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APRESENTAGAO

Os textos aqui reunidos sistematizam e divulgam idéias relacionadas ao Livro Didatico de Historia, a partir de
experiéncias no Ensino de Histdria e de resultados de Pesquisas dos autores. Emidéias convergentes, divergentes, em prosa
e verso, explana-se e reflete-se sobre vérios pontos a respeito deste material didatico. Tal como assinala Iranilson Buriti de
Oliveira, cada livro é escolha e recortes, produgdes possiveis, inventarios que ganham visibilidade. Esta obra comporta
opgoes realizadas configuradas em trés partes: em um primeiro momento, abordam-se as questoes que tomam o manual
escolar como resultado de politicas governamentais implementadas e de renovagées da producao cientifica da Historia e da
Pedagogia; nas duas partes seguintes, enfocando respectivamente as colegoes e os livros regionais de Historia, examinam-
se aspectos constitutivos desta literatura didatica.

Debatendo sobre as politicas educacionais levadas a termo nas tltimas décadas no Brasil, Margarida Maria Dias de
Oliveira, Luis Fernando Cerri e Angela Ribeiro Ferreira demonstram o impacto de medidas, planos e programas
governamentais na concep¢ao, producdo, distribuigo e utilizagao do livro didatico na rede escolar. Lembra [tamar Freitas (et
al) que livro didético gratuito é conquista brasileira, dinheiro publico na escola e politica de inclusao.

Nessa diregdo, Décio Gatti Junior constata que as agdes desenvolvidas por representantes institucionais devem
possibilitar a pluralidade de idéias e concepgdes pedagdgicas, evitando politicas autoritarias que possam levar, por
exemplo, & confecgdo pelo estado de livros dnicos, conforme a disciplina e a orientaggo politico-ideologica do governo
gstabelecido no poder.

Em consonancia com a assertiva acima, e em interface com as teorias pedagdgicas, Maria Inés Sucupira Stamatto
pormenoriza como as politicas educacionais, notadamente o Programa Nacional do Livro Diddtico — PNLD, vém
transformando, na tltima década, o livro didatico de Histéria. Neste ponto, Isaide Bandeira Timbo questiona a formagao do
professor que escolherd e usara este recurso escolar. Os cursos de Historia estéo preparando seus egressos paraisto?

Para Marlene Rosa Cainelli ¢ Sandra Regina Ferreira de Oliveira, os graduandos em Historia preocupam-se com a
profissao de historiador e nao investem em sua formagao docente, concluindo que, desse modo, o que se pode afirmar € que
0s estagidrios de Histdria concebem o conhecimento de uma forma e o ensino de Historia na educagao basica, de outro.

Assim, o sentido da colecdo de Histéria na escola passa despercebido, tanto nos cursos de formagéo docente
quanto no cotidiano escolar. A importancia deste material didatico para os estudantes do Ensino Fundamental, que estdo em
periodo de formagao identitaria, ndo é considerada. Maria Augusta de Castilho argumenta que o cidado capaz de viver em
comunidade significa necessariamente que também tenha a competéncia para pensar sobre a sociedade em que esta
inserido e intervir nela de forma a transformar os indices da sua qualidade de vida. Portanto, a reflexao e a analise sobre 0
aporte formador que as colegées de Historia trazem para a construgéo de uma sociedade multicultural sao significativas.

A partir desta percepgao, varias pesquisas contribuem para o entendimento deste recurso didatico examinado sob
diversos aspectos. Maria Telvira da Concei¢ao aponta para a problematizagéo da prética metodoldgica do conhecimento
histérico escolar, em que o uso didatico do documento tem sido considerado um elemento importante no processo de
ensino-aprendizagem.

Ja Ana Maria Mauad pondera que as imagens sao pistas para se chegar a um outro tempo e destaca a riqueza de -
possibilidades em se trabalhar com a imagem que comprova a passagem do tempo; imagens significativas: sons, objetos e
eventos que remetem ao que ja nao mais existe, apropriado como um saber.

Ana Gabriela de Souza Seal e André Victor Cavalcanti Seal da Cunha refletem sobre propostas em que os alunos
gxplicitem seu conhecimento e/ou ponto de vista sobre algo e, quando possivel, discutam suas hipoteses. Ao inves disso,
Eden Ernesto da Silva Lemos percebe o livro didatico como um recurso pedagégico viavel na abordagem do ensino de
Historia por conceitos, e Itamar Freitas de Oliveira destaca aimportancia da utilizagao de diversos géneros textuais enquanto
sua fungdo social se mantém, quando prediz e interpreta a agao humana, quando facilitaa comunicagao entre as pessoas.

Por outro lado, Grinaura Medeiros de Morais advoga que, para além da retdrica etnicista, a abordagem historica
deve enfocar as lutas e conquistas, 0 encantamento pela vida, as potencialidades humanas capazes de promover, geral e
Substancialmente, os imensos setores reduzidos a mais dura exploragdo, sejam afro-descendentes ou ndo. Concluindo a

Segunda parte, Arnaldo Pinto Junior indaga se as novas propostas estimulantes nos novos livros de Historia nao seriam
velhasidéias.
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Ao abrir o tltimo bloco, Fldvia Eloisa Caimi, investigando os materiais didaticos regionais, revela que estes tomam
uma dimensao de importancia maior do que deveriam, constituindo até mesmo em fonte de estudo pessoal para os
professores das escolas. Depreende-se que as reflexbes sobre 0s livros regionais carecem de mais estudos.

Neste sentido, Marta Margarida Andrade Lima tem em conta a relagao entre o local e o social, ressaltando que a
cultura de uma nagdo € constituida por uma luta entre diferentes grupos que esperam impor suas maneiras nao so de falar,
cantar, dancar, comer e vestir, mas, sobretudo, sua forma de ver o mundo e de pensar a sociedade que se deseja construir.
Corroborando com a autora acima, Jugara Luzia Leite compreende, portanto, a escrita do Livro Didatico Regional como uma
prética cultural que visa reconhecer uma determinada identidade social e, assim, exibir uma maneira que um certo grupo
tem de estar e se ver no mundo, significando simbolicamente um estatuto ou posi¢ao.

Finalizando, em versos, Sonia Maria Leite Nikitiuk sintetiza diversas idéias apresentadas nos textos anteriores e
lanca a questdo de como lidar com este recurso sem perdemos a autonomia didatico-pedagaogica e criatividade e o didlogo
entre 0s sujeitos do processo ensino-aprendizagem

Todos os textos aqui reunidos refletem a vitalidade da area do ensino de Histdria e as renovagoes constantes dos
objetos e temas a que 0s pesquisadores dessa area se dedicam.

As organizadoras agradecem a dedicacdo, compromisso e autorizagao dos autores para essa publicagéo ao
mesmo tempo em que desejam que o pablico leitor utilize os textos de forma a proporcionar a continuidade dos proficuos
debates sobre 0 ensino de Historia.

Natal, agosto de 2007.
Margarida Maria Dias de Oliveira

-Maria Inés Sucupira Stamatto

As idéias expressas nos
textos aqui publicados sao de
inteira responsabilidade dos seus autores.
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PARAMETROS CURRICULARES NACIONAIS:
SUAS IDEIAS SOBRE HISTORIA

Margarida Maria Dias de Oliveira'
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Pautando-se nas idéias que se configuraram, de forma mais acabada, no final da década de 70 e inicio da de 80 do
século XX, prioriza-se uma histdria a ser ensinada a partir da realidade do aluno, do seu cotidiano, do conhecimento que ele
traz paraaescola e, sobretudo, rompe-se com atradicional historia factual e das datas comemorativas.

A efetivagdo dessa proposta de Parametros Curriculares Nacionais configura-se, do ponto de vista pedagdgico, na
condensagao de teorias educacionais que tomaram corpo e consolidaram-se em nosso pais como idéias renovadoras e
condizentes com as tentativas dos setores democraticos da sociedade brasileira de resolverem os problemas estruturais da

educagao no Brasil’.

Assim, os Parametros Curriculares Nacionais de Historia fizeram uma juncao dessas idéias educacionais mais
gerais com uma miscelanea de idéias difundidas e arraigadas sobre o ensino de Historia, passando pelo ensino tematico
(metodologia implementada de forma mais acabada nas Escolas Vocacionais no Estado de Sao Paulo na década de 60°) e
chegando a defesa do ensino de nogdes - como espago e tempo - para alunos das 12 a 42 séries do Ensino Fundamental (que,
nos PCN, tomam o formato de 1°e 2° ciclos).

E nessa conjuntura em que frases do tipo estudar é construir conhecimento, estudar historia a partir da realidade
do aluno, estudar contetidos que tenham utilidade na vida pratica, colocar no ensino o que a pesquisa tem descoberto...
tornaram-se lugares-comuns por serem excessivamente repetidas. Nao precisam de aspas porque, de tao repetidas, nao
pertencem mais a um autor, pois fazem parte do senso comum do discurso sobre a escola. Nao s6 da comunidade escolar—
professores, alunos e funcionarios — mas de toda a sociedade — pais, empresarios da educagao, autoridades publicas a ela
ligadas, midia, etc.

No que concerne ao ensino de Historia, é preciso esclarecer essas frases, pois elas tém causado algumas distorgoes,
algumas inadequagoes e muitas, muitas confusoes.

Na édrea de pesquisa em crescimento no Brasil, denominada ensino de Historia, propugna-se muito a mudanga no
ensino. Propostas nesse sentido sao feitas das mais variadas formas. Umas, de forma geral, como a da CENP’ de Sao Pauloe a
de Minas Gerais’®, outras de cunho mais restrito. Outras, através de mudangas pontuais na forma de ensino, com técnicas, com
estratégias de sala de aula. Vale tudo, desde que se mude o ensino de Historia. A mudanca é sempre associada a8 melhoria.

Mudanga, alids, que parece serumareivindicagao nao so brasileira:

Reducgao das horas, desinteresse, segundo parece, dos pais e dos alunos, introdugdo dos programas
estimulantes, mas talvez um tanto dificeis, como por exemplo, no 1° ano, ao lado da Antiguidade, uma Historia
da Agricultura, desde as suas origens até aos nossos dias, e no segundo, uma Histéria dos Transportes.
Encontramo-nos assim numa verdadeira situagdo de profundo desnivel entre a 'base' do liceu e a
superestrutura adulta. (LAUDURIE in LE GOOF; LADURIE; DUBY e outros, 1991, p. 11).

Ora, embasando os PCN, pelo menos na bibliografia, estao algumas das autoridades em Historia, como Michel de
Certeau, Jacques Le Goff e Marc Ferro. Ou, pelo menos, faz parte de uma certa idéia difundida no Brasil de que aqueles
principios para o ensino de Historia, anteriormente citados, estdo umbilicaimente ligados ao movimento dos Annales e da
Historia Nova, dos quais os historiadores acima provém.

LHOTADIA

|
‘;
f

Nao é comum esses historiadores fazerem reflexdes sobre ensino. Dos trés acima citados, somente o Gltimo tem um
livro dedicado exclusivamente ao ensino de Historia, mesmo assim, trata sobre a relagao deste com os meios de comunicagao’.

INEIAS SORRE

Porém, mais importante que sua citagao nominal sao as idéias sobre Historia que permeiam a proposta dos PCN e
que, assegurando peremptoriamente a necessidade de mudanga, aproveitam-se dos ares de novidade que assolaram a
historiografia brasileira com as tradugdes — hoje, quase simultaneas — dos arquétipos franceses.

No entanto, diferente das propostas brasileiras, que localizam boa parte dos problemas do ensino de Histéria no seu
tradicionalismo — igualado a factualismo — o trecho abaixo, como se pode ver, afirma a necessidade de se pensar sobre as
relagoes da cronologia e da interpretagao do processo historico.

Ora, em livro publicado na Franga em 1985, Ferro afirma:

Quando a comissao Girault-Le Goff considerou necessario para a analise historica o conhecimento do passado
da nacao e estimou que sua inteligibilidade tinha como condi¢do necessaria, sendo suficiente, o estudo
cronoldgico, um certo nimero de professores, animados por uma pedagogia inovadora, bradaram indignados:
10 estava se voltando a 'histéria dos avos'. Ora, ndo é nada disso; e eles teriam percebido o engano se
simplesmente tivessem lido uma (inica obra de Le Goff ou de Girault. (FERRO, 1983, 122)

o Mais‘uma Vez, como na década de 60, os Annales estavam no centro de uma polémica sobre reforma do ensino de
Historia, ou seja, 0 que ensinar nas aulas paraaformacao basica de qualquer cidadao.

Labim/UFRN



Na década de 60, foi o proprio Braudel que traduziu sua formula do que ensinar em Historia no manual intitulado
Gramatica das Civilizagoes.

Mas o trecho transcrito de Marc Ferro nos soa muito tradicional, se tivermos como norteadoras as idéias
defendidas no Brasil como necessarias — ndo s6 para a mudanga, mas principalmente — para 0 bom ensino de Historia. Ha,
na citagao acima, uma defesa do factual, do cronoldgico? Poderiamos simplificar nesses termos?

Vamos recorrer amais uma citagao do autor, na mesma obra:

[...] conhecer e compreender o passado, seus vinculos com o presente, consiste primeiramente em conhecer
e confrontar as narrativas que a memdria histérica conservou e comp6s, mas sem identificar uma dessas
narrativas como a Uinica que secreta a verdade historica [...]. (1989, p.123)

A memoria histérica guarda vérias narrativas através dos varios grupos sociais, instituigoes, classes. A Historia,
como producado do conhecimento cientifico, compde outras narrativas. As vezes, embasadas numa das visoes que a
sociedade guardou, muitas vezes, partindo dessa memaria, compde um conhecimento que vai de encontro a ela.

0 historiador é o profissional que deve demonstrar essas ligagoes — do passado com o presente — e, embora nao
deva instituir uma como verdade (nica (o que entendemos por historia tradicional € exatamente essa operagao), deve ter
clareza do quanto uma influencia a outra.

Por outro lado, tanto o pesquisador quanto o professor de Historia precisam refletir — e o segundo, como dever de
oficio — e ter clareza do momento em que é recomenddvel, necessario, desejado, conhecer narrativas, confronta-las,
interpreta-las e compreendé-las.

Marc Ferro localiza essa obrigagao, levando-a para o campo pessoal e afetivo:

Para Soazig, minha neta de quatro anos, eu conto incansavelmente a histéria de Vercingetorix ou dos gansos do
Capitdlio sem mudar uma tinica palavra, sendo ela protestaria. Incansavelmente, ela ouve essa historia... Mais
tarde, quando ela for mais velha, chegard a hora de falar das variantes, de comparar as narrativas, de analisar 0s
testemunhos, de fazer historia.

Primeiro conservar, em seguida, tornar inteligivel: é a dupla fungao do historiador. (1989, p. 127)

Paradoxalmente, discutindo o ensino de Historia, os Annales mostram um viés que, no Brasil, segundo os
principios considerados inovadores para o0 ensino de Historia, seria conservador. Seria a defesa do ensino factual? Como
entender essas afirmativas?

Primeiro, é recomendavel reexamina-las: ha, nelas, alguns pressupostos. Poderiamos enumera-los assim:
a) paraanalisar qualquer realidade, é preciso o conhecimento do passado;

b)  parater conhecimento do passado, € preciso, embora nao apenas, conhecer fatos e datas, estabelecer
uma cronologia;

c)  ahistoria proveniente da geragao mais recente dos Annales ndo prescinde desse conhecimento factual;
d) existem varias memorias historicas, e & necessario conhecé-las e confronta-las;

)  nenhuma memodria historica é mais verdadeira que outra nem € detentora do conhecimento da
totalidade do passado;

f)  cadaconhecimento ¢ concernente a uma faixa etaria. Ha periodos da vida, sobretudo a infancia,
em que mitologias, histdrias herdicas ou fantasticas sao necessarias, inclusive, ao despertar para a
beleza do aprender;

g) amaturidade, juntamente com as outras informagées que sdo absorvidas - proporcionada por
novas faixas etarias - dao condicdes aos cidadaos de compararem a memoria historica absorvida
com as outras, de conhecer outros tipos de testemunhos, de analisarem.

Por estes pressupostos, o que pode soar tradicional é redimensionado. Coerente com as mais novas teorias
pedagogicas, a defesa da interligagao contetido-faixa etéria é contundente.

Como nos lembram, também, outros historiadores, referindo-se a outro espago:

No exercicio quotidiano da sua profissdo, o professor de histdria tem de ter em conta néo.s() 0 aluno, tal como
ele &, com as suas aptiddes, a sua experiéncia e os seus interesses, como também a historia, tal como se faz.

Labim/UFRN
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Para ser eficaz, a actividade pedagdgica deve considerar, na medida do possivel, 0 movimento natural do espirito
do aluno, constituindo o seu papel, antes e acima de tudo, em auxiliar o0 educando a instruir-se por si proprio, a
efectuar a sua aprendizagem a partir do que é e do mundo em que vive. Para chegar a este resultado — é evidente
que o professor de histdria deve, tanto quanto possivel, possuir simultaneamente as qualidades do historiador e as
qualidades do pedagogo. (ALLARD e LEFEVRE, 1976, p. 15)

No entanto, a defesa do ensino — da necessidade mesmo —do conhecimento de uma cronologia, também. Exatamente
0 que tem sido execrado no Brasil, questao para a qual se tem imputado boa parte dos problemas do ensino de Historia.

Como se lera adiante, Philippe Ariés é categdrico. Sem o conhecimento de uma cronologia, como compreender
arealidade?

Ela deve possuir uma linguagem, um determinado sistema de referéncias. Se os alunos néo tiverem ja nenhum
conhecimento do mais elementar sistema cronologico, nem sequer poderdo compreender uma visita a um
museu ou mesmo uma visita a um antiquario. (ARIES in LE GOOF; LADURIE; DUBY e outros, 1991, p. 12).

Na perspectiva dos autores franceses citados, ha a necessidade do reconhecimento das varias memorias e de que
nenhuma secreta a verdade historica. Além disso, a obrigatoriedade da distingao delas em relagao a histdria produzida pelos
historiadores, ou seja, produzida pela pesquisa histérica.

Em nosso pais, fala-se como se s6 houvesse uma memoria, no maximo, duas. Uma oficial, identificada com o
governo, e a outra, que seria a produzida nas academias. A oficial, rechacada como, necessariamente, falsificadora, e a
segunda, tida tao distante do “povo” quanto a primeira.

Assim, ha um entendimento geral de que, no Brasil, propugna-se o resgate da memaria como meio para se darvoz a
grupos historicamente excluidos. Essa fala —a partir da histdria oral ou mesmo através de outras fontes documentais — tem
sido equiparada & produgao da pesquisa histérica — e mal entendida como uma portadora da verdade num processo de
sacralizagdo davoz popular.

Ora, no Brasil, tem-se defendido a memdria — principalmente na 12 fase do Ensino Fundamental — como substituta
do ensino de Historia. Memoria dos avds, dos pais, dos antepassados em geral, como forma de dar uma outra visdo da
historia ou mesmo como forma de tornar esse ensino mais atrativo e, portanto, mais aceito pelas criangas.

E bastante comum esse procedimento em sala de aula. Na impossibilidade de levar os membros mais idosos da
familia para as atividades desenvolvidas em sala de aula, utilizam-se, inclusive, as famosas “entrevistas” como tarefas
escolares para servirem de subsidio ou, até mesmo, como recurso para contar como era a rua, o bairro, a cidade, como
viviam as pessoas, ou Seja, para substituirem o conhecimento histérico.

Na base da utilizacao desse, assim chamado, novo recurso, estd a idéia de que essa é uma significativa
diferenciagdo em relagdo a Historia dos “grandes homens”, oficial e, por tabela, definida como chata, enfadonha,
desinteressante e outros adjetivos que, infelizmente, tém sido associados ao ensino de Historia.

Qual o problema?

0 problema € que isso tem sido usado como substitutivo ao ensino de Historia, exatamente porque a formagao do
professor que atua nessa area (12 fase do Ensino Fundamental) é a de polivalente. Desconhecedor da pesquisa histdrica
sobre esses recortes (local, regional) e diante da exigéncia de ruptura com o tradicional, o apelo & voz popular, repito, tem se
equiparado ao conhecimento produzido pela pesquisa historica.

Embutem-se, geralmente, nessas falas, a idealizacdo do passado e as visdes conservadoras, algumas
preconceituosas, contraditorias, que tdo bem, em sua grande maioria, compdem o conhecimento do senso comum.

Por outro lado — e isto s6 aumenta o problema — a histdria oral ¢ ai utilizada sem nenhuma criticidade sobre os
pontos positivos e negativos da mesma, questoes sobre as quais 0s profissionais, ja ha bastante tempo, vém refletindo e
discutindo. Questdes que analisam os papéis do entrevistador e do entrevistado, das intervengées de quem pergunta, como
pergunta, em que condigOes pergunta. Da mesma forma, daimagem que o entrevistado quer passar de si e outras inimeras
problematicas que permeiam as técnicas de pesquisa e a que, é claro, da qual a historia oral ndo estd imune.

Como nos lembra o seguinte trecho:

Por favor, ndo me interpretem mal. N&o estou simplesmente fazendo uma defesa dos velhos historiadores do
século XX contra os jovens. Comecei minha carreira como jovem historiador entrevistando sobreviventes da
Sociedade Fabiana pré-1914 a respeito de seu tempo, e a primeira ligao que aprendi foi que nem mesmo valia a
pena entrevista-los, a menos que eu tivesse descoberto mais sobre 0 tema da entrevista do que poderiam se
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lembrar. A segunda licao foi que, no tocante a fatos verificaveis de modo independente, sua memoriatendiaa se
enganar. A terceira ligao foi que era indtil levé-los a mudarem de idéia, ja que esta se havia formado e fixado
muito tempo antes. (HOBSBAWM, 1998, p. 247).

Eric Hobsbawm assinala, no texto acima, que depoimentos nao substituem a pesquisa, nao substituem o conhecimento
produzido pela pesquisa histdrica e, sobretudo, que a idéia de “posso testemunhar porque vi* € tao inebriante quanto falsa. Isso
nao ¢ garantia de verdade. E garantia — como em qualquer outro documento — de uma visdo, localizada, temporal, espacial e
socialmente, com todos 0s seus condicionantes.

Jacques Le Goff, nas rapidas referéncias que faz ao ensino, no livro Histéria e Memoria, corrobora a viséo acima
esbogada e acrescenta as preocupagdes com as retificagoes que devem ser feitas a essa memoria por meio da escola e da midia.

Em primeiro lugar, porque ha pelo menos duas histdrias e voltarei a este ponto: a da meméria coletiva e a dos
historiadores. A primeira é essencialmente mitica, deformada, anacronica, mas constitui o vivido desta relagao
nunca acabada entre o presente e o passado. E desejavel que a informagdo historica, fornecida pelos
historiadores de oficio, vulgarizada pela escola (ou pelo menos deveria sé-lo) e 0s mass media corrija esta
histdria tradicionalmente falseada. A historia deve esclarecer amemoria e ajuda-la a retificar os seus erros. (LE
GOFF, 1996, p.29).

E 6bvia a perspectiva frontalmente oposta da forma como se tem trabalhado com a questdo da meméaria no Brasil e
o que falam os historiadores franceses.

Jacques Le Goff reforga sempre sobre esse trabalho de vulgarizacao, que nao tem, nem nesse trecho nem em
qualquer outro, um sentido pejorativo. Pelo contrério, defende a necessidade de um trabalho de divulgagao do conhecimento
historico. O que fica nas entrelinhas é o questionamento se a escola de fato esta retificando os erros produzidos pela
memoria historica.

Outros componentes da, assim conhecida, 32 geragdo dos Annales, procuram refletir sobre o papel da midia em
nossa sociedade, relativizando, assim, as fungoes e responsabilidades tanto da midia quanto da Historia:

A Histdria sai da escola e entra nos mass-media porque estes ocupam hoje em dia, em grande parte, o lugar
que a Histdria tinha no século XIX. 0s mass-media tornam-se numa grande empresa de escolarizagao nacional.
E por seu intermédio que se transmite ao publico o relato doutrinal da cultura. N&o admira que o discurso da
representagao nacional, a Histéria, desempenhe ai um papel tdo importante. Isto, no entanto, continua a ser
secundario. Com efeito, por que € que as matematicas ocuparam o lugar da Historia, quer dizer, daquilo que foi,
durante tanto tempo, o fundamento de identificacao e justificacdo de um poder social? Porque os criterios de
selego social mudaram. Uma sociedade privilegia, nos seus modos de iniciagao, o que é privilegiado no seu
funcionamento. As matematicas desempenham hoje em dia o papel que tinham ontem a Retorica, o Latim, a
Historia. A mutagdo escolar nao passa de um alinhamento tardio por uma deslocagdo das forgas e das
'disciplinas' que articulam o pais. Por isso, devemos interrogar-nos, em primeiro lugar, néo a respeito das
mutagGes dos programas, mas da lei que em toda a sociedade, atribui as matematicas a funcao de uma
taxinomia socialmente eficaz e 4 Histdria a figura de narrativas para o serao e para os tempos livres da televisao,
narrativas tanto mais manipuldveis quanto dizem respeito a factos que ja deixaram de existir. (CERTEAU in LE
GOOF; LADURIE; DUBY e outros, 1991, p. 12-13).

Ora, esses questionamentos sobre o papel da midia s reforcam os problemas que apontamos, visto que, no Brasil,
é preciso ainda esclarecer para os cidadaos as diferencas entre memaria, pesquisa historica e como a midia se apropria
delas e/ou descarta as duas, quando da sua conveniéncia. Esse trabalho nao defende e, considero que nenhum pesquisador
do ensino de Historia defenda, que a midia tem que trabalhar de acordo, exclusivamente, com a pesquisa historica. No
entanto, a diferenciacao de todas elas precisa ser feita para que 0s cidaddos possam, a partir das suas informagoes,
consumi-las como bem lhes aprouver.

E esse papel de explicitagao das diferengas é entendido como tarefa da escola.

Mas é muito interessante notar como, segundo os autores citados e utilizados como bibliografia para a confeccao
dos Parametros Curriculares Nacionais, hd a insisténcia na carga de historia tradicional imputada a escola elementar e,
portanto, basica para a formagao do cidadao. Sobretudo porque os historiadores e educadores brasileiros que tém discutido
0 ensino de Histéria, utilizam as idéias dos Annales e a historiografia por eles produzida na defesa de uma quase transposigao
Imediata entre a histdria pesquisada para a histdria que deve ser ensinada.

Em alguns escritos’ de Fernand Braudel, buscaram-se observagdes e recomendagdes sobre o ensino de Historia,
sobre o que ensinar e como ensinar, no intuito de estabelecer um vinculo e um entendimento sobre tais questaes.

Como foi dito antes, Fernand Braudel publicou, em 1963, um manual intitulado Gramatica das Civilizagdes. Esse

manual, colntendo 0 que deveria ser ensinado de Histdria nesta série, seria usado na série que equivale, em nosso pais, ao 3°
ano do Ensino Médio.
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Trata-se de um livro dividido em trés partes: ) Gramatica das Civilizagdes, Il) As civilizagoes nao-européias e lll) As
civilizagoes européias. A primeira parte constitui-se de um historico do vocabulo (civilizagao) e de um extenso conjunto de
consideragoes sobre 0 que sao as civilizagoes. A segunda parte trata do Isla e do mundo mugulmano, da Africa e do Extremo
Oriente. A terceira parte trata sobre a Europa, a América e a URSS. Todos os capitulos compdem-se de uma “historia” (uma
narrativa sobre seu passado mais distante) do lugar e depois uma analise das questoes atuais.

Abaixo, apresentamos as recomendagoes de Fernand Braudel, embora, em outras ocasides, ele tenha deixado claro
o que ele defendia para o ensino de Historia:

Se eufosse o responsavel, ensinaria até o segundo colegial a historia tradicional, a historia-narrativa: conta-se,
interrompe-se, explica-se uma coisa um pouco mais importante e de quando em quando introduzem-se
observagoes de sociologia, de economia social, etc.; e concentraria a 'histéria nova-nova' e a histdria nova-
nova-nova' no terceiro colegial. Porque acho horrivel, abominavel, interrogar no exame de conclusdo do
segundo grau sobre o periodo de 1945 a 1985, como se faz hoje em dia. Tenho certeza de que, se fosse
examinador, eu reprovaria qualquer historiador nesse exame! E, se examinasse a mim mesmo, eu me
reprovaria pessoalmente! (BRAUDEL, 1989, p.9).

Assumindo de fato: ensinar a historia tradicional durante toda a vida escolar, repetir, introduzir, com temperos
exoticos, observagoes da sociologia e da economia. Interpretar e analisar destinam-se ao término ou ao comego da
jornada? Mas por que ensinar a “historia nova-nova” e a “histéria nova-nova-nova” no “terceiro colegial”? Por que deve ser
ensinada: por que é concernente com a faixa etaria ou por que é “horrivel, abominavel” interrogar sobre um periodo tao longo
e conturbado e do qual nos temos muitas, muitissimas informagoes?

Pessoalmente, como sempre propus, eu colocaria uma iniciagao a nova histéria apenas no programa do
terceiro colegial. A nova historia & uma anexagao desejada das diversas ciéncias humanas. Essas diversas
ciéncias observam, explicam o mundo atual, tornam sua confusao inteligivel. E parece-me necessario que aos
dezoito anos, em vésperas de preparar-se para uma profissdo, seja ela qual for, nossos jovens estejam
iniciados nos problemas atuais da economia e da sociedade, nos grandes conflitos culturais do mundo, na
pluralidade das civilizagées... (BRAUDEL Citado por AYMARD, 1989, p. 8)

Ora, o que os herdeiros de Fernand Braudel estéo discutindo alguns anos depois sdo as condiges para a inser¢ao
dessa “iniciagao a nova historia”, que todos consideram necesséria, desejavel, mas que, tendo sido fruto de uma ampla
revisao historiografica, supoe que o receptor dessa nova visdo seja portador também de informacgées, consideradas
basicas, paraa compreensdo desse novo olhar.

Sera que os jovens estao de fato “prontos” para essa nova historia, sera que eles sabem o factual e o cronoldgico?

0 que me preocupa é o facto de me parecer que a Historia nova estéa precisamente a desabrochar no ensino
secundario. Mas ai desabrocha duma maneira bastante perigosa, porque nao colocou o problema do ensino e
da divulgacdo da Histdria. Assim, faz-se no ensino secunddrio, duma forma anarquica, selvagem, mal
compreendida, um esforgo, alias interessante, de aclimatagao da Histéria Nova, que leva a coisas perigosas e
absurdas. Consagrar, como me dizem que se faz, um ano inteiro de Histdria, numa classe, a um tema historico,
¢ levar as criancas a nao compreenderem nada de Historia. E substituir um saber historico arcaico por
absolutamente nenhum saber. Repare, por exemplo, na Histéria dos Transportes, do segundo ano. De certo
modo, estamos bastante satisfeitos, porque esse é o tipo de Histéria que tentamos promover, mas esquecem-
se de que, ainda que a Historia Nova seja uma Histdria em migalhas, como o dissemos talvez um pouco
apressadamente, ela continua a pretender ser uma Historia total. A Histéria Nova em fatias € a pior das histdrias.
(LE GOFF, in LE GOOF; LADURIE; DUBY e outros, 1991, p. 12).

Jacques Le Goff, assim, lembra-nos da complexidade citada anteriormente. A mudancga propugnada pelos
herdeiros dos Annales nao deve ser interpretada como uma ruptura pura e simples com a Historia narrativa. O que deve ser
compreendido € que essa Historia narrativa nao é a unica possivel, tampouco detém a verdade histdrica. A possibilidade e a
viabilidade de se entender o processo historico, vivido pelas sociedades humanas a partir de qualquer vestigio e/ou
testemunho deixado por elas, ndo prescindem do estabelecimento de uma cronologia e, sobretudo, dependem da
compreensado das necessidades das mudangas e permanéncias.

Restringir essa complexidade a uma substituicdo de uma narrativa da historia politica ou econémica para uma
narrativa de temas diferentes é nao mudar nada ou, talvez, mudar para pior.

Essa é uma questdo complexa, principalmente porque, para compreendé-la, é necessario conhecer as
especificidades do oficio do historiador e reconhecer a preméncia da discussao para o ensino.

Assim, a primeira vista, pode parecer aos mais apressados ou embevecidos pelas mudangas que o que se coloca
aqui €, simplesmente, uma defesa do tradicional ou, dito de outra forma, uma resisténcia ao novo.
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Até umainteligéncia como a de Paul Veyne foi, temporariamente, enganada:

Confesso que ndo estou nada aterrado por causa da introdugdo de uma Historia por temas no ensino
secundario, em substituiao de uma Historia por periodos. Isso parece-me ser o sinal evidente da entrada da
Histdria Nova e ndo vejo porque é que se deveriam tomar por base os antigos quadros narrativos, em vez desta
ou daquela grande etapa da Agricultura, que se chamaria 'o adubo' ou de determinada etapa da Historia dos
Transportes, que se chamaria 0 ‘barco com ponte'. Foi 0 que fez Voltaire. Poderiamos voltar a fazé-lo duma
maneira mais interessante... Confesso que me admiro por isso encontrar tanta resisténcia, porque julgava que
vinha ao encontro de todos 0s nossos desejos. Acrescento ainda que, contrariamente aos desejos do
Ministério, esta Historia por temas teria a vantagem de situar a crianga na sua sociedade e de saber que é
arbitrario que ela esteja nesta sociedade em vez de se encontrar noutra. O que demonstra que 0 que € poderia
nao ser: 0 que é, segundo me parece, a propria definigdo da Cultura. (VEYNE in LE GOOF; LADURIE; DUBY e
outros, 1991, p. 14).

0 debate que Paul Veyne proporciona €, exatamente, se isso ndo constituiria indicios de resisténcia a mudangas. As
intervengoes nessa mesa-redonda, principalmente as de Emmanuel Le Roy Ladurie, Jacques Le Goff e Philippe Ariés sobre
0s problemas enfrentados no ensino de Historia, ressaltam a preocupagao, sempre presente, dessa passagem da histdria
pesquisada a historia ensinada.

0 mesmo Paul Veyne, que tentou relativizar esses problemas, acrescenta mais um, quando se refere ao livro
didatico, que “camufla o modo de producao das representages que fornece, a sua relagdo com 0s arquivos, Com um meio
histérico, com as problematicas contemporaneas que determinam a sua fabricagéo, etc. Por outras palavras, o manual fala
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da Histdria, mas ndo mostra a sua propria historicidade”.

E pararatificar tudoisso que Le Goff afirma:

Se emiti algumas reservas a respeito da introducao da Histéria por temas no ensino secundério, ndo foi,
evidentemente, em relagao ao principio em si. Mas é preciso ver qual € o discurso escolar sobre o tema, € a
mim parece-me que é o velho discurso. Existe um certo progresso quando se faz uma Histéria narrativa desde a
carroga ao avido supersonico. Mas se é, em primeiro lugar, de novo uma Historia narrativa e, em segundo lugar,
uma Histéria que, longe de ser a dos possiveis e da liberdade na Historia, de que falava Veyne, se torna ao
contrario, uma Histdria mais determinista que nunca, que dé a entender que se devia forgosamente passar da
carroga ao barco a vapor, a0 comboio, ao automadvel e ao avido supersonico, receio que se tenham tornado as
coisas ainda piores do que estavam, namedida em que o contetido deste ensino tem sedug6es obvias e diminui
ainda mais o espirito critico dos alunos. Todos 0s que aqui estdo saudaram a entrada de novos objectos na
Historia: a historia Nova pode fazer-se através do estudo de um objecto a partir do qual toda a Historia de uma
sociedade se desmonta aos nossos olhos. Mas o que eu noto nessa Histdria tematica, tal como ela se esboca,
é uma Histdria que se encerra no tema e que nao explica por que é que a carroga e o0 automavel apareceram, e
como isso se inscreve na Historia geral das sociedades. E uma Historia dificil de fazer, e se a Historia tematica
se fizesse assim, entdo eu diria “bravo”! (LE GOFF in LE GOOF; LADURIE; DUBY e outros, 1991, p. 14-15).

Sao essenciais as observagdes feitas acima para que discutamos o que se pode considerar, de fato, concepgoes
novas de Histéria no ensino. Pois, corremos o risco de imaginarmos que a substituicdo de um programa pelo ensino por
temas seja, necessariamente, uma nova concepgao de Historia ou mesmo que o ensino dessa disciplina por temas seja a
garantiaa priori de uma narrativa mais proxima de quem a escuta, diferente da historia oficial.

Considero fundamental essa discusséo porque ela é profunda, atravessa o discurso sedutor da mudanga e revolve
0s problemas mais reconditos do ensino de Historia.

Os Parametros Curriculares Nacionais de Historia, em nosso pais, apesar de listar esses autores na sua bibliografia
consultada, infelizmente, tratam como resolvida essa discussao —inclusive nas graduacées de Historia, o que é, no minimo,
umainverdade.

No histérico que é tragado sobre o ensino de Historia, relatam as mudangas historiograficas como
automaticamente transpostas para o ensino como se tal possibilidade estivesse resolvida em todos 0s seus aspectos:
formagao do professor e forma de aprendizado empregada pelos alunos.

A histéria chamada “tradicional” sofreu diferentes contestagdes. Suas vertentes historiograficas de apoio, quer
sejam o positivismo, o estruturalismo, o marxismo ortodoxo ou o historicismo, produtoras de grandes
sinteses, constituidoras de macrobijetos, estruturas ou modos de produgao, foram colocadas em suspeicao. A
apresentagdo do processo histérico como a seriagdo dos acontecimentos num eixo espago-temporal
europocéntrico, seguindo um processo evolutivo & seqiiéncia de etapas que cumpriam uma trajetoria
obrigatoria, foi denunciada como redutora da capacidade do aluno, como sujeito comum, de se sentir parte
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integrante e agente de uma historia que desconsiderava sua vivéncia apresentada como um produto pronto e
acabado. Introduziu-se a chamada Histéria Critica, pretendendo desenvolver com os alunos atitudes
intelectuais de desmistificacdo das ideologias, possibilitando a analise das manipulagoes dos meios de
comunicagao de massas e da sociedade de consumo. (BRASIL, 1997. p. 28 -29).

Consideramos que 0 equivoco ndo se encontra na andlise — se ela fosse concernente aos caminhos da
historiografia mundial e mesmo a brasileira. Contudo, essa avaliagao refere-se ao ensino de Histdria. Sobre o ensino, nao foi
feita uma discussao no Brasil sobre o conhecimento historico que deveria ser do conhecimento do cidado. Para além das
decisoes politicas, é preciso interligar essa discussdo as faixas etérias dos educandos e & possibilidade real de aprendizado,
apartir da sua capacidade cognitiva e da complexidade do conhecimento histérico.

Essa discussao nao s nao foi feita como se baseou, até agora, em vivéncias dos professores pressionados pela
necessidade escolar, que, favorecida por absorver as informagoes a partir da atuagdo desses profissionais, no entanto, ndo
tém adentrado nos curriculos dos cursos de graduagao em Historia, transformando essa formagao mais qualificada.

Para repetir as palavras de Jacques Le Goff (1991, p. 14), “na medida em que o contetido deste ensino tem
seducoes obvias e diminui ainda mais o espirito critico dos alunos”, torna-se perfeito para o caminho — no singular, porque,
de fato, unico —que tem sido imposto a educagao no Brasil.

Encobrir a discussao sobre a formagao do professor e sua real possibilidade de implantagdo de uma proposta
como a dos Pardmetros Curriculares Nacionais —mesmo se abstrairmos todos os problemas de contetido, ou melhor, se ela
fosse totalmente alterada e se configurasse de fato numa boa proposta —néao pode e nao deve ser a melhor alternativa para o
ensino de Historia no Brasil.

Nao se tem em vista a possibilidade de perfeigao do ensino, pois, para ficarmos somente nos autores ja citados,
Fernand Braudel, nos lembra:

Trata-se também do desastre ou do pretenso desastre desse ensino julgado a partir dos resultados, que se
dizem escandalosos, de nossos filhos. Mas poderiam esses resultados ser perfeitos? Alguma vez o foram? Por
volta de 1930, uma revista de histdria ja se comprazia, nas colunas de uma copiosa resenha de besteiras ditas e
escritas, em enumerar disparates dos alunos. No entanto, naguele tempo, 0 bom ensino se fazia através do
sacrossanto manual de Malet-Isac — que tantos discutidores hoje elogiam. (BRAUDEL, 1989, p. 13).

Tais resultados devem nos servir como um chamamento — sempre — a repensar o que a nossa sociedade estd
preconizando como o melhor e 0 mais adequado aos nossos jovens. Como tudo, o ensino de Histdria também é historico e
deve ser coerente a diversidade das realidades que o engendram.

Perder de vista essa realidade pode nos fazer cair em algumas “armadilhas” como aquelas nas quais o praprio
Fernand Braudel caiu, elaborando o manual Gramatica das Civilizagées, que, parece, se afastou das condigdes dos
professores.

[...] quantos conselhos de professores ndo decidiram que era demasiado arduo para os alunos e que era
preciso escolher outro, de acesso mais fécil, conservando este como “livro do professor”? (BRAUDEL citado
por AYMARD, 1989, p. 2)

Maurice Aymard deixa nas entrelinhas a discusséo sobre se a dificuldade era dos alunos ou dos professores em
trabalhar com o manual do mestre, o que representa um retorno a discussao sobre o conhecimento historico que deve ser de
conhecimento do professor e 0 conhecimento histérico que deve ser detido pelo aluno.

Da atividade histrica a atividade didatica ha como a passagem de um curso de agua a outro... Atengdo: vossa
tarefa pedagogica nao deve orientar-se por vossas preferéncias cientificas. Insisto. Nosso colega faltaria a
todos os seus deveres se falasse a seus alunos apenas de sociedades, de cheques, de pregos do trigo. A
historiografia atravessou lentamente distintas fases. Ela foi a cronica dos principes, a histéria das batalhas ou o
espelho dos eventos politicos; hoje, gragas aos esforgos de pioneiros audaciosos, ela mergulha nas realidades
econdmicas e sociais do passado. Essas etapas sdo como degraus de uma escada que conduz a verdade. Nao
sacrifiqueis nenhum desses degraus quando estiverdes em companhia dos estudantes... (1989, p. 9-10).

Sem duvida, essa é uma questéo central a ser respondida no Brasil. A discussao sobre o conhecimento histérico e o
conhecimento histdrico escolar. Como se faz essa transigao? Ou ha dois conhecimentos separados? E preciso, entao,
ensinartodos “os tipos” de Historia?

Sobretudo, ¢ preciso discutir a composigao desse conhecimento historico escolar, no que concerne ao contelido
especifico da Historia. A discussao ainda esta para ser feita. Os PCN teriam sido uma 6tima oportunidade, infelizmente, nao
foi aproveitada.
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Para concluir, recolocam-se todas as questoes, por meio de citagoes, de um mestre que, de uma forma simples,
sintetizou toda a complexidade do ensino de Historia.

Essa querela dos Antigos e Modernos ndo é acaso um simples pretexto? Num debate que € de pedagogia e nao
de teoria cientifica, ela oculta os problemas e as 'culpabilidades', em vez de esclarecé-los. (BRAUDEL, 1989, p.
14-15).

Esse debate seria s6 da pedagogia? Néo estariam os historiadores fugindo a sua responsabilidade ao faltarem a
esse debate? Deixar o debate restrito & pedagogia ndo significa institucionalizar a dicotomia contetido x forma?

0 problema serd tao complicado assim? Vocés tém a sua frente, com o secundério, primeiro criangas, depois
adultos. Forgosamente, num dado momento, o ensino deve mudar, tanto o da histéria como o das demais
matérias. O problema estd em saber como véo distribuir as questdes a ensinar ao longo dos anos de
escolaridade que se seguem e ndo se assemelham. No comego: criangas; no fim: adultos. O que convém
aquelas nao convém a estes. Trata-se de operar uma divisdo e de que haja, para isso, uma idéia diretiva, uma
classificagdo das urgéncias e das exigéncias, umainteligéncia atenta. (1989, p. 14-15).

Elaborar programas de acordo com a faixa etaria dos educandos é um debate extremamente adiantado tanto na
Pedagogia quanto na Psicologia Educacional. Desconhecer isso é uma falha na formagao do profissional de Historia ou,
melhor dizendo, desconhecer que essa discussao também esta interligada a que conhecimento historico serd ensinado, € 0
que tem propiciado a professores as frustragdes de aulas que ndo sdo compreendidas e que tém sido reputadas,
exclusivamente, a uma “falta de didatica”. Nao se reflete se os alunos detém informagoes necessarias para apreender aquele
novo conjunto de conhecimentos:

Sempre preconizei, para as criancas, uma narragdo simples, imagens, séries de televisao, cinema, ou seja, em
linhas gerais, uma histéria tradicional, porém melhorada, adaptada a midia com que as criangas estdo
acostumadas. Falo com conhecimento de causa. Fui durante muito tempo, como todos o0s universitarios de
minha geragdo, professor do secundario e sempre exigi, junto com as classes de terceiro colegial ou de
concurso que me eram confiadas, uma classe da quinta série, ou seja, criangas de dez a doze anos. Eum
publico delicioso, espontaneamente maravilhado, perante o qual se pode fazer desfilar a historia como com
uma lanterna mégica. (1989, p. 14-15).

Ainterligacéo de faixas etéarias dos educandos e ensino de Historia é proposta na citagao acima, reconhecendo que,
em determinadas fases, refere-se especificamente a infancia, na qual ainda ndo é possivel, nem desejavel, descartar uma
histéria tradicional que Ihes dé a idéia de um passado inteligivel.

0 grande problema é, de passagem, fazé-lo descobrir a perspectiva, a realidade do tempo vivido, as diregoes e
significagoes que ele implica, as sucessdes que marcando-o, o balizam e Ihe dao uma primeira fisionomia
reconhecivel. Acho abominavel, em si, que um aluno médio nao situe Luis XIV em relagao a Napoledo, ou Dante
em relagdo a Maguiavel... Que o tempo, pouco a pouco reconhecido, se preste pois 0 menos possivel a
confusao! Mas que a narrativa facil se abra como que por si mesma para espetaculos, paisagens, vistas de
conjunto! Estamos em tais ou tais lugares, em Veneza, em Bordeaux ou em Londres... Ao lado da aprendizagem
do tempo impde-se igualmente a aprendizagem do vocabuldrio: aprender a jogar com as palavras de maneira
precisa, as abstratas e as concretas... Com as nogoes-chave: uma sociedade, um estado, uma economia, uma
civilizagao... Tudo isso da maneira mais simples do mundo. Exigir o conhecimento das datas essenciais, situar
no tempo 0s homens eminentes, importantes ou mesmo detestaveis. Coloca-los em seu devido lugar. (1989,
p.14-15).

A necessidade de conhecimento de uma base cronoldgica, de localizagao espacial e temporal, sem a qual nenhuma
Interpretacdo, compreensao e analise poderao surgir e, concomitantemente, a aprendizagem do tratamento do vocabulario,
da expressao escrita e oral do que se conhece.

Como é plenamente possivel concluir, os PCN estdo em confronto com as matrizes que, supostamente, embasa-
los-iam tedrica e metodologicamente. Compreendemos tal fato como a auséncia da discussao entre os historiadores
brasileiros sobre o que deveriam ser os pardmetros para o ensino de Histéria no Brasil que propiciasse condi¢oes
semelhantes de apropriagao dainformagéo historica como condigdo para o exercicio da sua cidadania plena.
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Notas

' Professora do Departamento de Histdria da Universidade Federal do Rio Grande do Norte.

? Conhecida em nosso pais como teoria socio-construtivista (jungao que se faz no Brasil de Piaget, e Vigotsky) e identificada comas idéias democraticas
sobre educacao, pensadas a partirda realidade e necessidade brasileiras, sobretudo quando associadas as idéias de Paulo Freire.

* Sobre a experiéncia das escolas vocacionais, ver: NEVES, Joana. O Ensino Vocacional em Sdo Paulo: uma experiéncia de integragao entre educagao e
trabalho (1961-1968). In: Universidade e Sociedade. Ano IIN°5, julho de 1993, p. 43-47.

* A CENP ¢ a sigla da Coordenadoria dos Estudos e Normas Pedagogicas da Secretaria Estadual de Educagao de Sdo Paulo. A proposta de reforma
curricular para o ensino de Historia tornou-se uma “questao nacional”, devido a amplitude que o seu debate tomou por ter chegado as primeiras paginas
do Jornal A Folha de S. Paulo e o debate do seu contetdo ter corporificado posicionamentos politicos ndo s6 sobre o ensino de Histdria, mas sobre a
sociedade brasileira. A Revista Brasileira de Historia— 0rgao oficial da ANPUH — comportou artigos e opinides sobre essa questao, o que contribuiu paraa
sistematizagdo da documentagéo e favoreceu também a discusséo da questdo para os associados.

® A proposta de reforma curricular de Historia para o Estado de Minas Gerais, feita no mesmo periodo da proposta da CENP/SP. foi objeto de estudo de
FONSECA, Selva Guimaraes. Caminhos da Histdria Ensinada. 3 ed. Campinas/SP: Papirus, 1995. Embora as propostas de Sao Paulo e Minas Gerais
sejam as mais conhecidas e comentadas, é importante lembrar que foi uma tendéncia nacional as de reformas curriculares — no que nos interessa, de
Historia — e algumas delas tém sido estudadas, como as de Pernambuco, por LIMA, Marta Margarida de Andrade. O Ensino de Historia e as Histdrias de
Ensinar: Curriculo e Pratica Pedagdgica nas Representacdes dos Professores. Programa de Pés-graduagao em Educagao da Universidade Federal da
Paraiba. 2002. Dissertagéo de Mestrado. Mimeo; e a de Santa Catarina, PEREIRA, Maria de Fatima Rodrigues. Concepgdes de Histdria na Proposta
Curricular do Estado de Santa Catarina. Chapecd: Universitaria, 2000.

®FERRO, Marc. A manipulagao da histdria no ensino e nos meios de comunicagéo. S4o Paulo: IBRASA, 1983.

" As publicagoes de Fernand Braudel utilizadas foram: Uma ligao de Historia de Fernand Braudel. Chateauvallon. Jornadas Fernand Braudel. 18, 19 e
20 de outubro de 1985.Rio de Janeiro: Jorge Zahar Editor, 1989; Reflexdes sobre a Histdria. Sao Paulo: Martins Fontes, 1992; Gramatica das
Civilizagdes. Sdo Paulo: Martins Fontes, 1989 e Pedagogia da Histéria in: Revista de Histéria n° 23. Sao Paulo, 1955.

* CERTEAU, Michel de. A Historia — uma paixdo nova. Mesa redonda: Philippe Ariés, Michel de Certeau, Jacques Le Goff, Emmanuel Le Roy Ladurie, Paul
Veyne. In: Le GOFF, Jacques; LADURIE, Emmanuel Le Roy; DUBY, George e outros. A Nova Historia. Lisboa: Edigdes 70,1991. p. 13.
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Introdugao

Este estudo & uma tentativa de aproximagao das formas de agao do estado brasileiro na proposi¢éo do curriculo
prescrito (SACRISTAN, 1998, p. 107) disseminado no interior das instituigbes escolares publicas estatais, a partir do
processo de distribuicao de livros didaticos aos professores e alunos do Ensino Fundamental.

Toma-se como porta de entrada o que é preconizado na Constituicdo da Republica Federativa do Brasil (BRASIL,
1988) e dos desdobramentos desta na redagdo dos seguintes documentos legais: Estatuto da Crianca e do Adolescente
(BRASI, 1990); Lei de Diretrizes e Bases da Educagao Nacional (BRASIL, 1996); Parametros Curriculares Nacionais: quatro
primeiras séries do ensino fundamental (BRASIL, 1997); Diretrizes Curriculares Nacionais para o Ensino Fundamental
(BRASIL, 1998), Parametros Curriculares Nacionais: terceiro e quarto ciclos do ensino fundamental (BRASIL, 1998); Plano
Nacional de Educagao (BRASIL, 2001).

Além disso, a agao prescritiva do estada serd analisada de modo especial nos termos apresentados nos editais do
Programa Nacional do Livro Didéfico (PNLD), em especial dos seguintes: a) Edital de convocago para inscrigdo no
processo de avaliagdo e selecdo de obras didaticas a serem incluidas no Guia de Livros Diddticos de 52 a 82 séries do
PNLD/2005 (BRASIL, 2002); b) Edital de convocagao para inscrigao no processo de avaliagao e sele¢ao de obras didéticas a
serem incluidas no Guia de Livros Didaticos de 12 a 4% série do PNLD/2007 (BRASIL, 2004); c) Edital de convocagao para
inscrigao no processo de avaliagao e selecao de obras didéticas a serem incluidas no Guia de Livros Didaticos para os anos
finais do Ensino Fundamental - PNLD/2008 (BRASIL, 2005).

As exigéncias de contelido e de forma expressas nesses editais subsidiaram os processos de avaliagao dos livros
didaticos brasileiros empreendidos a partir da agao do Estado brasileiro, com a colaboragao de pesquisadores e professores
do ensino de Histdria de todo pais.

1. Educacao, instituicao escolar, formagao e disciplinas escolares

0 entendimento do significado dos termos educacao, formagao, instituigao escolar e disciplinas escolares é
fundamental para ancorar a andlise da agdo dos centros de poder (civil, religioso e estatal) junto a escola e aos processos de
escolarizagao empreendidos nas sociedades. Nesta direco, Dermeval Saviani toma a especificidade da educagéo

[...] como referida aos conhecimentos, idéias, conceitos, valores, atitudes, habitos, simbolos sob 0 aspecto de
elementos necessarios a formacao da humanidade em cada individuo singular, na forma de uma segunda
natureza, que se produz, deliberada e intencionalmente, através de relagdes pedagogicas historicamente
determinadas que se travam entre os homens. (Saviani, 1991, p. 29-30).

A partir do reconhecimento do que especifica o processo educacional de modo geral, parece importante também
precisar, ainda com Saviani, a partir de BOURDIEU e PASSERON (1975), o carater diferencial da educagao geral daquilo que
se passa na educacao escolar propriamente, pois em referéncia ao

[...] caso particular da educagdo, notamos que se trata de uma realidade irredutivel nas sociedades humanas
que se desenvolve, originariamente, de forma espontdnea, assistematica, informal, portanto, de maneira
indiferenciada em relagao as demais praticas sociais. A institucionalizagdo dessa forma originaria de educagao
dara origem as instituicoes educativas. Estas correspondem, entdo, a uma educagéo de tipo secundario,
derivada da educagao de tipo primario exercida de modo difuso e inintencional. (SAVIANI, 2005, p. 5).

No entanto, Saviani destaca a importancia da percepgao e da consideragao da escola como uma entre outras
instancias educativas que atuam nos processos de formagao humana postos em disputa no territorio social, conforme se
pode perceber no texto reproduzido a seguir:

Quando consideramos a instituicdo educativa, isto é, quando tomamos a educagao na sua especificidade,
como agao propriamente pedagogica, cuja forma mais conspicua se expressa na escola, observamos que
esse destacar-se da atividade educativa em relacdo aos demais tipos de atividade nao implica
necessariamente que as instituigoes propriamente educativas passem a deter o monopélio exclusivo do
exercicio do trabalho pedagogico secundério. Na verdade, o que constatamos é uma imbricacdo de
instituigoes de diferentes tipos, ndo especificamente educativas que, nem por isso, deixam de cuidar, de algum
modo, da educacdo. Assim, para além da instituicdo familiar votada, pelas suas proprias caracteristicas, ao
exercicio da educagao espontanea, vale dizer, do trabalho pedagdgico primario, encontramos instituigoes
como sindicatos, igrejas, partidos, associagées de diferentes tipos, leigas e confessionais, que, além de
desenvolver atividade educativa informal, podem, também, desenvolver trabalho pedagégico secundario, seja
organizando e promovendo modalidades especificas de educago formal, seja mantendo escolas proprias em
carater permanente. Nesse ambito, as instituigoes que se destacam nitidamente entre as demais, sao, sem
divida, algreja e o Estado. (SAVIANI, 2005, p. 5).
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Em consondncia com as elaboragoes e observagoes de Saviani, ainda que em outros corte tedrico, parece bastante
satisfatorio o conceito de instituicao educativa apresentado por Justino Magalhaes, pela fertilidade e pelo relacionamento
coerente que se pode perceber com a valorizagao do sujeito e o reconhecimento da forga que a institucionalizagao exerce
nos processos de formagao. Paraele,

No plano histérico, uma instituicdo educativa & uma complexidade espago-temporal, pedagdgica,
organizacional, onde se relacionam elementos materiais e humanos, mediante papéis e representagoes
diferenciados, entretecendo e projetando futuro(s), (pessoais), através de expectativas institucionais. E um
lugar de permanentes tensdes. [...] sdo projetos arquitetados e desenvolvidos a partir de quadros s6cio-
culturais. (MAGALHAES, 1998b, p. 61-62).

Depreende-se da elaboragao conceitual de Magalhaes, um esforgo em abarcar os elementos projetivos que as
instituicoes escolares suportam e, por conseqiiéncia direta, as agendas antropologicas que estdo em disputa no territorio
social, no qual escolhas politicas, morais e mesmo religiosas ficam claras em diferentes e contraditérios projetos de
formacao humana. :

Em relagao a questdo da formagao humana parece muito interessante acompanhar andlise recente realizada por
Paolo Nosella justamente sobre o termo formagao. O autor entende formagao como possibilidade, na qual a agdo dialogica e
acumplicidade entre educador e educando firmam-se como absolutamente necessarias. Para ele,

[...] formar alguém se torna um ato de cumplicidade entre o formador e o formando, no qual o primeiro
apresenta formas e experiéncias conhecidas e o segundo exercita a liberdade e cria o futuro. [...] O ato de
formar é essencialmente um ato ético, de liberdade. (NOSELLA, 2005, p. 26).

0 emprego do termo liberdade em relagdo a formagdo humana por Paolo Nosella comporta, evidentemente, uma
linha de ruptura com o idedrio de formagao autoritario e centralizado oriundo, quase sempre, de instituigoes sociais fortes
como a Familia, a Igreja e o Estado, com a proposigao de uma centralidade do sujeito no meio social que parece se afinar com
atradigdo filosofica mais proxima do Humanismo.

Paolo Nosella, no entanto, ndo deixa de assinalar a dimensdo preconceituosa e excludente que o termo também
pode comportar e que historicamente percorre diversas concepgGes idealistas de mundo, para as quais existiria sempre
uma forma perfeita a ser alcangada. Nessa acepgao, “[...] formar alguém pode se tornar um processo autoritario, um forcar
alguém aimitar um modelo preconceituoso sufocando ou anulando a prépria liberdade [...]" (NOSELLA, 2005, p. 25).

Nessa dire¢do, 0s processos de escolarizagdo comportam tanto um modelo e uma forma de ensino que se
articulam de modo mais forte ou mais fraco, conforme o caso, a determinadas finalidades formativas. Essas finalidades,
com efeito, séo oriundas de determinagdes dos diferentes grupos sociais que conseguem controlar e dar continuidade a
suas unidades escolares ao longo do tempo. Mobilizam-se, desse modo, recursos materiais e ideologicos no sentido de
assegurar a disseminagdo de uma determinada agenda antropoldgica, de um determinado modelo de homem e de
sociedade.

Esse principio geral, independentemente do credo assumido — patriotismo ou evangelizagéo, por exemplo —, esta
vinculado tanto ao exercicio educativo primdrio quanto ao secundario, o que envolve, como se viu anteriormente, a
transmissao e a incorporago de conhecimentos, idéias, conceitos, valores, atitudes, habitos, simbolos pelos individuos
associados (SAVIANI, 1991, p. 29-30). As conseqiiéncias oriundas da resisténcia a cultura dominante, em modelos de
formagao fechados, sdo conhecidas e variam de intensidade-conforme o nivel de transgresséo e do consentimento social
dado ao aplicador das penalidades.

_ Assim, os saberes disseminados na sociedade, em meio geral ou escolarizado, geram modelos e formas de
transmiss@o especificos e concernentes as tecnologias de comunicagao de sua época. No caso da escola moderna,
marcadamente influenciada pelo modelo pedagdgico dos jesuitas (Ratio Studiorum), as finalidades educativas séo atingidas

por meio da disposicao dos saberes em diferentes disciplinas, mas com a mesma tonica geral e envolvente da
evangelizacao.

Nessa diredo, a abordagem proposta pela Histéria das Disciplinas Escolares (CHERVEL, 1990) é instigante ao
tomarp processo de constituicao e disseminagao das disciplinas no &mbito escolar como anterior ao processo mesmo de
consohdagéo das mesmas no campo da pesquisa cientifica (disciplinarizagdo). Nesse sentido, & importante salientar, com
Justino Magalhaes, o fundamento teérico que embasa a Histdria das Disciplinas, pois que

[...] as disciplinas, enquanto dominios do conhecimento cientifico, auténomos, ndo apenas nao existiam assim
arrumadas antes da formagéo das disciplinas escolares, como na sua constituicao o primado da educagao
supera 0 da ciéncia, pelo que a historia das disciplinas escolares ¢ um componente epistemologica
fundamental, legitimadora e identitéria da constituigao desses dominios de saber (WAGALHAES, 19984, p. 14).
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Na diregao apontada por Magalhdes (1998), André Chervel (1990) foi 0 pioneiro em tomar as disciplinas escolares
e, consequentemente, 0s saberes das quais sao portadoras, ndo como a simples adaptacao ou transposi¢ao do saber de
referéncia para a disciplina escolar, pois que para ele a constituicao dos saberes escolares, concretizados especialmente por
meio das disciplinas, segue itinerario bastante diferenciado, obedecendo a demandas de esferas sociais quase nunca
idénticas aquelas existentes exclusivamente na produgao do conhecimento cientifico (GATTIJR, 2004, p. 28-9). Para Andre
Chervel, adisciplinaescolar é

[...] constituida por uma combinagéo, em proporgdes variaveis, conforme o caso, de varios constituintes: um
ensino de exposicao, 0s exercicios, as praticas de incitagdo e de motivacao e de um aparelho docimoldgico, os
quais a cada estado da disciplina, funcionam em estreita colaboragéo, do mesmo modo que cada um deles
esta, a suamaneira, emligagao direta com as finalidades. (CHERVEL, 1990, p. 207)

Desse modo, o enfoque conferido ao exame das disciplinas escolares por André Chervel opde-se a andlise presente
na obra do especialista em didatica da matematica, Yves Chevallard, para quem a didatica é a criadora dos processos de
transposicao do conhecimento cientifico ao escolar (BITTENCOURT, 2003; VALENTE, 2004), bem como a inovagao contida
nessa forma de abordagem das disciplinas escolares embasa uma analise historiografica que leva os historiadores da
educacéo particularmente a “[...] subordinar as reflexdes epistemologicas aos resultados da pesquisa sobre o itinerario
institucional e social percorrido por aquela disciplina” (WARDE, 1998, p. 88), o que, de toda maneira, leva a superagao de
andlises oriundas do campo denominado de Filosofia da Historia, introduzindo a Histéria da Disciplina no ambito da andlise
historiografica. Nao se trata, porém, de uma negligéncia aos aspectos onto-epistémicos presentes na pesquisa e na
investigacao cientifica, mas sim de forgar uma analise sempre dificil que exige o reconhecimento da dimensao historica
como fundamento para a construgdo de interpretagoes no ambito das ciéncias humanas, ou seja, da necessaria articulagao
entre teoria e evidéncia, em oposicao as tendéncias abstratas que predominavam no campo.

Assim, as finalidades educacionais da escola, diferenciadas em fungéo, principaimente, das posicoes
contraditorias das instancias que promovem o ensino, sociedade civil, igrejas ou estado nacional, permeiam a sele¢ao
curricular e a configuragao das disciplinas escolares em cada estabelecimento de ensino particularmente, ainda que sempre
exista algum espaco para a resisténcia e para as agoes de transgressao, com as respectivas punigoes reguladas pelos
poderes instituidos e ao qual a escola esta vinculada.

2. Estado liberal, cidadania e legislagao educacional brasileira pés-ditadura militar

O Estado brasileiro apos o fim da ditadura militar, em 1985, até certo ponto, teve novas liderangas que
empreenderam sua reconstrugao nos marcos das doutrinas politicas pds-liberais, mas de modo algum em uma diregéo anti-
liberal ou mesmo anti-capitalista. O liberalismo, termo datado de 1858 e que se constitui como uma “doutrina cujas origens
remontam ao pensamento de Locke (1632-1704), baseada na defesa intransigente da liberdade individual, nos campos
economico, politico, religioso e intelectual, contra ingeréncias excessivas e atitudes coercitivas do poder estatal”
(DICIONARIO HOUAISS, 2007), permaneceu como base do discurso politico do grupo que, em certa medida, opds-se ao
regime militar e que empreendeu as atividades politico-legais de reconstrugdo nacional.

Desse modo, a Constituicdo da Republica Federativa do Brasil, promulgada em 1988, enfrentou a questdo,
adotando principios liberais, tais como aqueles que prezam a liberdade de opinido e de agdo, com a manutengéo pelos
individuos associados de espirito aberto, tolerante, distanciados dos autoritarismos, das ortodoxias ou das formas
tradicionais de pensar ou de agir.

Nessa perspectiva, pode-se tomar tanto o governo Fernando Henrique Cardoso (1995-2002) quanto o governo em
curso, desde 2003, de Luis Inacio Lula da Silva, no &mbito do liberalismo, mas com apresentagao de discursos politicos que
os aproximam em certa medida do idedrio da socialdemocracia, o que torna importante o estabelecimento de uma
diferenciagao entre o liberalismo social e a socialdemocracia para efetivagao desse estudo.

O liberalismo social, em consonancia com outras formas de liberalismo, toma a liberdade individual como o
corolario basico ao qual se reportam seus defensores. Porém, comporta também a idéia de que a inexisténcia de
oportunidades econdmicas e educacionais impede o desenvolvimento humano em bases eqiiitativas, o que faz com que 0s
liberais sociais combinem a defesa dos direitos humanos e civis, com a defesa de uma economia na qual o Estado
desempenhe um papel de regulagéo, por meio da definico de marcos reguladores estaveis e da criagio e manutencdo de
agéncias reguladoras com certa autonomia em relagao ao governo, como tentativa de garantir o acesso de todos aos
Servicos que asseguram direitos sociais fundamentais.

' A socialdemocracia, por seu turno, ¢ uma proposta politica que remonta ao Século XIX, quando consistia em uma
doutrina revolucionaria socialista, com difusao particularmente na Alemanha, Russia e paises escandinavos a partir da
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segunda metade desse século. No Século XX, porém, passa a ser uma proposta politica identificada com movimentos ou
partidos politicos de indole reformista que defendem uma transicao pacifica e gradativa do capitalismo ao socialismo, pela
via democratica, por meio do sufragio universal, ou mesmo que apenas visem a melhoria das condi¢oes de vida dos
trabalhadores no interior da ordem capitalista.

Aparentemente, os dois Ultimos governos brasileiros podem ser enquadrados mais decisivamente no @mbito do
liberalismo social, ainda que possam ser identificados nos marcos da socialdemocracia, parecem ser governos vinculados
apenas a vertente socialdemocrata que objetiva maior eqiiidade social em meio & sociedade capitalista, sem maiores
empreendimentos na dire¢ao de cumprir uma agenda politica comprometida com aimplantagao de uma sociedade socialista
no curto ou mesmo no médio prazo, o que ficou mais marcado apos o colapso do socialismo real no final do Século XX.

A idéia de cidadania, nesse sentido, é fundamental para a doutrina liberal em qualquer uma de suas modalidades.
Termo recente, datado de 1913, significa, em sua acepgao juridica, a “condi¢ao de pessoa que, como membro de um Estado,
se acha no gozo de direitos que Ihe permitem participar da vida politica” (DICIONARIO HOUAISS, 2007). Remonta, porém, ao
termo cidaddo (cidade + -d0) que, na Grécia antiga, significava o individuo que desfrutava do direito de participar da vida
politica da cidade, o que era vedado @ mulher, ao estrangeiro e ao escravo e, na Roma antiga, o individuo nascido em territorio
romano e que gozava da condicao de cidadania. Atualmente, o termo cidadao significa individuo que, como membro de um
Estado, usufrui de direitos civis e politicos garantidos pelo mesmo Estado e desempenha os deveres que, nesta condicao, lhe
sdo atribuidos ou ainda individuo que goza de direitos constitucionais e respeita as liberdades democraticas.

Este ¢ o enquadramento politico geral que subsidia a compreensdo das agbes do Estado brasileiro e
particularmente do legislador e dos 6rgaos do poder executivo, em especial do Ministério da Educacao, naquilo que se refere
mais especificamente a prescrigao de conteidos do curriculo escolar e, por conseqiiéncia, do material instrucional
destinado aos alunos das escolas publicas estatais, por meio, atualmente, do PNLD (em vigor desde 1985).

Nesse sentido, para efeito desse estudo, a Constituigdo da Republica Federativa do Brasil € documento central para a
andlise do papel do Estado brasileiro em relagdo a educagao escolar e as questdes curriculares e do material instrucional, pois
é nela que se inscrevem o conjunto de preceitos e leis que definem a organizagéo do Estado e os limites dos direitos dos
governantes. Segundo Carlos Velloso,

A preocupagao com a integridade fisica do homem, com a dignidade da pessoa humana, se deve
“especialmente, ao cristianismo (dignidade do homem), ao jus naturalismo (direitos inatos) e ao iluminismo
(valorizagdo do individuo perante o Estado).” A histéria constitucional demonstra que a preocupagao com a
integridade fisica do homem, com os direitos hoje denominados de direitos humanos, direitos fundamentais,
vem de longe, assenta-se em antecedentes historicos e doutrindrios. As primeiras Declaragoes de Direito sao
contemporaneas da idéia de Constituigao. A primeira é a de Virginia, anterior a Declaragéo de Independéncia dos
Estados Unidos. Esta é de 12 de janeiro de 1776 e a Declaragao de Independéncia é de 14 de julho do mesmo
ano. A Declaragao de Direitos mais famosa, entretanto, é a Declaragao dos Direitos do Homem e do Cidadao, que
veio no bojo da Revolugdo Francesa, de 1789. O constitucionalismo surgiu, alias, associado a garantia dos
direitos fundamentais [...]. A Declaragao dos Direitos do Homem e do Cidadao, de 1789, € enfatica, a esse
respeito, ao proclamar, no seu art. 16, que “toda sociedade na qual ndo esta assegurada a garantia dos direitos
nem determinada a separagao dos poderes, nao tem Constituicao” (VELLOSO, 2007, p. 2).

Marco historico do nascimento da contemporaneidade, a Revolugao Francesa, em varios aspectos, rompe com a
sociedade da ordem e da distingao social ancorada em direitos de nascimento, bem como a Revolugao Industrial demonstra
uma novidade em termos produtivos com impacto sobre toda vida social. Nessa dire¢do, uma verdadeira sociedade liberal,
uma sociedade de direitos é inaugurada. Franco Cambi, por sinal, afirma que

[...] a0 lado da industrializagdo e dos movimentos nas classes sociais que ela ativa, ao lado da consciéncia de
classe que ela veio a produzir, a contemporaneidade é também a época dos direitos, do seu reconhecimento
tedrico e de sua firmagao pratica. Sao direitos do homem, do cidadéo, da crianca, da mulher, do trabalhador,
depois das etnias, das minorias, dos animais e da natureza, num processo que desde 1789 se expande de
modo conceéntrico e nao-linear [...], para incluir aspectos cada vez mais amplos e também distantes do
homem, para tutelar sua existéncia e especificidade (CAMBI,1999,p. 379).

Desdobramento dessa tradigao pode ser percebido mais recentemente no periodo do ps-guerra, por meio da agao
da Organizagao das NagGes Unidas (ONU), fundada em 1946 e que, em Assembléia Geral realizada em 10 de dezembro de
1948,’aprovou prerrogativas universais que estabeleceram os direitos fundamentais da pessoa humana, atualizando 0
tCO”teUdO.dc?S QGC]aragﬁgs burguesas anteriores, com énfase nos direitos individuais, como proscri¢ao da escravidao, da
ortura, direito & cidadania e a liberdade de expressdo, direito de ir e vir, de consciéncia, direito a educagao etc., 0 que esta

eXpresso na Declaragdo Universal dos Direitos Humanos (ORGANIZAGAO DAS NACOES UNIDAS, 1948), da qual
destacamos alguns pontos:
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A Assembléia Geral proclama a presente Declaragao Universal dos Direitos Humanos como ideal comum a
atingir por todos os povos e todas as nagoes, a fim de que todos os individuos e todos os 6rgaos da sociedade,
tendo-a constantemente no espirito, se esforcem, pelo ensino e pela educagao, por desenvolver o respeito
desses direitos e liberdades e por promover, por medidas progressivas de ordem nacional e internacional, 0
seu reconhecimento e a sua aplicagao universais e efetivos tanto entre as populagoes dos proprios Estados
membros como entre as dos territrios colocados sob a sua jurisdi¢ao.

Artigo 1° - Todos os seres humanos nascem livres e iguais em dignidade e em direitos. Dotados de razdo e de
consciéncia, devem agir uns para com os outros em espirito de fraternidade.

Artigo 2° - Todos os seres humanos podem invocar os direitos e as liberdades proclamados na presente
Declaragao, sem distingao alguma, nomeadamente de raga, de cor, de sexo, de lingua, de religiao, de opinido
politica ou outra, de origem nacional ou social, de fortuna, de nascimento ou de qualquer outra situagao. Além
disso, ndo serd feita nenhuma distingéo fundada no estatuto politico, juridico ou internacional do pais ou do
territorio da naturalidade da pessoa, seja esse pais ou territério independente, sob tutela, autdnomo ou sujeito a
alguma limitacao de soberania.

[-]

Artigo 21° - 1) Toda a pessoa tem o direito de tomar parte na dire¢ao dos negdcios publicos do seu pais, quer
diretamente, quer por intermédio de representantes livremente escolhidos. 2) Toda a pessoa tem direito de
acesso, em condigoes de igualdade, as fungoes pablicas do seu pais. 3) A vontade do povo é o fundamento da
autoridade dos poderes publicos: e deve exprimir-se através de eleigdes honestas a realizar periodicamente
por sufragio universal e igual, com voto secreto ou segundo processo equivalente que salvaguarde a liberdade
de voto.

[.]

Artigo 26° - 1) Toda a pessoa tem direito a educagdo. A educagdo deve ser gratuita, pelo menos a
correspondente ao ensino elementar fundamental. O ensino elementar é obrigatério. O ensino técnico e
profissional dever ser generalizado; 0 acesso aos estudos superiores deve estar aberto a todos em plena
igualdade, em fungao do seu mérito. 2) A educagao deve visar & plena expansao da personalidade humana e ao
reforgo dos direitos do Homem e das liberdades fundamentais e deve favorecer acompreensao, a tolernciae a
amizade entre todas as nagoes e todos 0s grupos raciais ou religiosos, bem como o desenvolvimento das
atividades das NagGes Unidas para a manutengao da paz. 3) Aos pais pertence a prioridade do direito de
escolher 0 género de educagéo a dar aos filhos (ORGANIZAGAQ DAS NACOES UNIDAS, 1948)

E evidente que as condicdes politicas do Brasil entre 1964 e 1985 ndo permitiram a aproximagao, por completo, das
agoes do Estado da direcdo apontada pela Declaragao Universal dos Direitos Humanos, o que se pode ver apenas a partir da
promulgacao da constituicao de 1988. Assim, a defesa da idéia de se poderem invocar direitos sem distingao de qualquer
espécie, de poder participar politicamente, votando e sepdo votado e, também, de ter uma educagao que leve atoleranciae a
liberdade ndo encontrariam eco no pais na fase ditatorial, 0 que se pdde ver construido e, em alguns aspectos, apenas a
partirde 1985.

Nessa direcao, a Constituicao de 1988 comporta principios fundamentais afetos ao proclamado na Declaragao
Universal dos Direitos Humanos, tais como sua constituigdo como Estado democratico de direito, tendo como fundamentos
a soberania, a cidadania, a dignidade da pessoa humana, os valores sociais do trabalho e da livre iniciativa e o pluralismo
politico, com a defesa da idéia de que todo o poder emana do povo, que o0 exerce por meio de representantes eleitos ou
diretamente (BRASIL, 1988, Art. 1°).

0 que é complementado pelos objetivos fundamentais da Repuiblica Federativa do Brasil, dispostos no Art. 3° da
Constituicao Federal, a saber: construir uma sociedade livre, justa e solidaria; garantir o desenvolvimento nacional: erradicar
apobreza e amarginalizacao e reduzir as desigualdades sociais e regionais; promover o bem de todos, sem preconceitos de
origem, raca, sexo, cor, idade e quaisquer outras formas de discriminagao.

-A carta constitucional em vigor define claramente os direitos e garantias fundamentais, tratando: 1) dos direitos e
deveres individuais e coletivos; 2) dos direitos sociais, dentre os quais a educacdo; 3) da nacionalidade; dos direitos
politicos; 4) dos partidos politicos (Titulo Il). Quanto aos direitos sociais o texto constitucional afirma que sdo “[...] direitos
sociais a educagdo, a salide, o trabalho, a moradia, o lazer, a seguranga, a previdéncia social, a protegdo a maternidade e a
infancia, a assisténcia aos desamparados, na forma desta Constituigao (BRASIL, 1988, Art. 69).

Sobre os direitos sociais Carlos Velloso traga o processo que levou a constitucionalizagédo dos mesmos, 0 que
ocorreu apenas no Século XX, pois a
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[..] Constituicao de Weimar, de 1919, realiza o compromisso dos direitos individuais, das primeiras
Declaragdes, com novos direitos, que decorrem do constitucionalismo social que surge da idéia de que a
felicidade dos homens ndo se alcanga apenas contra o Estado, mas, sobretudo, pelo Estado. Os novos direitos
fundamentais sdo os direitos econdémicos e sociais, que a Constituicao de Weimar consagrou, realizando,
repito, o compromisso do individual com o social. A Constituicao brasileira de 1934, na linha da Constituigao
de Weimar, introduz, no constitucionalismo brasileiro, esses direitos, 0 que se tornou constante nas
Constituicao seguintes, 1946, 1967, EC 1/69, 1988. (VELLOSO, 2007, p. 3-4)

Na perspectiva apontada pelo autor hé direitos de primeira, segunda e terceira geragoes que fundamentam a teoria
dos direitos fundamentais, sendo que os de primeira geragao constituem heranca liberal, comportando direitos civis e
politicos, tais como a liberdade de expressao e de pensamento, bem como as liberdades de associacao e formagao de
partidos, sindicatos, direito de greve. Os direitos de segunda geragdo, oriundos das pressoes socialistas e dos
realinhamentos do proprio estado capitalista na direcao do Welfare State, compreendem os direitos sociais, econémicos e
culturais, tais como o direito a0 bem estar social, ao trabalho, a saude, a educagdo. Por fim, os direitos de terceira geragdo
sdo de titularidade coletiva, incluindo o direito ao desenvolvimento e a uma nova ordem econémica mundial, o direito ao
patrimdnio comum da humanidade, o direito & paz, bem como os interesses coletivos e difusos, tais como, por exemplo, e,
sobretudo, o direito ao meio-ambiente (VELLOSO, 2007, p. 4).

Marcas do liberalismo social, da Declaragéo Universal dos Direitos Humanos e da educagao vista como direito
social sao visiveis na formulagéo dada ao capitulo do texto constitucional que se refere a educagao, no qual se pode ler que a
educacao é um direito de todos e um dever do Estado e da familia, com finalidade do pleno desenvolvimento da pessoa, seu
preparo para o exercicio da cidadania e sua qualificagdo para o trabalho (BRASIL, 1988, Art. 205), tendo alguns de seus
principios diretamente vinculados a referida Declaragao, a saber: igualdade de condigOes para 0 acesso € permanéncia na
escola; liberdade de aprender, ensinar, pesquisar e divulgar o pensamento, a arte e o saber; pluralismo de idéias e de
concepcoes pedagdgicas, e coexisténcia de instituigoes puablicas e privadas de ensino (BRASIL, 1988, Art. 206). '

Nessa direcdo, o Estado tem o dever de garantir, entre outras coisas, 0 ensino fundamental obrigatorio e gratuito, a
progressiva universalizagao do ensino médio gratuito; atendimento ao educando, no ensino fundamental, através de
programas suplementares de material didatico-escolar, transporte, alimentacdo e assisténcia a sadde (Art. 208). Alem
disso, o Estado define normas gerais da educagdo nacional que atingem tanto os estabelecimentos publicos quanto os
privados, bem como, sobre a iniciativa privada exerce papel regulador fundamental, caracteristica propria da adogao da
doutrina do liberalismo social. '-

Quanto aos conteddos de ensino, 0 Estado devera fixar contggqqsmjgjmgs‘ parao ensino fundamental, de maneira

S g

assequrara formagao basica comum e respeito aos valores culturais e artisticos, nacionais € regionais (BRASIL, 1988, Art.

210), o que demandou a elaboragao, entre 1997 e 1998, dos Parametros Curriculares Nacionais (BRASIL, 1997; BRASIL
1998b) e das Diretrizes Curriculares Nacionais para o Ensino Fundamental (BRASIL, 1998. Além disso, houve abertura para
a existéncia do ensino religioso nos curriculos escolares das escolas brasileiras (estatais, confessionais e da sociedade
civil), ainda que a matricula nessa disciplina seja facultativa (BRASIL, 1988, Art. 209).

0 texto constitucional define como competéncia exclusiva da Unido legislar sobre as diretrizes e bases da educagao
nacional (BRASIL, 1988, Art. 22), o que se tornou factivel em 1996, oito anos depois da promulgacao da nova constituigao
brasileira, com a aprovacéo da Lei de Diretrizes e Bases da Educagdo Nacional (LDBEN). Além disso, o texto constitucional
prevé a existéncia do Plano Nacional de Educagdo (PNE), destinado a integrar as agdes do poder publico na diregdo da
erradicacao do analfabetismo, da universalizagao do atendimento escolar, da melhoria da qualidade do ensino, da formagéo
para o trabalho e da promogao humanistica, cientifica e tecnoldgica do pais (BRASIL, 1988, Art. 214). Ocorre que apenas em
2001 houve aprovagao do PNE (BRASIL, 2001).

Assim, o processo de reconstrucéo juridica nos marcos da redemocratizagao do pais ap6s o fim da ditadura militar,
em 1985, demandou pelo menos dezessete anos (1985-2001) e ainda permanece longe de termos superado as dificuldades
& de termos atingido as ambicOes meta-politicas apresentadas no texto constitucional de 1988, mas o fato de avangos nos
Marcos regulatorios terem ocorrido, criou bases sobre as quais a agao do poder publico esté se assentando cada vez mais.

A LDBEN reitera pontos fundamentais do texto constitucional quanto aos principios € fins da educagao nacional
(BRASIL, 1996, Art. 20 ¢ 3%), bem como quanto as garantias do Estado em relagao a educagédo escolar pablica (BRASIL,
1996, Art. 4°.). Quanto ao financiamento a LDBEN detalha diversas agdes destinadas & manutencdo e ao desenvolvimento
doensino, sendo uma delas a aquisicao de material didatico-escolar (BRASIL, 1996, Art. 70).
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Quanto as finalidades da Educacéo Bésica (Educagéo Infantil, Ensino Fundamental e Médio) a LDBEN (1996) as
define simultaneamente como de caréter formativo e propedéutico, a saber: “A educagdo basica tem por finalidades
desenvolver o educando, assegurar-lhe a formagao comum indispensavel para o exercicio da cidadania e fornecer-lhe meios
para progredir no trabalho e em estudos posteriores” (BRASIL, 1996, Art. 22).

E importante observar uma exigéncia do texto da LDBEN (1996) quanto ao ensino de Historia do Brasil e que sera
marcante na definigao do marco regulatorio que subsidia a composigao do contetido escolar e dos livros didaticos na area de

Historia, a saber:

0s curriculos do ensino fundamental e médio devem ter uma base nacional comum, a ser complementada, em
cada sistema de ensino e estabelecimento escolar, por uma parte diversificada, exigida pelas caracteristicas
regionais e locais da sociedade, da cultura, da economia e da clientela.

[-]

§ 4°. 0 ensino da Historia do Brasil levard em conta as contribuigdes das diferentes culturas e etnias para a
formacao do povo brasileiro, especialmente das matrizes indigena, africana e européia (BRASIL, 1996, Art. 26)

Em consonancia com a aprovagao da LDBEN, em 1996, sdo publicados, em 1997, os Pardmetros Curriculares
Nacionais (PCN), vinculado aos contetidos das quatro primeiras séries do Ensino Fundamental, no qual consta o seguinte

texto de apresentagao:

Nosso objetivo ¢ auxilia-lo na execugao de seu trabalho, compartilhando seu esforgo didrio de fazer com que as
criangas dominem os conhecimentos de que necessitam para crescerem como cidaddos plenamente
reconhecidos e conscientes de seu papel em nossa sociedade. Sabemos que isto s6 sera alcangado se
oferecermos a crianga brasileira pleno acesso aos recursos culturais relevantes para a conquista de sua
cidadania. Tais recursos incluem tanto os dominios do saber tradicionalmente presentes no trabalho escolar
quanto as preocupagdes contemporaneas com o meio ambiente, com a satde, com a sexualidade e com as
questoes éticas relativas a igualdade de direitos, a dignidade do ser humano e a solidariedade. Nesse sentido, o
proposito do Ministério da Educacao e do Desporto, ao consolidar os Parametros, ¢ apontar metas de
qualidade que ajudem o aluno a enfrentar o0 mundo atual como cidadao participativo, reflexivo e autonomo,
conhecedor de seus direitos e deveres. (BRASIL, 1997)

0 texto dos PCN (1997), documento que inaugura o papel do Estado redemocratizado na proposicao dos
contetidos escolares em termos nacionais, define claramente os objetivos do Ensino Fundamental, no qual novamente
percebe-se a presenca do coroldrio do liberalismo social associado aos termos da Declaragdo Universal dos Direitos
Humanos e aintrodugéo das trés geragdes dos direitos sociais no texto constitucional e demais documentos legais no Brasil,
conforme se pode observar a seguir:

o compreender a cidadania como participagéo social e politica, assim como exercicio de direitos e deveres
politicos, civis e sociais, adotando, no dia-a-dia, atitudes de solidariedade, cooperacao e repidio as injusticas,
respeitando o outro e exigindo para si 0 mesmo respeito;

e posicionar-se de maneira critica, responsével e construtiva nas diferentes situagdes sociais, utilizando o
didlogo como forma de mediar conflitos e de tomar decisdes coletivas;

o conhecer caracteristicas fundamentais do Brasil nas dimensées sociais, materiais e culturais como meio para
construir progressivamente a nogao de identidade nacional e pessoal e 0 sentimento de pertinéncia ao Pais;

 conhecer e valorizar a pluralidade do patriménio sociocultural brasileiro, bem como aspectos socioculturais
de outros povos e nagdes, posicionando-se contra qualquer discriminacdo baseada em diferencas culturais, de
classe social, de crengas, de sexo, de etnia ou outras caracteristicas individuais e sociais;

e perceber-se integrante, dependente e agente transformador do ambiente, identificando seus elementos e as
interacdes entre eles, contribuindo ativamente para a melhoria do meio ambiente;

o desenvolver o conhecimento ajustado de si mesmo e o sentimento de confianga em suas capacidades
afetiva, fisica, cognitiva, ética, estética, de inter-relagdo pessoal e de insergdo social, para agir com
perseveranga na busca de conhecimento e no exercicio da cidadania;

e conhecer e cuidar do proprio corpo, valorizando e adotando hébitos saudaveis como um dos aspectos
bésicos da qualidade de vida e agindo com responsabilidade em relagdo a sua saude e a sadde coletiva;

o utilizar as diferentes linguagens - verbal, matematica, grafica, pldstica e corporal - como meio para produzir,
expressar e comunicar suas idéias, interpretar e usufruir das produgoes culturais, em contextos pablicos €
privados, atendendo a diferentes intenges e situagoes de comunicagéo;
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e saber utilizar diferentes fontes de informagdo e recursos tecnologicos para adquirir e construir
conhecimentos;

e questionar a realidade formulando-se problemas e tratando de resolvé-los, utilizando para isso 0
pensamento |dgico, a criatividade, a intuigdo, a capacidade de andlise critica, selecionando procedimentos e
verificando suaadequacéo (BRASIL, 1997).

No que diz respeito particularmente aos objetivos do ensino de Histdria, o texto dos PCN (1997) afirma que se
pretende que os alunos ao final do primeiro e segundo ciclo (antigas primeira a quarta série do ensino primario) consigam: 1)
comparar acontecimentos no tempo, tendo como referéncia anterioridade, posterioridade e simultaneidade; 2) reconhecer
algumas semelhancas e diferengas sociais, econémicas e culturais, de dimensao cotidiana, existentes no seu grupo de
convivio escolar e na sua localidade; 3) reconhecer algumas permanéncias e transformagoes sociais, economicas e
culturais nas vivéncias cotidianas das familias, da escola e da coletividade, no tempo, no mesmo espago de convivéncia; 4)
caracterizar 0 modo de vida de uma coletividade indigena, que vive ou viveu na regiao, distinguindo suas dimensoes
econdmicas, sociais, culturais, artisticas e religiosas; 5) identificar diferengas culturais entre 0 modo de vida de sua
localidade e 0 da comunidade indigena estudada; 6) estabelecer relagdes entre o presente e o passado; 7) identificar alguns
documentos historicos e fontes de informagoes discernindo algumas de suas fungoes; 8) reconhecer algumas relagoes
sociais, econémicas, politicas e culturais que a sua coletividade estabelece ou estabeleceu com outras localidades, no
presente e no passado; 9) identificar as ascendéncias e descendéncias das pessoas que pertencem a sua localidade, quanto
a nacionalidade, etnia, lingua, religiao e costumes, contextualizando seus deslocamentos e confrontos culturais e étnicos,
em diversos momentos historicos nacionais; 10) identificar as relagoes de poder estabelecidas entre a sua localidade e 0s
demais centros politicos, econdmicos e culturais, em diferentes tempos; 11) utilizar diferentes fontes de informagao para
leituras criticas; 12) valorizar as agoes coletivas que repercutem na melhoria das condigoes (BRASIL, 1997).

Esses objetivos deverao ser atingidos por meio de agoes pedagogicas que proporcionem a busca de informagoes
em diferentes tipos de fontes (entrevistas, pesquisa bibliogréfica, imagens, etc.); a andlise de documentos de diferentes
naturezas; a troca de informagdes sobre os objetos de estudo; a comparagéo de informagées e perspectivas diferentes
sobre um mesmo acontecimento, fato ou tema historico; a formulagao de hipoteses e questoes a respeito dos temas
estudados; o registro em diferentes formas: textos, livros, fotos, videos, exposigoes, mapas etc.; o conhecimento e uso de
diferentes medidas de tempo (BRASIL, 1997)

Em consonancia com esses objetivos de ensino, os PCN (1997), definem como critérios de avaliagdo em Historia
no primeiro e segundo ciclo o reconhecimento: a) de algumas semelhangas e diferengas no modo de viver dos individuos e
dos grupos sociais que pertencem ao seu proprio tempo e ao seu espago; b) da presenca de alguns elementos do passado -
no presente, projetando a sua realidade numa dimensao histérica, identificando a participagao de diferentes sujeitos, obras e
acontecimentos, de outros tempos, na dindmica da vida atual; c) de algumas semelhangas e diferencas que a sua localidade
estabelece com outras coletividades de outros tempos e outros espagos, nos seus aspectos sociais, econdmicos, politicos,
administrativos e culturais; d) de alguns lagos de identidade e/ou diferengas entre os individuos, 0s grupos e as classes,
numa dimensao de tempo de longa duragéo; de algumas semelhancas, diferengas, mudangas e permanéncias no modo de
vida de algumas populagdes, de outras épocas e lugares (BRASIL, 1997).

Em 1998, a Camera de Educagao Basica (CEB) do Conselho Nacional de Educagéo (CNE) aprovou resolugao que
instituiu as Diretrizes Curriculares Nacionais para o Ensino Fundamental (DCNEF), em consonancia com o que estava
prescrito nos PCN, na qual estao definidas as acoes que as escolas deverdo realizar para atendimento das referidas
diretrizes, incluindo, de modo resumido, nortear suas aoes pedagégicas a partir do reconhecimento: 1) de principios éticos
de autonomia, do respeito ao bem comum, dos Direitos e Deveres da Cidadania, do respeito & ordem democratica, da
sensibilidade e da criatividade; 2) das identidades dos sujeitos e instituigdes escolares; 3) da constituigéo das aprendizagens
€m processos de interacao lingtisticos e afetivos, mediante o dialogo, com vistas a formagao de identidades afirmativas; 4)
da qecessidade de veicular um paradigma curricular que estabeleca a relagao entre a educagao fundamental e a vida cidada
(salide, sexualidade, vida familiar e social, meio ambiente, trabalho etc.) e as areas de conhecimento (Lingua Portuguesa,
Matematica, Ciéncias, Geografia, Histdria etc.); 5) da necessidade de estabelecimento de relagdes com a comunidade local,
€gional e planetéria; 6) da possibilidade de utilizagao da parte diversificada do curriculo; 7) da necessidade de trabalho
C0operativo com as demais unidades escolares do sistema de ensino (BRASIL, 1998a, Art. 3°.).

: .Depreendela-se do formulado no texto das DCNEF (BRASIL, 1998a) a opgdo pela continuidade do modelo
pedagogmp consolidado na época moderna, com ensino simultineo e disciplinar, ainda que os PCN lancem a idéia de temas
transversais que estimulem a multi-disciplinaridade.
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Nao se menciona diretamente, no entanto, a tematica do material didatico-escolar e sua relagao com as diretrizes
adotadas. Ainda neste mesmo ano de 1998 a CEB/CNE instituiu as Diretrizes Curriculares Nacionais para o Ensino Médio
(DCNEM) que, dado os limites desse estudo ndo sofrera maiores aprofundamentos analiticos.

0 termo parametro originado no Século XVIII possui diversas acepgdes, mas a que mais se aproxima do sentido
expresso nos PCN é aquela que o toma como significando norma, padrao, conjunto de caracteristicas, especificagdes.
Diretriz, por seu turno, no sentido figurado empregado pela CEB/CNE significa norma de procedimento, conduta etc.,
entendimento que esta em consonancia com o significado etimolégico do termo, do latim tardio directrix, icis 'linha diretriz,
conjunto de principios € normas de procedimento, regras de comportamento' (DICIONARIO HOUAISS, 2007), 0 que se
alinha ao preconizado no texto constitucional, no qual se pode ler que Estado devera fixar contetidos minimos para o ensino
fundamental (BRASIL, 1988, Art. 210).

Nessa dire¢ao, o Estado brasileiro, por meio de seus 0rgédos, exerce papel central na definicao do modelo e da
forma escolar em vigor, preconizando os contetidos a serem disseminados no conjunto das escolas estatais, confessionais
e da sociedade civil do pais. Porém, ao exercer essa centralidade na conformagdo dos processos educacionais, em
consonancia com o texto constitucional, o faz evitando o emprego de termos que sugiram essa agao centralizadora, tais
como parametros e diretrizes que, como se pode observar, carregam o significado de norma a ser seguida e implantada
pelos sistemas de ensino emtodo pais.

Com a aprovagéo do PNE, em 2001, conforme preconizado no texto constitucional de 1988, uma série de temas
meta-educacionais ganham corpo e passam a merecer atengdo dos poderes publicos, em especial dos 6rgaos dos
governos federal, estadual e municipal. O texto do PNE comporta minucioso diagndstico da situagéo da educacao nacional
em seus diversos niveis e modalidades, com a formulagao de metas ambiciosas que levem a melhoria da educacao no pais.

Desse modo, no que diz respeito ao Ensino Fundamental, destaca-se, para efeito desse estudo, a apresentagdo e a
andlise de tematicas relacionadas as diretrizes e metas apontadas para questdes referentes ao curriculo e ao livro diddtico-
escolar. Assim, quanto ao curriculo do Ensino Fundamental o PNE tras o seguinte texto:

A atualidade do curriculo, valorizando um paradigma curricular que possibilite a interdisciplinaridade, abre
novas perspectivas no desenvolvimento de habilidades para dominar esse novo mundo que se desenha. As
novas concepgdes pedagogicas, embasadas na ciéncia da educacdo, sinalizaram a reforma curricular
expressa nos Pardmetros Curriculares Nacionais, que surgiram como importante proposta e eficiente
orientagdo para os professores. Os temas estdo vinculados ao cotidiano da maioria da populagao. Além do
curriculo composto pelas disciplinas tradicionais, propdem a inser¢ao de temas transversais como ética, meio
ambiente, pluralidade cultural, trabalho e consumo, entre outros. Esta estrutura curricular devera estar sempre
em consonancia com as diretrizes emanadas do Conselho Nacional de Educagéo e dos conselhos de
educacao dos Estados e Municipios (BRASIL, 2001).

Ainda que a insercdo de temas transversais nos PCN e mesmo que a pratica de trabalho com projetos tenha se
disseminado no ensino brasileiro, o texto do PNE toma, com certo equivoco, o termo interdisciplinaridade como sendo a
tonica das propostas curriculares em vigor no Brasil. Ao invés disso, no Ensino Fundamental o ensino por meio de disciplinas
é regra, com a execucao de algumas atividades multidisciplinares, pois que a interdisciplinaridade é algo mais complexo,
conforme informam Japiassu e Marcondes ao defini-lacomo correspondendo:

[...] a uma nova etapa do desenvolvimento do conhecimento cientifico e de sua divisao epistemoldgica, e
exigindo que as disciplinas cientificas, em seu processo constante e desejavel de interpenetragao, fecundem-
se cada vez mais reciprocamente, a interdisciplinaridade € um método de pesquisa e de ensino suscetivel de
fazer com que duas ou mais disciplinas interajam entre si, esta interagao podendo ir da simples comunicagao
das idéias até a integragdo matua dos conceitos, da epistemologia, da terminologia, da metodologia, dos
procedimentos, dos dados e da organizagdo da pesquisa. Ela torna possivel a complementaridade dos
métodos, dos conceitos, das estruturas, dos axiomas sobre os quais se fundam as diversas praticas
cientificas. O objetivo utdpico do interdisciplinar, diante do desenvolvimento da especializagao sem limite das
ciéncias, é a unidade do saber. Unidade problematica, sem divida, mas que parece constituir a meta ideal de
todo saber que pretende corresponder as exigéncias fundamentais do progresso humano. Nao confundir a
interdisciplinaridade com a multi ou pluri-disciplinaridade: justaposicdo de duas ou mais disciplinas, com
objetivos multiplos, sem relagéo entre elas, com certa cooperagao, mas sem coordenagao situada num nivel
superior (JAPIASSU E MARCONDES, 1991, p. 136).

Porém esse é um equivoco que se tem percebido largamente no discurso pedagagico brasileiro, pois 0 processo de
disciplinarizacdo no ensino e na pesquisa cientifica é uma realidade de dificil transposicao, o que é visivel no Brasil, mas
tambem em boa parte do mundo atual.
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No que diz respeito ao livro didético-escolar o PNE apresenta metas importantes que se podem verificar nas acées
do Estado brasileiro entre 2001 até a atualidade, tais como: 1) a manutengao e consolidacdo do programa de avaliagéo do
livro didatico criado pelo Ministério de Educagéo, estabelecendo entre seus critérios a adequada abordagem das questoes de
género e etnia e a eliminacdo de textos discriminatorios ou que reproduzam esteredtipos acerca do papel da mulher, do negro
e doindio; 2) a elevagao de quatro para cinco o niimero de livros didaticos oferecidos aos alunos das quatro séries iniciais do
ensino fundamental, de forma a cobrir as areas que compoem as Diretrizes Curriculares do ensino fundamental e os
Parametros Curriculares Nacionais; 3) a ampliagao progressiva da oferta de livros diddticos a todos os alunos das quatro
séries finais do ensino fundamental, com prioridade para as regides nas quais 0 acesso dos alunos ao material escrito seja
particularmente deficiente; 4) o provimento de literatura, textos cientificos, obras basicas de referéncia e livros didatico-
pedagogicos de apoio ao professor as escolas do ensino fundamental. '

Sinteticamente, é perceptivel o coadunar de aspectos doutrinarios do liberalismo social, as prerrogativas da
Declaragdo Universal dos Direitos Humanos, bem como & emergéncia dos direitos sociais no contetdo que se refere ao livro
didatico-escolar e mesmo a literatura destinada aos professores das escolas pablicas estatais, o que levara o Estado
brasileiro a empreender a avaliagao dos livros didaticos, segundo uma légica particular de possibilitar a pluralidade de idéias

g concepgoes pedagogicas, evitando politicas autoritarias que possam levar, por exemplo, a confecgao pelo Estado de livros

unicos, conforme a disciplina e a orientagao politico-ideoldgica do governo estabelecido no poder.

Mas isso ndo se opera sem limitagOes, pois que a avaliagao tem em seus critérios uma série de prerrogativas que
podem, por exemplo, levar um livro ou uma colegao de livros didatico-escolares a exclusdo das aquisigbes governamentais,
conforme se pode observar nos editais elaborados desde 2002 para os processos de avaliagao e sele¢do de obras didaticas
aseremincluidas no guia de livros diddticos destinados ao Programa Nacional do Livro Didatico (PNLD).

3. Estado brasileiro, critérios de avaliagao do livro didatico e curriculo escolar

Em 2007, o Fundo Nacional de Desenvolvimento da Educacao (FNDE) efetuou a compra de 102,5 milhdes de livros
de alfabetizacao e das disciplinas de Portugués, Matematica, Ciéncias, Historia e Geografia que foram distribuidos aos 28,7
milhées de alunos das redes publicas do Ensino Fundamental até o inicio do ano letivo, o que segundo informa o Fundo,
beneficiara 15, 4 milhoes de alunos das quatro primeiras séries do Ensino Fundamental e 13, 2 milhdes de estudantes das
quatro Ultimas séries desse mesmo nivel de ensino escolar (ABRELIVROS, 2007), o que totalizou gastos de aquisigdo e
distribuicao de aproximadamente 540 milhdes de reais.

De fato, o FNDE adquiriu mais de 120 milhdes de livros das editoras brasileiras, por meio de diversos programas
(PNBE, PNBE-Braille, PNBE-Libras, PNLD, PNLD-Dicionarios, PNLD-Braille, PNLD-Libras, PNLEM, PNLEM-Braille, PNLD-
Perigdicos e PNLEM-Periadicos), com gasto total na casa de 710 milhoes de reais.

Desse modo, o esforgo de ampliagao dos processos de aquisi¢ao e distribuicao de livros pelo Estado brasileiro tem
atendido as novas demandas oriundas dos textos legais do pais, em especial ao processo de incluséo social que a educagao
vista como direito social comporta, por meio do oferecimento de material didético-escolar (livros e dicionarios) aos alunos
que freqiientam as escolas publicas estatais e por meio do atendimento de alunos e professores com necessidades
especiais (livros em braille e libras) em todo pais.

Poroutro lado, percebe-se uma série-de iniciativas concretas do Estado brasileiro redemocratizado em substituir os
contetdos vinculados a educacdo patridtica pela disseminagéo de valores de estimulo a convivéncia social, ao respeito, a
tO!eréncia e a liberdade, no intuito da formacao de cidadaos que busquem uma sociedade justa e igualitaria, o que se tem
feito por meio de: 1) um processo de avaliagdo dos livros didatico-escolares exercido pelo Estado brasileiro, com 0 apoio de
especialistas do mundo académico e, mais recentemente, de professores dos sistemas de ensino, que tem levado em conta
d questdo da formacdo/construgao da cidadania, a atualidade das metodologias de aprendizagem e a qualidade da
construgao do pensar historicamente dos alunos; 2) um processo de aquisigao de livros didaticos para os alunos do Ensino
Fundamental a partir das escolhas dos proprios professores que recebem subsidios avaliativos em guias preparados pelo
governo federal; 3) um processo de distribuicao de livros didaticos aos alunos das escolas publicas estatais, em parceria
€stabelecida entre o governo federal e os 6rgaos estaduais e municipais de educagao de todo pais.

. N_o quetange ao processo de avaliagao dos livros didatico-escolares que tem servido de base para a confecgéo dos

guias Qegtlnados aorientar a escolha dos professores das escolas publicas estatais brasileiras, ele é dirigido, desde 2002,

gsgl?ad'gs gspgcificos qug, a cada nova edicao tornam-se mais detalhados quanto as exigéncias e spbrfz 0S critériors.de

el 6a0. Porém, no periodo posterior a aprovagdo da LDBEN percebe-se claramente uma ampliagao dos critérios
natorios, conforme se pode observar no quadro apresentado a seguir.
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Quadro 1- Cntenos ehmmatonos da avallagao dos livros didatico nos PNLD (1997 2001)

PNLD/97 PNLD/QB

Os livros ndo i Os livros ndo
podem expressar | podem expressar
preconceitos de | preconceitos de
origem, raga. sexo, | origem, raca, Sexo,

i

cor, idade e cor. idade e
quaisquer outras quaisquer outras
formas de formas de

discriminagao. discriminagao.

Os livros ndo . Os livros néo
podem conterou | podem ser
induzir a erros ¢ desatualizados,

 nem conter ou
. induzir a erros

graves relativos ao
contetdo da area,

como, por | graves relativos ao

exemplo, erros ; conteddo da area.

conceituais. | como, por
| exemplo, erros |
| conceituais.

i Constituicdo Brasileira e para
i contribuir efetivamente para a
. construgdo da ética necessaria ao

. desrespeitando o carater leigo do

i informacoes fundamentais das

. didatico-pedagdgicos.

| Corregdo e pertinéncias
i metodoldgicas. Por mais
! diversificadas que sejam as

PNLD/99

Contnbwgao paraa construgao da
cidadania. Em respeito &

convivio social e a cidadania, o
livro didatico nao podera:

- e veicular preconceitos de origem,

cor. condigao econémico-social,
etnia. género e qualquer outra
forma de discriminagao;

« fazer doutrinacao religiosa,

ensino publico.

* Qualquer desrespeito a esses

critérios é discriminatdrio e,
portanto, socialmente nocivo.

Corregao dos conceitos e

| informagdes bésicas. Respeitando |
| as conquistas cientificas da area,

um livro didatico nao podera
formular nem manipular
erradamente os conceitos e

disciplinas em que se baseia, pois
estara descumprindo sua fungéo
mediadora e seus objetivos

. concepgoes e préticas de ensino e |

| aprendizagem, possibilitar ao
+ aluno a apropriagao do
i conhecimento implica escolher

| uma abordagem metodoldgica.

| ser coerente em relagdo a ela e.
i a0 mesmo tempo, contribuir
| satisfatoriamente para a

' disciplina e do nivel de ensino em
. questao.

' Por outro lado, as estratégias

. propostas devem mobilizar e

i desenvolver vérias competéncias

consecugao dos objetivos, quer
da educagao em geral, quer da

cognitivas basicas, como a
compreensao, a memorizagao, a
andlise, a sintese, a formulagao de

i hipoteses e o planejamento.

! Portanto, o livro didtico ndo

|

Fonte BATISTA 2002 p 57

podera, em detrimento das
demais, privilegiar uma unica

| dessas competéncias, sob pena
i de induzir a um dominio efémero
| dos conteudos escolares e

- comprometer o desenvolvimento
| cognitivo do educando.

PNLD/2001

Contr/bmgao para a construgao da

| cidadania. Em respeito a
¢ Constituigao Brasileira e para

contribuir efetivamente para a
construgdo da ética necessaria ao
convivio social e a cidadania, o
livro didatico ndo podera:

« veicular preconceitos de origem,
cor, condi¢ao econdmico-social.
etnia. género e qualquer outra
forma de discriminagao;

; * fazer doutrinagao religiosa.

desrespeitando o cardter leigo do
ensino publico.

Qualquer desrespeito a esses
critérios é discriminatorio e,

- portanto, socialmente nocivo.

i Correcgao dos conceitos e

informagoes basicas. Respeitando

| as conquistas cientificas da drea,

um livro didético ndo poderd
formular nem manipular
erradamente 0s conceitos e

- informagdes fundamentais das
| disciplinas em que se baseia, pois
| estard descumprindo sua fungao

mediadora e seus objetivos
didatico- pedagoglcos

: Corregao e pertmencnas
' metodoldgicas. Por mais
! diversificadas que sejam as

concepgoes e praticas de ensino e

. aprendizagem, propiciar ao aluno

a apropriagao do conhecimento

| implica escolher uma opgao de

abordagem, ser coerente em

' relagdo a ela e, a0 mesmo tempo,
| contribuir satisfatoriamente para a
| consecugao dos objetivos, quer

. da educagao em geral, quer da

, disciplina e do nivel de ensino em
' questao. Por outro lado, as

| estratégias propostas devem

. mobilizar e desenvolver varias

| competéncias cognitivas basicas,
| COMO a compreensao, a

| memorizagao, a analise (de

¢ elementos, relagoes,

estruturas...}, a sintese, a
formulagao de hipoteses e 0

- planejamento. Portanto, o livro

didatico nao poderd, em

! detrimento das demais, privilegiar

uma Unica dessas competéncias,
sob pena de induzir a um dominio

- efémero dos conteddos escolares
. e comprometer o desenvolvimento
- cognitivo do educando.
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Nos editais referentes ao PNLD de 2005 (5. a 82. séries do Ensino Fundamental), de 2007 (12. a 42. Séries do
Ensino Fundamental) e de 2008 (52. a 82, séries do Ensino Fundamental) estéo explicitados os critérios comuns a todos 0s
livros didaticos avaliados, bem como os especificos para cada uma das disciplinas escolares, sendo que a formulagao
desses critérios, segundo o Ministério da Educagéo, contou com a colaboragdo de representantes do Conselho Nacional dos
Secretarios Estaduais de Educagao (CONSED), da Unido Nacional dos Dirigentes Municipais de Educagao (UNDIME) e de
professores especialistas, bem como usufruiu da experiéncia acumulada nos processos de avaliagdo anteriores, em
especial dos PNLD de 2001, 2003 e 2004.

De modo geral, 0 governo federal afirma que “seja qual for a disciplina a que sirva, o livro didatico deve contribuir
para a construgao da ética necessaria ao convivio social democratico, o que o obriga ao respeito a liberdade e ao apego a
tolerdncia” (BRASIL, 2002). Define que os critérios avaliativos comuns e eliminatorios compreendem questoes relacionadas
a: 1) corregdo dos conceitos e informages bésicas; 2) a coeréncia e adequagao metodologicas; 3) observancia de
preceitos legais; 4) a observancia de preceitos éticos (também designado em alguns editais de contribuicao para a
construgao da cidadania) (BRASIL, 2005).

Quanto ao primeiro critério comum de corregao dos conceitos e informagoes basicas, sao eliminados os materiais
didaticos que formulem de modo errado conceitos, imagens e informag6es fundamentais das disciplinas cientificas em que
se baseiam e que utilizem de modo errado esses conceitos e informagoes em exercicios, atividades ou imagens, induzindo o
aluno auma equivocada apreensao de conceitos, nogoes ou procedimentos.

A aplicagdo do segundo critério comum de coeréncia e adequagao metodoldgica leva a exclusdo os livros/colegoes
que ndo: explicitem a fundamentagdo tedrico-metodologica em que se baseiam; apresentem coeréncia entre a
fundamentagao tedrico-metodoldgica explicitada e aquela de fato concretizada pela proposta pedagogica; no caso de o livro
didatico recorrer a mais de um modelo didatico-metodologico, deve indicar claramente sua articulagao; apresentem uma
articulagdo pedagdgica entre os diferentes volumes que a integram; contribua para o desenvolvimento de capacidades
basicas do pensamento auténomo e critico (como a compreensao, @ memorizagao, a andlise, a sintese, a formulagao de
hip6teses, o planejamento, a argumentagao), adequadas ao aprendizado de diferentes objetos de conhecimento e a seu uso
social e para a percepcao das relagoes entre o conhecimento e suas fungoes na sociedade e na vida pratica.

0 terceiro critério comum refere-se a observancia aos preceitos legais e juridicos, em especial aos contidos na
Constituicao da Republica Federativa do Brasil (BRASI\,ﬂ 988); no Estatuto da Crianga e do Adolescente (BRASIL, 1990), na
LDBEN (BRASIL, 1996), nas DCNEF (BRASIL, 1998a) e demais resolugoes dos 6rgaos do Estado brasileiro.

Por fim, um quarto critério comum de exclusao de livros/colegdes didaticas se refere aos preceitos éticos (antes
nomeados de “contribuicdo para a construgdo da cidadania”) que veda a veiculagao de preconceitos de condigdo
econdémico-social, étnico-racial, género, linguagem e qualquer outra forma de discriminagéo; doutrinagdo de qualquer tipo,
desrespeitando o cardter laico e democratico do ensino publico; utilizagdo do material escolar como veiculo de publicidade e
difusao de marcas, produtos ou servigos comerciais.

Somam-se a esses trés critérios comuns e basicos o0s decorrentes do aprimoramento do processo de avaliagdo
que excluem livros/colegdes diddticas que constituam versdes ou variantes de outras obras inscritas, apresentem erros
graves de impressao e de revisdo, foram excluidas em avaliagdes anteriores e que ndo apresentarem reformulagdo
significativa da proposta pedagdgica, tiver um ou mais volumes excluidos no presente processo de avaliagao, tendo em vista
pPreservaraunidade e a articulagao didatico-pedagagica entre os volumes que integram uma colegao.

Na area de Histéria que interessa particularmente a esse estudo, os critérios de exclusao sao especificados, sendo
que o de correcdo dos conceitos e das informagoes basicas comporta a exclusao de materiais que apresentem:
ana_cronismos (atribuicdo aos agentes historicos do passado razoes ou sentimentos gerados no presente); voluntarismos
(aplicagao a documentos e textos uma teoria a priori, em fungdo do que se quer demonstrar); nominalismos (analise que se
abstrai de realidades vividas pelos sujeitos historicos, em proveito da mera descri¢ao de quadros juridicos, regulamentares

Ou Institucionais). Além disso, a constatagdo da presenga de erros de informagdo ou de informagGes desatualizadas
também & motivo de exclusdo da obra.

. Ocritério de coeréncia e adequagao metodoldgicas especificos para drea de Histdria que excluem um livro/colegao
didatica do FNLD inclui: afalta de coeréncia comprovada entre os objetivos gerais do ensino de Historia propostos pelo autor
zs?rsat??;‘;”d? e,”?eT0d0|Ogias desenvolvid.os na co|egap; a agséncia 'de articulagao pedagQgica entre 0S c9nte'Ud’o_s g
afalta c?e es‘t)e t?19.OQI085 de ca}dg volume, assimcomo a articulacao dgs diferentes volunjes.que mtegrgm acolecao didatica;
Ao era ftl_glas metodoldgicas que 90ntnbuam parao desen\{o.lwmen@o de competéncias e hablllld'ades do pensamento
aprendi critico (como a compreensao, a memorizagao, a andlise, a sintese, a formulagao de hipoteses adequadas ao

Ndizado de diferentes objetos de conhecimento; a auséncia de atividades que levem a apreensao dos conceitos de
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tempo (passado, presente, futuro), espago, historia, sujeito historico, cultura, natureza, sociedade, relagoes sociais, poder,
trabalho, periodo, seqiiéncia, transformagéo, simultaneidade, duragéo; a inadequagao da linguagem do livro a faixa etaria a
que se destina; a desarticulacdo das atividades que ndo devem apenas buscar a realizagao dos objetivos, mas também estar
plenamente integradas aos contetidos, possibilitando o desenvolvimento de diferentes habilidades, estimulando a
observagao, a investigagao, a anlise, a sintese, a criatividade, a comparacao, a interpretagao e a avaliagao; a auséncia no
Manual do Professor de orientagdes que explicitem os pressupostos tedricos, procurando a coeréncia entre estes
pressupostos e a apresentagao dos conteddos no livro do aluno, e as atividades propostas.

N Porfim, na rea de Historia, o critério relacionado a contribuigao para a construgdo da cidadania é adensado quanto
as razoes para a exclusao de um livro/colecao didatica pelas seguintes especificagdes: veicular, nos textos e nas ilustragoes,
preconceitos que levem a discriminagdes de qualquer tipo (origem, etnia, género, religiao, idade ou quaisquer outras formas
de discriminagao); ser instrumento de propaganda ou doutrinacao religiosa; nao despertar para a historicidade das
experiéncias sociais; ndo estimular o convivio social e a tolerancia; nao desenvolver a autonomia de pensamento, 0
raciocinio critico e a capacidade de argumentar.

0 impacto da fixagao desses critérios sobre a literatura didatico-escolar no Brasil ¢ imenso, pois ao desempenhar

~ papel central no cotidiano escolar dos alunos e, no caso brasileiro, por que ndo mencionar, no exercicio profissional dos

educadores, os livros didaticos desde ha muito tempo sdo ainda o produto mais vendido pelas editoras nacionais. Dados da
década de 1990, por exemplo, demonstravam a predominancia dos livros didaticos na produgao das editoras nacionais,
sendo que, segundo a Camara Brasileira do Livro (CBL), em 1996, os livros escolares representaram 61% dos exemplares
vendidos e 55% do faturamento do setor. (GATTIJR., 2004, p. 26).

Soma-se a isso o fato de que, por exemplo, nos Estados Unidos calcula-se que aproximadamente 75% do tempo
em sala de aula é gasto no trabalho com livros didaticos e que 90% do tempo de estudo em casa sao ancorados neste
mesmo instrumento educacional (APPLE, 1995, p. 85). No Brasil, ndo ha dados precisos sobre este assunto, sendo possivel
afirmar, com boa chance de acerto, que o pais alcanga um nivel senao maior, pelo menos, muito proximo daquele que se
apresenta nos Estados Unidos (GATTIJR., 2004, p. 26).

Desse modo, dada a centralidade exercida pela aquisi¢ao governamental, o livro didético-escolar consubstancia-se
decisivamente como o portador do curriculo escolar prescrito pelo Estado brasileiro, pois TOMio afirmou ha algum tempo o
editor Jiro Takahashi:

[...] onde o curriculo estd mal explicado, mal colocado, quer dizer... se vocé langar um livro bem feito, de agrado
dos professores e colocar la no frontispicio: ‘de acordo com o0s guias curriculares do Espirito Santo' todos o0s
professores de 13, se nao entenderem bem a proposta curricular do Estado, vao acabar adotando aquele como
programa, e nao o guia. O livro passa a ser o proprio guia. (Citado em OLIVEIRA, 1984, p. 73)

Nessa diregdo, autores de livros didaticos de Histéria entrevistados no final da década de 1990 comentaram as
relagoes existentes entre os contetidos dos livros didaticos e os curriculos prescritos pelo Estado. Prof?. Joana Neves,
conhecida autora de livros didatico-escolares, afirmou que:

A grande aspiragao de todo editor & poder colocar na capa do livro: "De acordo como a proposta oficial" ou "De
acordo com os Parametros Curriculares", porque eles trabalham com a suposi¢ao de que o curriculo &
obrigatdrio, de que ele vai ser cumprido e se 0 livro estiver de acordo com o curriculo, vai ser adotado. (VEVES,
1997,p 53)

Ainda sobre esta questao, Prof. Jobson Arruda afirmou que o redirecionamento de uma programagao curricular
pelos 6rgaos responsaveis pela Educagao em seus diversos niveis tem impacto imediato e abrangente no consumo e,
portanto, na producéo do livro didatico. Pare ele “muitas vezes vocé faz uma mudanga porque isso corresponde as pessoas
que naquele momento tém a possibilidade de fazé-lo e que estao comungando com um determinado direcionamento 0a
Histéria” (ARRUDA, 1997, 90-1).

Ricardo Faria e Flavio Berutti, autores de livros didaticos de Historia presentes ha muitos anos no mercado
brasileiro, avaliam que ha ainterferéncia dos professores na escolha de livros didaticos que nem sempre so os indicados ou
mesmo o0s mais utilizados em seu Estado e, sobretudo, ndo correspondem aos programas oficiais. Ha, nesse sentido, uma
dindmica de ruptura e resisténcia com o estabelecido que nem sempre é percebido pelo proprio sistema de ensino. 0s
professores Ricardo Faria e Flavio Berutti, afirmaram que

[...] as editoras tém muito mais capacidade de divulgar seus livros do que a Secretaria de Educagdo tem de
divulgar seus programas curriculares. Quantas e quantas vezes, trés anos depors da alteragao do programa de
Historia de 1986, em Minas, nos vimos professores que nem sabiam que o programa tinha mudado! [...] O
desconhecimento era tamanho, que, as vezes, o professor identificava nosso livro com o programa e dizi: "-
Ah! E esse aqui o programa novo! (FARIA E BERUTTI, 1987, p. 128)
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Depreende-se da analise realizada que o Estado brasileiro, no que tange aos materiais didatico-escolares relacionado
as escolas publicas estatais, age em consonancia com o disposto nos documentos legais do pais apds a redemocratizagao,
com preocupagoes de direcionar a avaliagao dos livros didaticos a partir de critérios comprometidos com a disseminagéao e
implantacéo de curriculo escolar afinado com a doutrina do liberalismo social, dos direitos humanos e sociais.

Consideragoes finais

0 estudo permitiu verificar que a disseminagao de idéias, conceitos e valores por meio da instituicao escolar
obedece a finalidades sociais emanadas das instancias que promovem o ensino. Particularmente, no caso brasileiro do
periodo posterior a 1985 até a época atual, o Estado, nos marcos do liberalismo social, assumiu dupla centralidade, de um
lado, a partir de preceito constitucional, na definicdo dos conteudos escolares e, por consequiéncia, dos valores morais e
sociais a serem disseminados por meio do curriculo escolar de modo geral e das diversas disciplinas de modo particular e,
de outro, a partir da posicao privilegiada de maior comprador de livros didatico-escolares do mercado editorial nacional, de
induzir, por meio da fixagéo de critérios avaliativos amplamente discutidos por educadores do pais, a producao de livros
didaticos afinados com as prerrogativas estatais.

Sobre esse aspecto é importante observar que ndo se operam restricoes ideoldgicas explicitas as concepgoes
tedricas que embasem a andlise dos contetidos e nem mesmo as opgoes pedagdgicas presentes nos livros e colecoes
didaticas, o que garante uma margem consideravel de liberdade ao processo de escolha pelos professores das escolas
plblicas estatais. Porém, dada a cristalizagdo de contetidos e de modelos didético-pedagdgicos disseminados, sobra pouco
espago para veiculagdo de propostas alternativas de ensino. Ainda assim, ha uma série de possibilidades de utilizagao
criativa do livro didatico-escolar, isoladamente ou conjugado a outros materiais didaticos, conforme sugerem especialistas e
envolvidos na avaliagao de livros didaticos no pais (OLIVEIRA, 2006, p. 52-6).

0 estudo possibilitou também a percepgdo que o conteudo da Declaragdo Universal dos Dirgitos Humanos,
aprovada em meio a reconstrucao da Europa do pds-guerra e dos reflexos das pressoes do socialismo real sobre o mundo
capitalista, é propugnador, em certo sentido, do Estado de Bem-Estar Social (Welfare State), o que influenciou, no caso
brasileiro e agregado a ampliagdo dos direitos sociais, tanto a elaboragdo da Constituicao Cidada de 1988 quanto a série de
documentos legais que a sucederam, em especial, 0s afetos a educagao nacional (ECA, LDBEN, PCN, DCNEF e PCN).

Nessa direcdo, pode-se constatar que ganhou relevo a idéia de cidadania e de cidaddo em meio ao Estado
democratico de direito, no qual a participagéo politica é desejada e o preparo para seu exercicio consiste em atividade
educativa fundamental, com vistas a garantir o respeito as liberdades democraticas.

Por fim, 0 estudo permitiu apreender que no processo de avaliagao dos livros didatico-escolares empreendido pelo
Estado brasileiro sdo fixados critérios que regulam decisivamente os contetidos e os valores morais e sociais disseminados,
dada, sobretudo, a centralidade que esses livros exercem nos processos de ensino do pais, 0 que, no caso da disciplina
histéria ministrada no Ensino Fundamental, respeita tanto os critérios comuns, estatais e constitucionais, como também os
critérios emanados da comunidade de especialistas e dos professores dedicados ao ensino de Historia no pais.
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Introducao

Apresentam-se resultados de uma pesquisa sobre livros didaticos de Historia para a| Etapa do Ensino Fundamental (1 a
42 séries — 2° a0 5° anos), avaliados pelo Programa Nacional de Livros Didéticos — PNLD em uma década. Objetiva-se averiguar
que efeitos este programa acarretou a este material didatico, especificamente da érea de Historia.

Assim, com o intuito de investigar modificagoes e permanéncias em relagao as colecoes da area de Historia, foram
analisados os dados disponiveis para os PNLDs de 2001 - considerado ano de transigao entre Estudos Sociais e Historia e Geografia;
de 2004, consolidagdo da separagao entre as disciplinas Historia e Geografia, e de 2007 — a (ltima avaliacdo até a presente data,
contemplando, portanto, as Gltimas tendéncias na area.

Deve-se ter em mente que o tipo de inscrigao e os critérios para a avaliagao foram diferentes em relagao ao ano de transigéo
e a0s demais anos, 0 que podera ocasionar distorgoes nos resultados indicados, entretanto, como poderiam apontar elementos
significativos para a area, foram mantidos no conjunto de dados levantados. Considerou-se que sdo indicagoes importantes para
contextualizar historicamente as mudangas que foram sendo introduzidas na disciplina Historia e nos manuais escolares.

Para a coleta de informagoes, além da bibliografia disponivel, foram utilizados os guias para adogdo de livros nas escolas
dos anos 2000/ 2001°, 2004 e 2007 e documentos publicados produzidos pela Equipe Técnica do MEC/ COGEAM. Observa-se,
entretanto, que foi somente a partir de 2002 que a avaliagdo na drea de Histdria incorporou a andlise estatistica (MIRANDA et. a/.
2004, p.129), impossibilitando, desta forma, a apreensao completa de dados referentes a area.

Considerando-se o volume de informagoes e as especificidades dos conjuntos, as colegdes e os livros didaticos
regionais’® foram tratados separadamente. Contudo, nao esquecendo o foco do trabalho, o livro diddtico de Historia, torna-se
imprescindivel para a compreensao de conseqiéncias das avaliagdes sobre este material, identificar-se como a disciplina Historia
foiincorporada ao longo de uma década ao PNLD.

Em 1997, foi publicado o primeiro Guia com resenhas de obras para as quatro primeiras séries do Ensino Basico
destinado a escolha e adogdo de livros didaticos para as escolas pablicas. Este Guia, resultado do processo de avaliagdo do PNLD
contemplava a area de Historia no conjunto de livros classificados como Estudos Sociais.

Em 1998, o PNLD avaliava novamente obras destinadas as quatro primeiras séries do Ensino Fundamental, incluindo a
area de alfabetizagdo e nos critérios de avaliagdo o de atualizagéo em relagao as areas de referéncia.

Em 1999, 2002 e 2005, 0 PNLD destinava a avaliagao dos livros didaticos para as séries finais do Ensino Fundamental (de
52a 8% séries), atualmente 6°, 7°, 8°e 9% anos.

No PNLD 2001, contemplavam-se outra vez obras para as quatro primeiras séries, Aperfeigoavam-se também o0s
critérios de avaliagao, com itens como a contribuigao para a construgao da cidadania, a corregcao dos conceitos e informagoes
basicas das disciplinas, e a corregao e pertinéncia metodoldgica. E, pela primeira vez, avaliava-se a antiga rea de Estudos Sociais
com a distingao especifica das disciplinas Historia e Geografia, luta de muitos anos de instituicbes universitarias, associagoes
como a ANPUH e a AGB, professores e pesquisadores destas ciéncias.

Igualmente, abria-se, pela primeira vez, a inscrigao de obras com destino a estudos localizados, os livros didaticos
regionais de Histdria e de Geografia. Todavia, para efeitos desta avaliagao, foi permitida a inscrigéo de obras de Estudos Sociais, ou
de Histdria e Geografia no mesmo volume e ainda em volumes separados, considerando-se este ano como de transigao para o
estabelecimento definitivo da separagao dos livros destas disciplinas.

Assim, no (ltimo PNLD correspondente a estas séries, em 2007, consolidava-se a especificidade do conhecimento
historico em relagdo a colegdes e livros didaticos regionais para a disciplina Historia, avaliados por uma equipe exclusivamente
formada por especialistas da area de Historia, vinculados ao ensino e a pesquisa historica.

Um dos grandes desafios na educagdo escolar &€ comentar sobre a avaliagao dos livros didaticos. Em parte, devido aos
varios agentes e usuarios envolvidos — governos, editoras, autores, professores, alunos, pais, académicos — que defendem,
muitas vezes, pontos de vista divergentes e interesses diferentes. Neste sentido, considera-se importante, antes de se abordarem
as caracteristicas dos livros na ultima década, delimitar alguns pontos.

1. As Teorias Historicas nos Livros Didaticos de Histéria

Muitas pesquisas sobre livros didaticos restringem-se a examina-los sob a dtica da disciplina a que estao vinculados,
subtraindo-se a andlise pedagogica. Por isto, endossa-se a posigdo de autores que percebem o ensino de disciplinas formado pela
confluéncia entre os aportes da ciéncia de referéncia e os das ciéncias da educagéo.

Teorias® da Historia combinadas com concepgoes pedagdgicas, vigentes em determinadas épocas, sdo constitutivas da
disciplina Historia. Desta forma, para compreender a historia dos componentes curriculares escolares e a producao de materiais
didaticos, deve-se tratar o ensino abordando tanto os aspectos da ciéncia de referéncia como os da educago. O livro escolar exprime
estarelagao, permitindo-se demonstrar periodos de modificagoes e permanéncias da aprendizagem dos contetidos diSCiEg%Eil{g?UFRN



Parte-se da idéia de que o livro didatico materializa informagdes do ensino de uma disciplina em uma determinada época.
Contempla conhecimentos produzidos pela ciéncia de referéncia, transformados em saberes escolares, com maior ou menor
fidedignidade cientifica, e expressa, em seu conjunto, concepgoes tedrico-metodolégicas vigentes em sua respectiva area, além
de possibilitar a percepgao de tecnologias de produgao editorial e da circulagao de idéias do momento em que foi confeccionado.

Entretanto, a partir deste posicionamento, nao se pensa que ocorre entre uma teoria histdrica e outra pedagdgica uma
relacao determinada a priori. As combinagdes deram-se de forma multipla e variada, existindo muitas variantes interferindo neste
processo. Mas pensa-se que seria dificil encontrar a Pedagogia de Paulo Freire relacionada a uma proposta historica de exaltagdo
dos vultos da patria, simplesmente porque os pressupostos conceituais de cada uma sao antagonicos. Um autor de livro didatico
de historia apresentando uma proposigao deste tipo seria incoerente e teria dificuldades em efetiva-la.

De outra parte, as multiplas definiées de concepgoes pedagdgicas e daquelas advindas das areas de referéncia, neste
caso, a Historia, e que embasam as propostas dos livros escolares, dificultam sobremaneira o entendimento entre pesquisadores
dedicados ao estudo deste material didatico.

0Os PCN do Ensino Fundamental e Médio para a area de Histéria ndo determinam conteudos minimos a serem
desenvolvidos nesta disciplina. Recomendam procedimentos e propdem opcionalmente eixos tematicos para o estudo da Historia,
nas diversas séries escolares.

Assim sendo, isto permite aos autores de livros didaticos na area uma grande diversidade na escolha de contetidos
historicos. Embora busquem cumprir 0s programas elaborados pelas Secretarias de Educagao, nota-se que o discernimento para
aescolha dos conteados propostos relaciona-se a concepgao de Historia do autor. Pode-se, grosso modo, agrupar trés correntes
historiograficas que nos ultimos anos vém marcando a elaboracdo deste material, na disciplina: A Historia Tradicional, O
Materialismo Historico e A Nova Histéria Cultural. Salienta-se que esta divisio ndo pretende rotular teorias, mas tdo somente
esclarecer o uso de umaterminologia para a andlise das colegoes, visto que todas ndo propdem 0s mesmos pressupostos.

1.1. AHistoria Tradicional

A primeira corrente historiografica, uma das mais antiga no pais, concebe a Historia como um passado pronto e acabado
o que possibilitaria ao historiador o resgate dos acontecimentos que ja ocorreram, desde que tenha acesso a provas irrefutaveis,
neste caso, de preferéncia os documentos oficiais. O relato do passado ‘resgatado’ constituir-se-ia na versao verdadeira sobre o
que ocorreu realmente. Atualmente, & comum a historia produzida por estalinha ser chamada de Historia Tradicional.

Este tipo de histdria favorece a op¢ao por uma narrativa linear, com fatos politico-administrativos encadeados e os feitos
dos personagens considerados importantes, como, por exemplo, 0s governadores, administradores, politicos, reis, nobres,
dentre outros. Considera igualmente importantes narrar batalhas, guerras, feitos herdicos, pois sao os homens ilustres que, em
sua concepgao, fizeram a historia. Em geral, predominam vultos historicos masculinos e pertencentes as camadas sociais mais
elevadas da sociedade.

Foi por esta forma histérica que se consolidou o ensino de Historia nas escolas brasileiras, havendo sua permanéncia,
com algumas variantes, até hoje. A partir da segunda metade do século passado, os historiadores e 0s cursos de formacao
superior de profissionais de Histdria, vem continuamente contestando esta maneira de fazer e ensinar historia.

1.2. 0 Materialismo Historico

Uma segunda corrente historiografica produzida também no pais, no século passado, baseia-se no aporte teérico
marxista, priorizando 0s processos socio-econdmicos para a explicagdo historica. Agrupou-se em um s6 conjunto, para efeitos
didaticos, posigdes epistemoldgicas que tem como axioma fundamental o materialismo historico. Evidentemente, ndo se constitui
emum bloco tnico, homogéneo, havendo divisdes internas que poderiam mesmo compor diferentes acepgoes.

Em muitos casos, tornou-se marcante o estudo dos ciclos econdmicos, especialmente a partir da década de 30 do século XX. O
problema, com esta abordagem, € que nos livros escolares, em geral, tornaram-se 0s focos principais a ocupagao do teritrio e o
desenvolvimento da economia, assumindo, igualmente, um tom conteudista e uma linguagem economicista ou socioldgica, ficando
descaracterizada da metodologia histdrica.

Outra forma de andlise histérica, por esta perspectiva, configura-se nas categorias de modo de produgéo e luta de classes.

0 marxismo elaborou um modelo tedrico e pratico da educagao caracterizado por uma profunda fidelidade aos
textos dos dois classicos do século XIX. Os aspectos especificos da pedagogia marxista podem ser indicados
como: 1. uma conjuntura dialética entre educagao e sociedade - .. ligados a estrutura econdmico-politica da 39
sociedade e das classes; 2. um vinculo, muito estreito, entre educagao € politica, tanto em nivel de interpretagao
das varias doutrinas pedagégicas quanto em relagdo as estratégias educacionais voltadas para o futuro; 3. a
centralidade do trabalho na formacao do homem e o papel prioritario que ele vem assumindo no interior de uma
escola caracterizada por finalidades socialistas; 4. o valor de uma formagao integralmente humana de todo o
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homem; 5. oposigao a toda forma de espontaneismo e de naturalismo ingénuo, dando énfase, pelo contrario, a
disciplina e ao esforgo ao papel de “conformagao” que é proprio de toda educagao eficaz (CAMBI, 1999, p.555).

Desta forma, os processos econémicos e sociais transformadores da sociedade foram eleitos como o fio condutor da
narrativa. No Brasil, estas idéias ja aparecem desde a segunda metade do século passado, porém, na época denominada de
redemocratizagao, pds-ditadura militar, houve um predominio desta concepgao em propostas curriculares e livros didéticos de Historia.

Para estas colegdes, a andlise histdrica é condicionada pela luta de classes e modo de produgéo, levando-se em conta,
principalmente os aspectos econémicos, 0 que torna o contetido do livro distante dos alunos, além de manter o relato preso a
linearidade escatologica.

Destarte, durante todo século XX, a partir de questionamentos na teoria histérica, houve uma diversidade de
posicionamentos e uma renovagao historiografica constante. Atualmente, a linha de maior influéncia nas colegdes, inspirada nesta
concepgao, é a denominada Historia Social Inglesa, com a predominancia de autores como Eric Hobsbawm, Edward Thompson e
Christopher Hill. Neste sentido, o relato historico passa a ressignificar a a¢ao individual e das camadas menos favorecidas como
portadoras do fazer historico. Outras questoes, como identidade e alteridade cultural, relagbes de poder, resisténcia,
conscientizagao, cultura de classe, dentre outras, sdo abordadas. No material didatico, busca-se um tratamento problematizador
para temas sociais e econémicos que possibilitam a explicagao historica. Caracteriza-se por trazer sujeitos historicos até entao
ausentes das narrativas historicas e 0 constante questionamento da realidade a partir de problemas do presente.

1.3. A Nova Historia Cultural

0 terceiro grupo historiografico é representativo dos postulados da Nova Histdria. Como nos agrupamentos anteriores,
este conjunto contempla igualmente uma multiplicidade interna de posicionamentos diferentes. Constituido, enquanto escola
historica, no inicio do século XX, contrapunha-se a chamada Historia Tradicional e buscava a interface com varias outras ciéncias,
como a Antropologia, a Sociologia, a Geografia, a Estatistica, a Economia, dentre outras.

A assertiva ja classica, repetida incontaveis vezes na literatura da area, do fazer historico com novos objetos de estudo,
novos temas, novas problemadticas e novas abordagens, caracterizaria esta teoria e emprestaria o termo para sua denominagao:
Nova Histéria. A partir dai, o consenso torna-se dificil, e o debate’ conduz tanto para a sua descaracterizagao enquanto uma
concepgao de historia quanto para a sustentacdo do estabelecimento de umanova escola histérica, em diversas fases sucessivas
até a atual Nova Historia Cultural. Observa-se que, para outros pesquisadores, a Nova Historia Cultural seria uma composigao entre
as posigoes do pos-marxismo e da pos-nova historia.

Nos manuais escolares, esta posicao trabalha principalmente com categorias como diferencas e semelhangas,
representacbes e praticas culturais, imagindrio, memoria, patriménio, cultura material, cotidiano, diferentes culturas e a
diversidade de fontes para a percepgao do conhecimento histarico, priorizando a observagao e interpretagdo de informagoes para
realizar a analise historica e o procedimento historico.

2. As Teorias Pedagdgicas nos Livros Didaticos de Historia

A Ciéncia da Educacéo configurou-se a partir do desenvolvimento da Pedagogia e da contribuigdo de varias ciéncias,
como, a Psicologia, a Filosofia, a Biologia, Informatica, entre outras. Isto significa que, muitas vezes, emprega nomenclatura de
outras dreas ou cria termos para contetdos estudados também por outras disciplinas. Situacao que acarreta, as vezes, inimeras
confusoes em relagdo, por exemplo, aos termos utilizados nos referéncias das teorias pedagogicas.

Assim, 0 que, para alguns autores, denomina-se comportamentalista (MIZUKAMI, 1986; REALE e ANTISERI, 2006;
MOREIRA, M. A, 1999), para outros, a nomenclatura adotada é o de teorias associacionistas ou teorias do condicionamento
(SACRITAN e GOMEZ, 2000) e ainda se encontra behaviorismo® (MOREIRA, PR., 1996; 0ZMON e CRAVER, 2004), conexionismo,
condutivismo (BIGGE, 1977). Em geral, estéo se referindo a mesmateoria. A situagdo se complica ainda mais quando uma mesma
nomenclatura, de fato, se refere a concepgoes diferentes, como € o caso, por exemplo, para a palavra construtivismo, que pode ser
empregada para designar Cognitivismo genético, Cognitivismo dialético, Construtivismo piagetiano, Construtivismo genético,
Epistemologia genética, Estruturalismo, Psicocognitivismo, Sécio-cognitivismo, Sdcio-histérico e até o Cognitivismo por
processamento da informagao.

Da mesma forma, as classificagoes destas tendéncias sao tao divergentes quanto os autores citados. Ao se trabalhar com
autores mais proximos da Filosofia, encontram-se mais facilmente as correntes educacionais divididas em idealismo, realismo,
pragmatismo, behaviorismo, existencialismo, fenomenologia, marxismo (OZMON e CRAVER, 2004). Porém, quando se aproximam
mais da Psicologia, tem-se, em geral, outra classificagdo como comportamentalistas, gestaltistas, cognitivistas com sua
subdivisdo: genéticos, sdcio-histdricos e do processamento de informagao (SPRINTHALL, N. e SPRINTHALL, R., 1993).

5 _Na Pedagogia, Bertrand (2001, p.18-19) classifica as teorias da Educagéo, a partir de elementos estruturantes, em: 1.
Espiritualistas (valores espirituais); 2. Personalistas (crescimento da pessoa); 3. Psicocognitivistas (processos de aprendizagem);
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4. Tecnoldgicas (tecnologias da comunicagdo e informatica); 5. Sociocognitivistas (cultura e meio social); 6. Sociais (classes
sociais e determinismos sociais); e 7. Académicas (conteudos, disciplinas, tradicoes) e Becker (2001, p.15), apresenta modelos
pedagogicos configurados na relagao ensino — aprendizagem: diretivos; nao-diretivos e relacionais.

Uma outra classificagdo bem divulgada, mas nao a Gnica, reparte as concepgoes pedagdgicas em Pedagogia Liberal:
Tradicional, Renovada Progressivista, Renovada nao-diretiva e Tecnicista, e Pedagogia progressista: Libertadora, Libertdria e
Critico-social dos contetdos (SAVIANI, 2000; LIBANEO,1993), acrescidas recentemente do construtivismo (e suas variantes), as
que trabalham com competéncias (PERRENOUD, 1997) e as denominadas de Teorias do curriculo (SILVA, 2004).

Para efeitos de analise dos livros didaticos, agruparam-se as atuais teorias pedagdgicas, inspirando-se na classificagdo
acima, em quatro conjuntos: Transmissdo de Contetdos, Formagao Reflexiva, Construgdo Ativa e Estratégia Especifica. Seguem
explicagoes mais detalhadas para o entendimento desta divisao.

2.1. Transmissao de Conteiidos

0 primeiro grupo chamado de Transmissao de Conteddos estabelece como énfase para a aprendizagem a recuperagao e
memorizagdo de informagoes.

Com esta definicao, englobaram-se as correntes pedagdgicas, que entendem a agéo de ensinar como a de transmitir
conhecimentos, em suas mais variadas formas, e por diversos meios, inclusive empregando novas tecnologias ou linguagens.
Pode-se, igualmente, considerar aqui aquelas em que o conhecimento deva ser percebido como procedimentos e atitudes, além da
apreensdo conceitual. Desta forma, estd-se referindo tanto a denominada Pedagogia Tradicional como a Tecnicista e a por
Competéncias, para as quais, aprende-se buscando informagdes sistematizadas, memorizando e repetindo exercicios, textos ou
comportamentos e procedimentos.

Em face destas constatages, chama-se a atengdo para o fato de que as demais tendéncias educacionais utilizam-se
também de diferentes linguagens, tecnologias e mesmo da habilidade de memorizagdo. No entanto, para estas em questdo, o
processo de ensino-aprendizagem ocorre tdo somente quando se consegue transmitir o conhecimento ja elaborado e acumulado
por outros, para o aluno, sendo que os conteidos memorizados (Tradicional), os meios (Tecnicismo) ou as atitudes dos alunos e
dos professores (Competéncias) paraisto sao decisivos.

De fato, a Pedagogia Tradicional brasileira é uma amalgama de tendéncias e praticas pedagdgicas que chegaram ao pais
com a estruturagdo escolar organizada pelos jesuitas, e que aos poucos, foi sendo modificada com o cotidiano do fazer escolar e
da incorporacgdo de outras metodologias, como por exemplo, a do ensino matuo ou a de Johann Friedrich Herbat (1776 — 1841),
sem, contudo, abandonar o foco no contetido e na autoridade do professor.

Na disciplina Histdria, estes posicionamentos fazem com que o contetido histérico seja veiculado especialmente pelo
texto-base ou pelo discurso do professor, tornando-se o objetivo principal do ensino (e o tormento do aluno) a recuperagéo de
informagGes e a memorizagdo, solicitadas como tarefas constantes e rotineiras. Desta forma, em algumas obras, o exercicio
“Responda”, com suas variantes: citar, preencher lacunas, escrever nomes, copiar informagGes do texto, entre outras, torna-se o
eixo central das atividades emtodas as unidades.

Entre os aportes tericos da Psicologia que passaram a ser estudados no Brasil, ja em meados do século XX, encontra-se
0behaviorismo em que:

o professor gera o0 comportamento. Ele determina os objetivos e os traduz em comportamentos observaveis. Ele
reforga os comportamentos desejaveis e ignora os comportamentos indesejaveis. O desenvolvimento se faz por
condicionamento, habitos e repeticdo. (...) A aprendizagem é uma reagao a estimulos externos (GAUTHIER e
TARDIF, 1996, p.235).

Oficialmente, foram os acordos MEC-USAID que introduziram estes pressupostos nas politicas educacionais do pais, mas,
de fato, foram adotados sistematicamente pelos governos brasileiros do periodo da ditadura-militar. Coadunando com as propostas
DOlltlcas de desenvolvimento e seguranca nacional defendidas pelos tecnocratas e militares, a Pedagogia Tecnicista, como ficou
conhecida, foi instalada no sistema escolar através das reformas de 1968 & 1971 — Lei 5.540/68 e Lei 5.692/71.

Para o Tecnicismo, o contetido deveria ser repassado por outros meios, além do discurso do professor e da copia,
ndo-se nestes procedimentos, a causa do insucesso escolar. O aluno ndo aprendia porque o recurso ou o instrumento era
Inido. Deriva disto a importancia destinada aos meios no ensino, como, por exemplo, outras tecnologias e linguagens —
sonoras, cénicas e da formagéo técnica das equipes que elaboram o planejamento educacional. Aliada a esta idéia, a
a objetividade dos comportamentos observaveis, em detrimento a qualquer subjetividade vinculada a didatica, buscaram
rareflexao, a critica, criatividade das disciplinas escolares.

identifica
mal esco
visuais,
pretens
elimina

Para o ensino de Historia, as consequiéncias foram drasticas e imediatas, a comegar pela diminuigao da carga horaria da

fOrrt:;l{no curriculo escolar, e a introdugdo das licenciaturas curtas, principalmente a de Estudos Sociais, que aligeirava a
¢ao docente e descaracterizava os conhecimentos especificos das dreas de Histéria e de Geografia.

Labim/UFRN



42

Os livros didaticos desta época enfocavam datas, nomes, fatos em textos simplificados e reduzidos, de preferéncia
segmentados, com exercicios do tipo de respostas objetivas — verdadeiro ou falso, escolha de alternativas, completar palavras em
frases, ligar colunas, dentre outros - j respondidas na parte destinada ao professor ou no livro do professor (igual ao do aluno com
as respostas em outra cor).

Este tipo de manual escolar e de ensino de histéria foi muito contestado, visto que reduzia os contetdos historicos amera
memorizacdo de informagdes, muitas vezes destituidas de qualquer sentido para os alunos. Combatido tanto por professores
como por profissionais das areas, apos a ditadura militar e o restabelecimento das disciplinas de Historia e de Geografia, sua
produgo foi praticamente abandonada, sendo ainda muito criticado hoje em dia.

A renovagao neste conjunto de tendéncias educacionais parece estar acontecendo a partir de autores que chegaram ao
pais por volta da dltima década do século passado. Trabalham com o conceito de competéncia e, na area de Historia, aparecem
mais se dirigindo ao professor, nos Manuais do Professor, do que propriamente em uma proposta pedagogica efetivada no livro do
aluno. Em geral, enfocam o desenvolvimento das mais diversas habilidades no corpo do texto, e centram-se nas competéncias
necessarias para o professor exercer a profissao atualmente. A énfase na agéo do processo ensino-aprendizagem retorna ao
docente, e, com isto, igualmente a responsabilidade pelo sucesso ou fracasso escolar, desconsiderando-se quaisquer outras
varidveis, como condigoes de infra-estrutura, de politicas salariais, de formagao profissional e de funcionamento da escola.

2.2. Formacao Reflexiva

0 grupo denominado Formagdo Reflexiva pressupde a reflexdo critica e a conscientizagao politica como elementos
prioritarios para a aprendizagem e aformagao do individuo, para uma sociedade multicultural.

A conscientizago politica, na expressao consagrada por Paulo Freire (1921 —-1997), aleitura do mundo, toma um sentido
fundamental na aprendizagem, sendo operacionalizada principalmente pela reflexdo critica. Ndo que outras tendéncias também nao
procurem desenvolver a habilidade da reflexdo, mas, neste caso, a diferenciacdo encontra-se na idéia de que sem a reflexao critica
nao é possivel aprendizagem bem como a formagao consciente para a cidadania e atuagao para uma sociedade mais justa.

Entretanto, ha varias teorias educacionais que elegeram como principio fundador a reflexao critica. Assim, foram
reunidas aqui, desde aquelas identificadas com a Pedagogia Libertadora e a Critico-social dos contetidos, como as mais recentes
Teorias do curriculo, para as quais o curriculo é uma questao de identidade e poder, estando irremediavelmente envolvido nos
processos de formagao pelos quais nés nos tornamos o que somos (SILVA, 2004). Portanto, aprender € um aspecto constitutivo
daidentidade de cada um, ensinar € formar.

As primeiras experiéncias no Brasil, neste sentido, ocorreram nas décadas iniciais do século XX, a partir do movimento
operario, as idéias da Pedagogia Libertdria difundiram-se através de escolas Modernas, do educador espanhol Francisco Ferrer
Guardia (1859-1909), fundadas por grupos anarquistas ou por sindicatos. Em fungao da repressao ao movimento operario, estas
escolas acabaram nao vingando.

Em fins da década de 50 do século passado, passa-se por outras experiéncias educacionais deste tipo, atraves de
movimentos sociais, conhecidos como movimentos da cultura popular, em que muitos dos quais foram orientados pela Igreja, pelo
movimento estudantil, por intelectuais, por comunidades, entre outros. Intensificaram-se na década 60, sendo a experiéncia mais
renomada a que originou a Pedagogia Libertadora, de Paulo Freire.

Inicialmente realizada em ambientes ndo escolares, aos poucos, foi sendo incorporada e adaptada ao meio escolar,
trazendo aportes significativos para o ensino da Historia. As propostas apresentadas nos livros didaticos encaminham para uma
reflexdo e para a formagao de um modo de pensar critico € intencionalmente priorizam a conscientizacao politica, em vez do
conteddo sistematizado, no processo ensino-aprendizagem, visando & formagao cidada. As atividades devem ser permeadas de
questionamentos e discussées que fagam com que 0s alunos se voltem para uma agao transformadora da realidade e, portanto,
devem partir dos conhecimentos do aluno.

Os livros didaticos para a disciplina Historia, alinhados a Pedagogia Libertadora, confeccionados em época posterior a0
periodo inicial das experiéncias de Paulo Freire, baseiam-se em temas geradores, normalmente partindo de condi¢6es do presente
para relacionar com situagoes do passado, ndo se preocupando em seguir os contetidos tradicionalmente vistos nesta materia.
Neste sentido, a critica feita a esta tendéncia afirmava que ndo incorporando os contelidos ja disponibilizados pela ciéncia de
referéncia, nao possibilitava 0 acesso a saberes fundamentais para a agao transformadora da realidade.

Procurando justamente fazer frente a esta situagao, insere-se, neste conjunto de concepcées, a Pedagogia Critico-sacial
dos contetdos. Sistematizada no Brasil a partir dos anos 70 do século XX, tem como pressuposto principal a escola como a
instituicdo responsavel pela socializagdo da cultura, visando a democratizagdo dos conhecimentos sistematizados pela
humanidade em seu processo historico. Contudo, estes conhecimentos devem ser apreendidos de uma forma critica,
possibilitando a compreensao da realidade e a agao para a transformagéo da sociedade.

As obras didaticas de Historia, vinculadas a esta concepgao, contemplam os contetidos tradicionalmente ensinados,
entretanto, buscam apresentar propostas desafiadoras e questionadoras e desenvolver a capacidade de raciocinio e de
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argumentacao, a apreensao de um conhecimento critico, valorizando sempre a acao, a reflexao e atomada de consciéncia. Porém,
em alguns casos, 0 que acontece é a substituicao de 'verdades consagradas' por outras ja prontas, voltando-se a antigas formulas
de trabalhar contetidos: os questionarios, criticos, mas ainda sob a forma de perguntas e respostas, inclusive com as respostas no
Manual do Professor.

A renovagdo deste grupo surge na tentativa de superagao das criticas feitas anteriormente, ja em fins do século XX. As
Teorias do curriculo, como vem sendo chamadas, visam a educagdo para a participacado em uma sociedade multicultural, e paraa
transformagéo da realidade social. O processo de ensino baseia-se na aprendizagem coletiva, partindo da realidade social da
crianga, e no desenvolvimento de habilidades voltadas para ampliar o pensamento reflexivo, critico e participativo. Significa
entender a aprendizagem como um processo educador, formador da personalidade do individuo, que é percebido como um agente
de transformagdo da sociedade em que vive.

Decorrente disto, aparece a preocupagao, na drea de Historia, com os sujeitos historicos, individual ou coletivo, cujas
ac0es fazem historia, onde também o aluno é visto como sujeito dela, interagindo nos grupos e na sociedade em que vive. As atuais
coleces problematizam a relagao passado—presente, sendo que a maioria, estabelece como ponto de partida a historia de vida do
aluno, para depois trabalhar o resgate da memoria familiar, da comunidade ou municipio com possibilidades do aluno reconhecer
os elementos que contribuiram para aformagao de sua identidade social.

2.3. Construcao Ativa

Este conjunto, denominado Construcdo Ativa, valoriza a participacdo ativa do aluno, a autonomia do professor, a
criatividade e a variedade de procedimentos didéticos para a aprendizagem de conhecimentos significativos.

Pode-se perceber que sob estes termos agrupa-se um conjunto muito denso de propostas pedagogicas, desde o
Escolanovismo, o Construtivismo cognitivista, o Processual, 0 Sdcio-historico. A caracteristica que as une é o pressuposto basico
de que quem aprende é o aluno. A agdo de aprender ¢ intrinseca a quem aprende, nao havendo a possibilidade de outro aprender
por alguém, e traduz-se por uma agao realizada pelo 'aprendiz’. Isto explicaria a importancia atribuida a aprendizagem ativa da
Escola Nova. Todavia, a partir dai, as diferengas entre elas se multiplicam nitidamente. Mesmo esta nomenclatura abriga uma
variedade de proposigoes didaticas.

E de Jodo Amos Comeénio (1592 — 1670), considerado justamente o precursor deste movimento, a maxima que
caracteriza o Escolanovismo: “E fazendo que se deve aprender a fazer” adotada, mais tarde por John Dewey (1859 — 1932).
Todavia, a sintese que expressa com maior clareza 0s principios desta linha, foi feita por Célestin Freinet (1896 - 1966) (apud
FRANC, 2002, p.68):

Pobre da crianga a quem se explicou a bicicleta em vez de deixa-la fazer as experiéncias que Ihe trariam dado o
dominio dessa mecanica. Ela ndo ignora nada da bicicleta. Serd sem divida, mais tarde, um desses esportistas
passivos que disputam os jornais de esporte. Mas ndo sabem andar de bicicleta.

Esta concepgao pedagdgica constitui-se inicialmente como um movimento de renovagao escolar por oposi¢ao a escola
tradicional, durante a segunda metade do século XIX, nos paises europeus e norte-americanos. Desloca-se 0 eixo no processo
ensino-aprendizagem, do professor e do contetido, para o aluno. Vdrias sdo as propostas e autores que trariam contribuigoes a
Escola Nova, atitulo de exemplo, Adolfo Ferriére (1879 - 1961) - aescola da vida/ escola ativa; Edouard Claparéede (1873 -1940) -
educagao funcional; William Kilpatrick (1871 —1965) — o projeto como método didatico; Ovide Decroly (1871 - 1932) - os centros
de globalizagao ou centros de interesse; Maria Montessori (1870-1952) —as casas das criangas; e outros.

Os grandes temas da pedagogia do ativismo, resumindo, podem ser indicados: 1. no “puericentrismo” (...) ; 2.
na valorizago do 'fazer' (...); 3. na “motivacdo” (...) interesses por parte da crianca; 4. na centralizagdo do
“estudo de ambiente” (...); 5. na “socializagao” (...); 6. no “antiautoritarismo”, (...); 7. no “antintelectualismo”
(-..).(CAMBI, 1999, p.526).

o No Brasil, sabe-se que as primeiras idéias relacionadas a este movimento circularam ainda no final do periodo imperial e

nicios do republicano. Desta época, hé relatos de professores empregando, por exemplo, o que ficaria consagrado por Freinet como

aula-passeio. Supde-se que foi por meio das Escolas Normais estabelecidas no pais de forma duradoura, a partir dos anos 1860, e

das escolas metodistas que se estabeleceram a partir dos anos 1870, que o idedrio escolanovista comegou a circular nos meios

escolares prasileiros. Mas foi nos anos 1920 que se discutiu e se defendeu com maior intensidade estas propostas, havendo, com

ts‘,;esrtteza, a |nterfe(énc!a da ABE —Associagao Brasileira de Educagao (1924), atraves dos congressos realizados e das reformas nos
émas educacionais estaduais, levadas a termo por Anisio Teixeira, Fernando de Azevedo, Lourengo Filho, entre outros.

Em contrapartida, foram poucos livros didaticos de Historia que adotaram os principios escolanovistas, no inicio do

XX. Podg-se afirmar, todavia, que muitos pressupostos da Escola Nova foram incorporados as préticas pedagdgicas,

Studoiosaléigqle em muitas escolas. _Em relggao adisciplina Historia, tornaram-se marcgntes pprppasiéo do estqbelecimer]to dos

estudo das trarIls,fe cons:tata-se que ;unda vigoram, em forma velada, em programas e !wros dldat!cos, nos quais predominam o

Sociedad stormagoes economncag,_dps meios d_e transporte, da ocupagao territorial, em detrimento a agao dos homens em
€. especialmente para os anos iniciais do Ensino Fundamental.

Século
existin
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Janos anos 50, nos Estados Unidos e na Europa, apareceram as primeiras criticas a Escola Nova.

Simultaneamente, todo um setor da psicologia americana, e depois também européia com Bruner a frente, foi
se encaminhado para a pesquisa das estuturas cognitivas e dos processos de aprendizagem, inspirando-se
tanto no estruturalismo como na cibernética, constestando tanto o valor cientifico quanto social e politico dos
projetos educativos mantidos pela educagao nova...seja como for, desde 0 comego dos anos 60, teve inicio um
lento mas inexoravel ocaso do ativismo, substituido no terreno da pedagogia por orientagdes do tipo cognitivo e
tecnoldgico... (CAMBI, 1999, p. 534).

Os estudos de Jean Piaget (1896-1980) inauguram outra concepgao pedagdgica marcada pelo deslocamento do foco de
explicacao epistemnoldgica: os processos mentais que possibilitam o conhecimento.

E preciso dizer que a Epistemologia Genética é uma ciéncia nova, inaugurada pelos trabalhos de Piaget, que
tem como objetivo revelar os processos pelos quais se constituem os diferentes estados — estruturas — do
conhecimento (CARRARA, 2004, p.158).

Entéo, em relagdo ao ensino, forja-se, a partir dai, o termo Construtivismo (Cognitivismo na Psicologia)’, empregado
com multiplos sentidos, mas significando originalmente a agao das estruturas mentais e biologicas, em interagao com o meio, na
elaboracéo do conhecimento.

[...] Piaget sustenta que nossas estruturas mentais ndo sdo imoveis e inatas; Ele prope uma visdo
construtivista e evolutiva de nossas estruturas mentais e do conhecimento. Ele considera que o conhecimento
ndo é jamais um simples reflexo do mundo exterior, que ele é constituido, elaborado, transformado e adaptado
pela atividade do sujeito em interagdo com o0 meio (GAUTHIER e TARDIF, 1996, p.227).

Em razao de privilegiar 0 aprendizado e as suas condigdes sociais, Lev S. Vygotsky (1896 — 1934: abordagem Sdcio-
histérica ou Sécio-cultural) considera o meio social decisivo para que se consiga internalizar este processo e para que se passe a
assumir como seus 0s dados da realidade apreendidos pela aprendizagem (MOREIRA, PR.,1996, p.73; FONTANA e CRUZ, 1997,
p.64). Na Educagdo, a teoria que relaciona os pressupostos socio-histéricos e cognitivistas tem sido denominada de Sdcio-
construtivista (ou ainda Construtivismo-interacionista).

Na disciplina Historia, isto se reflete especialmente nas propostas que trabalham com fontes historicas fazendo o aluno
elaborar explicagdes, construir interpretagées para fatos historicos. Nesse sentido, esta abordagem incorpora a idéia de que o
saber produzido sobre o passado é construido a partir dos vestigios deixados pelos proprios homens. Os livros didaticos, que
procuram seguir esta tendéncia, muito recente na drea, exigem a organizagdo de investigagGes e pesquisas, permitindo a
indagacao e andlise de fontes e documentos.

Por fim, outra abordagem deste grupo € a Cognitivista por tratamento de informagdo, com forte inferface com as
ciéncias da Computagao, onde o conhecimento é considerado como um processo de tratamento da informacdo e construgdo do
saber. (...) O professor trata a informagdo. Ele relaciona, organiza e esquematiza 0s conheCImentos para 0 aluno (GAUTHIER e
TARDIF, 1996, p.235).

Até o atual momento, embora se conhegam livros didaticos de Historia com esta orientagéo, em outros paises, nao se
gncontrou nenhuma colegdo didatica brasileira com a abordagem de tratamento da informagao, na area de Histéria. Sintetizando,
concorda-se com Joannaert e Borght (2002, p.204) quando explicam:

para o senso comum, o aprendiz acumula conhecimentos: ele € um acumulador de conhecimentos; para 0s
behavioristas, o aprendiz modifica de forma duradoura uma ou vdrias condutas: ele ¢ um transformador de
comportamentos; para 0s cognitivistas oriundos do tratamento de informagao, o aprendiz recebe do exterior
informagGes que ele trata de forma ativa: ele € um receptor ativo de informagdes externas; para o0s
construtivistas, o aprendiz constroi seus conhecimentos em interagdo com o meio: ele € um criador de
conhecimentos.

2.4.. Estratégia Especifica

0 grupo Estratégia Especifica estabelece uma proposta didatica particular, como por exemplo: a formagdo de conceitos,
a capacidade leitora, a organizagao de conteudos via a agdo de personagens ficticios, entre outras, como fio condutor da
aprendizagem. '

Reuniram-se, neste bloco, formulagtes didaticas fechadas, ou seja, proposigdes que apresentam um eixo condutor da
aprendizagem, nao necessariamente constituido por uma teoria educacional, podendo tomar de empréstimo contribuigées de
outras areas, como a Psicologia, a Lingua Portuguesa, os meios de informacao, diversas linguagens. Nos outros itens, também ha
0aporte de outras dreas, contudo, neste caso, este aporte torna-se 0 elemento relevante para a estratégia didatica.

44
Um ndmero reduzido utilizou o recurso ficcional para a apresentagdo dos contetidos, com a criagao de personagens

ficcionais, os quais se interpdem, periodicamente, entre 0s contetidos e 0 aluno, no sentido de estimulé-lo a refletir e a acompanhar
0 sentido do texto.
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o Esta alternativa é diferenciada de acordo com as opgoes realizadas no momento da elaboragao da proposta. O ensino de
Hllstpr_|a pode ser favorecido por estas estratégias, incorporando novidades para o desenvolvimento da percepgao e compreensao
historicas. Destarte, estas propostas precisam assentar-se na Ciéncia Historica, para nao se descaracterizarem como ensino de Historia.

3.As Colecoes de Histdria de 12 a 42 séries nos PNLDs

Os conteddos histdricos recomendados para as séries iniciais do Ensino Fundamental, pelos Parametros Curriculares
Nacionais (PCN), estao voltados, predominantemente, para as historias sociais e culturais, sem excluir as questées politicas e
economicas (1996, PCN - Histéria, p.44). A organizagao dos contetidos proposta é a que trabalha por eixos teméticos, apontados
para a 12 e 22 séries (1° Ciclo) Histdria local e do cotidiano, e para a 3% e 42 séries (2° Ciclo) Histdria das organizagoes
populacionais.

3.1. Caracteristicas das colecoes de Historia avaliadas em 2001

A colecdo é formada por quatro volumes destinados aos alunos, um para cada série da primeira etapa do Ensino
Fundamental, acompanhada pelos respectivos volumes destinados ao professor, designados como Manual do Professor. Para o
PNLD 2001, estas colegdes podiam ser apresentadas de forma incompletas, ou seja, com livros aprovados somente para uma ou
mais séries. Somente a partir de 2004 foi determinado que para ser incluido no Guia deveria o conjunto ser completo, ou seja,
aquela formado por cada livro da serie, com todos aprovados.

No PNLD 2001, foram aprovadas 68 obras, contadas por volume, na drea, que perfaziam 29 titulos, assim denominados
0s conjuntos com o mesmo autor e editora, porém que podiam nao estar completos por série. Neste computo, nao foramincluidas
as obras com destinagao regional (14), colocadas no grupo de livros didaticos regionais.

Dos 29 titulos que aparecem no Guia 2001, apenas 5 sdo exclusivamente de Histdria, 9 sdo de Historia e Geografia, 3
somente de Geografia, e a maioria, 12, sdo de Estudos Sociais. Neste caso, foram excluidos desta andlise os trés titulos relativos a
Geografia.

Observa-se que, dos 26 titulos que tratam de alguma forma do conhecimento histérico, 1 apresenta caracteristicas da
abordagem pedagogica® Transmissdo de Contetdo; 2, da Estratégia Especifica — trabalham com personagens ficticios; 9, da
Formagao Reflexiva e 14, da Construgao Ativa.

Destas ultimas, 12 sdo orientadas por principios do escolanovismo; 5 do grupo de Formagdo Reflexiva apresentam
elementos deste movimento e 1 das que tem Estratégia Especifica também segue 0 mesmo caminho, totalizando 18 titulos
representativos da Escola Nova, em 2001.

Veja-se a comparagao, apenas para apresentar um exemplo, entre os contetdos propostos por Decroly, que deveriam
ser determinados de acordo com as necessidades primordiais das criangas, e o contetido da obra Viver é Descobrir (2001, TUMA,
22 série). Para Decroly, seriam 0s sequintes: a) a crianga e a familia; b) a crianca e a escola; ¢) a crianga e 0 mundo animal; d) a
crianga e 0 mundo vegetal; e) a crianca e 0 mundo geografico; f) a crianga e o universo (Apud Laroyo, p.738).

0Os itens desenvolvidos no livro acima referido para 22 série séo:

Quem € vocé? Pesquisando sobre vocé; Conhecendo um ao outro; Como é a sua familia? Os parentes fazem
parte da familia; Dentro ou fora? Podemos ver as coisas de maneiras diferentes; A separacao dos espacos;
construindo a sala de aula; O tempo pode ser medido; Aniversarios? Oba! A escola foi criada pelo homem; Os
arredores da casa; O caminho para a escola; Natureza e cultura; Estudando a natureza; A terra (ou o solo) é
usada de muitas maneiras; Coleta seletiva na escola; Cuidar para nao perder; O sol nos orienta; Os arredores da
escola; conhecendo mais a zona rural e urbana; Conhecendo mapas; Vamos conhecer melhor a zona rural; A
vida nazona urbana ou na cidade; Zona rural ou zona urbana?; Zona Rural e zona urbana: uma precisa da outra;
0 trabalho e a produgéo de alimentos; Matéria-prima e produto industrializado; Batata, arroz, feijao, Bolacha,
sapato, camisa, televisao, radio, meios de transporte; O transito e vocé; Os rios estdo presentes em nossas
vidas; A compra de mercadorias; Al@, ald, comunicar... comunicando; Os meios de comunicagao; conhecendo
outras sociedades; A uniao na nossa sociedade; Nos somos 0 Brasil; Despedida. '

o Parece evidente que a obra segue o que foi proposto pelo autor da Escola Nova, abordando todos os conteados num
unico volume. No conjunto dos 26 titulos, os contetdos privilegiados por série sdo, em geral:

12 série—Eu (crianga), escola, familia;
22 série—Bairro, zonarural, zona urbana;
3% série — Municipio: governo (administragao), historia;

42 série —Estado: governo (administragao), historia.
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Percebe-se que ha uma distribuicdo dos contelidos escolanovistas propostos por série, mas, contando com 0s quatro
anos, aborda-se naintegra o curriculo para a Historia, desta linha.

3.2. Caracteristicas das colegdes de Histdria avaliadas em 2004

Para compreensdo dos dados deste ano, precisa-se levar em consideragao que, desde o PNLD 2004, houve separagdo das
disciplinas Historia e Geografia, que vinham sendo avaliadas integradas, como componentes curriculares da drea denominada

Estudos Sociais.

Desta forma, os critérios para a avaliagao tornaram-se mais detalhados e especificos para a drea de Histdria e a de Geografia.
Separou-se, igualmente, o conjunto de livros regionais do conjunto das colecGes seriadas, por rea, excluindo-se toda a colegéo do
Guia, caso apenas um dos volumes destinado a uma das séries fosse excluido, o que ndo ocorria nas avaliagdes anteriores.

Foram aprovadas 16 coleges (completas) nesta avaliagdo. Pedagogicamente este conjunto apresentou um fato
interessante, pois se distribuiram homogeneamente nas quatro abordagens pedagdgicas: 4 com Estratégia Especifica; 4 para a
Reflexao Formativa; 4 em Construcao Ativa e 4 em Transmisséo de Contelido.

Isto pode representar o periodo de transi¢ao que caracteriza este ano, significando as incertezas das escolhas realizadas
pela area de Historia quando de sua separagéo de outras matérias e frente a necessidade de incorporar a renovagao historiogréfica
e pedagogica, que vinha sendo efetuada nestas ciéncias desde o final do século passado.

2007)

Outra caracteristica deste conjunto de colecées foi de que, em um grande nimero, o desenvolvimento dos contetidos se
organizou em torno de temas orientados a partir dos conceitos histéricos e tempo historico. Em algumas, foram trabalhadas as
nocGes de diferencas e semelhancas, permanéncias e continuidades e 0 tempo histérico concebido como expressao de formas de
diferentes vivéncias humanas, nao se restringindo apenas ao tempo institucional ou cronoldgico. Todavia, ainda houve colegdes
que se caracterizaram pela compreenséao do processo histérico global, cujos fatos histdricos foram narrados linearmente, numa
seqiiéncia de causas e efeitos.

IL 1997 -

Lol
-

= Para o conjunto das colecoes deste ano, embora com uma maior diversificagdo de itens, verificou-se que em relagdo a
i distribuicao dos contetdos por série, foi sequida a ordem de partir-se do estudo do mais proximo ao aluno para realidades mais
distantes, mantendo-se paraa 12 série — Eu (crianca), escola, familia e o bairro; para a 22 série — Municipio: governo (administragao),
histdria para a 32 série — Estado: governo (administragéo), historia e para a 42 série — Histdria do Brasil.

Com isto infere-se que, apesar de vérias mudangas, muitas colegdes adotaram os conceitos de natureza, trabalho e
sociedade como centrais e mantiveram o contetdo orientado pelo da Escola Nova, conforme se pode perceber ao comparar os
contetdos privilegiados pelas colegoes com o programa de ensino para criangas de 8 a 12 anos no método globalizador de BlonsKy®:

PROGRAMA DO METODO GLOBALIZADOR - BLONSKY
CGRAUS | NATUREZA TRABALHO | SOCIEDADE

. Vida de trabalho

~ imediatamente circundante,
tanto na familia alded como
nas familias da cidade.

SO S S — SRS - s S— s

Ar, 4gua, terreno. A natureza
| €0 cuidado das plantas de

1 | Estacdes ' Familia e escola.

| Vida de trabalho no bloco

 InstituigGes sociais ou (sic)

! ; S rural ou urbano em que a : ;
2 cultivo e dos animais que i crianca vi a da aldeia e da cidade.
i ; ! ca vive.
| rodeiam o homem -
ObservagGes elementares ‘ Instituigdes sociais
' (informagao) em fisica e - o o i 4
3 | quimica. Natureza da regido Economia da regido local. »’ p;c;\g;]g:)ahsd Dfdscrril(();a(;ic;o
' local. Vida do corpo humano. p ARG
- Geografia da Rissia e de Economla oflmal da - Organizagao do Estado na Russia
4 ~ outros paises. Vida do corpo Repdblica Russa e de outros - e noutros paises. Descri¢ao do
' humano. , palses passado da humamdade

Programa apresentado por Pmkewch“’ (apud LARROYO 1974: p. 740)
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Estas caracteristicas da Escola Nova, propostas em 1930, mesmo nao havendo mais Estudos Sociais, & com

adaptagoes, é claro, a realidade brasileira, vem sendo mantidas na organizagao de programas e materiais didaticos no ensino de
Historia.
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3.3. Caracteristicas das colegdes de Histdria avaliadas em 2007

Na area de Historia, em 2007, foram aprovadas trinta colegdes, nenhuma delas foi organizada por ciclos: conforme a
legislagao vigente e os PCN. Todas foram formadas por quatro volumes do livro do aluno e quatro do livro do professor (Manual do
Professor ou Guia Pedagdgico), para cada série da primeira etapa do Ensino Fundamental (1° e 2° ciclos), permitido pelo Edital do
PNLD 2007 (pagina 2).

Destas colegoes, 18 organizaram os contetidos por unidades ou capitulos e outras 12 por eixos tematicos ou com
tematicas escolhidas. Ainda, independente da estrutura adotada, trés recorreram ao discurso ficcional (desenvolvendo o texto a
partir de personagens ficticios), sendo que 21 delas destinaram o quarto volume para o Brasil, abordando a Coldnia, o Império e a
Republica ou a formagao do povo brasileiro.

Sob a perspectiva pedagagica adotada, as colegdes agruparam-se em 7 na abordagem de Transmissao de Contetdo; 16
na Reflexao Formativa; 4 na Construgao Ativa e 3 com Estratégia Especifica.

Encontram-se, portanto, obras que ainda apresentam uma exposi¢ao narrativa, ndao permitindo o levantamento de
hipoteses sobre o conhecimento, onde prevalece a perspectiva dos contetidos convencionais de Historia do Brasil, privilegiando
guestoes econdmicas e politicas. Trabalharam a concepgdo de tempo como sucessao linear e cronoldgica dos acontecimentos. O
documento foi tratado como registro em forma de imagem dos acontecimentos, como prova irrefutavel do real, como algo que fala
por si mesmo nao sendo seguido de atividades nas quais se orienta a observagao, a descrigao, analise e interpretagao dos dados.
Neste caso, o documento nao foi utilizado como um meio que permite ao aluno 0 questionamento do passado, a Histéria foi
apresentada como verdade e nao valorizaram as multiplas interpretagoes possiveis.

Porém, ao menos metade das colegGes, na area pedagogica, propuseram a necessidade de o professor trabalhar os
conhecimentos a partir da realidade do aluno e a ela retornar. Muitas obras propGem que as situagoes de aprendizagem incitem a
descoberta e a participacgdo ativa dos alunos. A atuagao do professor foi proposta como mediadora, sugerindo exemplos para
compreensdo da vida em sociedade. A maior parte das obras também fizeram indicag0es constantes para que 0 professor
procurasse relacionar os contetidos a serem apresentados e objeto de estudo nas atividades ao que os alunos conheciam. Todos
elementos jd constantes nos principios da Escola Nova.

Por outro lado, em muitas livros didaticos deste ano, os alunos foram estimulados a fazer pesquisas em sua realidade
local, a buscar outras fontes de consulta e informagao sobre os assuntos abordados e coletar depoimentos de pessoas e fontes
documentais como fotografias e objetos. A maioria das atividades privilegiou exercicios de interpretacéo de documentos. Assim, a
apresentacdo de documentos como um pressuposto fundamental da metodologia historica estd sendo incorporada as obras.
Fontes foram apresentadas na maior parte das colegdes de modo sistematico e exploradas nos temas e nos exercicios propostos,
consistindo em trechos de historiadores, descri¢ées de viajantes, poesias, letras de misica, trechos de publicagoes cientificas,
depoimentos pessoais e fontes iconogréficas de variadas épocas, autores e tipos. 0 aluno foi posto em contato com diversificadas
imagens e representacées do passado, tais como, pinturas, gravuras, fotografias, mapas, plantas e croquis.

Neste conjunto de colegdes buscou-se desconstruir a idéia de uma histéria Unica privilegiando atividades e
disponibilizando textos que estimulassem opinides diferentes acerca de um mesmo assunto e, por vezes, o confronto entre visoes.
0 trabalho comparativo a partir das noges de semelhancas e diferencas foi uma das linhas norteadoras da organizagdo dos
contetidos e das atividades. A incorporacao da idéia de tempo a partir das vivéncias humanas possibilita a percep¢do da historia
como re-elaboragdo do passado por parte do presente, de modo que o passado possa ser problematizado por quem estuda
histéria.

Na prépria abordagem dos temas, mesmo se considerando provenientes do esolanovismo, houve, em muitos casos, um
tratamento diferente em relagao as versoes passadas. Por exemplo, 0 eu - crianga - abordado na forma do individuo em uma
determinada idade que deve aprender para se adaptar a sociedade em que vive, nas atuais obras vem sendo trabalhado como eu -

{dentidade, 0 individuo que esta com sua personalidade em formagao, pertencendo a uma sociedade contextualizada espacial e
emporalmente.

ook - .A!gumas colegdes também pensaram o processo ensino-aprendizagem realizado através dos projetos didaticos
mterdlsmplmares que abordassem problematicas sociais contextualizadas em diferentes épocas e lugares. Uma colegdo partiu da
concepgao de ensino efetivada no modelo de aprendizagem por conceitos.

Assim, em muitas delas observou-se um trabalho cuidadoso quanto & importancia das fontes histéricas para o oficio do
Ore para a reconstrucao dos-conhecimentos histdricos, o que € indicativo da apropriagao das especificidades atuais do
torico na disciplina Historia e nos manuais desta matéria.

historiad
fazer his

IConsidera-se que os trabalhos propostos nas obras sugerem algumas inovagoes pedagdgicas quando transformaram
Udos em conhecimento significativo para os alunos; trabalharam a contextualizagéo e estratégias de compreensao critica
ade social; oportunizaram diferentes leituras, bem como incentivaram a exploragao do acervo que esta no entorno da
da comunidade; exploraram a diversidade dos recursos didaticos, como mapas, jornais, imagens, misica, entre outros;
taram a construcao de abordagens e atividades interdisciplinares; trabalharam a pesquisa como pratica sistematica dentro
asalade aula; e sugeriram a realizacao da avaliagao processual com base na observagao sistematica.

0S conte
da realid
escolae
possibilj
eforad
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Consideracdes finais

Conclui-se que as colegoes na area de Historia vém apresentando melhorias, havendo um aumento no nimero de obras
consideradas com bons atributos e uma diminuicdo daquelas que se apresentam sem condigdes de serem adotadas nas escolas.
Esta concluséo corrobora pesquisas ja efetuadas por outros investigadores, por exemplo, Gebrim (2002) sobre 0 PNLD, em todas
as areas e Sposito (2006) para a Historia e Geografia.

Particularmente, em relacdo as colegdes de Histria nos Guias, interpreta-se que isto ocorreu pelo fato de ter havido uma
maior especificidade para a disciplina Historia, permitindo que os autores demonstrassem maior dominio de suas especialidades
na area de Historia, e de que, talvez, algumas editoras, as maiores, conseguiram adequar-se mais rapidamente as transformagoes
por que tem passado a drea recentemente.

Entretanto, € possivel inferir outras consideragoes, a partir dos dados colhidos nesta pesquisa. Desde 1986 esta
regulamentada a separacao das disciplinas Historia e Geografia (Parecer 785/86 — CFE) no Ensino Fundamental. O Conselho
Federal de Educacao a partir da Resolugdo 06/86 estende esta medida para as primeiras séries deste curso. Porém, o material
didatico adotado nas escolas publicas do pais ainda manteve a drea de Estudos Sociais, para os quatro primeiros anos, até 2001,
tltimo ano em que se permitiu a inscrigdo de obras nesta modalidade. Com isto, pode-se concluir que estd sendo uma lenta
mudanca para a adocao do estudo de conhecimentos especificos das disciplinas, no cotidiano escolar.

Além disto, outro efeito que se percebe é o desaparecimento no mercado editorial de livros com o titulo Estudos Sociais,
sem, contudo, isto significar a auséncia de elementos deste tipo de obra nas colegoes destinadas a estas séries, mesmo quando
nao apresentam esta denominagao. E possivel rastrear estes itens por décadas até chegar-se aos contelidos propostos pelo
movimento da Escola Nova.

Na tltima avaliagdo deste material (PNLD 2007) é que se pode perceber uma inflexao em relagdo a disciplina de Historia.
Pode-se afirmar que apareceram propostas que contemplam conhecimentos especificos para o desenvolvimento do pensamento
histdrico e da metodologia desta disciplina, abandonando antigas orientagdes. Mas, visto ainda a permanéncia de concepgoes
anteriores em algumas colegoes, se reconhece que as mudancas na disciplina ainda estao em curso.

Notas
' Professora da Universidade Federal do Rio Grande do Norte/ Programa de P6s-Graduagao em Educagao.

? Este PNLD &, algumas vezes, referenciado como PNLD 2000/2001, como, por exemplo, no guia para as escolas. Para efeitos deste trabalho, sera
apontado como PNLD 2001.

® Adotou-se 0 conceito de livros regionais do PNLD: livros didaticos de histdria com destinagao regional, para serem adotados em um estado ou municipio.
* Utilizam-se neste texto, indistintamente, os termos teoria, concepgao, escola, corrente, tendéncia e linha como sindnimos.
® Para acompanhamento deste debate e detalhes sobre as demais teorias histéricas, & necessario reportar-se a discussao historiografica.

® Behaviorismo — O processo de aprendizado € interligado ao desenvolvimento. Os pesquisadores das teorias do condicionamento a partir dos reflexos
(comportamentalismo ou behaviorismo) dizem que a aprendizagem e desenvolvimento sdo simulténeos: a partir de uma resposta inata, podem-se
instalar comportamentos aprendidos por condicionamento. Se uma crianga consegue fazer um movimento adequado, pode-se fixar esse
comportamento dando reforgo para que ele se repita sempre, estabelecendo o habito. Com a aprendizagem ha o desenvolvimento (MOREIRA, P R.,
1996, p.72).

" Outra forma de entender a constituigdo da concepgao construtivista pode ser vista em Marchesi e Martin (2003, p.190): do ponto de vista das
contribuicées da educacdo e do ensino, a teoria genética de Piagert, as teorias do processamento da informagdo e 0s enfoques cognitivos mais
recentes, a teoria da assimilagdo de Ausubel e a teoria sociocultural desenvolvida a partir dos trabalhos de Vygotsky foram as perspectivas que serviram
como ponto de partida para a elaboragdo da concepgao construtivista. Essas fontes, mais centradas no dmbito cognitivo, complementam-se com as
contribuicdes das teorias que estudam 0s fatores emocionais e relacionais da aprendizagem. A coincidéncia dessas diversas perspectivas em uma
visdo ativa do sujeito ou do aluno na construgdo do conhecimento permitiu uma complementaridade enriquecedora entre suas contribuicoes, sem que
isto signifique ignorar as diferencas que, sem duvida, existem em suas proposigdes. Emboralonga a citagao, considerou-se importante colocé-la, pois €
um conceito sobre construtivismo que estd sendo muito usado, sem que dele se compartilhe. Por esta definicdo pode-se incluir qualquer teoria e
nenhuma ja que é um amalgama de contribui¢es, com énfase notadamente no ativismo (Escola Nova).

. Conferir tabela em anexo. Chama-se atengdo para o fato de que as obras foram classificadas a partir de suas caracteristicas mais representativas e
predominantes Nao significa que qualquer uma delas apresente elementos de somente um das divisoes pedagdgicas em que foram enquadradas.

* PP Blonsky foi autor do livro Escola do Trabalho e auxiliou na elaborago do primeiro programa soviético de educagao em 1917 (LARROYO, 1974: p.802/ 849).
" PINKEVICH, A. La Nueva Education em la Rusia Soviética. Versdo espanhola de R. Cansinos-Assens, Madrid, 1930, p.343

O autor refere-se sempre a Riissia e ndo a URSS.
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ANEXO
HISTORICO PNLD 12 A 42 SERIES - COLEGOES
CLASSIFICAGAO POR METODOLOGIA
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EDITORA | ... 2
EHIUG. 200 e R008 S 0T AUTOR
ACCESS
(Estudos Sociais) " | Aracy R. Antunes;
A escola, a casa - série | Conastti\rlggao 1 Maria de Lourdes A. Trindade;
Os arredores da escola, 0 bairro Tomoko L. Paganelli
12¢ 22 séries |
ATICA ‘i Estatégia | Estratégia . .
Pensar e viver a Historia i Especifica | Especifica F::cr)]sc;lsyc R/IM? %Lﬁg(:(lz?
(Colegao) (pers. fict.) (pers. fict.) o
ATICA Estratégia : .
Retratos do Cotidiano | Especifica ! Rfiilxa%opcmﬁgga’
Historia ¢ Geografia - 12 série | (pers. fict.) i
ATICA ‘ Transmissao ; Transmissao José W. Vesentini;
Vivéncia e construgdo ‘ de contetdo § de conteudo Dora M. D. e Silva;
Histéria - (Colegao) % v. 4 ! v.4 Marlene Pécora
i .
ATICA | Gursimgid | José W. Vesentini;
Vida e cidadaniaHistoria e = at} | Dora M. D. e Silva;
Geografia - 12 série { Marlene Pécora
% ATICA | ‘- o
& Historia (série Brasil) | E:tratggla M. Aparecida L. Dias
& 2 ‘ pecifica
(Colecao) |
ATICA | : ( Transmissdo e
| i : M. Helena R. Simielli;
Meu espago, meu tempo | de contetido Ana M. R. da S. Charlier
(Colegao) i { v.3e4
BASE G.) i : ; .
b Para gostar de Histdria ! : Fg r?agao RW "”I\‘aTLéBueg.?.‘
(Coleco) | .E eflexiva oseli T. Boschilia
BLOCH | :
Eu ndo sou uma bola i Const'rugao | Jorge G. Brito
1 aia ativa !
BRAGA (2001) '
Fazendo, contando e narrando a
Historia - 12/ 22 séries T
SCIPIONE (2004) Formagao Formagao ; ! - -
Fazendo, contando e narrando a Reflexiva Reflaxiva de con}leudo ,, M. Auxiliadora M. S. Schimidt
Historia (Colegdo Historiar) : v
SCIPIONE (2007)
Trocando idéias (Colegéo Historiar)
BRASIL 2 Marma M. S. do C’armdﬁ Apar"eci’da .
A construgao do futuro ! CO":tti\rll;an i Pereira; Margaret G. da Costa;
Geografia Historia - 3% série | Sebastiao Martins
Gente da gente - Escola da | Constt.rugao L\/Iar’lhg.'Bapellarl, Ellar(lja (éablo?o,
gente 12 série ativa . José Silveira e Irene de Barcelos
BRASIL Transmissao de  Rosimeiry Mostacho; Alaide Santos;
Bem-me-quer (Colecdo - 12 ed) ! conteido v. 4 Katia M. P Olszewski
BRASIL (2001)
Interagindo e percebendo 0 mundo -
Histdria e Geografia (Colecao) | i
BRASIL (2004) — ; Transmissao de Formacao Roseni R. C. Nascimento;
‘ Interagindo e percebendo o0 mundo - Refl G contetdo v. 4 Reflexiva | Rosiane de Camargo;
¥ Historia (Colecao) i (sem geogr.) | (reformulado) ( Lilian Sourient
E BRASIL (2007) ' .
Interagindo com a Historia { :
(22 ed.) - (Colecao) i i -
Ciéncia e Paz !
Viajando no tempo e Formagao ] Marly M. Perissé;
Reflexiva : ! Mércia de Souza Santos

no espaco 12 série
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Ciéncia e Paz
Eu: meu espago, minha vida 12 série

Construgdo ativa

DIMENSAO (2004)
Historia, imagens e texto(Colegao)
DIMENSAO (2007)
Historia, imagens e texto
22 Ed(Colecao)

Formagdo
! Reflexiva

Marly M. Perissé

DIMENSAQ
Travessia (22 ed.) (Colecao)

ESCALA EDUCIONAL

Conhecer e crescer (Colegao)

FORMATO (2004)
Histdria no Dia-a-Dia(Colegao)
SARAIVA (2007)
Histéria no Dia-a-Dia (Colecéo)

Construgao ativa

Formagao o .

Reflexiva Carla Anastésia;Eduardo F. Paiva

Formagéo Cristiano Biazzo Simon;

Reflexiva Selva Guimaraes Fonseca

Formagéo Adiana G. Venancio; Katsue Hamada
e Zenun; Monica Markunas

Reflexiva

Célio A. da C. Horta;
Lorene dos Santos;
Claudia R. F. S. Ricci

Construgao ativa

FTD (2001)
Viver é descobrir
(12 e 22 séries / 3% e 42 - LDR)
FTD (2004)
Viver é descobrir (Colegao)
(12 e 22 séries / 3% e 42 - LDR)

FTD
Tranga, crianga (Colecao)
FormagaoReflexiva
FTD
Viva vida - 1%/ 22 séries
(Estudos Sociais)

i

Construgao ativa . Estratégia Especifica

Magda M. P Tuma

Formagao
Reflexiva

Formagao
Reflexiva

Ana Licia Lucena
Carlos R. de Carvalho;
Francisco B. Goulart;
Semirames Heringer

Marta Ramos de Azevedo

FTD
GHD - Geografia e Historia em
debate1?/ 22 séries

Construgdo ativa

Maria Moreni;
Carlos Straccia

FTD
Um jeito de aprender -
12 séries (Estudos Sociais)

FTD
Paisagem Brasileira Terra e Gente
42 série

FTD
0 municipio em debate - 32 série
(Estudos Sociais)

FTD
Porta aberta (Colegdo)

Construcao ativa Célia Siebert
Formagéo Vital Dar6s
Reflexiva
Formagéo José Roberto Martins Ferreira
Reflexiva

Construgao ativa

Mirna Lima (Erdna Perugine Nahum)

FTD (2001)
Primeiras Nogoes de Historia
12/ 24 série
FTD (2004)
Primeiras Nogoes de Historia
(Colegao)

\ FTD (2007)
Primeiras Nogoes de Historia
(Colegao) (nova versdo)

- FTD (2004)
Historia tantas Histdrias (Colegdo)
~ FTD (2007) %
Historia tantas Historias
(nova versao)(Colegao)

Construcao ativa Construgao ativa

Transmissao de
contetdo

2001 - Silvia Szterling
2004 - Marcia Berbel Martins;
Vera Vieira; Nancy L. Novo
e Geni R. Duarte
2007 - Marcia Berbel Martins;
Vera Vieira; Nancy L. Novo

Formacao
Reflexiva
(nova versao)

Formagéo
Reflexiva
(nova verséo)

Ana Luisa Lins (M. Luiza Favret)

IBEP (2001) |
Colegao Vitéria Régia :‘
(Historia e Geografia)
IBEP (2004) (2007)
_ Colegao Vitgria Régia - Historia

Construgao ativa

Formagao
(sem geogr.)

Reflexiva

Formagao
Reflexiva
(conteddo diferente)

Jean C. Moreno;
Antonio José Fontoura Jr.
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INO FUNDAMENTAL (12 A 4% SERIES) (BR

i
o

N

ABORDAGENS MET

T

IBEP

Historia com Reflexao
Colegao Horizontes

MODERNA

MODERNA (2001)
Bom Tempo - 12 série
(Estudos Sociais)
MODERNA (2007)

Bom Tempo - Histdria (Colegdo) |

Estratégia
Especifica
(pers. fict.)

Formagao
Reflexiva

Formacao
Reflexiva

Transmissao de
contetido v. 3 e 4

Histéria (Colegéo)

Construgdo ativa

Construgao ativa

Transmisséo de

Marlene Ordonez;
Julio Ricardo Q. dos Santos

2001 - Marilze L. Peixoto;
Stella M. Zattar
2007 - Vera L. Kameyama,
M. Lacia Oliveira

Cassia M. Marconi Silva;
Ricardo Q. Dreguer

MEGIERRA Ed. Moderna
Projeto Pitangua (Colegao) contetdo v.4 ’
NACIONAL :
; : Sueli A. Furlan;
Viver e aprender.a as gegspas e Construgéo ativa Francisco C. Scarlato;
os lugares - 12/ 22 séries Al & daCarvalh
Colegao Verso e Reverso Qe . Ueharviing
POSITIVO F .
Conversando sobre a Historia F((Jr;ragao Francisco Coelho Sampaio
(Colegao) . e*f?’a
POSITIVO Formagao Flavio C. Berutti;

Pelos caminhos da Historia (Colegéo)

QUINTETO
De olho no futuro - Histéria (Colecao)

Reflexiva

Formagao
Reflexiva

Adhemar M. Marques

Thatiane T. Pinela;Liz A. Giaretta

RENASCER Transmissao de
Historia em construgao (Colegao) contetdo v.4
SARAIVA (2001)

Viver e aprender - 13/ 22 / 32 séries -
Histdria e Geografia
SARAIVA (2004)

Viver e aprender - Historia (Colegao)
SARAIVA (2007)

Viver e aprender - Historia 22 ed.

Reformulada (Colegao)

SARAIVA

SARAIVA (2001)
Trilhos e trilhas -13/ 22 séries Historia
SARAIVA (2004)

Trilhos e trilhas - Histdria (Colegao) |

SARAIVA (2007)
Trilhos e trilhas - Historia
(22 ed. Revista) (Colegao
SCIPIONE
A escola é nossa Historia (Colegao)

Construgao ativa

Formagdo
Reflexiva

Colecéo Curumim (Colegéo)

Transmissao
de conteddo v.4
(sem geogr.)

Formagdo
Reflexiva

Transmisséo de
contetido

Construgao ativa

Formagado
Reflexiva

Formagao
Reflexiva

Nelci Lopes;
Valdelize C’. Silveira

2001 - Elian Alabi Lucci
2004 - Elian Alabi Lucci
Anselmo L. Branco
2007 Elian Alabi Lucci
Anselmo L. Branco

Ernesta Zamboni;
Sonia Castellar

Jane A. G. Fernandes;
M. Angela B. Salvadori

“Roserﬁeire‘ A A Tavares
M. Eugenia B. Cavalcante;
(mais oito autores)

SCIPIONE (2004)
Pensar e construir a Histdria (Colegéo)
SCIPIONE (2007)
Histdria Paratodos (Colecao)
SCIPIONE (2001)
Novo Tempo -1/ 22 g 42 séries
Historia e Geografia

s Estratégia Especifica
(pers. fict.)

. Estratégia Especifica

SCIPIONE (2004) Construgdo ativa | (pers. fict.)
Novo Tempo (Colegéo) (sem geogr.)
SCIPIONE (2007)
Novo Tempo - (22 ed.) (Colegao) :
SCIPIONE
Caracol (Colecao)

26 Titulos

Estratégia Especifica
(pers. fict.)

Formagao
Reflexiva
(sem pers. fict.)

Formagéo
Reflexiva

i

. 2004 - M. da Conceicao C.Oliveira
| 2007 - M. da Conceigao C. Oliveira;
Silas Martins Junqueira

Ana Lucia N. Martins;
Jodo C. Martins

:: Kelly C. G. de Castro; Vera M. Pereira;

M.Teresa Marsico; M. do Carmo
. Tda unha; M. Elisabete M. Antunes;
L Armando C. de Carvalho Neto
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A AGAO DO PNLD EM SERGIPE E A ESCOLHA
DO LIVRO DIDATICO DE HISTORIA (2005/2007):
EXAME PRELIMINAR

ltamar Freitas de Oliveira’
Aldeni Pinheiro Santos
André Amaral Menezes
Elineide dos Santos Silva
Elisangela de Jesus Santos’
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0 Brasil é o pais que mais investe na aquisigao de livros didéticos para o ensino basico no mundo. Sao centenas de
milhdes de exemplares distribuidos, gratuitamente, para as escolas publicas dos Ensinos Fundamental e Médio de todas as
regides. Os niimeros sao astronomicos: cerca de 150 mil escolas beneficiadas, mais de R$ 600.000,00 despendidos com a
avaliacdo, aquisicao e distribuicdo de livros para alunos e professores todos os anos. Mas como isso repercute em Sergipe?
0 que dizem os numeros sobre a fatia desse investimento em relacdo ao nosso Estado? Este artigo oferece algumas
respostas, apresentando, a principio, um panorama da acdo do Programa Nacional do Livro Didatico, gerenciado pelo
Ministério da Educacao e pelo Fundo Nacional para o Desenvolvimento da Educagéo no ano de 2006. Em seguida, anuncia
os resultados parciais de uma investigagao acerca dos usos dos Guias do Livro Didatico de Histéria, publicados em 2005 (5°
a8 série) e em 2007 (1" a4* série).

De inicio, € preciso informar que o FNDE néo se restringe ao Livro Didético. Ele também financia a aquisicao de
dicionarios e livros de leitura, além de livros escolares para portadores de necessidades especiais. O programa mais
conhecido, entretanto, ainda é o PNLD, acrescido do recém-criado PNLEM — Programa Nacional do Livro para o Ensino
Médio. O mecanismo que leva o Livro Didatico até as maos do estudante na escola compreende vérias etapas: langamento
de edital para as editoras; avaliagao dos livros, a cargo de especialistas recrutados nas escolas e universidades publicas de
todo o Brasil; escolha dos livros pelos professores, mediante o Guia do Livro Diddtico; aquisicao dos exemplares e
distribuicao dos mesmos sob atutela do FNDE.

Em Sergipe, segundo dados do portal do FNDE, somente no ano passado (2006), 373.112 estudantes foram
beneficiados em 2019 escolas, nimeros que representam, aproximadamente, % das instituicoes publicas do género.
Especificamente com os PNLDs (para as séries iniciais e as finais do Ensino Fundamental), 1915 escolas participaram,
recebendo os guias e, posteriormente, os Livros Didaticos. Todos os 75 municipios sergipanos foram beneficiados,
merecendo destaque Aracaju, Estancia, ltabaiana, Itabaianinha, Lagarto, Pogo Redondo, Porto da Folha, Simao Dias e
Tobias Barreto, totalizando, juntos, 33% das escolas abrangidas pelo Programa.

E, sobre 0 mundo dos livros, que se pode dizer a respeito? Os didéticos sao das areas disciplinarizadas, ou seja, dos
saberes escolarizados: alfabetizacdo, Lingua Portuguesa, Matemaética, Ciéncias, Geografia, Historia. Em 2006, foram
distribuidos 1618 titulos, correspondentes a 1.373.728 exemplares. Sao obras produzidas por 14 editoras, tendo ocupado
75% do mercado a FTD, Atica, Moderna e Escala Educacional, conseguindo vender 1.034.000 exemplares em Sergipe.

Mantiveram-se para andlise apenas os livros de Historia para termos idéia da dimensao do programa. Ainda em
2006, foram distribuidos 227.442 exemplares, num conjunto de 190 titulos de 1° a 4° série. Para as séries finais (5° a 8°),
2006 nao foi 0 ano de escolha dos livros didaticos, e sim de reposigao. Por isso, 0s nimeros sao bem modestos: 28.903
exemplares. Isto representa, para o ano de 2006, repitamos, 18% do total de titulos e 19 % do total de exemplares entregues
aos alunos. Sao nimeros consideraveis, umavez que 0s PNLDs contemplam as vérias disciplinas do Ensino Fundamental.

Se séo realmente significativos os nimeros de Historia em relagdo as demais disciplinas, entdo, ver-se-ao agora 0s
campedes de venda em Sergipe. J4 se adiantou que a FTD, Atica, Moderna e Escala Educacional sao responsaveis por 75%
dos exemplares distribuidos no Estado. Esse fendmeno repercute também em relacao aos livros de Historia. De 5" a 8, 0s
titulos mais comprados pelo FNDE foram Nova histéria critica, de Mério Furley Schimidt, da editora Nova Geragéo, com 8.731
exemplares, € Historia e vida integrada, de Nelson Piletti e Claudino Piletti, da editora Atica. Os dois livros representaram,
respectivamente 30% e 27% de toda a reposicao efetuada pelo PNLD para as séries finais no ano passado.

Nas séries iniciais, 0s campeoes de venda sao: Projeto Pitangud, da editora Moderna, com 82.814 exemplares; Porta
aberta Histdria, de Mirna Lima, da FTD, com 34.814 exemplares, e Histdria: conhecer e crescer, de Adriana Gomes Venancio,
Katsue Hamada e Zenun e Monica Markunas, da editora Escala Educacional, com 16.088 exemplares de 1° a 4° série. Os trés
titulos representam 58%, respectivamente, 36%, 15% e 7% do total de exemplares distribuidos para essa modalidade.

Apos esse panorama da agao do PNLD em Sergipe, ja se pode apresentar uma constatacao e duas questoes que
deverao ampliar 0 nosso conhecimento sobre o tema. A constatagéo é de que os padroes minimos de qualidade no Livro
Didatico, o respeito aos objetivos principais da educagao escolar —preparar o educando para a cidadania e qualificagéo para
0 trabalho — e a incorporagéo dos avangos da pesquisa histdrica em termos de procedimentos, informagoes e conceitos
5 4' corretos néq podem ser garantidos apenas louvando as agoes do PNLD, co,memorando 0s numeros ou reivindicando a sua
ampliagao. E necessario avaliar, sistematicamente, as acoes do programa. E preciso investigar as formas de apropriagéo do
Livro Didético por parte dos alunos e, principalmente, dos professores, coordenadores pedagdgicos e diretores de escola,
que s&o os principais responsaveis pela escolha do livro escolar no Brasil.’
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Em tal sentido, um grupo de alunos e professores universitérios de Sergipe tem desenvolvido algumas atividades,
contando com a participagao voluntaria de alunos de graduagao dos cursos de licenciatura em Histdria, Pedagogia e Letras.
Ao todo, sete monografias de final de curso ja foram concluidas, e os resultados iniciais sobre o grau de conhecimento, 0S
niveis de participagéo e de satisfagao dos professores nao sao animadores. Ha distorgoes nas pesquisas realizadas nos
municipios de Umbadba, Propria, Estancia, Itabaiana, Lagarto, Nossa Senhora do Socorro e Aracaju, tanto no
aproveitamento dos recursos publicos destinados para o setor, quanto na concepcao de livro de Histdria adequado ao Ensino
Fundamental.* '

1.Concepgao e usos do Livro Didatico de Histdria

Claro que o livro ideal de Historia (a redundancia é necessaria) esta no plano das idéias, esta na cabega de cada
professor e ndo pode ser extensivel a uma comunidade. O livro ideal (util para todos) é uma utopia. Sempre havera
divergéncia sobre formatos, projetos pedagogicos, correntes historiograficas, personagens, fatos e abordagens, etc., que
devam compor o manual escolar. Mas €é certo também que um consenso temporario sobre a configuragédo minima dos
manuais poderia reinar entre 0s mestres para que a universalizagao do livro esteja garantida pelo Estado. Tais consensos, no
entanto, foram raros nas investigagées realizadas em Itabaiana, Lagarto, Nossa Senhora do Socorro e Propria. Eis alguns
resultados.

Quando perguntados sobre o que seria um bom Livro Didético, 1/3 (32% dos 50 professores’ que responderam a
essa questao) referiu-se a “realidade do aluno”: livro bom é aquele que “trabalha” com a realidade do aluno (prof. 1),
adaptando-se a ela(prof. 2) e comparando os conteidos com o contexto dele”(prof. 3). Além disto, “traz os assuntos de
forma coerente com a vida do educando (prof. 4) expressando-lhe a realidade” (prof.5). A preocupagéo dos colaboradores,
embora compreensivel e relevante, esbarra na polissemia da palavra realidade. O uso do termo lembra o emprego
costumeiro da palavra cidadania. Tal e qual o conceito de cidadania, o uso constante parece conceder a palavra “realidade” o
poder de explicar-se a si mesma. Entretanto, nas respostas, isto pode ser entendido como potencialidade/estagio cognitivo;
situagdo socio-econdmica e interesse imediato do aluno; condigGes materiais da escola; cotidiano familiar/escolar; tragos
dominantes do lugar onde o educando habita, etc. Mas é necessario também registrar que alguns professores, quando
questionados sobre o problema da “realidade”, admitiram ser muito dificil a elaboragao de livros de Historia que respeitem
todo tipo de singularidade cognitiva, scio-economica, etc. — uma diversidade mais que evidente em paises com as
dimensdes e a experiéncia historica que tem o Brasil.

0 restante das respostas sobre o que seria 0 bom Livro Diddtico de historia € bastante disperso. Alguns
argumentam de forma genérica: é aquele que “facilita a aprendizagem”; “facilita o entendimento l6gico”; que “ensina a
pensar”; aquele com o qual “o professor aprende”; do qual “o aluno gosta”; que “tem bom contetudo”, “linguagem
acessivel”, “bom texto” e “boa explanacao”; que “é coerente” e “estimula a leitura do aluno”. Outros professores enfatizam
bastante os aspectos graficos e a relagdo texto-imagem: “bom livro € aquele que apresenta ilustragdes, exercicios e capa
atraente”; que “tem muito exercicio e € bemilustrado”; que “tem muitas ilustracoes e textos variados”; “que tenha imagens",
bom “equilibrio entre texto e ilustracao”. Por fim, ha também aqueles que se preocupam com a abordagem historiografica —

bom livro € 0 que “trata do cotidiano”, “critica os fatos e auxilia na formagao do cidadao” - e com a autonomia do professor:
bom livro é 0 que “complementa o plano do professor” e que “depende do uso do professor”.

Os professores também se posicionaram sobre o que seria um Livro Diddtico de Historia ruim. Neste quesito,
também a palavra “realidade” é a mais reivindicada (28% dos 43 que responderam—17 ndo quiseram manifestar-se): ruim é
o livro que “ndo é feito para”, “ndo traz”, “ndo respeita”, “nao condiz”, “ndo atinge”, “ndo se aproxima” ou “ndo compara 0s
contetdos” com a realidade do aluno. Aqui vale o0 mesmo comentario sobre o significado da palavra “realidade”. Mas vale
também uma ressalva: nemtodos os que se referem a esta palavra para caracterizar o bom livro elegem o mesmo termo para

identificar o livro ruim.

Além disso, ainda em relagdo ao que seria um livro ruim, notamos também uma maior especificidade quanto aos
pontos problematicos apontados. Foram bastante criticados os equivocos na elaboragéo de textos escritos: textos longos,
textos muito resumidos, contetido incompleto, falta de explicagao, erros factuais, auséncia de coesao e de coeréncia. Por
outro lado, houve apenas duas referéncias aos exercicios (pouco exercicio) e uma referéncia aos elementos iconicos
(muitas ilustragdes). E importante informar que o Livro Didatico foi também absolvido por trés professores que afirmaram
nao existir o livro ruim.
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Independentemente de serem bons ou ruins, os Livros Didaticos sdo vistos como recursos bésicos para o dia a dia
do professor. Cerca de 41%° dos mestres fazem uso dos “exercicios” e “atividades” prescritos para 0s alunos, em casa ou
em sala. Muito expressiva (36%) & também a parcela de docentes que utilizam os livros como base para os planos de aula e
de curso ou para selecdo dos conceitos substantivos das suas prelegoes. O manual escolar é ainda indicado como fonte de
pesquisa dos alunos (36%) e para o trabalho de leitura em sala de aula (16%). Poucos foram os que anunciaram 0 uso
combinado a outros recursos, dentre os quais o filme, artigo de revista, livro paradidatico e relato de experiéncia cotidiana do
aluno. Mas a constatagao geral é de que os livros didaticos sao considerados pecas fundamentais no trabalho docente. Tem-
se, a seguir, como sdo escolhidos 0s manuais de Historia distribuidos pelo PNLD.

2. Do conhecimento e usos do Guia do Livro Didatico

0 Guia produzido pelo MEC traz resenhas que informam sobre os critérios de avaliagdo (pedagogicos,
historiograficos, graficos, desenvolvimento da cidadania), descrevem a estrutura da colegdo e conteudo, analisando
qualidades e limitagdes, e indicam alguns cuidados e procedimentos para o uso adequado dos impressos em situagao
didatica. Dos 60 professores entrevistados, cerca de 80% declarou conhecer o Guia e apenas 3 (deste grupo) disseram
conhecé-lo superficialmente. Este é um fato positivo. Mas ha quem tenha afirmado conhecé-lo, justificando desta forma:
“todas as editoras 0s enviam para a ciéncia do professor”. Claro que esta configurado, pelo menos nesse caso, uma
confusdo sobre o que seja o Guia do Livro Diddtico e o catélogo de publicagdes de cada editora. Isso nao nos causou
surpresa, haja vista que localizamos alguns impressos corporativos que, deliberadamente, associam, por meio do titulo, o
catalogo dos impressos ao Guia do Livro didatico do PNLD.

Sobre as formas de escolha dos livros didaticos, 82% referiram-se aos proprios professores como interessados e
envolvidos no processo. Mas quais seriam os procedimentos? As formas sdo varias, envolvendo educadores (em sua
totalidade ou representantes de cada série) e coordenadores pedagagicos da escola, professores e técnicos da Secretaria de
Educacdo, professores e representantes de editoras. O procedimento, obviamente, também varia. Os livros sdo enviados
pelas editoras e ficam na Secretaria Municipal para prévia andlise ou seguem diretamente para os professores,
disponibilizados na sala de leitura da escola ou na residéncia de cada um. A grande maioria deposita no docente a
responsabilidade final pelas escolhas, e parte expressiva faz referéncias a reunioes, formagao de equipes e até decisao por
consenso. No entanto, menos de 10% declararam critérios utilizados (livros condizentes “com a realidade do aluno”, as
exigéncias do vestibular, o tamanho da letra, conceitos e figuras, etc.) e apenas 4 professores referiram-se ao Guia no
processo de escolha.

A reduzida referéncia ao Guia no processo de escolha do Livro Didatico é bastante indiciaria. Porém, que se volte
aos 80% de professores que declararam conhecer o instrumento. Como seria 0 uso do Guia do Livro Didatico para esses
profissionais? Para 0s que ndo usam (uma expressiva parcela de 23%) ou que dele fazem pouco uso (8%), as justificativas
sao semelhantes: faz-se uma leitura superficial, 1é-se “o resumo do Guia” enviado pela Secretaria de Educacao (!), consulta-
se o representante da editora. A explicacdo dominante para o ndo uso, entretanto, estd na vontade manifesta de folhear os
proprios livros.

Dos que justificam a relevancia do Guia (33 professores), 24 % declararam |é-lo coletivamente, antes da escolha
(professores por série ou por disciplina), 21 % utilizam-no individualmente antes de conhecer os livros ou depois de folhea-
los para certificarem-se da qualidade do material selecionado. Neste caso, Guia e obras sdo pardmetros cruzados para
verificagdo da qualidade de ambos. O terceiro grupo de respostas significativas aponta que 18 % dos professores apenas
ddo “uma olhada” ou “folheiam” o Guia “rapidamente”. Os demais consultam o Guia para buscar manuais adequados as
suas atividades cotidianas, “conte(idos” compativeis com a turma, para conhecer os objetivos e as posigoes tedrico-
metodoldgicas dos autores. Mas ha também a opinido de que o Guia “parece mais € propaganda”.

Os professores também declararam niveis diferenciados de satisfagao com o Guia do Livro Didético. Dos 50 que
opinaram sobre esse quesito, 19% fazem criticas agudas: as resenhas refletem o pensamento do autor da resenha e 0
professortem que ter a liberdade para manifestar a sua interpretagéo; trazem “poucas coisas e a capa” (!); “sd tem os nomes
do livro e da editora e a capa” (!); “s6 mostra a capa, 0 autor e a editora”; “é muito pobre”; “é um resumo sem vida”; “é
propaganda”. Aqui, mais uma vez, estd clara a confusdo entre 0 Guia do Livro Diddtico e os catdlogos das editoras

(descontada a possibilidade de o professor néo ter conhecimento sobre o Guia e, assim mesmo, ter opinado).
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A satisfagao dos demais entrevistados pode ser considerada regular. A pesquisa colheu declaragoes do tipo: “0
Guia ndo poderia informar mais do que ja informa” (referindo-se ao caréter resumido dos comentérios); o Guia informa
pontos positivos e negativos, abreviando uma (impossivel) andlise de todos os livros por parte do professor; o Guia orienta,
informa, faz sinopse das colecdes e facilita a escolha. Quem n@o opinou sobre a qualidade do Guia justificou-se denunciando
a demora da distribuigao dos instrumentos, o reduzido nimero de exemplares para cada escola e, ainda (embora nao tenha
relagao direta com a questdo), o desrespeito das escolhas do professor: “o Guia € bom para orientar; o problema é que nunca
vem o livro que a gente escolhe”.

Consideragoes finais

Como se adiantou no titulo, este trabalho faz um exame preliminar da agao do PNLD no que diz respeito & escolha e
adistribuicao do Livro Didatico de Histéria, em quatro municipios do Estado de Sergipe. A pesquisa prossegue no municipio
de Aracaju, até meados de 2007, agora dentro do Projeto “Escolha e uso do Livro didatico de Historia da 5° a 8° séries (6° a0
9° anos) do Ensino Fundamental”, coordenado nacionalmente pelas professoras Maria Inés Sucupira Stamatto e Marlene
Rosa Cainelli. Antes de incorporar os resultados das pesquisas desenvolvidas nos municipios de Estancia, Umbatiba e
Aracaju, algumas tendéncias comegam a ganhar nitidez, devendo orientar modificagoes na metodologia até agora utilizada.
Em primeiro lugar, os professores apresentam bastante seguranga ao definir um livro ruim e mostram-se mais dispersos ao
imaginar o bom livro de histdria. Essa constatagao coloca os proprios professores numa situagao curiosa no que se refere a
recorrente cobranca feita aos livros didéticos “que nao correspondem a realidade do aluno”.

Outro resultado a ser observado na continuidade das pesquisas € que nao ha grande correspondéncia entre as
respostas, talvez pelo fato de os professores sentirem-se vigiados ao deporem sobre um programa governamental. Dois
exemplos ilustram essa dificuldade: 1 - cerca de 62% dos entrevistados usam o Guia, mas a quantidade dos que lhe
apontam problemas (83%) € maior até que o nimero dos que o conhecem (80%); 2 - grande parte pensa que os elementos
graficos sao um ponto bastante positivo na aprendizagem historica. Mas a deficiéncia/auséncia desses elementos nos
livros nao € referida como ponto problematico no ato da escolha do Livro Didatico. Os “contetdos” expressos em textos
verbais lineares (a massa de conhecimentos transpostos da ciéncia de referéncia) sao, majoritariamente, a grande
preocupagdo dos professores. Este dltimo exemplo também revela indicios de modelos de curriculo e de ensino-
aprendizagem dominantes que podem ter orientado as suas formas de apropriacao: basta observar o abundante emprego
da palavra “exercicios”, a rara aparigao do termo “atividades”, concepcao da aula como “explanacao” e o trabalho caseiro
do aluno como de fixagao ou treino.

Os professores também reafirmam a importéancia do Livro Didatico na sua pratica: manuais permanecem como o
principal recurso, além da voz do mestre. Vimos como foi expressiva a quantidade dos professores que entenderam o Livro
Didatico como o ditador da seqliéncia didatica — a base paratodos os planos de aula. Essa relevancia do manual, entretanto,
parece estar distante dos processos de escolha e dos usos do Guia do Livro Didatico. A maioria declara conhecer o Guia,
mas nao se refere ao instrumento no processo de escolha. Dos 80 % que o conhecem, 62 % admitem utiliza-lo, mas apenas
18% o Iéem observando orientagGes destacadas na sua introdugéo: avaliagao sob critérios historiograficos, pedagogicos,
etc., a autonomia do professor, a responsabilidade do mestre no processo de escolha, entre outras.

E claro que a apropriag&o nao ¢ inculcagao, e sim uso inventivo daquilo que se recebe. Nessas enquetes iniciais,
nao se esperou que fossem encontrados leitores adestrados pelos critérios elaborados por especialistas de livros didaticos
de todo o Brasil. Mas a desinformagao da maioria e 0 descaso de uns poucos em relagdo ao Guia do Livro Didatico
atrapalham até mesmo a observagao daquela tensao fundamental que ha entre a vontade de controle e monopolio —
disciplina — e a vontade de conquista cultural — invencdo referida por Roger Chartier (2000). Em outras palavras, houve
dificuldades em conhecer as formas de 're-significagao' do instrumento Guia, porque nao se sabe, com certa margem de
seguranca, a quantidade de professores que manteve algum contato com esse artefato.

Portanto, por mais que pareca professoral (ou palavra de especialista), pensamos que ainda € necessaria e urgente
aampliagao do investimento em atividades informativas por parte do PNLD e das secretarias estaduais e municipais sobre o
processo de construcao, avaliagdo e distribuicao do Livro Didatico. Palestras e oficinas, meses antes do periodo da escolha
dos livros, seriam estratégias razoaveis, ndo para ensinar os professores a avaliarem os livros didéticos, evidentemente,
mas para reforgar determinadas obviedades e questionar alguns mitos ja bastante denunciados pelos pesquisadores (cf.
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Munakata, 1998; Hebrard, 2002). Entre os primeiros (as obviedades), é importante registrar, independentemente da teoria
pedagdgica professada, que o Livro Didatico ndo é muleta; que ndo deve, necessariamente, ser utilizado como contetido
disciplinar, ou seja, ndo é para ser consumido em sua totalidade, preenchendo todo o tempo escolar. Entre os segundos (0s
mitos), destacamos as idéias de que o PNLD s6 existe para o enriquecimento das editoras e a nogéo, bem mais antiga, de
que os livros do PNLD reproduzem a “ideologia do capital”. Um pouco mais de informagao poderia, inclusive, difundir que
Livro Didatico gratuito é conquista brasileira, dinheiro publico na escola e politica de incluséo. Informar-se sobre as politicas
plblicas educacionais é também um modo de defender esses ganhos politicos da maior parte da populagao nas (ltimas
duas décadas dessa nossa centenaria repdblica (Oliveira, 2007).

Notas

' Professor do Departamento de Educacao da Universidade Federal de Sergipe. www.ensinodehistoria.com.br

® Aldeni Pinheiro Santos, André Amaral Menezes, Elineide dos Santos Silva e Elisdngela de Jesus Santos, licenciados em Historia pela
Universidade Federal de Sergipe. E preciso registrar e agradecer também a participagao dos alunos que estiveram conosco no inicio deste projeto
e aguardam divulgacao dos resultados de suas pesquisas: Durcinete Monteiro Andrade de Carvalho, Maria Roséngela A. dos Santos (estudaram
0s usos do Guia no municipio de Umbaliba, licenciadas em Histdria pela Universidade Tiradentes), Elaine do Garmo, Wedcyano Enedino, Tiago
Araujo Melo, Carla da Concei¢do Andrade, José Olintho de Oliveira Filho e Camillo Gustavo Xavier Costa (alunos da disciplina pratica de Ensino de
Histérial, da UFS, que exploraram o0 municipio de Aracaju) e Waldson Carvalho dos Santos (estudante no municipio de Estancia).

*Em relago aos livros de Histria, ha bons balangos do trabalho de avaliagao e da repercussao do PNLD. Mas, sobre a avaliagdo e apropriagao no
interior da escola, em escala municipal ou estadual, a pesquisa ainda é rara. Contudo, devem-se aqui destacar alguns dos mais significativos
empreendimentos dessa natureza. Dos trabalhos publicados, cita-se a dissertagao de Luciana Telles de Aradjo — O uso do fivro diddtico no ensino
de histéria: depoimentos de professores de escolas estaduais de Ensino Fundamental, situadas em Sao Paulo (EHPS/PUCSP 2001); a coletdnea
organizada por Maria Encarnagéo Beltrdo Sposito — Histdria e Geografia: avaliagéo e pesquisa (2006), que informa sobre a escolha e o uso dos
livros didaticos em Assis, Campo Grande, Goidnia, Londrina, Recife e Uberlandia. Das pesquisas em andamento, registre-se o Projeto “Escolha e
uso do Livro Didético de historia de 5° a 8° séries (6° ao 9° ano) do ensino fundamental”, em desenvolvimento, desde outubro de 2006, nos
estados do Pard, Ceard, Rio Grande do Norte, Paraiba, Pernambuco, Alagoas, Sergipe, Bahia, Mato Grosso do Sul, Minas Gerais e Parang, sob a
coordenacao geral de Maria Inés Sucupira Stamatto e Marlene Rosa Cainelli. Em Sergipe, a coordenagao do projeto estd a cargo dos professores
do Departamento de Educagao da UFS, ltamar Freitas e Paulo Heimar Souto.

* Este texto reane apenas os resultados das investigagaes realizadas por quatro alunos de graduagdo (os co-autores referenciados acima), entre
junho e setembro de 2006. A coleta de dados foi mediada por roteiros de entrevistas e depoimentos gravados em cinco escolas de cada um dos
quatro municipios, selecionados segundo a sua localizagao, importancia econémica regional e pelo peso no quantitativo geral de alunos do
Ensino Fundamental no Estado: Propria, Nossa Senhora do Socorro, Itabaiana e Lagarto. Foram visitados os seguintes estabelecimentos de
ensino: Escola Vice-Governador Benedito Figueiredo, Escola de 1° grau Neilde Pimentel Santos, Escola de 1° grau Professora Nivalda Lima de
Figueredo, Escola Estadual Djalma Lobo, Escola Estadual Eduardo Silveira, Escola Estadual Murilo Braga (ltabaiana); Escola Municipal
Professora Adelina M. de Santana, Escola Municipal Manuel de Paula Menezes Lima, Escola Estadual Dr, Evandro Mendes, Colégio Estadual Silvio
Romero, Escola Estadual D. Mario Rino Sivieri (Lagarto); Escola Estadual Jorge Amado, Escola Estadual Professora Cecinha Melo Costa, Colégio
Estadual Jodo Batista Nascimento; Escola Estadual Frei Inocéncio, Escola Municipal Professora Honorina Costa, Escola Estadual Dr. José Freire
da Costa Pinto, Colégio Estadual Gilberto Freire (Nossa Senhora do Socorro); Escola Estadual Professor Cezario Siqueira, Escola Estadual D.
Antbnio dos S. Cabral, Escola Estadual Graccho Cardoso, Escola Estadual Joana de Freitas Barbosa, Escola Municipal Adv. Josias Ferreira Nunes
e Escola Municipal Mons. José Soares (Proprid).

® Foram entrevistados 60 professores em 20 escolas, distribuidos da seguinte forma em cada estabelecimento de ensino: gestor (1), professor

58 das séries iniciais (1) e professor das séries finais (1). O conjunto apresentou 19 anos de docéncia, em média, com formagao inicial em
Pedagogia (28), Historia (10), Geografia (3), Letras (5), Administragdo (1), Educagdo Fisica (1), Matemética (2), Estudos Sociais (5) e, ainda, 0s
graduandos em Histdria (2) e Letras/Portugués (1) ou apenas com o Ensino Médio concluido (1). Um professor ndo informou a formagao inicial.
Este conjunto ministra/administra a disciplina escolar Histdria no Ensino Fundamental e esteve envolvido, direta ou indiretamente, com a escolha
dos livros didéticos distribuidos pelos PNLDs de 2005 e de 2007 nas escolas referenciadas.
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As porcentagens anunciadas neste paragrafo ndo sao cumulativas, posto que cada professor pode anunciar mais de um tipo de uso para o Livro
Didético.

Referéncias

BRASIL. SECRETARIA DE EDUCAGAO BASICA. Guia de livros didaticos 2005: 5° a 8 séries (Historia). Brasilia: Ministério da
Educacdo/Secretaria de Educagao Bésica, 2005. v. 5.

BRASIL. SECRETARIA DE EDUCAGAQ BASICA. Guia do livro didatico 2007: Historia - séries iniciais do ensino fundamental. Brasilia: Ministério
daEducacao/Secretaria de Educagdo Basica, 2006.

CARVALHO, Durcinete Monteiro Andrade de Carvalho. 0 use do Guia do livro didatico (de histdria) nas escolas municipais de Umbadba (l1).
Esténcia, 2006. Graduagdo (Licenciatura em Histéria) — Curso de Licenciatura em Histéria da Universidade Tiradentes.

CHARTIER, Roger. Cultura escrita, literatura e historia. 2 ed. México: Fondo de Cultura Econémica, 2000.

HEBRARD, Jean. O livro didético de ontem a0 amanha. In Congresso Brasileiro de qualidade na Educagao: formagao de professores. Brasilia:
MEC/ SEF, 2002. p. 150-156.

MENEZES, André Amaral. 0 uso do Guia do Livro Didatico de Histdria nas escolas publicas do municipio de Propria— SE. Séo Cristévao, 2006.
Monografia (Licenciatura em Histdria) — Departamento de Histdria, Universidade Federal de Sergipe.

MUNAKATA, Kazumi. Historia que os livros didaticos contam, depois que acabou a ditadura no Brasil. In: FREITAS, Marcos Cezar de (org.).
Historiografia brasileira em perspectiva. Sdo Paulo: Contexto, 1998. p. 271-296.

OLINTHO, José et. al. 0 uso do Guia do Livro Didatico pelos professores de historia nas escolas publicas de Aracaju. Trabalho académico. Sao
Cristévao, abr. 2006. mimeo.

OLIVEIRA, Maria Margarida Dias de. Ensino de histdria. Palestra proferida em 12 jan 2007, em Sao Cristévao-SE, dentro da 82 Semana de
Historia, promovida pelo Departamento de Histdria da Universidade Federal de Sergipe.

SANTOS, Aldeni Pinheiro. 0 uso do Guia do Livro Didatico de Historia nas escolas piblicas do municipio de Socorro — SE. Sao Crist6vao,
2006. Monografia (Licenciatura em Historia) — Departamento de Historia, Universidade Federal de Sergipe.

SANTOS, Elizangela de Jesus. 0 uso do Guia do Livro Didatico de Historia nas escolas pablicas do municipio de Itabaiana — SE. Sdo Crist6vao,
2006. Monografia (Licenciatura em Histdria) — Departamento de Historia, Universidade Federal de Sergipe.

SANTOS, Maria Roséangela A. dos. 0 uso do Guia do livro didatico (de histdria) nas escolas municipais de Umbadba (1). Estancia, 2006.
Graduagdo (Licenciatura em Histdria) — Curso de Licenciatura em Histdria da Universidade Tiradentes.

SILVA, Elineide dos Santos. 0 uso do Guia do Livro Didatico de Histéria nas escolas publicas do municipio de Lagarto — SE. Sdo Cristovao,
2006. Monografia (Licenciatura em Historia) — Departamento de Historia, Universidade Federal de Sergipe.

SPOSITO, Maria Encarnacdo Beltrdo (Org.). Livros didaticos de histdria e geografia: avaliagdo e pesquisa. Sao Paulo: Cultura Académica,
2006.

STAMATO, Maria Inés Sucupira e CAINELLI, Marlene Rosa (coords.). Projeto Interinstitucional — “Escolha e uso do livro didatico de historia, 5 a
87 séries (6° a0 9° ano) do ensino fundamental. UFRN/UEL, Natal/Londrina, 2006.

Sites consultados
www.fnde.gov.br
www.abrelivros.org.br

www.abeu.org.br

Labim/UFRN


http://www.fnde.gov.br
http://www.abrelivros.org.br
http://www.abeu.org.br

60

Labim/UFRN



0 LIVRO DIDATICO DE HISTORIA E A FORMAGAO DOCENTE:
UMA REFLEXAO NECESSARIA

Isaide Bandeira Timbd'

Labim/UFRN



62

1.Introducao

A escolha do Livro Didético tornou-se algo inerente & fungéo docente. Trata-se de um ato pelo qual devem vir a
tona os principios tedrico-metodologicos adquiridos no decorrer do curso de licenciatura deste profissional e de sua
formagao em servigo. Assim, é mister indagar: os cursos de formagao estdo em sintonia com as exigéncias sociais deste
tempo? Em que momento o historiador-educador em formagao € habilitado de forma concreta, para além da teoria, a
compreender e desenvolver um trabalho direto com este instrumento? Como se tornar sujeito histérico frente as
imposicoes legais € as (im)possibilidades de rompimento? Como acontece o processo de escolha e 0s usos do Livro
Didatico de Historiaem salade aula?

Tendo em vista os inimeros desafios do processo ensino-aprendizagem da Histdria enquanto disciplina escolar,
as escolhas e usos dos livros didaticos precisam ser considerados no processo de formagao do professor de Historia,
caso contrario, se perpetuara, ainda mais, o simplismo de classificar o Livro Didatico como amuleto ou cruz e, agindo
assim, continuar-se-a na incansavel busca por aquele que seria o ideal, que sabemos nao existir, ja que se trata de uma
producao feitaa partir de diferentes aspectos tedrico-metodoldgicos, cujafeitura requer inimeros profissionais.

0 foco dessa discussdao revela uma tessitura que se da em diferentes vozes e posigdes: como
universidade/professores em formagao; legislagao e cotidiano da escola.

2.0Livro Didatico e as Politicas Publicas Educacionais em Foco

E inegével que ainda hoje, inicio do século XXI, o Livro Didético constitui-se a principal fonte de trabalho e estudo
para muitos docentes e discentes, tendo em vista, de modo especial, a promogao governamental, além da divulgagao
“gratuita” das editoras responsaveis por este mercado.

No que diz respeito as politicas publicas educacionais referentes a este tema, é importante ressaltar um pequeno
histrico. Em 1929, o Estado brasileiro criou o Instituto Nacional do Livro (INL) para legitimar o Livro Didatico e estimular
sua produgao. E, através do Decreto-Lei n° 1.006, de 30 de dezembro de 1938, instituiu a Comissao Nacional do Livro
Didatico (CNLD), passando esta a ser a primeira politica de legislagéo, controle e produgao de manuais didaticos.

Vale lembrar, também, que, no periodo da Ditadura Militar, aconteceram os acordos MEC e USAID (Ministério da
Educacao e Agency for International Development of United States), para coordenar agoes referentes a produgao, edicao e
distribuicao do Livro Didatico. Entéo, pela portaria n® 35, de 11 de margo de 1970, o MEC implementou o sistema de co-
edigdo de livros com as editoras nacionais, comrecursos do INL.

0 Programa Nacional do Livro Didéatico (PNLD) surgiu pelo Decreto n® 91.542, de 19 de agosto de 1985, tendo
como funcao avaliar, indicar, comprar e distribuir livros didaticos para as escolas publicas. Entao, o governo brasileiro
tragcou uma politica de agdo educacional em torno disto, fato que impulsionou a busca pela qualidade deste material
didatico, pois os livros que ndo se coadunassem com as propostas oficiais de ensino nao seriam indicados, diminuindo,
conseqiientemente, seu piblico e seu lucro.

Nos anos de 1990, houve um processo de descentralizagao da selegcao dos livros didaticos a serem
encaminhadas as escolas. Pois, a partir de 1995, o PNLD reconfigurou-se, através de um processo de avaliagdo em que
uma equipe de especialistas de cada area passou a analisar as diferentes colegdes e fazer pareceres sobre os livros
inscritos para o PNLD/1997. Assim, surgiu 0 1" Guia de Livros Didéticos. Entdo, com pareceres detalhados sobre as
colegoes didaticas aprovadas pela equipe de pareceristas, a escolha dos livros didaticos passa, em tese, a ser feita pelos
docentes nas escolas, tendo como apoio 0 Guia do Livro Didatico.

De acordo com um Guia do Livro Didatico de Historia, a avaliagao dos pareceristas responsaveis pelas resenhas
valoriza obras com o seguinte perfil: “... que contribuam para o desenvolvimento de habilidades cognitivas basicas, como
observagdo, investigagdo, compreensao, argumentagdo, organizacdo, memorizagao, analise, sintese, criatividade,
comparagao, interpretacao, avaliagao” (2004, p.204).

E consideravel o montante governamental para a produgéo e a distribui¢do de livros didaticos nas escolas. De
acordo com o site do Fundo Nacional de Desenvolvimento da Educagao (FNDE), o investimento que o Governo Federal
brasileiro fez na dltima compra de livros didéticos foi em torno de R$ 680 milhdes®. Por isso, a produgao didética, pelo
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menos, tem buscado adequar-se ao PNLD, tanto no que diz respeito aos aspectos pedagdgicos quanto historiograficos,
pois, para serem aprovados - conseqiientemente, escolhidos pelas escolas e comprados pelo Governo Federal - precisam
atender a alguns critérios salientados em edital. Entretanto, apesar das consideraveis transformagoes tedrico-
metodologicas dessa literatura, no que diz respeito a abordagem historiogréfica, o Guia do Livro Didatico de Historia
destaca “um notdvel abismo entre a renovagdo historiografica advinda da pesquisa historiografica e o saber histérico
veiculado por meio do livro didatico” (2004, p.214).

Em muitos livros didaticos, portanto, ainda permanece o quartripartite francés, a afastar a Histéria ensinada da
Historia vivida no presente, e, como salienta Lucini, este método historiografico nao favorece a percepgao histdrica
processual de que: “O passado se faz presente em nosso modo de pensar e agir, (...), sendo presente e nao simplesmente
passado” (1999, p.66).

Ainda ¢ importante salientar que, para o Livro Didatico chegar até os alunos, passa de modo especial por trés
etapas: produgao, circulagao e consumo. E, dentre suas diferentes caracteristicas, é possivel mencionar, conforme
Bittencourt: mercadoria da industria cultural; suporte de conhecimentos escolares; suporte de métodos pedagégicos;
veiculo de um sistema de valores. E também destaca “o livro didatico possui limites, vantagens e desvantagens como os
demais materiais dessa natureza e é nesse sentido que precisa ser avaliado” (2004, p.301).

E fundamental compreender que um volume didético traz, em geral, uma série de fontes textuais e iconograficas,
como também diferentes linguagens visuais, como charges, maquetes, quadros, gréaficos, representacoes cartograficas,
esquemas, ilustracoes, etc., que, se bem explorados, favorecem o pensar historicamente e, conseqientemente, a
formagao cidada tao propalada nas politicas publicas educacionais.

Assim, no que diz respeito ao Programa Nacional do Livro Didético, as perspectivas advindas dessa intimarelagao
governamental e escolar puseram em foco o debate acerca de alguns aspectos, como a relagao do Livro Didatico com o
papel do professor no processo de escolhas e nos usos deste instrumento pedagagico em sala de aula.

3.Um Olhar em torno da Formacao

As Diretrizes Curriculares Nacionais para a Formacao de Professores da Educagdo Basica deixam claro que a
licenciatura ganhou, como determina a nova legislagao, “terminalidade e integralidade propria em relagao ao Bacharelado,
constituindo-se em um projeto especifico. Isto exige a defini¢ao de curriculos proprios da Licenciatura que nao se confundam
com o Bacharelado.” (2001, p.06). Entretanto, & preciso ficar atento para que esta determinagao nao desfavoreca o estimulo
apesquisa, tdo essencial a formagao docente, peycebendo—a como algo que precede a arte de ensinar.

Nesta perspectiva, faz-se necessaria também uma reflexao acerca do perfil do “historiador” nas Diretrizes
Curriculares Nacionais dos Cursos de Historia. De acordo com uma comissao de especialistas avalizada pela ANPUH
(Associagao Nacional de Historia), “o graduado devera estar capacitado ao exercicio do trabalho de Historiador, em todas
as suas dimensoes, 0 que supde pleno dominio da natureza do conhecimento historico e das praticas essenciais de sua
producdo e difusao” (2001, Topico I). Assim, quanto a producao e a difusao, fica especialmente clara a necessaria inter-
relagéo entre ensino e pesquisa no processo de formagao do licenciado em Historia, pois as posturas frente ao processo
ensino/aprendizagem nesta area refletem teorias adotadas de Historia e Educagao.

E preciso que se considere, portanto, a formagdo docente como parte do metier do historiador, que trabalha no
seu cotidiano com os conceitos, documentos e, sobretudo, com a producao do conhecimento pautado nas experiéncias
humanas. Por exemplo, pensar o Livro Diddtico como objeto de estudo é fundamental no processo de formagéo e atuagao
do historiador-educador. Desta forma, no decorrer de sua formagao inicial, € necessario um momento concreto para
vivenciar essa tematica e discuti-la, caso contrario, ao se deparar posteriormente com a responsabilidade, é provavel que
sentird muito mais dificuldades.

Neste contexto, € preocupante a desqualificagao do professor quanto esta decorre de umaformagao universitaria,
as vezes, aquém da demanda e de préticas mal vividas, ou seja, sem a necesséria reflexdo antes, durante e depois da
utilizagao do Livro Didatico. Os diferentes usos dos livros didaticos de Histéria, em especial no Ensino Fundamental Il (6° ao
9° Ano), dependerao muito da formagao/preparagdo do professor desta disciplina. Ou seja, é provével que, quanto mais
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preparado for, maior sera a possibilidade de exploragéo da obra adotada, para além do dito nas linhas e entrelinhas desta
literatura, porque a postura tedrico-metodoldgica do educador faz a diferenca no processo de ensino-aprendizagem de
qualidade desejavel.

Nesta perspectiva, Fonseca chama a atengao dos docentes para a compreensao de que “...o livro didatico € uma
das fontes de conhecimento histdrico e, como toda e qualquer fonte, possui uma historicidade e chama a si inimeros
questionamentos” (2003, p.56). Esta posi¢ao exige uma formagao profissional decente, ou seja, responsavel, com
abordagens tedrico-metodoldgicas consistentes, fazendo interagir ensino e pesquisa no decorrer de toda a licenciatura e
daformagcéo continuada (em servigo).

De acordo com Wasserman, este debate ndo pode mais ser simplificado a questoes como anacronismo,
eurocentrismo, cronologia, dualismo. E preciso compreender que “...0s problemas do livro didético sdo reflexo dos
debates e discussoes teoricas feitas no &mbito do desenvolvimento da Historia como ciéncia.” (2000, p.250). E este
processo de analise e critica precisa acontecer, sobretudo na Universidade, em cursos de formagao docente, nao nabusca
do manual didatico ideal, mas na compreensao de que é uma fonte produzida por diferentes profissionais e, assim, exige
atualizacao tedrico-metodoldgica dos usudrios, para nao tornar o livro “vilao” ou “panacéia” para os problemas da
educacgao escolar.

Desta forma, €é relevante que os Cursos de Licenciatura em Historia abordem de forma consistente uma reflexao
sobre 0 processo de formacao docente e sua atuagao na escola, uma vez que, entre o oficial e o real, ha um mundo a ser
pesquisado, no qual se encontram as diferentes maneiras de lidar com os livros didaticos.

Assim, Oliveira (2002) defende a urgéncia da percepgao do ensino de Historia como objeto de pesquisa, para que
nao so a externalidade da sala de aula, como leis, programas, livros didaticos, etc. sejam estudadas, mas também a
internalidade, ou seja, como professores e alunos se relacionam com a externalidade “imposta”.

Refletir sobre o cotidiano escolar faz-se, portanto, fundamental para que uma acdo (trans)formadora da
consciéncia historica possa, de fato, acontecer no processo de formagao do historiador-educador e, conseqientemente,
nas aulas de Historia de inimeras escolas da Educagao Basica.

4.ASaladeAulae o Ensinode Historia

As finalidades do ensino de Historia sofreram diferentes transformagGes, principalmente nas ultimas décadas do
século XX, que interferiram e interferem na produgao do Livro Didatico. E as escolhas e usos deste material didatico
requerem compromisso do docente e da comunidade escolar perante a formacao do aluno. Conforme destaca Abud, trata-
se de “um dos responsaveis pelo conhecimento historico que constitui 0 que poderia ser chamado conhecimento do
homem comum. E ele o construtor do conhecimento histérico cujo saber [em geral] nao vai além do que Ihe foi transmitido
pelaescola...” (1986, p.81).

Como lembra Demo, a “educagao qualitativa é precisamente aquela que constroi a capacidade de questionar, para
melhor agir.” (1994, p.50). Destarte, os guestionamentos sao suscitados, e a busca pelas respostas se da numa troca de
experiéncias praticas, de acordo com o cotidiano, na compreensdo de que ensinar Historia ndo é mero treinamento da
memoria, mas, antes, formacao de capacidade pensar historicamerite e assim situar-se #o tempo ¢ €spagu de forma
critico-reflexiva. Por isso, é pertinente a afirmagao de Freire de que "a educagdo é uma forma de intervengao no mundo"
(1998, p.110), com um papel de impacto para a transformagao reflexiva frente a realidade.

Nesta perspectiva, é imprescindivel problematizar o que sera ensinado, por exemplo, a partir do que consta nos
livros didaticos, e fazer indagagoes que estimulem docentes e discentes a pensarem de forma reflexiva e que favorega uma
postura transformadora diante da sociedade, como protagonistas da cena histdrica que se desenrola a cada dia, e nao como
figurantes. Assim, 0 ensino de Historia, comprometido historicamente, viabiliza a compreensao da luta permanente €
necessaria contra as injusticas do cotidiano, a partir da compreensao dos diferentes fatos historicos a serem estudados.
Afinal, uma sala de aulatem encantos e mistérios imprevisiveis, como anota Sousa Neto: “A aula, toda ela, todas elas, devem
serum ato de amor, uma danga, (...), um ato politico, uma manifestacao de indignacéo contra as injustigas” (1999, p.04).
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De acordo com Goodson, a palavra curriculo € antes "como uma construgao social" (1995, p.27). Por esse
prisma, fica clara a necessidade de por em agao um curriculo que possa ir além da objetivagao dos contetidos, sem,
entretanto desconsidera-los. Assim, uma ampliagao curricular, para fazer diferente do que é tradicionalmente posto como
certo, precisa contar com historiadores-educadores comprometidos com um trabalho de fato educativo no cotidiano da
sala de aula, pois curriculo, como também destaca Silva, é "um espago um campo de producéo e de criagao de
significados" (2001, p.20-21).

Nesse ambito, o ensino de Histdria precisa transcender o paradigma alienado diante dos problemas sociais,
conteudista, seletivo e metodicamente escolhido, que nao favorece a compreensao dos diferentes tempos e espagos que
permeiam os fatos historicos. Sendo assim, a priori, é urgente favorecer a compreensao do ensino de Historia capaz de ir
além da superficialidade dos contelidos trabalhados pela historiografia tradicional dos livros didaticos, numa necessaria
interagdo com outras fontes e ramos disciplinares, considerando, inclusive, a multiplicidade de documentos que
permeiam também os livros didaticos na atualidade.

Einegavel, contudo, que, como instrumento pedagagico, o Livro Didatico pode até condicionar o trabalho em sala
de aula, umavez que traz textos carregados de razées ideoldgicas e econémicas e exercicios, além de outras sugestoes de
trabalho. Porém, Bittencourt ressalta: “Os usos que professores e alunos fazem do livro diddtico sdo variados e podem
transformar esse veiculo ideologico e fonte de lucro das editoras em instrumento de trabalho mais eficiente e adequado as
necessidades de um ensino autbnomo” (1998, p.73). Este fato merece maior atencao dos pesquisadores sobre a
necessidade de pesquisar as praticas escolares da sala de aula, ou seja, 0s usos dos livros didaticos nas diversas salas de
aula. Como destaca Schmidt, “na sala de aula se realiza um espetaculo cheio de vida e de sobressaltos” (1999, p.56).

E conforme Certeau (1994), nao ha consumo passivo, pois, no cotidiano, hd inimeras maneiras de fazer uso de
algo material, entre taticas e estratégias, que alteram ou reinventam formas de viver no espago organizado e pré-fixado,
num fazer diferente dentro do oficial. Portanto, toda esta reflexdo é um ato que desafia os obstaculos burocraticos e,
conseqiientemente, estimula a reflexdo sobre 0 ensino de Historiatecido na sala de aula.

9. Consideracoes finais

E notério como a formagéo docente e o consegiiente ensino de Histdria revelam-se, na maioria das vezes, aquém
da tarefa de gerar (trans)formagao critica. Ha necessidade, portanto, de uma reflexao que ultrapassa a visao pragmatica
que fregiientemente busca culpados para as mazelas no Ensino de Histdria hoje, e estas, muitas vezes, recai sobre a obra
adotada.

Entdo, é urgente desejar e reinventar uma educagdo diferenciada no processo de formacdo docente do
historiador-educador, promovendo uma qualidade social no ensino de Historia, em vista do que se impde como realmente
necessario parauma construcdo da capacidade de pensar historicamente, situando-se nos diferentes tempos e espagos e,
conseqgiientemente, contribuindo naformacgao de uma postura cidada.

Por fim, mais uma vez, vale salientar que trabalhar com o Livro Didatico de Histéria requer uma série de
conhecimentos, historiograficos e pedagdgicos, que otimizem sua utilizagao, percebendo-o como um documento que
Comporta varios outros documentos na sua estrutura, ou seja, além do texto principal de cada capitulo. Trata-se, pois, de
um caleidoscdpio com diferentes possibilidades de uso.
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Notas
' Professora do Curso de Historia da Faculdade de Educagdo, Ciéncias e Letras do Sertdo Central - FECLESC/UECE.
?Informacao colhida no site www.fnde.gov.br, acesso em 15/11/2006.

* Nesta perspectiva é pertinente conferir o texto de Selva Guimaraes Fonseca: “Livros didaticos e paradidéticos de Histéria.” In: FONSECA, Selva
Guimaraes Diddtica e Pratica de Ensino. Campinas: Papirus, 2003.
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“... teremos que aprender a viver de outro modo, a pensar de outro
modo, a falar de outro modo, a ensinar de outro modo”.

Jorge Larrosa

Autor’, autoria’, livros didaticos, escrita da historia. Corpos em transe, em trénsito, em tramas envolvidos, corpos
que tecem, como Ariadne, os fios da historia. Autores que narram, que interpretam, que selecionam o que escrever, que
gSCrevem o que ensinar, que ensinam o que desejam que 0s outros sujeitos aprendam e apreendam. Mas o que & um autor,
cOmo nasceu essa categoria social, como emergiu no cenario historico essa personagem tao presente na pos-
modernidade? Conforme Michel Foucault, 0 autor ganha visibilidade na Idade Moderna, com o nascimento da palavra
impressa. Neste contexto, "a nogdo de autor constitui 0 momento forte da individualizagao na historia das idéias, dos
conhecimentos, das literaturas, na historia da filosofia também, e na das ciéncias" (FOUCAULT, 1994, p. 33). Conforme
Irati Ant6nio:

0 autor, assim, representa a realizagao do projeto da modernidade por meio da unicidade do sujeito e da sua
obra, da sua unidade estilistica, da sua coeréncia conceitual e até mesmo por sua originalidade. Esses aspectos
servem para comprovar a autenticidade do discurso, e foram tdo solidamente estabelecidos na cultura que
ainda hoje sao aplicados em grande medida tanto pela critica literdria como, sobretudo, pelas instancias de

avaliagdo cientifica. E possivel identificar nesses aspectos os ideais da modernidade, como universalidade,
harmonia, aidéia da existéncia de idéias (inicas, a verdade e arazao (ANTONIO, 1998, p. 2).

Envolvido num circuito amplo, que envolve desde a escrita até o consumo do livro pelo leitor, o autor de Livro
Didatico & uma voz que tece saberes e legitima-o0s no cotidiano da sala de aula. A grande interrogagéo €: o que é um Livro
Didatico? Que objeto é esse tdo usado, mistificado e possuidor de uma autoridade tdo abrangente? Compreende-se o livro
5 enquanto objeto manuseado, quantificado, classificado, uma producéo que pode ser nao so lida como consumida, mas
= consumida e lida diferentemente, por sujeitos heterogéneos, que funcionam como intérpretes da palavra escrita. Tanto em
= relagdo ao Livro Didatico quanto em relagéo a outras obras (musicas, fotografias, textos eletronicos, hipertextos, filmes),
nem a produgao nem o consumo dessas obras ocorrem de maneira linear, um aspecto que se evidencia mais claramente na
= producdo cultural contemporanea. Comentando o perfil do autor na contemporaneidade, Irati Antonio argumenta que,
2 enquanto, na modernidade, o racionalismo impde formas estruturais de pensar, na tentativa da 'redugéo do todo ao uno
2 mediante a eliminacdo das singularidades', na sociedade contemporanea, ha uma aceitacao da heterogeneidade e da
= relatividade cultural, com seus pluralismos, ambigiiidades, localismo, simultaneidade, informalidade, subjetividade, suas
= verdades mdiltiplas.

Conforme Maria Helena Dias, os livros sdo, em (ltima instancia, produzidos pelo autor para serem adquiridos pelos
seus leitores. Neste sentido, constituem-se produtos culturais, como pinturas, pecas, filmes, construgoes e parte de um
pacto que envolve autores, pintores, diretores, arquitetos de um lado e leitores, ouvintes, platéia, moradores de outro -
producao de um lado e consumo do outro. (DIAS, 1995, p. 16). Assim, desde o século XIX que o autor ganha um novo
gstatuto social, ao se converter em um produtor para o mercado, sendo legitimado juridicamente pelo Estado.

Para nds, sujeitos-autores desta reflexao, a escrita ndo é constituida como uma receita segura para a memaria, mas
como um artefato que pode problematizar as memarias ja elaboradas historicamente e langar questionamentos sobre aquilo
que se convencionou chamar de “memdria cristalizada”. A escrita, neste caso, constitui-se enquanto um espaco de
andlises, compreendida enquanto uma pratica que configura espagos, que institui rostos. Diversos aspectos considerados
"naturais" nos Livros Didaticos sdo frutos da tecnologia que os tornou possiveis, rebentos do encontro entre poder e
linguagem, uma operagao que articula um lugar social, uma disciplina do conhecimento e a elaboragao de um texto. A
importéancia de se interrogar a conexao entre linguagem e poder sugere a percepgao da relagao saber/conhecimento como
um didlogo com outros saberes, e ndo como uma transmissédo arbitraria de conhecimento, pela qual os estudantes e
consumidores sdo vistos como monadas, receptaculos de conceitos, de teorias e interpretagoes (MVOREIRA, 2001, p.11).

Considerado um inventario das diferencas, o Livro Didatico de Historia € entendido como um espago vivido,

éé praticado; um espago coletivo, multiplo, fragmentado, incompleto, articulado com muitas vozes. Nao como uma produgao
integra e perene. O Livro Didatico é um rosto ou muitos rostos. E vida, é morte, é escolha tedrico-metodoldgica. Cada uma

dessas escolhas ¢ (de)marcada por lugares e interesses distintos (do escritor ao produtor, do copidesque ao consumidor),

por selegoes, argumentagdes, significacoes e subjetividades. Cada livro é escolha e recortes, produgées possiveis,
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inventarios que ganham visibilidade. A escrita dessa histéria é singular e plural a0 mesmo tempo, tanto para cada autor
quanto para cada leitor. E uma politica cultural que demanda alcar categorias sociais, culturais, econdmicas a condicdo de
categorias primdrias para a compreensdo da escolarizagdo contemporanea e de suas possibilidades emancipatdrias.
(MOREIRA, 2001, p.10).

0 livro, essa autoridade textual’, ao ser confeccionado, torna-se uma obra de arte, uma geografia na qual prevalece
0 desejo, 0 sentimento, a vontade de experimentacao, a legitimidade de determinada pratica discursiva. E um rosto, uma
rostidade’ tecida pelas méos e mentes, pelos homens em seus tempos e espagos, Com Seus corpos e suas subjetividades
(MEDEIROS NETA, 2007, p. 11 e seguintes); € uma arena politico-cultural na qual formas de experiéncias e de subjetividades
sdo questionadas, mas também ativamente produzidas; é um espaco de luta politica. Ele néo possui fronteiras, delimitagées
geograficas, interdigoes de interpretacées. Nao é um mapa de viajante, bussola de marinheiro, roteiro de turistas, mas uma
textualidade de significados varios que legitima ou rejeita as experiéncias e 0s saberes dos alunos; é um entrelagamento
entre linguagem e poder. Como assevera Foucault, as fronteiras de um livro nunca estao claramente definidas em fungéo das
referéncias a que este mesmo livro esta ligado. Assim, o texto, para ele, é preso num sistema de referéncia a outros livros,
outras sentengas como o no de uma rede - uma rede de referéncias. Os livros de uma editora estdo também interconectados
discursivamente as publicagoes de outra editora. Sao redes discursivas que estdo em constantes “didlogos”.

Este é um dos lugares teoricos a partir do qual se escreveu e se inscreveu neste artigo. Lugar no qual se situa a
perspectiva desta breve abordagem, inspirado nos aportes tedricos da critica pds-estruturalista. Assim, concebe-se 0
sujeito como umainvengao historicamente determinada; as culturas e praticas culturais como elaboragoes tecidas e regidas
por refinadas ordens discursivas, as quais presidem o que deve ou ndo ser dito, calado, produzido, escrito, consumido e
rejeitado. Nessa perspectiva, a linguagem, narrativas e textos, quando dotados de um sentido estrito de acumulagao de
saberes (de um processo estético e intelectual), tendem ainstituir regimes de verdade, como bem argumentou Foucault.

1. 0s Livros Didaticos de Histéria: a captura de novos personagens

Voz de apossamento, de captura, desenhos de uma geografia que pde em relevo os eliminados, os destituidos do
reino da historiografia positivista, os que nao ganharam félego o suficiente para ter cara, nome, voz, educagao e espaco nos
livros didaticos de Histdria. Sao os sujeitos esquecidos, mofados pela escrita do historiador, riscados do rol de importantes
para o debate da historiografia contemporanea. A escrita higiénica limpa e sanitariza as folhas dos livros, as gravuras que
mancham os olhos do leitor. Sdo escritos distantes e separados dos outros sujeitos da Historia. Nesse caso, como assinala
Leila Domingues de Machado, “o "eu" ou "nés" ou "se" sao apenas figuras de linguagem que denotam a originalidade e
competéncia de um "eu" autor ou certa humildade do mesmo ou um apagamento de qualquer rastro de singularidade no
discurso. No entanto, esse tipo de texto carrega muito pouco de uma poténcia de transformacgao. Por qué?

Talvez porque nao haja paixdo. A razao no estilo cartesiano assegura métodos de pesquisa e, por conseguinte,
também de escrita assépticos e tristes. Sao todos aqueles textos que nossos olhos percorrem por obrigagao e
que pouco depois esquecemos. Sao textos que nao nos tiram do lugar, que ndo nos provocam, ou agradam ou
desagradam, ou nos trazem alguma idéia ou nos deixam alguma indagacao. (MACHADQ, 2004, on line).

Eis a escrita atrelada e apegada a valores que a pds-modernidade critica e pde em critica. Eis a escrita quando, em
uma folha branca de papel, iguala diferengas, apaga vozes, enclausura experiéncias e poda saberes que os estudantes usam
para construir e definir suas identidades, compreendendo os mundos em que vivem, instituindo, a0 mesmo tempo, um lugar
para oiluminado (o professor), aquele que pode trazer luz para os sujeitos obscurecidos em um vale de sombra e de dividas,
condenados em seu proprio saber.

Na renovagado pela qual passa o saber historiografico nas ultimas décadas, os estudos em educagao sofreram
embates dos criticos pos-estruturalistas, angustiados devido as sendas tecidas pelo modelo critico de educagao. As
pesquisas pos-criticas em educagao no Brasil tém questionado o conhecimento (e seus efeitos de verdade e de poder), o
sujeito (e os diferentes modos e processos de subjetivagdo), os textos educacionais (e as diferentes praticas que estes
produzem e instituem). Tais pesquisas tém problematizado as promessas modernas de liberdade, conscientizagao, justica,
cidadania e democracia, tdo ao gosto das pedagogias criticas, “abdicado” da exclusividade da categoria classe social e
posto em discussao questdes de género, etnia, sexualidade, idade, corporeidade, geragdes. Esses estudos vém colocando
em discussao a feitura dos curriculos e programas das escolas brasileiras e tém alterado positiva e significativamente os
itens de avaliacao propostos pelo PNLD (Programa Nacional do Livro Didatico), sendo o Livro Didatico mencionado como
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um “coadjuvante de luxo” que mais produz efeitos de verdade no cotidiano escolar, sendo necesséria, portanto, uma
revirada na escritura do mesmo, de forma que incorpore a renovagao teérico-metodoldgica ja bem presente no saber
educacional. Tais abordagens problematizam o espago escolar como uma geografia de lutas, como uma cartografia
envolvida por questdes de poder e controle, na qual os saberes ensinados e aprendidos, a metodologia adotada, as praticas
de linguagem, as relagoes sociais estabelecidas e os valores veiculados sao instrumentos de legitimagéo de formas
particulares de vida sdcio-cultural.

0 Livro Diddtico de Histdria, grosso modo, embora ainda necessite discutir questoes dos tempos e dos espagos
educacionais, esta passando por um rejuvenescimento da escrita da historia, abordando os projetos de implantagao de
novos modos de ser, conhecer e interpretar o mundo. Timidamente, j& comeca a abordar as diferencas, as identidades
construidas, a luta pela instauracao dos sujeitos silenciados no compasso da historia. O Livro Didatico de Historia, para
deixar de ser apenas um manual escolar, deve abrir mao da fungéo de prescrever e diagnosticar a historia, de dizer aos outros
como devem ser, fazer e agir, para mostrar os sujeitos e suas reelaboragoes ao longo do tempo, implodindo as verdades
cristalizadas e repetitivas e dando visibilidade ao que néo tinha ainda significado.

Mas como evitar que a escrita de um Livro Didatico de Histdria ndo caia nas mesmas redes discursivas que
produzem silenciamentos, homogeneizagdes, vigilancias, interdicoes e prescrigoes dirigidas? Como é possivel produzir um
livro explorando as relagoes de poder em diferentes praticas discursivas, objetos e espagos educativos, sem se deixar
aprisionar nas amarras da linguagem? Como redefinir a autoridade textual de modo a se garantir espago para o novo, para o
diferente? Como lutar contra determinadas praticas e relagdes autoritarias (desde o autor a editora, passando pela escola e
pelas secretarias de educagao) que pasteurizam experiéncias e subjetividades? Como garantir, quando da confecgao de um
Livro Didatico, o respeito as diferentes dimensaes culturais, de raca e de género presentes no seio social? Como evitar que 0
sujeito-autor iguale diferencas e utilize, em sua escritura, a autoridade textual para apagar vozes e saberes que 0s estudantes
utilizam para elaborarem suas identidades e para compreenderem as praticas culturais nas quais estéo entrelagados?
Considerando que existem problemas a serem resolvidos, tarefas a serem realizadas e territorios a serem conquistados,
essas novas producdes atuardo na zona do indeterminado e ai farao problematizagoes, interrogagoes e questionamentos, de
maneira que a escrita ndo caia em “embarago fonico™” e nao seja, na cartografia escolar, uma dimenséo monoglota.

0 historiador, ao escrever um Livro Didatico, deve considerar a cultura no plural, como a considera Michel de
Certeau, ndo perdendo de vista a heterogeneidade e as novas sensibilidades emergentes apos os anos 80. Um passo
importante, nessa perspectiva, é promover a interlocugdo com outras linguagens (de etnia, de género, de sexualidade; da
linguagem midiatica, do cinema, das novelas, do hip hop, do pagode, de revistas; das novas lutas travadas por novos
sujeitos da escola e da historia; das linguagens das minorias que se embatem e se enfrentam cotidianamente), enchendo de
S vozes dissonantes e palavras “forasteiras” o cenario dos tempos pos-modernos (CORAZZA, 2001, p. 98). Um livro-texto,
mosaico de experiéncias e inventario de diferengas, pedacos de si, pedacos de outrem. Como assegura Derrida, o texto
como sendo composto de unidades discretas de leitura. Tais unidades, por ele denominadas pedagos, estao aparentemente
soltas, mas conectam-se umas as outras pelas marcas de pontuacao como as aspas, colchetes ou parénteses. Um Livro
Didatico que seja uma cartografia questionadora das “verdades” histdrico-educacionais, até mesmo daquelas que nos
acostumamos a considerar “boas” porque sao caracterizadas como “democraticas”, “libertadoras”, “transformadoras”,
“cidadas”. Nessa modalidade de escritura, as verdades, 0s conhecimentos, os saberes da pedagogia, do curriculo e da
educagdo véo se tornar objetos de problematizagoes. As novas escritas devem destacar o carater artificial de verdades
curriculares, de saberes historicos, de conhecimentos considerados Iegitimps. Tratar-se-a de linguagens que dialogarao
com os dispositivos de poder pelos quais e através dos quais as verdades sdo produzidas e legitimadas, os saberes
inventados e divulgados, os conhecimentos elaborados e consumidos. Uma escrita de si e de outrem, que se posicione
contra afixidez de significados, de narrativas, de valores, de classificagoes, de subjetividades.

Todo autor deve pensar em problematizar a producéo de sujeitos e suas subjetividades, olhando 0s novos cendrios

= pos-estruturalistas e as vozes que emergem a cada dia. Uma escrita tecida no plural®, apresentando um tipo de sujeito e de
subjetividade que as diferentes préticas educativas formam, modificam, educam, fabricam, fixam e divulgam, comentando
suas agoes, suas vivéncias, queréncias e mal-queréncias no mundo no qual estdo entrelagados. Como afirma Michel
70 Foucault, “se 0 mundo é um entrelacamento de marcas e de palavras, como falar dele sendo a forma do comentdrio?"
(FOUCAULT, 1995, p.94). Nesse entrelagamento de marcas e de palavras, o Livro Didético de Historia deve dialogar com 0

sujeito enquanto uma produgéo, uma montagem em diferentes praticas discursivas (tanto na escola como fora dela) que se
combinam, ou ndo, para a regulagao das nossas condutas. Um sujeito que nao existe fora da historia, da linguagem, do
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discurso e das relagoes de poder. Um sujeito-leitor que néo seja apenas um consumidor, mas um produtor de textos. Um livro
no qual n&o haja um divorcio impiedoso entre o fabricante e o usuario do texto, seu proprietario e seu cliente, seu autor e seu
leitor (BARTHES, 1992, p. 308). No entanto, nessa arquitetura do Livro Didatico, o autor deve ter o cuidado para nao
normatizar os signos diferenciais, tampouco que os significados sejam domesticados ou que tenham seus sentidos
pasteurizados pela sangao. Nao ha saber mais nem saber menos, ha saberes diferenciados, identidades varias. Talvez, se
isso tivesse sido ministrado em uma dimensao maior de alcance, jamais o século XX teria educado suijeitos e posturas que
viessem a acender os fornos de Auschwitz e que desabrochassem a mais tétrica de todas as rosas: a rosa atdbmica de
Hiroshima.

Para nao se apagarem vozes, devem-se escutar as linguagens “ainda ndo linguajadas” (as girias, os bordoes, 0s
coldquios de rua). Para ndo desmerecer experiéncias e saberes que os estudantes utilizam para definir suas identidades, nao
se propds o melhor jeito de escrever uma obra; ndo agenciamos, nesta narrativa, a pretensdo de apresentar um
conhecimento “mais cientifico” do que a inteligéncia e as emogdes do aluno, pois entendemos que programas de televisao,
catdlogos de propaganda, literatura, jornal, cinema, revistas e outros produtos culturais, circulantes em nosso cotidiano, sdo
textos culturais tanto quanto o Livro Didatico (FABRIS, apud VORRABER, 2000, p.43). Ao mesmo tempo em que sdo leitores,
os estudantes sao também produtores. O leitor-flaneur, observador, decodificador e sujeito pensante. A escrita de um Livro
Didatico pode ser entendida como outro processo de concepgao em que aquele que Ié também reescreve, dando luz a um
novo texto em seu percurso. E um leitor que no sai & procura de si mesmo, de suas origens, mas que procura inventar a si
proprio, elaborar novos sentidos.

Afinal, os discursos se distribuem difusa e profusamente pelo tecido social, construindo subjetividades. Com
efeito, o Livro Didatico compde-se de blocos de palavras, ou mesmo de textos, de imagens concatenadas, possibilitando
multiplos trajetos, cadeias ou caminhos em uma textualidade aberta, inacabada e descrita metaforicamente como rede,
trama ou teia. Uma malha discursiva aberta e plural. Como assevera Barthes, o texto € um novo tecido de citagoes
passadas. Pedagos de codigo, modelos ritmicos, fragmentos de linguagens sociais, etc, passam através do texto e sao
redistribuidos dentro dele visto que sempre existe linguagem antes e em torno do texto. (BARTHES, 1987, p. 49)

Como evitar, entdo, que professores aceitem sem questionamentos a autoridade que legitima certas vozes,
experiéncias e saberes e rejeita outras vozes, experiéncias e saberes? Um passo importante nessa empreitada é ler o texto

no seu volume e externalidade (monumental), ou seja, nao ir em busca de uma suposta “verdade maior” de que o texto venha

a ser um indicio. Uma leitura monumental nao pressupée um exercicio de desvelamento de algo que ndo pode estar
escondido. Tal concepgao supoe a existéncia de um vinculo entre as palavras e as coisas, perdendo de vista a circulagao
permanente de significagoes (VEIGA-NETO, 1995, p.126).

Os discursos que circulam no Livro Didatico sao praticas socio-culturais, discursivas e extra-discursivas. Sob tal
dtica, uma obra literaria nao é apenas produto do trabalho de "escritura" de um unico autor, ela nasce de seu relacionamento
com outros textos e estruturas da propria linguagem. Logo, os discursos tém a ver com relagoes de poder e com os saberes
produzidos nestas relagoes. Fica claro, assim, que a narrativa nao € (nem pretende ser) um discurso neutro, um tipo de
“espelho” que teria o poder e a pretensao de “revelar” o interior dos sujeitos, reproduzindo e atendendo seus desejos,
pensamentos e sentimentos. Nao ser neutro, também, ndo nos da o direito a recorrer a elementos indutivos em nossas
argumentagoes.

2.1(NCONC)LUSOES

Aos escritores, sugerem-se algumas contribuigoes da “virada lingiiistica” pds-critica: retirem da linguagem seu
papel de reflexo da realidade, atribuindo-lhe um cardter eminentemente construcionista; problematizem categorias como
ideologia, verdade, ciéncia, alteridade, cidadania, tolerancia, duvidando e pondo em suspeicao seus proprios sistemas de
representacao; desterritorializem a credibilidade das grandes narrativas fundantes; interroguem os sistemas de
pensamento; questionem os jogos de poder e seus efeitos de verdade; desloquem a fronteira que separava ficgao e
pensamento racional, razao e afeto; privilegiem a pluralizacao, a abertura, a diversidade, a heterogeneidade, a dinamizagao,
a historicizagao das estruturas disciplinares; pensem os conceitos como nao preexistindo ao proprio discurso que 0s
instituiu. Um autor deve pensar que a sua escrita, hoje, é um dialogo permanente com a pés-modernidade, com outros
valores, com novas estéticas. Como argumentou Irati Antonio,
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a sensibilidade pés-moderna é uma forma de ver, de viver e de conhecer o mundo que coloca em constante
confronto valores culturais e sociais diferentes, ao estabelecer relagdes entre concepgdes distintas e até
mesmo contraditorias. Isso ndo quer dizer que a diversidade e a relativizagdo da cultura e das formas de
expressdo propdem a rejeicao absoluta dos valores modernos. Em vez disso, parece-me que a forma de
relacionar a diferenga esta em pensé-la junto com o seu duplo, seu contrério, seu avesso. Assim, a diferengae 0
modo de relacionar valores diferentes podem desenvolver uma nova sensibilidade humana (ou gosto, como
denominada na modernidade), entendida como a faculdade, de experimentar, na forma proposta por
Montesquieu, da qual emergem o suijeito ético e as escolhas. E assim que o cidadao pode definir as suas
conexdes e escolher o seu mundo impossivel (ANTONIO, 1998, onling).

Enfim, a idéia é conceber o curriculo como uma construgao social e cultural e o Livro Didatico, como uma espécie
de coadjuvante de luxo para nortear as discussoes em sala de aula. Nesta perspectiva, o Livro Didatico nao se apresenta
como um compéndio de verdades, mas sim como um texto que contém um tecido de referéncia, uma trama de codigos e
uma-teia de signos que levam em conta a cultura no plural. Sem pluralidade, nao pode haver liberdade!

Notas
1 Este texto contou com a colaboragéo do aluno de Histdriada UFCG, Fébio de Sousa Lima.
2 Professor da Universidade Federal de Campina Grande.

3 Anogao de autor, neste texto, é proveniente de Michel Foucault. Para este, em seu texto "0 que é um autor?", s textos passaram a ter autores na
medida em que os discursos se tornaram transgressores com origens passiveis de punigdes, pois, na Antiglidade, as narrativas, contos,
tragédias, comédias e epopéias eram colocados em circulagao e valorizados sem que se pusesse em questao a autoria - 0 anonimato nao
constituia nenhum problema, a propria Antigtiidade era uma garantia suficiente de que eram auténticos. A nogao de autor, conforme Antonio Irati,
exerce um papel importante na producao cultural em todo o periodo moderno, uma heranga que comegou a ser forjada desde a invengao da
escrita, passando pelo desenvolvimento das técnicas de impressao tipogréfica e pelo estabelecimento de um mercado editorial. Cf. ainda, DIAS,
Maria Helena P Escrita e Tecnologia, 1995; ANTONIO, Irati. Autoria e Cultura na Pés-modernidade. Revista Ciéncias da Informagéo. V. 27, Brasilia,
1998.

4 A nogéo de autoria foi consolidada com o advento da imprensa, tornando aquele que escreve possuidor de um produto para ser reproduzido e
lido, sendo importante realgar, além da habilidade requerida para a escrita, a complexidade inerente a tarefa de escrever. Cf. DIAS, Maria Helena P
Escrita e Tecnologia, 1995.

5 Acerca da autoridade textual, Henry Giroux defende a proposta de que as discussdes curriculares deve ser acrescida a teoria da autoridade
textual, de modo que esclareca aos professores e estudantes como o conhecimento e as relacoes sociais de sala de aula se constroem de modo a
reduzir ou afortalecer o poder dos atores nela presentes. Cf. Aronowitz e Giroux (1991), apud MOREIRA, Antonio Flavio. op. cit.

6 Acerca do conceito de rostidade, confira DELEUZE, Gilles. GUATTARI, Felix. Mil platés. Capitalismo e esquizofrenia. S&o Paulo: Editora 34,
1997, p. 31-61.

7 Sobre 0 embarago fonico, confira CORAZZA, Sandra Maria. O que faz gaguejar a linguagem da escola. In: Linguagem, espagos e tempos no
ensinar e aprender. Encontro Nacional de Prética de Ensino. Rio de Janeiro: DP&A, 2001, p. 98.

8 Com relagao a esta pluralidade, Barthes nos alerta para estarmos atentos a ela, renunciando aos canones retoricos de construgao do texto e as
explicacoes "pedagogizantes”, cuja preocupagao é sempre o estabelecer conclusées, fechamentos e classificagoes. Cf. DIAS, M. H. op. cit.
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Introducao

0 numero impressiona. Paga-se cerca de 780 milhoes de reais, em valores atuais, ao setor editorial privado em
funcao dos livros didaticos que estes fornecem ao Governo Federal, para cada edicao do Programa Nacional do Livro
Didatico. Essa injegao de recursos no sistema privado de produgao de material didatico garante a existéncia financeira da
maior parte das editoras de livros didéticos no Brasil, e nao é incorreto afirmar que isto tem um peso decisivo sobre todo 0
mercado editorial brasileiro, cuja producao nao-didatica é pequena em termos relativos, se comparada a outros paises do
primeiro mundo, ou mesmo paises em desenvolvimento, como Meéxico e Argentina.

Por outro lado, nesta década, a presenca do capital estrangeiro e a oligopolizagdo do mercado fizeram com que
esse quadro experimentasse o recrudescimento da concentragdo do numero de editoras que atendem ao PNLD; isso € ainda
mais significativo pelo fato de os grupos econémicos (como € o caso do grupo Abril ou do grupo Positivo) serem
proprietarios de mais que uma editora. Todas elas estdo preparadas para atender a0 maximo os critérios de avaliagao
exigidos em cada area do programa.

0 jogo comeca para valer apenas quando o MEC divulga as listas de livros aprovados e reprovados apos a analise
das equipes. O trabalho de convencimento dos professores para que escolham determinados livros € 0 momento mais
critico para as editoras — e, para esse momento, investem pesadas somas e promovem visitas dos autores as cidades,
encontros académicos, eventos sociais, distribuicao de material publicitario e dos proprios livros didaticos. Essa parte do
processo explica, talvez, 0 motivo pelo qual alguns autores e algumas editoras — cuja avaliacao pela equipe contratada pelo
MEC nao é das melhores — sejam campedes de vendas.

Este texto dedica-se a listar e comentar algumas reflexdes sobre o PNLD, numa dupla perspectiva. Em primeiro
lugar, argumentaremos sobre as demandas sociais de representacdo de grupos nos livros didaticos, ou seja, uma demanda
intrinseca ao contetdo e & metodologia dos livros, referente as caracteristicas do processo de sua elaboragao. Dedicaremos
atengao a Historia das Mulheres como caso expressivo. Trata-se, portanto, de uma analise interna ao livro didatico.

Em segundo lugar, tragaremos algumas reflexdes, hipéteses e sugestoes sobre o aspecto externo do processo
todo, incluindo a dindmica de avaliagao do PNLD e a sistematica de escolha dos livros por parte dos professores, mediados
pelas editoras - isto porque o uso do Guia do Livro Didatico entregue as escolas pelo Fundo Nacional de Desenvolvimento da
Educagao (FNDE), segundo pesquisa referente ao inicio da presente década, parece ser bastante restrito:

nos depoimentos, ficou evidente que o Guia do Livro Didéatico desempenhou um papel muito acessorio. A
quase- totalidade dos entrevistados ndo tem informagdes a respeito do processo de avaliagao dos livros,
desconfia do Guia e o consulta de forma absolutamente acessoria, quando o faz.” (Luca, Sposito e Christoy,
2006, p. 104).

Embora tal tipo de pesquisa necessite ainda de ampliagao para contemplar professores de outros niveis e de outras
disciplinas, os resultados da pesquisa dessas autoras sao suficientemente elogientes e, diante das informagoes que nos
chegam, “correm umrisco” muito grande de ser significativamente generalizaveis.

Procuramos introduzir, a partir desse ponto, 0 escopo que pretendemos dar a esse texto. Sendo perigosamente
ambiciosos em termos de abrangéncia e generalizagdo, poderiamos dizer, com alguma sustentagéo em Agnes Heller
(1993), que os seres humanos aprenderam sucessivamente a consciéncia do tempo e da historia. O aprendizado humano €
tipicamente cumulativo, ou seja, antes de entrar na idade produtiva, a pessoa tem acesso a uma sintese (variavel conforme a
posicao que ela ocupa ou ocupard ou o papel que desempenha ou presumivelmente desempenhara) que faz parte de sua
constituicao, em que o saber acumulado em milénios torna-se disponivel para ela em alguns anos. 0 ensino da histdria
poderia ser pensado como parte essencial — nas sociedades modernas e pés-modernas - de um processo de recuperar
rapidamente esse aprendizado coletivo e milenar num aprendizado individual e em curto prazo, a exemplo do que ocorre com
a formagao da nogdo de tempo a partir do préprio corpo e do aprendizado / experimentagao da morte. A crianca refaz o
trajeto feito por toda a humanidade no passado. O ensino de histdria e os livros didaticos s@o tentativas de acompanhar e de
interferir nesse processo crucial, decisivo para as pessoas e para as sociedades.

Partiremos da hipdtese de que o ensino de Historia é um fenémeno social fundamental, nas sociedades
contemporéneas, de constituigdo da identidade, memdria e consciéncia historica de individuos e coletividades (Pollak,
1992; Rusen, 2004; Connerton, 1999).

_ Desde suas origens modernas, o ensino de Histdria refletiu projetos de nagao de setores restritos da sociedade, que
gstlmulavam determinadas identidades controladas e desejadas pelas elites dominantes. A crise desse modelo, no quarto
final do século XX (Laville, 1999), em que as identidades multiplicam-se, colabora para um quadro em que “novos
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personagens entram em cena” (parafraseando Eder Sader) e passam a reivindicar a sua apari¢ao nas coisas e préticas pelas
quais as novas geragOes sao educadas: curriculos e programas, materiais e livros didaticos. Essa reivindicagao
provavelmente se constitui como uma estratégia de sobrevivéncia, empoderamento, ou ascensao. Refere-se, portanto, a
grupos dotados de um minimo de organizagao e forca politica, que possam despertar sensibilidade nos governantes ou
angariar poder de modo a vir a integrar o proprio grupo dos governantes. A Histdria é um dos terrenos mais férteis para o
desenvolvimento dessas demandas, embora nao seja—nem de longe — o Uinico espaco reivindicado.

Esse movimento de reivindicagdo é concomitante ao processo de desenvolvimento continuo do PNLD. Os editais
do programa, em que consta a sua lista de critérios e exigéncia, geralmente derivam da elaboragao e burilamento das fichas
de avaliagao dos livros, que, por sua vez, sao criados pelos assessores e pareceristas contratados para o programa e que,
em geral, sao vinculados as universidades pablicas. Assim, o processo de reivindicacao atinge o programa por diversos
flancos: o proprio Estado nacional, que canaliza as demandas encaminhando idéias e exigéncias, que podem vir da
sociedade civil, dos demais Poderes ou dos proprios servidores do Executivo; 0s movimentos sociais e as necessidades
absorvidas ou criadas pelo debate dentro das Universidades, transportadas pelos intelectuais que adentram o programa
como seus funcionarios provisorios.

Esse movimento faz-se sentir do incremento sucessivo dos critérios de excluséo e de qualificagao dos livros: nota-
se maior exigéncia ao longo dos anos, tanto na perspectiva das caracteristicas técnicas (historicas e pedagégicas) quanto
nas categorias politicas, que, no caso especifico do PNLD de Historia, concentram-se no topico referente a formagao do
cidadao, naficha de avaliagao dos livros.

E interessante notar, portanto, que 0s contetidos para a formacao (cognitiva, civica, moral) dos alunos configuram,
em linhas gerais e por reciprocidade, um projeto de sociedade para o futuro que varia conforme o seu autor (individual ou
coletivo) na mesma medida em que variam esses contelidos ou sua conotagao. Os contetidos e seu tratamento permitem
vislumbrar a visao de sociedade, de pessoa e de historia que os informa. Quando, portanto, o Estado (e, nesse caso, 0s
intelectuais envolvidos integram o polo do Estado, embora ndo se apercebam ou ndo queiram) dispoe-se a elaborar valores
g critérios, estabelecendo pardmetros para a sua avaliagdo, temos um processo pelo qual se estabelece uma visao oficial
desses itens, e uma forga destinada a influir nos elementos que compdem a formagao das futuras geragoes e, portanto, o
projeto de sociedade dominante. Para isso, evidentemente, nao bastam as opinides e argumentos dos assessores: todos 0s
editais estao baseados no projeto de pessoa e sociedade (subjacente ao projeto educacional) socialmente negociado e
construido nas instancias oficiais, ou seja, os ordenamentos legais: Constituicao Federal, Lei de Diretrizes e Bases da
Educagéo Nacional, Resolugdes do Conselho Nacional de Educagao e assim por diante. Obvio que “socialmente negociado
e construido” traz consigo todo o peso da desigualdade do acesso do povo as instancias e a atos decisorios. Além disso,
existem elementos construidos fora dos processos tradicionais de decisao (ou seja, 0s processos desempenhados pelo
poder legislativo) que também sao levados em conta, como é o caso dos atuais Pardmetros Curriculares Nacionais, que
podem ou nao decorrer de interlocug6es com a sociedade civil.

Assim, os editais do PNLD cumprem um papel pedagogico e disciplinador para o mercado editorial. Por exemplo, 0
critério do edital mais recente de que as concepgoes pedagogicas tradicional e tecnicista ndo sao mais aceitas é um
elemento que participa e contribui para o estabelecimento paulatino do "estagio atual do conhecimento", no que se refere a
um critério técnico (no sentido de disciplinar) no campo da Educacao.

Em suma, a andlise do livro didatico hoje - pensamos assim e fazemos tal e qual analise do livro didatico e
exigéncias na sua abordagem da Historia porque isso resulta de nosso desenvolvimento social e intelectual referente ao tema
— & um trabalho de autoconsciéncia da propria consciéncia da Historia. Ultimo nivel da consciéncia histérica, para Agnes
Heller, ¢ a consciéncia da propria historicidade. E com essa pretensiosa modéstia ou com essa modesta pretensao que nos
colocamos diante desta panela para colocar anossa colher.

1. Demandas epistemoldgicas

0 acompanhamento dos editais e fichas do PNLD permite identificar o investimento estatal e social (e, portanto, nao
nos referimos apenas ao aspecto material ou financeiro) nos livros didaticos. Sua existéncia decorre de um processo
anterior, que ¢ a selegdo social de disciplinas consideradas legitimas e adequadas para constar no rol das disciplinas
escolares. Além dessa heranga mais profunda no tempo, existem modificagdes relativamente recentes, como € 0 ¢aso de
livros especificos de Historia e Geografia, em vez de Estudos Sociais, como se permitiu até o PNLD de 12242 séries d(_a 1998.
Essa transigao decorre de fatores epistemolagicos, sobretudo a massa critica acumulada e mobilizada pelos historiadores
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em favor do argumento de que a Historia tem uma identidade propria, sendo mais adequado ensind-la a partir dessa
especificidade. Evidentemente, temos que reconhecer que essa categoria de argumento articula-se também com os fatores
politicos (Estudos Sociais foi uma proposta curricular encampada pela ditadura militar e acabou impregnada pela sua cor
politica) e corporativos (na medida em que abre campo de trabalho para os historiadores, por exemplo). Se, na atualidade,
existe e compra-se livro didatico especifico para a Historia e para a Geografia desde a 12 série da Educagéo Basica, e se nem
sempre foi assim, temos que reconhecer que essa realidade resulta de disputa corporativa, associada a um interesse social,
um projeto politico e uma argumentagao académica.

Os quadros de Manual do Professor, Metodologia da Histéria e Metodologia do Ensino, na ficha de avaliagéo dos
livros didaticos de Histéria, abrem espaco para distintas vertentes teoricas e metodologicas. Entretanto, sua estrutura,
caracteristicas e exigéncias - que podem ser mais bem conhecidas em Bezerra (2003) - apontam as linhas hegemaonicas
gerais da historiografia e da educacao contemporanea e induzem a este rumo, mesmo permitindo a diversidade de
concepgdes, excetuando-se, em Educacdo, as perspectivas tradicional e tecnicista, conforme o edital.

Uma limitagao, neste aspecto, € a pouca ou nenhuma capacidade dessa perspectiva do edital / ficha em produzir
efeitos consistentes em todos os materiais propostos. Alguns ajustes de forma, a utilizagdo de alguns termos e ainclusao de
determinados elementos, como atividades e exercicios, permitem que uma obra tradicional permanega na concorréncia, ja
que é impossivel rejeita-la com base em uma argumentagdo objetiva. Por mais que uma argumentagao seja adequada do
ponto de vista académico, a continuidade de um debate entre uma boa equipe € a editora de um mau livro pode acabar nos

tribunais, em que aquela argumentagdo é secunddria diante dos "fatos" juridicos. Alis, essa € uma drea de reflexao
muitissimo interessante, na qual se confrontam formas de raciocinio - a histérica e a juridica - que, embora com bases
semelhantes, desembocam em resultados e procedimentos totalmente distintos. Quando, na arena judicial, a competéncia
académica tem menos peso que a competéncia no manejo dos argumentos juridicos...

Por uma outra perspectiva, as demandas epistemoldgicas sobre o conhecimento historico mobilizado nos livros
que concorrem em um PNLD tém um papel mediador sobre as tais demandas sociais de representagao. O conhecimento
historico que informa os pareceristas exige uma forma / um contetdo para a expressao das demandas sociais. Mas, por
outro lado, também pode legitimar essas demandas. Esse duplo movimento pode ser exemplificado no caso das demandas
dos movimentos pela consciéncia negra. Muitos de seus objetivos de representagdo encontram eco (ou, muitas vezes, sao
motivagdo) na produgao historiografica. A visao idilica, leniente e paternalista da escravidao tem sido largamente contestada
e refutada ao longo das Gltimas décadas de estudos historicos sobre o tema. Esse conhecimento € pardmetro no momento
da avaliagao dos contetidos do livro didético em exame. Por outro lado, muitas vezes, a demanda de representagao dos
movimentos negros exige uma visdo simplista do passado, escondendo ou esquecendo as contradices que
necessariamente se encontra em todo estudo académico sério. Assim, a pratica do escravismo por parte de escravos
libertos, as relagdes de dominagdo internas aos quilombos e o papel dos abolicionistas brancos na libertagao dos escravos
pode ndo constituir um panorama interessante de informagoes se 0 que se busca é uma mera perspectiva laudatoria do
negro no passado. Por esta perspectiva, a demanda epistemoldgica confronta-se com a social de representagéo no
conhecimento historico veiculado nos sistemas educacionais.

Uma outra frente de reflexdo sobre as demandas epistemoldgicas acerca do livro didatico esta na questao da
atualizacao dos contetdos, exigida dos candidatos a adogéo pelo PNLD. A desatualizagao nao é um conceito absoluto ou
objetivo. A lata de lixo da histéria geralmente esta pregada no teto, com a abertura para baixo. Por isso, o parametro,
novamente, volta a se ancorar no "estagio atual do conhecimento”, entendido como construgéo coletiva baseada nos
consensos provisorios, tipicos do conhecimento racional. Nao se trata, portanto, de divergéncias entre linhas
historiograficas mais ou menos recentes, mas de estar atualizado no que se refere ao consenso intersubjetivo do tal estagio
atual do conhecimento histérico, distinto da opinido de a ou b no debate atual. O avaliador caminha sempre nesse fio de
navalha, sobretudo quando €é inexperiente, e fica mais trangilo quando se apercebe de que o parecer ndo é uma analise
individual ou pessoal, mas uma producao coletiva embasada num referencial coletivo. Por isso, 0 modo de trabalho do
historiador na atualidade, em que ele é valorizado pelas suas idiossincrasias, tende a ser um complicador na participagao de
historiadores no PNLD.

2 Nao é a toa que a nogao de paradigma cientifico € de excepcional importancia nesse tipo de trabalho, de analise
N publica de livros, e geralmente € um assunto com pouco espago na formagao inicial do historiador. Dentro da reflexao sobre
78 paradigma cientifico, fica muito mais facil entender como e por que tratamos algo como erro, COmMo e por que consideramos
umaidéia ou uma informagéao como desatualizada. Enfim, o treinamento para o avaliador do PNLD contemplaria um curso de

duracdo significativa, nao para ensinar, mas para sintonizar. E esse tempo, geralmente, nao esté disponivel nos trabalhos de
avaliacao.
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Um outro fator ainda expressivo no que se refere ao papel das demandas epistemoldgicas da Historia sobre o
processo de avaliagao € o perfil do historiador, assunto que ja comegamos a tangenciar acima. Os professores universitarios
sao muito diferentes dos professores da Escola. Suas concepgdes das esferas académica e didatica sao bastante distintas,
nao so por causa de uma formacao diferente, mas também por causa dos espagos institucionais que ocupam, produzindo
necessidades e urgéncias distintas. Se a equipe de avaliadores nao contar com pessoas capazes de fazer essa ponte,
ocorrerdo dificuldades por vezes incontornaveis. Uma personagem de ligacdo interessante é o professor dos colégios de
aplicagao das universidades, de preferéncia com pos-graduagdo. O que ocorre é que muitos pesquisadores sem experiéncia
de escolaavaliam o livro e limitam-se a ter como parametro o que chamamos de demandas da epistemologia da Histéria. Um
exemplo € a idéia, tipica do pesquisador em Historia inexperiente nas questdes do ensino - ou mesmo nas da
intersubjetividade na produgao do conhecimento - de que o livro didatico ndo poderia ter figuras classicas como a
Proclamacao da Independéncia, de Pedro Américo. Essa pitoresca idéia decorre apenas da critica historiografica  produgéo
daquele pintor, partindo da critica & sua intencionalidade de produzir e reproduzir os herdis da patria. Ora, se nos
equivocamos e pensamos que a ordem € apagar os vultos historicos na chave laudatéria em que se encontram pelo
apagamento da cultura material que se prestou a essa louvagao, perde-se a oportunidade de dar a conhecer um patriménio
historico nacional que esta nas pinturas historicas do século XIX.

A mediagao faltante ai é que a critica historiografica alimenta, mas nao se equivale ao desenvolvimento da critica
que o ensino deve promover. Evidente, tais pinturas deverao ser lidas criticamente, mas que pena se as perdermos como
dentro de uma espécie de um novo index, agora modernista! E 6bvio também que a iconografia ndo vai poder ser ensinada
dentro da cultura da oralidade, como se a pintura fosse um instantaneo do momento em que ocorreu. A riqueza esta
exatamente em trabalha-la como representagao de autores em determinados momentos historicos.

O leitor tera um pouco mais de paciéncia conosco, porque estamos usando exemplos extremos para pensar a
relagao entre a formagao do historiador e as necessidades de um avaliador do PNLD, ou a insuficiéncia de uma demanda
meramente epistemologica da Historia para a avaliagao de livros didaticos. Mas pode-se apontar aqui uma outra idéia
complicada, de que ndo seria correto usar uma "imagem candnica" para falar sobre o descobrimento do Brasil, porque ela
nao € documento da época do descobrimento, é uma representagao do século XIX sobre a Historia Nacional. O aceitavel,
entao, seria o livro usa-la para discutir o século XIX apenas? A caréncia de articulagao entre a formacgao teérica do historiador
e 0 aspecto didatico que essa mesma formagao deveria ter gera esse tipo de inconformidade. Do livro didatico deve-se, em
tese, cobrar que ensine de forma critica a Historia Nacional, mas isso ndo pode significar exigir que ensine teorias sobre as
representagoes historicas em perspectiva historica... O que é preciso ver, afinal, é se ndo ha naturalizagao do fato através da
fonte nem falsificagao do quadro como se fosse testemunho do periodo.

Ainda: o que ndo é a avaliagéo de livros didaticos é encontrar aspecto detalhado que ndo contempla a discussao
mais recente e ou de circulagao restrita, pois € o tipo de conhecimento que nao se refere ao conhecimento escolar. Ndo que
nao seja competéncia do professor lidar com isso, nao nesse sentido, mas nao é com isso imediatamente que o professor
vai trabalhar, na medida em que os objetivos de sua atuagdo pedagogica ndo contemplam esse tipo de debate, que é
significativo em outra instancia. Por exemplo, o professor ou o autor de livro trabalha a carta de Pero Vaz de Caminha; o
académico vai analisar que o professor e/ou o LD ndo estao considerando a construcao da carta como documento s6 no
seculo XIX. Uma didatizagéo disso seria interessante, mas ndo imprescindivel num trabalho didatico de qualidade que
cumpre seus objetivos. Professores e pesquisadores funcionam em suas légicas distintas - estabelece-se didlogo quando o
pesquisador é capaz de entender a logica, a competéncia e as finalidades de trabalho do professor e ter claro que sua
proposi¢ao pode ser assumida, sob outra forma - a forma didética - quando e sob quais condi¢ées. Por isso, o historiador
que tem pretensoes de atuar profissionalmente em torno do ensino, embora nao diretamente em sala de aula, precisa ser
dotado de uma reflexao didatica (no sentido estabelecido por Klaus Bergmann, 1990). Por isso também a reflexao didética é
fundamental na formagao do bacharel em Histdria, quanto mais na formagao do historiador avaliador do PNLD.

2. Demandas identitarias

Diante do debate em torno da produgao e avaliacdo do livro didético, estd uma preocupagao sobre a produgéo do
conhecimento histérico e diz respeito a sua mediagdo didatica e adequagdo em diferentes niveis, numa trajetoria complexa
que vai dos acervos historiograficos e fontes diversas de pesquisa até os textos curriculares, materiais e livros didaticos. E
uma preocupagao com a fungdo social da pesquisa, pois, se as pesquisas histdricas surgem de caréncias de orientagao no
presente (Risen, 2001), elas precisam retornar a sociedade como resposta.

la Ribeiro Ferreira

e
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Afinal, os rumos da historiografia ndo sao explicaveis apenas dentro dela propria. Esta sofre uma pressdo social
decorrente dos temas e questionamentos que preocupam as pessoas das vdrias sociedades e grupos em tempos
especificos. Um exemplo claro pode ser o caso do avango da mulher no mercado de trabalho, pois isso acaba gerando, nas
familias e nos padrées de comportamento, demandas coletivas e pessoais que, em algum momento, buscam sustentagao
em discursos referentes a identidade dos grupos e sociedades no tempo, entre eles, o discurso histérico académico. Como
salienta Pollak:

A construcao daidentidade é um fendmeno que se produz em referéncia aos outros, em referéncia aos critérios
de aceitabilidade, de admissibilidade, de credibilidade, e que se faz por meio da negociagao direta com outros.

Vale dizer que memodria e identidade podem perfeitamente ser negociadas, e nao sdo fenémenos que devam ser
compreendidos como esséncias de uma pessoa ou de um grupo. (1992, p. 204)

Os grupos precisam construir a sua identidade, e isso nao se faz isoladamente, & necessario o reconhecimento
social - e tal reconhecimento pode ter como via a escola, na medida em que esse complexo de narrativas e idéias que
justificam ou explicam as posi¢ées dos sujeitos agindo no tempo afeta, entre os varios espagos da existéncia social, a
Educacéo. Por exemplo, as concepgdes de Historia presentes nos Pardmetros Curriculares Nacionais (PCN) filiam-se
genericamente as propostas de uma “nova Histéria”, absorvendo, inclusive, a tematica das mulheres. No mesmo sentido,
emtese, esse debate deveria ganhar significativo espago nos materiais didaticos. Todavia, isso nao pode ser comprovado de
modo tdo direto quanto nos PCN, que podem ser vistos como uma tentativa de sintese e absor¢ao dos debates sociais e
académicos para aagenda da escola.

Nota-se, nesse ordenamento curricular, a influéncia de diversos historiadores voltados para novas probleméticas e
tematicas de estudo, sensibilizados por questdes ligadas a historia social, cultural e do cotidiano. Evidenciam-se, assim,
possibilidades de rever, no Ensino Fundamental, o formalismo das abordagens histdricas sustentadas nos eventos politicos
e administrativos dos Estados, ou exclusivamente nas andlises econdmicas estruturais (PCN, 1998).

0s PCN fazem parte de um esforgo de reordenagao curricular das escolas brasileiras, com diferentes correntes e
matrizes, que vém desde os anos 80, pelo menos, e prevéem um ensino de Historia diferente dos “métodos tradicionais”.
Essas mudancas, em parte, decorrem da ansiedade em diminuir distancias entre o que é ensinado na escola fundamental e a
producdo académica, ou seja, entre o saber historico escolar e as pesquisas e reflexoes que acontecem no nivel do
conhecimento académico.

Se os curriculos trazem o novo debate historiogréfico, principalmente sobre a Nova Historia, com seus novos
: objetos, novas fontes, novas abordagens, a articulagao entre a micro e a macro historia, teoricamente, essa inovagao
deveria estar presente nos livros didaticos. Sobretudo, se também levamos em conta que os professores devem estar sendo
progressivamente formados dentro desse modelo, € que os livros s@o avaliados pelos 6rgaos governamentais a partir,
também, da visao de Historia que se consolida em orientagoes oficiais, como os PCN.

Cabe, entretanto, reconhecer que a primeira demanda de um autor ou autora de livro didatico é a necessidade de ter
leitores. Para isso, tanto eles quanto a equipe que a assessora na construgdo do material parte de dados ou de
representagdes sobre o publico desse livro. Assim, verificando que determinada parte do publico ndo se afina com as
perspectivas historiograficas e politicas emergentes, autor/ editora podem elaborar seu material, tendo em vista a satisfagao

& desse publico. Qutras avaliagdes sobre essa relagao livro/ leitor — usudrio podem gerar outras orientagées na produgao do
material didatico, e, diante desse raciocinio, é de se esperar certa diversidade no tratamento daquelas demandas oriundas de
5 necessidades sociais (porque sé@o diferentemente absorvidas as representagoes que o autor faz de seu publico de alunos,
pais e professores) e de modelos epistemologicos.

~~~~~~

Os Parametros, como as demais estruturas curriculares em Historia no passado, propoem que se deve ensinar uma
Historia que forme cidadaos, sujeitos politicos ativos na sociedade. Mas serd que a Historia que esta sendo ensinada, a politica
de escolha dos conteudos, permite essa constru¢ao da cidadania? Para formar um cidad@o, um individuo com plena
consciéncia historica e social, que entenda e perceba a si proprio como sujeito histérico, é imperativo, além de um ensino de
: Historia que inclua todas as pessoas como suijeitos historicos (portanto, intrinsecamente democratico), que se faga também
= uma reflexao sobre como, historicamente, essas subjetividades se constituiram (portanto, aberto a mudanga e compreensivo
da historicidade e transitoriedade de todas as coisas e pessoas).

Como contribuir para democratizar a sociedade dentro dos padroes contemporéaneos, colocando em pauta a questao
dos direitos das mulheres, formar cidadas que tenham consciéncia do seu papel na sociedade, ou a alteridade com relagao a
comunidade negra no pais, se, na escola, a crianga sempre estudou uma “histéria masculina e branca”? As mulheres
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raramente se viram como sujeito na Histéria ensinada; ja dizia Simone de Beauvoir, numa frase da década de 1950, bastante
citada nos estudos sobre esse tema, que a mulher nao nasce mulher, mas se torna mulher conhecendo a sua historia.

Diante disso, € imperativo inclui-la na Historia ensinada, tratar dos papéis vividos por elas no decorrer da historia do
Brasil. Esses papéis s0 parecem secundarios porque o foco narrativo da Historia esta fechado em aspectos restritos da vida
da sociedade, como a politica, a guerra, a vida publica, etc. - espagos pouco ocupados por elas. Entretanto, a construgao
das condigOes para esses eventos registrados pelo foco da historiografia tradicional tem a participagao expressiva do
publico feminino. Por isso, nao é possivel desvincular uma historia que considere o papel das mulheres se nao houver foco
também no cotidiano e nas relagoes entre 0s géneros, pois € ai que aimportancia delas sera retomada.

Se o foco permanecer naquele tradicional, as mulheres, por exemplo, s6 aparecerdo Secundaria ou
excepcionalmente, apenas confirmando uma regra imagindria da histéria “masculina” e fortalecendo a distorgdo que ela
representa. Mesmo assim, a propria historia tradicional focada no politico e no espaco publico tradicionalmente omite ou
secundariza a participacao das mulheres na produgao das decisdes, mesmo nos casos em que ha evidéncias documentais,
0 que nao ocorre diretamente na historia social, por exemplo.

De certa forma, o ensino de Historia é também um exercicio de identidade para aqueles que aprendem, na medida
em que se véem representados na narrativa, pelo menos como herdeiros daquele passado, reconhecimento da participagao
de varios grupos sociais na historia. A educagao escolar, antigamente, era apenas para a elite da populagao, e, para tanto, 0s
contedos das disciplinas deveriam atender a formagdo dessa elite, com exaltacdo de herdis, a idéia de “pobres
bandoleiros” e de que s6 uma pessoa rica e estudada pode chegar ao poder, governar. O padrdo do ensino da Histdria no
Brasil foi originalmente forjado para esse publico, elitista e masculino, e no é despropositado imaginar que guarda, até certo
ponto, essas marcas de origem. No entanto, a educacao se universalizou, as classes populares e as meninas passaram a ter
acesso a escola, mas o ensino que recebem continua, na maior parte, preso aos moldes desenvolvidos para educar a elite.
Paraformar o “povo”, € necessario inclui-lo na historia, e ndo educa-lo numa escola que reforga e legitima a sua exclusio. As
pessoas precisam estudar uma historia em que se percebam parte do todo, e ndo meros figurantes no processo historico
(FONSECA, 2003).

Por entender a Historia como um exercicio de interligacao, de sintese entre passado e presente, que envolve
simultaneamente uma perspectiva sobre o futuro, entende-se que ensinar Histdria possibilita ampliar estudos sobre as
problematicas contemporaneas, situando-as nas diversas temporalidades, servindo de arcabouco para a reflexao sobre
possibilidades e/ou necessidades de mudanca e/ou continuidade. Isso leva a concepgéao de que o pensamento historico
depende de problemas de orientagdo no presente. Ou seja, um problema de pesquisa surge de indagagoes feitas no presente
e, portanto, deve retornar a sociedade com uma fungao transformadora, servindo a formagao da consciéncia critica do
aluno. Segundo Riisen, a histdria se fundamenta na praxis da vida; e, em (ltima instancia, seus impulsos, seus desafios,
suas perguntas orientadoras ndo brotam dela, mas de seu nexo com a vida no presente (p. 83, 1997).

0 ensino de Histdria dard conta de formar um cidadao critico quando este for capaz de compreender que, por
exemplo, a condigao feminina de inferioridade e o pensamento de que a submissdo ao marido, 0 amor materno e o
predominio das faculdades afetivas sobre as intelectuais ndo sao naturais da mulher, mas pensamentos construidos ao
longo da historia.

Uma série de demandas sociais acaba por compor a historia nos livros didéticos, é o caso da historia das mulheres, s
da historia da Africa e a da Cultura Afro-Brasileira. No entanto, sdo temas que ndo buscam mudangas estruturais, sao
reivindicagoes de alguns grupos, melhorias muito definidas que atendem a demandas identitdrias de um ou outro grupo
social, servindo para pontuar ou qualificar o livro, e ndo para desclassifica-lo.

3.0 exemplo da Histéria das Mulheres

Ao analisar algumas colecoes de livros didaticos que permaneceram na lista de aprovados do MEC na avaliagao de
2002 e 2005, varios problemas podem ser identificados no que se refere & inclusdo da historia das mulheres e de outras
demandas sociais, como, por exemplo, a Historia e Cultura Afro-Brasileira, que se tornou lei recentemente.

Retomando a idéia compartilhada por Riisen, de que a histéria surge de indagagdes feitas no presente, necessidades 81
individuais e sociais de orientagao temporal, parte-se para outra idéia: o conhecimento produzido em um determinado foco
nao fica restrito a si mesmo, mas é distribuido — de modo, por vezes, generalizado, por vezes, restrito ou assistematico —
voltando para a sociedade, para as necessidades sociais de conhecimento, neste caso, sobre a condigdo feminina.
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A analise do livro didatico deve partir da idéia de que os conteidos propostos tém que ser capazes de garantir a
formacao da consciéncia historica, e ndo analisar se o livro traz este ou outro assunto. Entretanto, quando o assunto emfoco
é central para a formagao da identidade, da cidadania e da consciéncia historica dos estudantes, a busca e a anlise sobre a
presenca e a qualidade da abordagem de um determinado tema séo justificadas. Entre esses temas, estd, sem duvida, a
historia das Mulheres.

Dentro das colecdes de livros didaticos selecionados’, foram escolhidos para estudo os capitulos que tratavam da
histéria do Brasil, visto que o interesse era analisar as representagoes sociais de mulher produzidas na historiografia
nacional.

Ao final do preenchimento da ficha de analise de cada uma das colegoes, algumas caracteristicas gerais ja podiam
ser apontadas. O livro de José Roberto Martins, embora cite algumas vezes a participagao da mulher, ndo inova, pois isto
ocorre nos assuntos em que tradicionalmente elas estao (sociedade patriarcal, trabalho escravo doméstico, trabalho das
operarias nas fabricas). Estes sdo momentos da historia em que a participagdo da mulher esteve vinculada a economia do
pais e, portanto, importante dentro da linha tradicional de conteados utilizada, normalmente, pelos livros didaticos.
Justamente por isso, esperava-se que fosse abordada, nesses temas, a participagao delas. Apenas no (ltimo volume, de 9°
ano, o autor resolve colocar um texto sobre as mulheres e suas lutas no final do século XX. Um ponto importante a destacar é
que aparecem mais fotos e gravuras do que textos escritos, ou seja, hd uma sucessao de imagens no livro sem reflexoes que
as contextualize. Em quase toda a colegéo, as mulheres (nomeadas ou ndo) sao apenas citadas, sem que se discorra sobre
elas nos textos.

A partir dessa visao geral dos livros didéticos, na colecdo de Mario Schmidt, embora esteja longe do ideal, na
maioria das vezes, a mulher aparece superficialmente, nao ha uma discusséo, incorporacao dela ao processo historico
narrado. Apenas cita-se, sem estabelecer (em alguns momentos) uma relacao direta com o texto. Apesar disso, essa colecao
traz o assunto, ndo tratando apenas da dona-de-casa, mas de varias participagoes sociais das mulheres, como a militante
politica, a escrava, a india, as perseguidas em alguns momentos politicos ou religiosos e, mesmo, de algumas que ficaram
famosas pela sua atuagao: Anita Garibaldi, Olga Benario, Princesa Isabel, Tarsila do Amaral, Domitila, Pagu, entre outras. O
que demonstra a “falha” na incorporacao do tema € que a mulher é citada nos textos complementares, fotografias e gravuras,
mas 0 autor ainda nao utiliza o recurso de coloca-la no processo, nos textos principais, que sao a base do livro diddtico.

Uma passagem interessante da obra de Schmidt é quando explica que a Historia nao é feita pelos grandes herais:
“quando quisermos entender a abolicao da escravatura no Brasil, ndo podemos achar que ela aconteceu somente por causa
da assinatura da Lei Aurea, de 1888, pela princesa Isabel”. Alids, essa colocagao sobre a princesa Isabel ja anuncia que ele
ndo pretende falar dela no tema da abolicdo da escraviddo. A idéia ndo € tratar do papel desempenhado pela princesa,
transformando-a na heroina que libertou os escravos, negando todo o processo de resisténcia de escravos e escravas, mas,
naquele momento histérico, o fato de uma mulher ter liderado movimentos pela abolicao e ter sido reconhecida pelo
movimento abolicionista porisso.

Entre as varias identidades representadas pela princesa Isabel (governante, elite, branca), nao pode ficar de foraa
identidade da mulher que teve um papel importante dentro de uma sociedade patriarcal e machista do século XIX. Muito
embora essa colocagao do autor seja uma tentativa equivocada de criticidade (como em tantas outras passagens da obra),
na tentativa de ser politicamente correto com 0 movimento negro, acaba pecando com a historia das mulheres. A criticidade
nao implica a negagao da parte contraria, mas mostrar que varias identidades convivem em uma mesma sociedade, € a
representacdo que se faz dessa identidade diferencia de acordo com quem a representa, como aponta Hall (1998, p. 21):
“uma vez que a identidade muda de acordo com a forma como o sujeito é interpelado ou representado, a identificagao nao é
automatica, mas pode ser ganhada ou perdida”.

A colegao de Nelson e Claudino Piletti, comparando com outras obras, da um pequeno salto com relacao ao tema,
abordando-as nos movimentos populares (Canudos, Contestado, Cangago, Revolta da Vacina), além de propor alguns
textos complementares seguidos de atividades para discussao sobre as negras escravas, as brancas da sociedade
patriarcal e as indias. No entanto, em grande parte do livro, 0s autores citam, mas nao desenvolvem o tema no texto didatico
basico nemincorporam as inovagdes historiograficas.

Gilberto Cotrim esta entre as cole¢ées que menos abordam a historia das mulheres. A pouca citagao se resume a
fotografias e gravuras ou algumas referéncias rapidas no texto principal. O interessante € que, comparando os livros
didaticos de Ensino Fundamental e de Ensino Médio deste autor, tem-se tal surpresa: a mulher raramente é abordada nos
livros de 6° a 9° anos, enquanto, nos livros de Ensino Médio, existem varios textos sobre o tema. Isso remete ainformagao de
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que livros e colegdes sao, cada vez mais, um produto coletivo, um trabalho de equipe e um trabalho que se prolonga no
tempo porum, dois ou mais anos, nem sempre conseguindo manter uma identidade de projeto.

A colecao: “Para compreender a Histdria” de Renato Mocellin, traz a Historia do Brasil nos dois primeiros volumes,
ou seja, nao faz histdria integrada, mas, apesar do descredenciamento em alguns pontos da avaliagao, no que se refere a
historia das mulheres, ele € um dos poucos que aborda o tema no decorrer do texto principal, as vezes, com itens especificos
ou incorporando-o ao restante do conteddo. Alids, das colegdes de livros didaticos analisados, esta € a tinica que aborda
temas e bibliografias da historiografia recente sobre a mulher, sobre a prostituigao, a inquisicao no Brasil e outros assuntos.

Ao encontrar uma proposta metodol6gica diferenciada e inovadora, como € o caso da colegao: “Histaria Tematica”,
espera-se que a abordagem dos conteddos também seja diferenciada, mas nao é o que ocorre com relacao a historia das
mulheres. A colecao frustra a expectativa do leitor que vai com essa busca, pois trata muito pouco sobre isto.

Outra colecao que faz o contrario da sugestao apresentada ¢ “Historia: Cotidiano e Mentalidades”, ja que se diz que
as mulheres nao sao abordadas, porque os autores seguem as listas candnicas de contetidos, baseadas na politica e na
gconomia e que, nesse universo, as mulheres nao estavam presentes. Quando se propde um livro que tratard do cotidiano e
da mentalidade, espera-se que as mulheres sejam contempladas, pois, nesse universo cotidiano, elas podem ser
encontradas. Nao € isso que se evidencia na cole¢ao, pois 0s autores abordam a histdria delas apenas nas partes chamadas
“cenas cotidianas”, nao acrescentando nada muito interessante - ao contrario, repete varias vezes que a mulher ficava em
casa, fazia servicos domésticos, cuidava das criangas, via revistas de moda, e as outras — pobres - trabalhavam como
lavadeiras, etc. Nessa colegao, aos desavisados parece que elas ndo foram nada além de esposas, maes e donas-de-casa e
que nao tiveram nenhuma atuagao social e piblica na histéria do Brasil.

Mesmo que os autores ndo incorporem a esta histdria por op¢ao, o que deveria estar nos textos € a explicagao do
porqué desta recusa. Se escolherem uma abordagem tradicional dos conteddos, podem, pelo menos, explicar, nessa
abordagem, por que as mulheres nao estao presentes, a mentalidade dos diferentes periodos sobre a mulher e por que ela
ficou boa parte da histéria do Brasil relegada ao espago privado.

Apos a andlise, percebe-se que muito pouco do que ja foi produzido sobre as mulheres foi incluido nos textos
didaticos. O pouco que aparece tem um espago secundario. Onde estao as feministas do inicio do século XX lutando pelo
direito a educacao, ao trabalho e ao voto feminino (a principal reivindicagao daguele momento), conquistado através da
Constituicao de 1934, por exemplo? Assuntos e mulheres ndo faltam para serem abordados e discutidos, entretanto, a
abordagem é secundaria e, por vezes, residual.

No entanto, deve-se considerar que esses livros possibilitam um pequeno comego na abordagem da mulher no
material didatico de Historia, e os autores reconhecem a presenga dessa discussao na historiografia, embora nao escolham
marcantemente o tema na definicao dos contetdos, apesar de ser isso possivel. Os textos aparecem como informagao
complementar, para serem vistos rapidamente, ainda que o trabalho seja respeitoso. Pode-se perceber, enfim, que a pressao
politica e social dos movimentos de mulheres acaba por produzir a nogao “politicamente correta” ou “moderna” da
necessidade de introduzir a tematica feminina nos materiais didaticos. Mas a forma pela qual essa apresentagao ocorre
indicia que a constituicao da seqiiéncia candnica de contetidos, com raizes no século XIX, compde um ntcleo pouco
permeavel de informagoes / conhecimentos, sobre a qual as “modernizagdes” acabam por gerar apéndices, e nao uma
transformagdo intrinseca ao modo de selecionar conteidos e contar a Historia do Brasil.

De um modo geral, 0 aspecto politico e econdmico continua sendo a principal linha de explicacao e articulagao do
conteudo, ainda que algumas “novidades” sejam incorporadas. Ou seja, o publico, o oficial e os “grandes” nomes da <
Histéria continuam com lugar assegurado, enquanto as mulheres, assim como 0s pobres, as criangas, 0s negros, Como nNao £
estao efetivamente presentes na vida publica, continuam de fora, ou, no maximo, entram como parte complementar, fora do :
texto principal, na maioria das vezes, ganhando o status de peculiar e exético.

Diversos fatores podem ser apontados como causadores dessa situagao. Inicialmente, em termos de producao
do conhecimento, verifica-se que a propria historia das mulheres teve um impacto aquém do esperado. Ao reivindicar
espaco para tal tema, as historiadoras acreditavam que a pesquisa e o conhecimento produzido transformariam 0$ B
paradigmas da disciplina; isso possibilitaria ndo s6 os novos assuntos, mas uma reavaliagao do trabalho ja existente. Ao 83
contrério do que acreditavam, isso ndo aconteceu. A histéria das mulheres nao abalou as estruturas da historiografia, no
méximo, ampliou a visdo sobre a histéria. Pode estar ai uma explicacao para o fato de, quanto a isto, nao existirem mudancas
estruturais no livro didatico. Se a propria historiografia ainda nao reconhece, nesta tematica, elementos de mudanga da sua
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estrutura, a mediacao didatica nao encontra subsidios para se sustentar, ou seja: se a historiografia ainda nao reconheceu o
status da historia das mulheres dentro da academia, a relagdo de referéncia entre o conhecimento académico e 0
conhecimento presente nos livros didaticos tende a fazer com que essa situagao se reproduza.

0 fator producao académica ¢ central para o livro didético, uma vez que ele tende a corresponder a uma espécie de
"decantagao" dos contetidos, ou seja, mediar, sobretudo, 0s conhecimentos ja consolidados, aceitos intersubjetivamente, e
dessa forma considerados importantes para a explicagdo historica e para o aprendizado da Historia na sociedade. A
auséncia dessa "decantacao” no que se refere & historia das mulheres, com um impacto ainda restrito e relativo no conjunto
da historiografia, nao favorece a incorporacdo do tema de modo estrutural nos textos didaticos; entretanto, diante de tantas
exigéncias de atualizagdo, 0 assunto é trazido, mas ainda de modo fragmentado e superficial.

Uma outra possibilidade de explicacdo €é referente a propria logica de mediagdo didatica. A opgao dos
elaboradores de livros didaticos por nao incluir as mulheres, sobretudo quando fora do seu “tradicional papel de mulher” (por
exemplo, forras que obtiveram ascensdo social através do comércio), decorre muito provavelmente da concepgao de uma
narrativa didatica, em que as grandes afirmagdes simplificam e generalizam as realidades, e grandes relativizagoes
acabariam por enfraquecer os argumentos ou gerar confusdo entre os alunos. Assim, a equipe de produgao do livro opta por
nao incluir narrativas, documentos e iconografia que possam relativizar os esquemas gerais de compreensao fornecidos. Se
a opgao narrativa — como ocorre na maior parte dos casos — € por uma simplificagao e uma explicagao mais ou menos
homogénea e esquematica no tempo, no espago e nas sociedades, os fatores que destoam desse esquematismo podem ser
considerados enfraquecedores desse padrao explicativo e, portanto, preteridos em fungdo de outros exemplos
(documentos escritos, figuras, etc.) que confirmam ou nao se chocam com esse padrao.

E preciso considerar ainda os posicionamentos sociais quanto a determinados temas ligados a histéria das
mulheres, que certamente fazem parte do célculo de autores e editoras no momento de elaborar os livros. Embora a
igualdade da mulher seja um direito em ascensao, reconhecido pelo poder pblico, pela legislagao vigente e consolidado em
diversas camadas da populagao, € forgoso reconhecer que a desvalorizagao da mulher persiste, e 0 machismo ainda articula
o pensamento de uma parcela muito expressiva dos homens e mesmo do publico feminino. Esse fator pode colocar, para 0s
produtores dos livros didéticos, uma representagao "adequada" da mulher fora dos primeiros lugares em termos de
prioridades a serem atendidas nos livros. Além disso, por envolver direta ou indiretamente os temas da sexualidade e das
praticas sexuais, a historiografia acaba por nao encontrar ressonancia nos livros diante da ameaca de serem estes recebidos
com polémica, rejeicdo e diminuicdo da vendagem. O conservadorismo no que se refere a essa discussao, sobretudo
quando envolve a educagao das criangas e adolescentes, & um fator presente mesmo em grupos sociais que politicamente
ndo sao conservadores. Ou seja, a0 mesmo tempo em que 0 movimento das mulheres expressa uma demanda social de
orientagao temporal e representagdo no ensino, essa mesma sociedade pode acabar por impor limites e condicionamentos
objetivos e subjetivos aquelas representagoes.
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Por fim, um outro dado a destacar sobre os livros diddticos analisados € a auséncia de relacao direta entre
avaliagao e classificagéo da cole¢ao no PNLD e a sua qualidade referente & historia das mulheres. Foi possivel verificar que
livros muito bem avaliados pelo programa, como Historia e Vida Integrada, de Claudino Piletti e Nelson Piletti, ou Histdria
Tematica, de Andrea Montellato, Conceigdo Cabrini e Roberto Catelli, ndo sustentam uma discussao que seja considerada
adequada no que se refere a integragao da Historia das Mulheres na Historia do Brasil. Isso, certamente, ndo desautoriza o
trabalho de avaliagdo desenvolvido, mesmo porque a avaliagao é composta por varios critérios, e o tratamento dispensado
as mulheres é apenas mais um dentre todos eles, tendo peso restrito no conjunto dos quesitos. Esse dado permite
estabelecer um questionamento no sentido de que a avaliagédo do PNLD pode estar parcialmente descolada de algumas
demandas sociais contemporaneas. Isso porque, nas avaliagoes ja publicadas, livros considerados bons ndo 0 sdo no que
se refere ao tratamento da historia das mulheres. Enquanto outros, com avaliagbes de qualidade proxima ao minimo
recomendavel, abordam a histéria das mulheres com um pouco mais de propriedade. Evidentemente, o critério utilizado
neste trabalho para identificar a qualidade dos livros em fungao da historia das mulheres pode ndo ser o mesmo do PNLD.

S SOBRE AS

NOTAS

A incorporagdo da histéria das mulheres nos livros didaticos é importante na medida em que contribui para a
formagao de uma nova mentalidade em relagdo a mulher. Somente o assunto entrando em pauta nas discussoes escolares
e, por conseguinte, em outras instancias da sociedade, 0s preconceitos, a aceitagdo e respeito aos papéis desempenhados
pela mulher na sociedade serdo reavaliados. A tendéncia dos livros é rumar em direcao & incorporagdo da historia das

mulheres para atender a uma demanda crescente na atualidade, diante da participagdo dela em todos os dmbitos da
sociedade.
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4.Consideracoes finais: nao seria hora de repensar o modelo do PNLD?

Serd que o formato atual do PNLD néo esta esgotado, no sentido de nio mais ser capaz de continuar promovendo o
desenvolvimento do material posto sob sua avaliagdo? 0 seu formato néo permite a eliminagao dos livros com problemas
pontuais: se eles tém o minimo exigido pelo programa acabam por ser aprovados e, na hora da escolha na escola, ficam
todas as colegoes no mesmo patamar, todas com as mesmas (ou quase as mesmas) possibilidades de serem escolhidas (0
diferencial ai passa para o campo do marketing de cada editora).

Uma das saidas para colocar em pauta seria a idéia do PNLD como um concurso piblico de projetos de livro a serem
financiados pelo governo. Se aprovados, esses projetos ganhariam financiamento para atender as encomendas do FNDE.

Essa perspectiva nao € descabida, justamente pelos motivos elencados no inicio desse texto (a oligopolizagao do
setor), adicionados aos argumentos na segiiéncia (a limitacao do programa em continuar promovendo um avanco da
qualidade geral dos livros, dados os "furos na peneira" da avaliagao, que sao cronicos). Hoje ocorre uma pressao muito forte
das editoras sobre 0 governo e sobre os professores, visto que, primeiro, elas produzem as colegdes e as inscrevem. Se ndo
forem aprovadas, o dinheiro ja investido no projeto perde-se ou nao encontra o retorno adequado — portanto, estar no PNLD é
uma questao, muitas vezes, de vida ou morte corporativa. Embora essa pressao venha encontrando resisténcia no campo
dos custos para o governo atual (que conseguiu, em 2005, reduzir seus gastos de 640 para 463 milhdes de reais junto as
editoras, segundo o jornal Valor Econdmico*), ndo se vé um processo de resisténcia no que se refere ao aspecto académico,
pedagogico do programa.

Eincontestavel que o PNLD, para livros nacionais, tem gerado um processo de melhorias nos dltimos 10 anos. Mas
0 Mesmo ndo ocorre com 0S regionais, para 0s quais nao ha o mesmo investimento por parte das editoras, justamente por
nao serem um filao tao interessante do ponto de vista econémico. Este é outro elemento que pode indicar o esgotamento do
sistema atual, pois a logica do retorno financeiro publico ao investimento inicial privado encontra esse tipo de problema.
Neste sentido, a rejeicdo de perspectiva tradicional e tecnicista do edital atual continua valendo, mas € relativizada pelo
conjunto de opgoes disponiveis em determinadas faixas de mercado, como os livros regionais de Histdria, por exemplo.
Certamente, ndo estamos diante da melhor opgéo: o fato de ela ser a Gnica possivel ou plausivel é mais um indicador do
esgotamento do sistema.

Em suma, o modelo do PNLD hoje é concentrador — editoras pequenas ou autores independentes nao tém
condigoes de entregar as quantidades pedidas pelo programa. Héfling (2000) destaca a centralizagao da participacao de
determinados grupos editoriais no programa, sendo que, no PNLD de 1998, por exemplo, 6 editoras das 25 concorrentes
ficaram com cerca de 75% dos recursos disponibilizados. Por outro lado, é também um programa de subsidio ao setor
editorial, que seria esqudlido sem essa gigantesca transferéncia de recursos — E um exemplo tipico do liberalismo sem riscos
de mercado, que vive dos subsidios disfargados. As limitagdes das editoras acabam sendo as do proprio PNLD. Por que néo
um concurso livre para os melhores projetos — educativo, histérico, metodoldgico, grafico — a ser produzido pelo Estado,
independentemente das editoras, ou, pelo menos, tirando-as da condigdo de principais agentes (privados, nao nos
esquegamos) —de uma politica publica tdo importante?
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ENTRE 0 CONHECIMENTO HISTORICO E 0 SABER ESCOLAR:
UMA REFLEXAO SOBRE 0 LIVRO DIDATICO DE HISTORIA
PARA AS SERIES INICIAIS DO ENSINO FUNDAMENTAL

Marlene Rosa Cainelli
Sandra Regina Ferreira de Oliveira’
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A proposta deste artigo é refletir e apresentar indagagdes sobre a Histéria ensinada nas séries iniciais do Ensino
Fundamental, relacionando as conclusoes coletadas em pesquisas recentes sobre o ensino de Historia.

Cainelli (2003), em pesquisa realizada sobre o saber historico de mulheres que néo fregiientaram a escola e,
portanto, no “aprenderam histéria” por meio da transmissao sistematizada da educagao formal, concluiu que ha um saber
“socialmente” construido sobre os principais fatos “tradicionalmente” eleitos como “historicos”, mas as memorias
familiares e a forma como cada uma destas mulheres trangam o0 que captam em suas vivéncias sociais € o que determina
suacompreensdo da Histdria.

Ainda que essa pesquisa nao tenha tido por objetivo relacionar como essas mulheres, que também sao maes,
transmitem esse saber para os seus filhos e como os seus filhos, estes freqiientadores dos bancos escolares, relacionam 0s
mesmos com 0s saberes transmitidos na escola, ha de se pressupor uma transmiss@o familiar que, de alguma forma,
interfere na aprendizagem do aluno.

Outro estudo de Cainelli®, o qual parte do principio de que o saber histdrico e o saber histdrico escolar, apesar de
constantemente relacionados, possuem caracteristicas peculiares e de que a formagao recebida na universidade nao estaria
alterando a forma como os futuros professores concebem o ensino de historia, procurou-se compreender como 0S
gstagidrios de Historia buscam subsidios para preparar suas aulas para alunos do Ensino Fundamental e Médio, tendo em
vista que, na Pratica de Ensino, esses académicos devem ministrar aulas da disciplina de Historia nas regéncias de classe.

As conclusdes da pesquisa demonstraram que ocorriam permanéncias e pouquissimas alteragoes nos contetdos
ministrados em sala de aula pelos estagiarios. Estes buscavam referéncias para dar suas aulas em manuais didaticos, nos
antigos livros que utilizavam em sala de aula e, principalmente, na forma como seus professores do Ensino Fundamental e
Médio atuavam, revelando as permanéncias. As mudangas identificadas referem-se, em sua grande maioria, somente a
utilizacao de técnicas metodoldgicas como musicas, filmes, histérias em quadrinhos. Apesar das novas técnicas, no
entanto, os académicos de Historia pautavam-se nos livros didaticos e trabalhavam com o mesmo principio de ensino-
aprendizagem aos quais foram submetidos quando na mesma faixa etéria. Desse modo, 0 que se pode afirmar € que os
estagidrios de Histéria concebem o conhecimento histérico universitario de uma forma e o ensino de Historia na educagao
bésica, de outro. Para eles, este estaria cristalizado nos conteidos dos livros didaticos.

Em outras duas pesquisas realizadas por Oliveira (2003, 2006), cujo objeto investigativo foi o processo de
construgao do conhecimento histdrico por alunos das séries iniciais do Ensino Fundamental, a pesquisadora concluiu que a
crianga elabora uma relagdo causal para explicar 0s processos historicos calcada em suas experiéncias sociais,
desprezando a cronologia como forma de organizagdo dos acontecimentos no tempo e buscando (até mesmo inventando)
uma légica que possibilita encadear todo o saber que Ihe é transmitido com aquele que ja possui, advindo de vivéncias, com
destaque paraa “histéria” transmitida pela familia.

Ao analisar os saberes que as criangas formulam sobre os acontecimentos historicos em relagao direta com 0s
saberes transmitidos na escola, Oliveira concluiu que os saberes prévios dos alunos sao utilizados como ponto de partida
para o trabalho com os contelidos propostos, mas logo sao “descartados” e que ndo ha uma efetiva relagéo entre um e
outro. Outra questdo levantada na pesquisa foi o fato de o trabalho com a Histdria estar muito mais alicergado na cronologia
do que na causalidade historica.

Foi a partir desse cenario investigativo em que atuam as pesquisadoras citadas, que se buscou analisar a relacao
estabelecida entre as memorias familiares, base para 0s saberes prévios das criangas, e 0s contetdos selecionados como
saber a ser ensinado na disciplina de Historia. Centrou-se o olhar nos livros destinados a primeira série do Ensino
Fundamental porque se identificou que livros de uma mesma colegdo apresentaram significativa diferenga entre a proposta
destinada a primeiras e segundas séries, em comparagao com 0s destinados a terceiras e quartas séries, tanto na questao
metodoldgica como nos contelidos selecionados.

Um primeiro olhar apontava, principalmente, para a diminuigao nos livros indicados para as duas tltimas séries (3°
e 4°) de atividades ludicas, de didlogo com o aluno e de incentivo as propostas de pesquisa que tivessem o cotidiano como
fonte de dados.

Ampliando o foco para os contetdos, identificou-se que, paralelamente a diminuigdo das “propostas que tinham o
cotidiano como foco”, encontrava-se o aumento do estudo de contetidos propriamente da disciplina de Histéria. O que se
entende por conteddos da area de Histdria diz respeito aos elencados como proprios do conhecimento historico nos
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curriculos e programas. No caso do ensino de Histéria das séries iniciais existe certa polémica em torno do que ensinar,
quais os contelidos historiograficos e as formas de abordagem que devem ser utilizadas. Na busca de melhor compreender
as caracteristicas desta fase escolar, concorda-se com a afirmagao de Cooper (2002, 2004), ao falar sobre a pesquisa com
fontes feitas por criangas. Para a autora, essa abordagem deveria, em primeiro lugar, sequir uma trajetoria académica,
acompanhando os processos de pensamento que estdo no centro da investigagao histdrica de historiadores.

Neste artigo, destacam-se alguns questionamentos em torno da idéia de Historia nas séries iniciais e se apontam
algumas indagacoes levantadas a partir dessa constatagao: ludicidade, atitudes criativas e procedimentos metodoldgicos
focados no aluno como sujeito da aprendizagem devem caminhar lado a lado com os contetidos de Histéria. Por que se daria
nos livros didaticos a ruptura desse enfoque no fim dos dois primeiros anos? Seria possivel ensinar Histgria para criangas
articulando ludicidade, pertencimento, cotidianidade e os fundamentos da ciéncia historica? Essas preocupagses seguem
o raciocinio defendido por Hilary Cooper (2004, p. 173), que argumenta:

se quisermos ajudar nossos alunos a se relacionarem ativamente com o passado, precisamos encontrar
formas de ensina-los, desde o comego, que iniciem o processo com eles e seus interesses, que envolvam
uma aprendizagem ativa e pensamento historico genuino, mesmo que embrionério, de maneira
crescentemente complexa.

Para dialogar com a indagac&o anunciada acima, necessita-se refletir sobre diferentes aspectos relacionados ao
ensino de Historia nas séries iniciais como: as miscelaneas de contelidos e areas; a discussdao em torno da
capacidade/possibilidade da crianga aprender ou nao; a falta de dominio do professor quanto aos conceitos basicos do
processo de investigagao historica, e as diferencas entre o brincar e o lidico e como compreender se essas diferencas
interferem na Historia que se ensina e se aprende nas escolas.

Segundo Houaiss (2007), ancora é uma “pega de ferro destinada a reter o navio no ponto que se quer” €, no sentido
figurado, € definida como “o que serve para proteger, para amparar (...)". Partindo dessas definigoes, pode-se imaginar o
que seria do destino de um navio, e das pessoas dentro dele, que nao tivesse esse equipamento a bordo: estaria a derivanum
marimenso, e ainda que pudesse manter um rumo, nunca poderia celebrar a chegada ou a partida.

Fazendo uma analogia com a educacdo, pode-se afirmar que toda andlise sobre ensino-aprendizagem na escola,
em qualquer area do conhecimento, estd necessariamente ancorada na concepgao que se tem sobre a funcio desta
instituicao no cenario social. Sem jogar e icar ancora de algum ponto, ou seja, parar e definir o lugar do qual estamos
falando, corremos o risco de “falar & deriva” sobre tudo e sobre todos, mas sem possibilidade de chegar e/ou partir para
lugar algum.

No entanto, lancar essa ancora, ou seja, definir com qual concepgao de escola e, mais especificamente, com que
concepgao sobre o que venha a ser ensino de Histdria nas séries iniciais nao é tarefa simples por varios motivos. Em primeiro
lugar, é preciso reconhecer que cada sociedade elabora um projeto educacional a partir de suas necessidades. No entanto, 0
que se denomina sociedade ndo inclui nem satisfaz a todos de uma mesma forma.

Ha, entdo, diferentes concepgoes sobre o que seja a fungdo da escola na sociedade contemporanea: existem 0s
que defendem que a escola deve formar para o trabalho; para a cidadania; para uma transformagao social; para rebelar-se
contra a opressao; para estimular a criatividade; para estabelecer limites e assim moldar o sujeito para agir em sociedade;
para transmitir os conhecimentos cientificos historicamente acumulados pelos homens; para ensinar valores ou, como
sugere Jorn Rusen (2003), no caso especifico da Historia, para aformagéo da consciéncia historica .

Em linhas gerais, o que se pretende defender com esta discussdo sobre a fungdo da escola, € que ndo é possivel
falar sobre o ensino de Histdria sem este estar relacionado a um projeto educacional mais amplo. Esse é o maior problema
que encontramos ao discutir areas especificas do conhecimento quando se trata do saber a ser transmitido na escola.

A propria divisao das areas leva a uma discussao desarticulada sobre 0 qué e como ensinar na escola nas diferentes
disciplinas. Um olhar mais atento as propostas curriculares e/ou documentos norteadores da pratica pedagégica formuladas
nas trés Gltimas décadas, dentre as quais podemos destacar os PCN, indica que, apesar de um texto introdutério que objetiva
apresentar a fundamentagao tedrica (ou concepgao de educagdo) na qual se ancora a proposta, nas areas especificas,
percebe-se que nem todas compartilham da mesma concepgao e, principalmente quanto aos conteddos a serem trabalhados
em sala de aula, poucas mudangas trazem.

Ainterpretagao de Charlot (2000) para o fracasso escolar fornece elementos que auxiliam a pensaras dificuldades g:
se articularem todas as areas do conhecimento em torno de uma proposta educacional. Esse autor utiliza a expresséo “zo
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de encruzilhada” para definir o local que a escola ocupa. Transpondo essa imagem para esta analise, pode-se imaginar que
todos os conhecimentos trabalhados na escola tém suas origens em ciéncias com estatutos epistemoldgicos diversos, mas
que, a0 se constituirem enquanto saber escolar, precisam possuir algo em comum com o projeto educacional a ser seguido.

No caso especifico do ensino de Histria para as séries iniciais, nas diferentes propostas curriculares formuladas
nas Gltimas décadas, articularam-se as mudangas ocorridas no processo de producdo do conhecimento histdrico e as
mudangas em torno da fungéo do ensino de Histdria na educagao basica.

Se até a segunda metade do século XX creditava-se como fungdo do ensino de Histdria a consolidacao de um
projeto de nagao e transmissao dos fatos e feitos daqueles sujeitos responsabilizados pela Historia, a partir da segunda
metade do mesmo século comegam a ocorrer deslocamentos nesse entendimento da fungdo da Historia. As mudangas
paradigmaticas com relagao a ciéncia da Historia e a redemocratizagéo transformaram o ensino de Historia, especialmente
no entendimento do que se pretendia como objetivo deste ensino.

Desta forma, ao langar outros olhares para o passado a partir de indagacoes diferentes daquelas vislumbradas por
uma historiografia baseada apenas nos documentos oficiais e em discussoes politicas e econémicas, alguns lugares, antes
“proibidos ou nao adequados” para o historiador, comegaram a ser visitados. Ou seja, descortinava-se um passado mais
amplo, possivel de serinterpretado a partir de novas indagagoes e por meio de diversos tipos de documentos.

No tocante a Historia ensinada nas escolas do Ensino Fundamental e do Médio, esses aspectos sao utilizados como
justificativa para questionar a Historia Tradicional sedimentada em muitos livros didaticos até a década de 80 do século XX. A
partir desse periodo, percebe-se uma trajetéria de mudangas nos livros didaticos e nos curriculos dos estados. Para o
ensino de Historia, ganha forga a idéia de levar o aluno a entender que todos fazem parte da Historia, que ele também € sujeito
da Histdria que aprende, podendo tudo ser estudado pela Historia.

No entanto, apesar das mudancas no sentido da Histdria ensinada e da perspectiva de se trabalhar a partir dos
sujeitos historicos, o que se consolidou enquanto mudanga no ensino de Histdria restringiu-se a questoes metodologicas. 0
contetdo trabalhado nas séries iniciais ndo se modificou a ponto de constituir-se em efetivo questionamento da Historia
ensinada no que se refere aos fatos e aos acontecimentos considerados importantes no pais e no mundo. Desse modo, 0
que se afirma é que, apesar das mudangas de paradigmas na ciéncia da Historia e no ensino desta disciplina, o que se propoe
como contelidos para a sala de aula sdo, praticamente, oS mesmos.

Chega-se, entdo, a algumas questdes: qual a importéancia de se trabalhar com contetdos, aqui entendidos como
resultado da producao de historiadores? Qual a importéncia do procedimento metodoldgico? Nas séries iniciais seria mais
importante trabalhar com “como a Historia é produzida” ou “com a producdo historica”? Para entender como a Historia é
produzida, um aluno precisa “produzir” histérias? Entende-se que as questoes evidenciadas, gerais, para todos os niveis de
ensino, ainda sao mais problematicas quando se trata das séries iniciais do Ensino Fundamental.

No propdsito de compreender um pouco mais as questes mencionadas, diferentes reflexoes sobre as caracteristicas do
ensino de Historia para as séries iniciais tém apontado para problemas que influenciaram diretamente o que se define como
contetido a ser trabalhado e, principalmente, a metodologia de trabalho. Dentre esses problemas, destacam-se,
principalmente, as discussoes em torno da relagao entre o prazer e o aprender.

Na sociedade contemporanea, as criangas tém acesso as informagoes de forma muito mais rapida do que tinham as
criangas ha cingiienta anos. As que tém acesso ao computador e a Internet estao em contato com diferentes linguagens e
executam varias agdes paralelamente (escutam masica, respondem e-mail, conversam no MSN). Quando em contato com
jogos eletronicos, mesmo as criancas que nao tém no seu cotidiano acesso aos mesmos, dominam e compreendem
rapidamente 0s comandos. As criangas de hoje, de modo geral, dominam muito bem a linguagem e fazem bom uso dessa
técnica de comunicagao seduzindo os adultos com 0s pensamentos que formulam sobre tudo e todos. Parecem, em um
primeiro momento, criticos e antenados com tudo o que acontece a sua volta. Isso € fato, e, frente a essa situagao,
pesquisadores da area da educacao tém-se perguntado se a escola “modificou-se” tanto quanto esses jovens, e se € capaz
de propiciar um ensino sedutor para as criangas do “terceiro milénio”.

Inicialmente, poder-se-ia concluir que a instituigao escola e a forma como se trabalha com o ensino aprendizagem
estaria “atrasado” em relagao ao mundo contempordneo e uma necessidade de mudanca seria indiscutivel. Visando a essa
mudanca, vdrias estratégias vém sendo desenvolvidas, principalmente no &mbito das escolas privadas, com vistas a
oferecer um sistema de ensino “atual e sedutor para 0 aluno”.
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Volta-se aqui a questao posta no inicio deste artigo: qual a fungao da escola? O que se tem entendido quanto ao fato
de a escola ter que atender as necessidades da crianga? Também aqui ndo ha consenso. Ha os que defendem que a escola
deve estar cada vez mais modernizada, estabelecendo uma disputa pela atengéo da crianga, propiciando & mesma um
espago sem incomodos; e hé outros que defendem que a escola é a primeira experiéncia da crianga no espago publico,
portanto, esta deve ser submetida a regras que nao sao modificadas conforme sua necessidade, mas sim para atender as
necessidades do grupo.

Ha que se lembrar que o conceito de infancia, de crianga, de adolescente € construido historicamente (ARIES,
1981; POSTMAN, 1999), assim como a definicao de seus desejos e necessidades. No século XX, a crianga foi colocada em
lugar de destaque na sociedade e se tornou consumidora e alvo de grande mercado. Isso tem sua significancia também
quanto ao ensino escolar. Ou seja, sendo a educagao uma mercadoria, ha de se atender as necessidades do cliente.

E ha que se lembrar também que quantidade e disponibilidade de informagdes nao significam, necessariamente,
aprendizagem. Aprender, em linhas gerais e de forma bastante aligeirada, pode ser definido como a capacidade de
estabelecer relagoes entre diferentes informacdes e a partir dessas relagoes, elaborar novas reflexdes. Desta forma, ¢
evidente que quanto mais possibilidade de acesso as informagdes os alunos venham a ter, melhor, mas isso, por si s6, nao
garante aprendizagem e, portanto, o desenvolvimento da inteligéncia.

Néo se objetiva, neste artigo, adentrar em uma discussao profunda sobre o prazer e o lidico na escola, mas sim
destacar a importancia de estender essas discussoes para além do dmbito da educacao infantil. Sem duvida, o que leva um
adolescente ou um jovem a permanecer na escola sao questoes amplas, mas que passam pela forma como estes se sentem
nesta instituicao. No entanto, hd diferengas entre o prazer em estar na escola e o prazer de aprender na escola. Isso
merece uma reflexao e investigagao a parte, no que cabe a este artigo, centraliza-se o olhar na compreensao do prazer de
aprender Historia na escola.

Georges Snyders (1992, 2001) define que o prazer que o0s alunos podem vir a ter em aprender deve ser
compreendido como um prazer especifico, com caracteristicas diferentes daquele que pode ser encontrado fora da escola.
Trata-se do prazer possivel no obrigatorio e esta centrado, principalmente, na sensagéo satisfatoria de conhecer sobre o
desconhecido e de vencer as limitagoes.

Considerando a assertiva acima, tem-se que considerar também a importancia de se trabalhar na escola com
contetidos que a crianga nao conhece. Em uma entrevista realizada em 1990°, Snyders, ao falar de seu livro “L'Ecole Peut-
elle Enseigner les Joies de la Musique?”, publicado no Brasil em 1992, com o titulo “A escola pode ensinar as alegrias da
musica?”, oferece uma bela sugestao para o atual impasse que se vivencia sobre o ensino de historia nas séries iniciais no
tocante ao prazer e a constatagao:

Os jovens, entretanto, adoram a Musica, passam grande parte de seu tempo ouvindo discos e fitas, mas, em
geral ndo ¢ a mesma que se lhes apresenta na Escola. O professor de Misica se encontra em uma situagao
estranha: ele tem alunos que adoram musica, mas nao a musica do professor.

Ora, ndo vale a pena ter um professor para fazer com que alunos ougam na Escola aquilo que eles ja ouvem fora
dela. Fazé-los, bruscamente, ouvir Beethoven também nao vale a pena, porque nao dara certo. A questdo que
me coloco € a sequinte: serd que nao poderemos encontrar pegas musicais intermediarias que possam levar o
aluno, partindo do prazer que eles tém ouvindo suas proprias masicas, a, pouco a pouco, chegar ao prazer de
ouvir os bons musicos? A questdo do ensino é levar os alunos, partindo daquilo que eles gostem, a
conhecerem e compreenderem a producao dos grandes mestres. (SNYDERS, 1991)

Ao adaptar a frase final da citacao de Snyders — “a questao do ensino € levar os alunos, partindo daquilo que eles
gostem, a conhecerem e compreenderem a producao dos grandes mestres” - poder-se-ia concluir que um dos objetivos do
ensino de Historia seria levar os alunos, partindo daquilo de que eles gostam, a conhecerem e compreenderem a produgao
dos historiadores e, a partir destes, compreenderem o homem no tempo. Desta forma, equacionar-se-ia a questao :
“contetidos e/ou entender como se processa a construgdo da Histéria”.

Seria possivel este encaminhamento metodoldgico se o aluno fosse instigado a elaborar pesquisas nas quais ele
faria levantamento de documentos e andlise dos mesmos seja com contetidos como a Historia do bairro, da cidade, do esta(?o 7
ou do pais. O problema no reside em selecionar a propria Histéria como ponto de partida para o entendimento da construgao 93
do conhecimento historico, desde que o aluno entenda que este mundo e, consegiientemente, a Historia produzida pelos
homens, existia antes dele e continuara existindo depois como afirma Hanna Arendt (1972, p. 235) “a crianga so € nova em
relagao a um mundo que existia antes dela, que continuar ap6s sua morte e no qual transcorrerd sua vida”.
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Recorrendo mais uma vez a Snyders, quando este discute o espago de criagdo na escola, pode-se ilustrar e
compreender melhor a argumentagao que se coloca em reflexao:

No plano pedagégico, tenho receio de que também tenhamos cometido erros. Erramos em 1968 por excesso
de otimismo. Acredito que um dos erros fundamentais reside no equivoco sobre a questdo da criagao: 0s
alunos até o 2° Grau ndo vao a Escola para criar (...) No Brasil, assim como em outros locais, hd uma tendéncia
na Educagao que é tao admiradora da producéao da crianga que perde o sentido das diferencas. Ha diferenca
entre o que eles fazem e o que Van Gogh fez, por exemplo, € 0 aluno precisa perceber esta diferenga. Temo que
exista o risco de eles ndo perceberem. E este € um otimismo que pode custar muito caro a Pedagogia. Entendo
que o objetivo & levar o aluno, partindo de sua experiéncia e sensibilidade, a interpretar de maneira tinica e
individual a cultura que nos Ine propomos. Ele nao vai criar 0 novo sentido de um grande criador, ndo vai realizar
uma grande obra, mas também nao vai se limitar a uma repeticao mecénica (...) E necessario incitar o aluno a
fazer poemas e desenhos e que ele o faga na medida de suas possibilidades e de seus desejos. Ele precisa,
todavia, ter consciéncia de que o poema que faz nao é o de um Victor Hugo, nem o seu desenho € o de um Van
Gogh. Ele precisa amar o que faz e amar também o que fizeram Victor Hugo e Van Gogh. Eisto que perdemos de
vista na Educagao: o aluno precisa ter consciéncia da distancia que ha entre os grandes artistas e nos todos.
Para tanto, ele precisa conhecé-los cada vez melhor a fim de que suas prdprias produgdes sejam cada vez mais
originais, mais validas e mais ricas. E este ir e vir entre sua produgéo e a obra dos grandes artistas que
enriquece o trabalho do aluno. Eu tenho receio de que a Escola hesite em dizer-lhe que a produgao de Van Gogh
é mais importante. (SNYDERS, 1991)

Guardando as devidas proporcdes, redimensionar essa reflexao para a area de Histdria nas séries iniciais poderia
auxiliar muito o trabalho dos professores no desenvolvimento do senso critico das criangas. Aqui, € necessario lembrar que
acrianga nao pode 0 tempo todo na escola, agir como um mini-historiador.

Para relacionar as indagagoes tedricas presentes neste artigo com as propostas apresentadas nos livros didaticos,
- selecionou-se o contetido “Familia” para propor uma reflexao a respeito. Nao se pretende entrar numa discussao sobre qual
a necessidade deste contetdo nas séries iniciais do ensino fundamental e qual a relagdo que ele estabelece ou se deveria
estabelecer com os contetdos propostos nas séries seguintes. Independentemente dos porqués, esse contelido esta
presente na maioria das propostas curriculares e nos livros diddticos para o ensino de Historia nestas séries. Também nao
se trata de uma andlise comparativa, nem tdo pouco de uma avaliagao®. O que se almejou fazer foi olhar para os livros no
sentido de compreender como 0s(as) autores(as) selecionam, organizam e propdem 0s conteudos a serem trabalhados
nas séries iniciais. :
Convém destacar uma questao antes de iniciar a andlise com o conteido “familia”. Trata-se de como os livros
didaticos das séries iniciais apresentam as discussdes sobre 0s conceitos de memoéria, passado e historia. Ha uma
: tendéncia a transformar esses conceitos em sinonimos. A forma como sao apresentados e trabalhados em sala de aula
transformam-nos em algo esvaziado de seus conceitos histéricos e centrado em seus significados de vocabulario. Como
afirma Pierre Nora (1981, p.9):

Memoria, histdria: longe de serem sindnimos, tomamos consciéncia que tudo opde uma a outra. A memaria € a

vida, sempre carregada por grupos vivos e, nesse sentido, ela esta em permanente evolugdo, aberta a dialética
& dalembranga e do esquecimento, inconsciente de suas deformagoes sucessivas, vulneravel atodos os usos e
& manipulagoes, susceptivel de longas laténcias e de repentinas revitalizagoes. A historia € a reconstrugao
sempre problematica e incompleta do que ndo existe mais. A meméria é um fendmeno sempre atual, um elo
= vivido no eterno presente; a histdria, uma representagao do passado.

Para Pierre Nora, seriaimpossivel a utilizagdo da memoria como fonte, pois uma so sobrevive sem a outra, onde a
memaria ndo existe, existe a Historia. A Histdria tem como objeto o que ja passou o que ndo existe mais, enquanto amemoria
por ser sempre atual renova periodicamente o tempo, que seria entdo um continuo passado-presente-futuro. A Historia na
argumentagao de Nora destruiriaa memaria, por nao confiar em seus indicios, por suspeitar de suas rememoragoes.

Essas questdes sobre 0s conceitos de memaria, passado e historia e como estes sao utilizados e trabalhados com
os alunos das séries iniciais do ensino fundamental também é um campo carente de investigagoes.

Voltando aos livros didaticos. Na colegdo 17, faz-se a opgao por uma construgdo coletiva, na qual héd um/a editor/a
responsavel, mas aidentificagdo dos autores nao é colocada explicitamente nem para os alunos, nem para os professores. 0
94 texto de apresentagao da obra, presente somente nas orientagées para os professores, é redigido na primeira pessoa do
plural. Naredagéo dos capitulos desaparece o(a) autor(a).

Na colegdo 2, a opgdo ¢é por um dialogo entre autor(a) e aluno(a). Chama a atengéo nesta colego o quanto 0(a)
autor(a) preocupa-se em destacar que o livro foi escrito por determinada pessoa, suas caracteristicas, idéias e
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personalidade e que isso, segundo sua opiniao, determinaria uma forma de ver e pensar a histéria. O texto de apresentagao
da obra, uma espécie de prefacio, foi redigido por uma terceira pessoa. Logo no primeiro capitulo, nos livros de todas as
series, ha um texto de apresentacao do/a autor/a e trechos de sua historia de vida relacionados aos contelidos que séo
apresentados no livro. '

Em que essa identificacao pode diferenciar na pratica do ensino de Histéria para as séries iniciais? Primeiro,
convém destacar que nao existem pesquisas que fornegam dados sobre a existéncia ou nio destas diferengas. Mas,
teoricamente, um dos pressupostos bésicos da Histdria enquanto ciéncia é que a neutralidade é uma quimera, e o olhar do
pesquisador é direcionado conforme sua forma de conceber o mundo.

Assim sendo, se um dos pressupostos das novas tendéncias historiogréficas no seu embate com a Histéria
Tradicional € que nao ha uma s6 forma de conceber e analisar o passado, pode-se inferir que saber quem escreveu o livro
com o qual se vai estudar e por que 0 mesmo foi escrito, pode contribuir na forma como o aluno vai compreender o que € e
para que serve a Historia. Mas tais consideragoes estdo no campo das hipéteses que precisam transformar-se em objetos
de investigagao. Essas pesquisas auxiliariam na compreensao da relagao, proximidades e distanciamentos entre a Historia
ciéncia (historiografia) e a Histdria ensinada nas séries iniciais.

Quanto ao conteddo, focam-se as andlises somente no que se apresenta no livro do aluno, mas convém destacar
que, em ambas as colecoes, ha orientagoes para como o professor deve trabalhar e, em uma delas, destaca-se que sao
orientagdes minuciosas. Desta forma, percebe-se uma significativa diferenga entre o que se apresenta como contedido para
0 aluno e o0 que traz o livro diddtico, principalmente no tocante a profundidade e aos novos olhares sobre o contetido
apresentado.

E digno de nota que muitas das discussaes que sdo colocadas somente no manual do professor, poderiam
perfeitamente estar no livro do aluno. Uma investigagao mais aprofundada sobre essa “simplificagdo” na apresentagao dos
conteudos para os alunos, numa analise comparativa com os manuais dos professores, seria muito interessante. Inclusive,
poderia indicar caminhos para compreender como esta se concebendo a capacidade de aprendizagem dos alunos, pois, se,
conforme anunciado anteriormente, essa crianga contemporanea é capaz de lidar com varias coisas a0 mesmo tempo, por
que na escola, insiste-se em reduzir ou adaptar (leia-se “facilitar”) os “textos”?

Nas duas colegoes estudadas, o contetido “familia” é apresentado na primeira série. Em um dos livros analisados,
as criangas sao instigadas a perceber que as familias sao diferentes no passado e no presente. A metodologia para alcangar
este objetivo é a demonstragdo de um quadro de Aimeida Junior® que teria a fungao de demonstrar como seria uma familia no
passado. Nao ha em nenhum momento uma discussao sobre a questao de que a foto ndo representa o passado e sim uma
interpretacdo do artista sobre uma cena familiar no século XIX. A montagem da tela e os aspectos historicos de construgao
do conceito de familia sao abdicados em torno de uma andlise apenas interpretativa da cena que os alunos estao vendo. As
perguntas indicam uma concepg¢ao de que o quadro daria conta de toda a realidade sobre aquela determinada familia.

Nao se pode esquecer que 0 processo de aprendizagem da Historia envolve centralmente o conceito de tempo e
espaco. Nas duas colegoes, o passado é apresentado sem preocupagdes de identificagao de que tempo (cronoldgico) esta
sendo retratado e onde se localizam (espago) as representagées escolhidas para exemplificar a familia no passado. O
passado, neste sentido, ganha a centralidade da investigagao historica, perdendo-se o direcionamento para a construgao do
conhecimento historico pela identificacao das fontes, dos lugares e das temporalidades onde ocorreram os acontecimentos
estudados. Desaparece, assim, aimporténcia da contextualizagao dos acontecimentos histéricos que poderiam, no sentido -
apresentado no livro didatico, ter ocorrido em qualquer tempo e lugar.

reira de Oliveire

na Epy

Em ambas as colegdes, nao ha apresentagao de uma imagem estereotipada de familia no sentido de destacar um
modelo e/ou desqualificar outros tipos de agrupamentos familiares. Isso significa que as investigagdes, avaliagdes e
questionamentos anteriores que apontavam para esse problema nos livros didaticos propiciaram modificages e €
perceptivel a tentativa dos/as autores/as em trazer para os alunos diferentes possibilidades de organizagdo familiar. No
éntanto, mesmo que a familia modelo ndo seja explicitamente colocada, é sempre a partir deste modelo que se estabelecem
as comparagGes ou indicagoes de outras possibilidades de organizagao familiar. Por exemplo: o livro n° 1 traz a seguinte
colocagdo: “muitas criangas nao tem pai ou mae. Mesmo assim, elas podem (grifo nosso) ter uma familia.” Ou seja, apesar
de ndo consistirem o tipo de familia modelo ainda assim podem ser uma familia. Percebe-se que a apresentagao (_1e 95
diferentes “tipos de familias” aparece nos livros de forma forgada e nao leva o aluno a compreender por que as familias nao
$e constituem da mesma forma, no se estabelece um didlogo para levar o aluno a compreender por que & importante saber
que ha diferentes organizagdes familiares.
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Também foi possivel identificar a preocupagdo dos/as autores/as em trazer diferentes fontes para auxiliar na
apresentacao/desenvolvimento dos contetidos. Aqui, faz-se necessaria mais uma reflexao: o que pode ser considerado
como “fonte” no ensino de Histéria e qual a relagdo que se pode estabelecer com o conceito de “fonte” para a Historia
ciéncia? Desenvolver pesquisas a respeito, atreladas as diferentes concepgoes que estdo sendo formuladas para o saber
histérico e para o saber histérico escolar, contribuira diretamente na compreensao das especificidades do ensino e da
aprendizagem da Historia.

A presenca de pinturas, de letras de musicas, de depoimentos, etc, nao garante que os mesmos sejam utilizados
como “fonte” (no sentido que se compreende na Histdria). O que se verifica, na maioria das vezes, & uma analise meramente
interpretativa do material em questao. Mas, qual seria a diferenga entre uma analise interpretativa e uma analise historica da
fonte? Sem duvida, a andlise histdrica englobaria a analise interpretativa, no entanto, o inverso nem sempre é verdadeiro.

Pode-se elucidar esta discussao utilizando as pinturas selecionadas pelo/a autores/as na apresentacao do
T contetdo “familia”. Os dois livros apresentam uma analise interpretativa/descritiva: ha um ou mais quadros que representam
: familias em diferentes tempos e lugares. Solicita-se ao aluno que o interprete e/ou descreva o que vé para depois responder
quantas pessoas sao retratadas, o que estao fazendo, etc. 0 nome do pintor vem abaixo ou ao lado da ilustragao, juntamente
com a data’, mas esta informagao € completamente desconsiderada pelo livro nas atividades propostas. O trabalho do aluno
encerra-se na interpretagao/descri¢ao, importante de ser feito, mas insuficiente para algar o quadro a categoria de “fonte
historica”. Como o quadro néo € trabalhado na perspectiva de fonte para a construgao da Historia, as imagens figuram na
interpretagao das criangas apenas como umaimagem do passado e nao como possibilidade de construgao historiografica.

Uma andlise historica vai além dainterpretagdo/descri¢do porque convida o aluno a estabelecer diferentes dialogos
com a “fonte” em questdo. Este é convidado a conhecer quem fez, quando, onde, por que, para qué. Passa a entender o
quadro como uma produgéo intencional, datada e, em paralelo a esse conhecimento, € convidado a fazer inferéncia acerca
da fonte, conforme defende Cooper (2002). Fazer inferéncia € ir além da aparéncia e formular hipoteses sobre o passado a
partir dos dados que se tém disponivel.

ICO DEHIS

Mesmo quando o livro didatico abre espago para essa discussao com os autores, para a época de criacao dos
documentos, suscita uma ddvida sobre a possibilidade do trabalho com um contetido no qual a linearidade do texto é
quebrada com tantos assuntos paralelos™, ou mesmo com o desvio de atencao para a quantidade de Box colocados ao lado
do “texto principal” e que serve para suprir as lacunas que o livro apresenta, geralmente vinculado ao edital do PNLD".

i

3RE O LIVRO DIDA

S0E

Quando o quadro apresentado é compreendido mesmo como fonte, a apresentagao do autor/pintor nao poderia
estar colocada em um texto em Box separado do texto principal. Ela precisaria estar posta como contetdo, pois nao € um
anexo. E o que se identificou na colegdo 2: a discussdo sobre “familia” adentra no quadro de Rugendas, fazendo com que o
: aluno, ao compreender quem é este, como, quando e por que pintou o quadro, entenda que o conceito de familia é historico.
= Portanto, ndo se trata de assuntos paralelos, mas de assuntos que se entrecruzam visando a compreensao do contetdo.

A0

= 0 contetido “familia” é provocativo também para discutir a relagao entre valores, direitos e 0 ensino de Historia. Na
colegdo 2, assume-se que o conceito de familia é historico e determinado em relagGes sociais datadas. Portanto, em cada
tempo e lugar, vamos encontrar formagoes familiares distintas. Também explica para o aluno que, na sociedade atual, para
além das relagdes afetivas, é a familiaa provedora das necessidades basicas que a crianga necessita para crescer.

& Caso ndo ocorra o provimento dessas necessidades no ambito privado (na familia), o Estado deve assumir a
responsabilidade pela educagéo da crianga. Desta forma, a Declaragao dos Direitos da Crianga nao esté presente no livro
para “enaltecer” a crianga e fazer com que ela compreenda seus direitos, mas para levé-laa compreender a responsabilidade
ptiblica que o Estado e os pais devem ter para com ela. Assim, ndo ha nenhuma dificuldade para se trazer a discussao sobre
0s meninos de rua, por exemplo, ou sobre cidadania, exigéncia do edital do PNLD. Quanto aos meninos de rua, os alunos
podem compreender perfeitamente que, em dltima instancia, estes sao resultados da falta de responsabilidade do Estado e,
quanto a cidadania, é possivel entenderem que ha agdes concretas que podem e devem ser desenvolvidas para que,
simplesmente, a lei seja cumprida.

) Quando o contetido “familia” é apresentado sobre a otica de valores e ndo de forma historica, conforme identificado
g6 Nacolecdo 1, 0 que se sobressai é a relaco afetiva entre os membros familiares e a aprendizagem de valores e/ou normas
assumem o centro das discussées. O aluno aprende que ter familia € muito importante, que somos amados por essa familia,
que € 1a que aprendemos a ser “gente”, etc. Neste contexto, fica dificil colocar o menino de rua e a possibilidade efetiva de
uma acao cidada. Desta forma, 0 menino de rua aparece desvinculado da discussao “familia”, e, ainda que néo seja essa a
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intencao, o que fica é: este ¢ fruto da familia que ndo deu certo e nio ha uma explicagao histdrica para a situagao econémica
e social que levaram os meninos para a rua. Ha apenas a indicagao de que estdo na rua por nao terem uma familia. Aqui, mais
uma vez, reafirma-se a construgao de que existe uma familia modelo a ser seguida.

Um ultimo ponto a ser levantado sobre o estudo da familia é como, em algumas obras, o tema vem totalmente
desvinculado da necessidade de se compreender o “porqué”, outra caracteristica fundamental da Histdria enquanto ciéncia.
A causalidade é condigdo primordial para que a crianga pense historicamente porque é por meio dela, e exclusivamente por
meio dela, que se pode pensar temporalmente. Assim, quando em um livro didatico de Historia, propde-se ao aluno
investigar a quantidade de filhos que as mulheres de sua familia tiveram ao longo do tempo (Colegao 1), o que interessaria

historicamente n&o € o levantamento matematico, mas sim buscar e compreender as causas que explicam a diferenga.

Ao ficar somente no levantamento estatistico, um dos pressupostos do entendimento da Historia, que €
compreender as mudancas e permanéncias de uma sociedade no tempo, ndo é discutido, pois a abordagem prioriza apenas
o levantamento do numero de filhos ontem e hoje, sem questionamentos ou explicagoes sobre essas mudangas nos
comportamentos das familias.

0 mesmo procedimento pode ser percebido nas discussoes sobre 0 papel da mulher na familia e no sustento da
casa. Ainda que identificar, por meio das memdrias familiares, como era e como é isso, seja interessante, torna-se
insuficiente para pensar historicamente a respeito. E necessério ir além e fornecer ao aluno possibilidades para que ele
compreenda as causas das mudangas identificadas.

Respeitadas as limitagoes desse texto, pretendeu-se incitar diversas reflexdes sobre 0 conhecimento historico e o
saber historico escolar, com énfase nas séries iniciais do ensino fundamental. Ha4 muito que se pesquisar a respeito. Na
ultima década, houve um avanco significativo nas investigacoes sobre como a crianga aprende Historia. Estas pesquisas
aproximaram 0s contetdos de Historia e as teorias que explicam o processo de constru¢ao do conhecimento e a
aprendizagem e os resultados fornecem dados sobre o processo de construgéo do conhecimento histdrico nas criangas. Ao
considerar as peculiaridades, as limitagoes e as possibilidades de aprimorar 0 “pensamento historico” na crianga torna-se
possivel propor contetdos e procedimentos metodoldgicos que atendam aos interesses dos alunos, mas que também os
levem a pensar aquém e além de si mesmos, na perspectiva apresentada por Riisen (1993).

Pensar sobre as questoes aqui apresentadas nao é tarefa facil nem para os pesquisadores nem para os autores de
livros didaticos, mas torna-se necessario buscar respondé-las. Neste texto, buscou-se identificar alguns caminhos
possiveis de serem trilhados e incitar nos interessados o desejo de percorré-los.

Notas

1 Universidade Estadual de Londrina (UEL).

2 Universidade Estadual do Oeste do Parana (UNIOESTE).

3 Pesquisa em desenvolvimento na UEL. Resultados parciais apresentados no Encontro Regional da ANPUH, Maringd, 2006.

4 Entrevista realizada por Lourdes Stamato De Camillis, entdo mestra em Filosofia da Educagao pela Pontificia Universidade Catdlica - PUC/SP,
artista plastica e técnica da Geréncia de Atualizagao Profissional; traduzida por Elvira Cristina de Azevedo Souza Lima e disponivel em
hitp://www.ced.ufsc.br/~zeroseis/2entrevi3.pdf),

5 Este conteudo esté presente explicitamente no sumario de 28 colegoes, das 30 apresentadas e constantes no PNLD 2007.

6 As colecdes ja foram avaliadas pelo PNLD (2007). A escolha destas colegdes foi aleatoria e nao indica sentido de comparagao entre elas.
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http://www.ced.ufsc.br/~zeroseis/2entrev13.pdf

7 Optou-se por ndo identificar as colegdes trabalhadas neste artigo para nao remeter a idéia de uma segunda avaliagéo.
8 Quadro A familia de Antonio Augusto Pinto, tela de Aimeida Janior de 1891, acervo da Pinacoteca do Estado de Sdo Paulo.

9 As avaliagdes de livros didaticos realizadas pelo PNLD contribuiram para que as referéncias em imagens nos livros didaticos fossem
preservadas pelos autores. Hoje os livros avaliados trazem os créditos das imagens, com identificagdo do autor, data e fonte de onde foram
retiradas.

10 Defende-se que haveria dificuldade no processo de ensino-aprendizagem devido a falta de articulacdo entre os textos propostos e nao
pela incapacidade do aluno acompanhar discussdes paralelas.

11 Ainclusdo de discussdes sobre as mulheres, criangas, cidadania, etc, sao apresentados em textos complementares e/ou boxes e, na maioria
das vezes, ndo esto relacionados com a discussao proposta no texto principal.
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Introducao

Em que medida a incorporagdo de fontes e linguagens documentais, proprias do objeto historico e do oficio do
historiador, nos livros didaticos, sdo indicativos de que o ensino constitui-se em um novo lugar de insercdo do documento
histérico e de aceno para a possibilidade de novas préticas de ensino do conhecimento historico no dmbito das séries
iniciais, particularmente de 12 a 42 séries?

Para responder a esta indagacao, parece bastante salutar afirmar, ao principiar essa discussdo, que, no atual
estdgio do processo de revisao do ensino de Historia levado a cabo no inicio da década de 80, a construcao de novas
praticas de ensino do conhecimento histérico passam certamente pela incorporagao de mudancas na producdo da literatura
didética, cuja maior expressao €, sem duavida, o proprio Livro Didatico. E este, por sua vez, certamente acarretara
implicagdes e desafios a serem vencidos tanto pelos profissionais da drea, bem como pelo acionamento de politicas
educacionais especificas, que venham atender atais demandas.

Por outro lado, é importante ndo perder de vista que qualquer discussdo acerca da prdtica de ensino do
conhecimento histérico deve ser colocada no ambito das conexdes que o proprio campo do ensino escolar guarda e/ou
mantém com a ciéncia de referéncia e com seu proprio processo. Sobre as interfaces entre o ensino do conhecimento
histérico escolar e o conhecimento resultado da pratica da pesquisa académica, é mister lembrar que se vislumbra uma série
de importantes trabalhos e contribuicdes de pesquisadores que tém pensado sobre tal relagao, a exemplo de FORQUIN
(1993); CHERVEL (1990), dentre outros.

E, embora ndo seja objetivo desse texto adentrar nas polémicas que envolvem essa questéo, é importante salientar
que se encontra bastante avangado nas pesquisas acerca do tema a compreensao do saber escolar enquanto portador de
especificidades. E, enquanto portador de especificidades, articula-se com o conhecimento da ciéncia de referéncia, coma
finalidade educativa e com outros saberes que circulam no contexto social e cultural. Ou seja, a historia escolar é detentora
de construgoes proprias, o que a diferencia da historia académica, enquanto objeto de pesquisa e de ensino na academia.

PARA UN

O A

Quanto ao percurso particular do ensino de Historia no Brasil, entre outras questes, esta a preocupagao com a
producao do livro didatico e das problematicas tratadas nesse campo, como elementos de reflexdo da pratica de ensino de
Historia, bem como a trajetoria da relagao entre o ensino e o tratamento das fontes documentais no processo de ensino-
aprendizagem. '

ES

1. Livro Didatico: Trajetdrias, processos e conexdes

5. ACENOS E POSSIBILIDAD

2 A
o

0 balango das pesquisas sobre o ensino de Historia nos anos 80, conforme ressalta FONSECA (1990) no texto
“Diversidade de abordagens no ensino de Histéria”, mostra que o debate em foco naquele momento girava em torno de
quatro grandes eixos: a questéo da produgao do conhecimento historico no processo de ensino-aprendizagem, o livro
didatico, o ensino tematico e a questao das diferentes fontes e linguagens no ensino.

No que se refere ao livro Didatico (LD), ndo ha como ignorar, conforme BITENCOURT (1998), que ele é, de fato, 0
principal veiculador de conhecimentos sistematizados e o produto cultural de maior divulgagao entre os brasileiros que tém
acesso a educacao escolar, o que justifica sua relevancia como objeto de debates e pesquisas, jé presente no final da década
de 70, quando se inicia 0 processo de revisdo do ensino de Historia no Brasil. Por tal razdo, o LD tem ocupado um
consideravel espago na producao académica e, sobretudo, como objeto de estudo, conforme apontam os varios trabalhos
que abordam essa questao, entre estes, Baldissera (1994), Galzerani (1997), Vesentini (1987), Bittencourt (1998), Fonseca
(2003), Gatti Janior (2004) e Cainelli (2004). Segundo esses autores, as pesquisas sobre o livro didatico no Brasil tém
experimentado um intenso processo de revisdo nas produgoes sobre educacdo, em particular, no campo da historia.
Percurso este principiado na década de 80, cujo trabalho de referéncia, nesse momento, €, sem dvida, o de Vesentini
(1987), “Escolae Livro Didatico”.

As contribuicGes advindas desse percurso, vale ressaltar, punha em foco o debate acerca da relagdo do Livro

00 Didatico e a industria cultural (e, visto sob esse enfoque, como mercadoria), o papel do professor no trato com este material
e, por fim, o papel ideoldgico exercido por este tipo de material. A partir da eleigao dessas questdes, segundo ressalta Selva
Fonseca (1990), as diregdes apontam para trés encaminhamentos: a renovagéo das explicagdes, da forma de linguagem e
da selecédo de documentos.
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De |4 para c4, esse trajeto tem avangado significativamente, trazendo a tona inimeras questoes relevantes para a
discussdo sobre os rumos e diregoes que o ensino tem tomado e devera continuar tomando. Sobretudo porque as
indagacdes acerca da produgao didatica para o ensino de Histdria estao intimamente articuladas com a pertinéncia de todo o
processo de revisao do ensino de histéria, que, por sua vez, encontra-se vinculado s mudangas paradigmaticas da Historia
nas (ltimas décadas do século XX e da educacdo. Observa-se, portanto, nesse processo de mudangas e indagacoes do
campo didatico da histdria escolar, uma estreita relagdo com as mudangas do conhecimento histérico e também da industria
cultural, conforme ressalta Fonseca (2003) no capitulo intitulado “Livro didéticos e para-didaticos de Histdria”.

Para a referida historiadora, este debate faz parte do processo de critica ao uso exclusivo de livros didaticos
tradicionais, da difusao de livros paradidaticos, do avango tecnol6gico da industria cultural brasileira e, sobretudo, do
movimento historiografico que se caracterizou pela ampliagdo documental e tematica das pesquisas.

Em suas multiplas faces e problematicas, o LD tem sido, em todo o processo de revisdo do ensino de historia no
Brasil, um elemento de imprescindivel relevancia para a discussao das questoes relacionadas a pratica de ensino do
conhecimento historico no &mbito escolar. Enquanto veiculo fundamental de popularizagao do conhecimento histérico “da
transposicdo diddtica do saber académico para o saber escolar no processo de explicitagcdo curricular”
(BITTENCOURT,1998:72), 0 LD também é portador de um sistema de valores, de uma ideologia e de uma cultura. Além de
ser um instrumento pedagdgico participe de uma longa tradicao refletora das condigoes e ideologias do ensino de seu
tempo, mantém uma profunda relagao com a historia dita académica e/ou aquela resultado da pesquisa historiografica.

Essa relagdo de imbricamento entre a escolarizagao do saber histérico, do qual o LD € um veiculo imprescindivel, e
o conhecimento historico académico incorre na atribuicdo de uma importante tarefa para o ensino de Historia: o
desvelamento do discurso historico. Sobre esse assunto, a historiadora Marlene Cainelli (2004:89) afirma: “o trabalho para
entender e desvelar o discurso historico imp6e uma atividade incessante e sistematica com o documento em sala de aula”.

Partindo dessa perspectiva, cita-se um dos importantes aspectos que marcou o processo de revisao do ensino de
Historia no Brasil: a problematizagao da pratica metodol6gica do conhecimento historico escolar, em que o uso didético do
documento historico tem sido considerado um elemento importante no processo de ensino-aprendizagem de histdria na
escola basica, justificada na chamada revolugao documental. A mudanca conceitual do documento é uma das principais
caracteristica da renovacao historiografica contemporanea configurada a partir da primeira metade do século XX. De acordo
com Marlene Cainelli (2004:90), “a valorizagao do documento como recurso indispensavel ao oficio do historiador € um
fendmeno do século XIX. Porém concebido sob bases positivistas”. Com as mudangas ocorridas por meio da Escola dos
Analles e da sua herdeira, a Nova Histria, entre elas, a incorporagdo de novos objetos, novos métodos, novos objetos e
novas abordagens no estudo da Historia (BURKE, 1996), as fontes documentais passam a ter uma nova concepgao dentro
da pesquisa historica. '

Essa nova realidade possibilitou conseqiientemente um novo olhar do historiador sobre suas fontes e a perspectiva
de utilizar linguagens culturais e sociais como objeto de investigacéo historica (SALIBA, 1998). E, como assinala Fonseca
(2003), trata-se de uma opgao metodoldgica que amplia o olhar do historiador, o campo de estudo, tornando o processo de
transmissao e produgao do conhecimento interdisciplinar, dindmico e flexivel. O que supde um questionamento as fronteiras
disciplinares e o pressuposto da interligacéo e da rearticulagao dos saberes, na busca pela inteligibilidade do real historico.

No ambito do ensino de histdria, conforme observa Selva Fonseca (2003), aincorporagao das fontes documentais
no processo de ensino constitui, no decorrer dos tltimos 20 anos, uma das principais discussoes na drea de metodologia do
ensino de historia. Contudo, sua presenca foi, até recentemente, tributria de uma perspectiva positivista, cuja finalidade,
segundo a historiadora Marlene Cainelli (2004), era servir de prova da narrativa historica apresentada nos livros didaticos e
ensinada pelo professor em sala de aula.

Atualmente, a questdo das fontes documentais tem sido tomada como fundamental na metodologia de ensino da
disciplina Historia no nivel escolar e com uma nova concepgao, conforme argumenta Marlene Cainelli (2004:94),

Uma nova concepcdo do documento historico implica, necessariamente que sua utilizacdo hoje €
indispenséavel como fundamento do método de ensino, principalmente porque permite o didlogo do aluno com
realidades passadas e desenvolve o sentido da analise historica. 10"

Desse ponto de vista, infere-se que o ensino tem sido um lugar de insergao do documento histdrico, @ medida que
passa a se configurar como um elemento extremamente relevante tanto para as discussdes sobre metodologia e pratica Qe
ensino do conhecimento historico, quanto nas atuais proposicoes didaticas destinadas ao nivel basico, cujo principio
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norteador tem sido, inegavelmente, a superagao processual de uma concepcdo positivista do documento historico no
processo de ensino-aprendizagem, conforme salienta Marlene Cainelli, (2004:95).

A concepgdo renovadora de documento e de seu uso em sala de aula parte do pressuposto de que o trabalho
com documentos historicos pode ser ponto de partida para a prética de ensino da Historia. Nesta perspectiva,
os documentos nao serdo tratados com como um fim em si mesmos, mas deverdo responder as indagagoes e
as problematizagdes de alunos e professores, com o objetivo de estabelecer um dialogo com o passado e 0
presente, tendo como referéncia o contetido histdrico a ser ensinado.

No entanto, a configuragao dessa realidade no ensino devera se concretizar em todos os niveis escolares, inclusive
no Ensino Fundamental |, haja vista ser este nivel um dos que mais responde ao acesso das criangas na escola basica
atualmente. E, portanto, uma problematica relevante como objeto de discusséo para os historiadores.

2.Aincorporagao de fontes documentais no LD de 12 a 42 séries: perfis, acenos e possibilidades

Presumindo que a incorporagao de novas praticas metodoldgicas do conhecimento historico no ensino de historia
é um processo continuo a ser galgado por todos os profissionais envolvidos com essa pratica, parece bastante apropriado
iniciar pelas séries iniciais, tendo em vista que os conteddos de historia séo ensinados nesse nivel e ter-se, nesse momento,
uma produgao consideravel de propostas didaticas em historia destinadas ao ensino de 12 a 42 séries.

A proeminéncia da incorporagao de fontes documentais no ensino de 12 a 42 séries responde, de uma forma geral,
a uma preocupacao que vem sendo abordada no ensino de historia escolar, sendo de consideravel relevo enquanto
problematizacao da pratica de ensino. Contudo, no &mbito do ensino de 12 a 42 séries, considera-se importante encetar trés
questionamentos para 0s contornos desse texto: qual é a consisténcia da proposigao de fontes e linguagens historicas nas
obras didaticas selecionadas no Guia Didatico 20077 Qual é o perfil da introducdo dessas fontes nessas obras? Em que
medida a incorporacao de fontes e linguagens documentais nas atuais obras diddticas de 12 a 42 série acenam para a
possibilidade da efetivagao de novas praticas de ensino nesse nivel escolar?

A preocupagao ndo apenas com a introdugdo das fontes historicas, mas também com o seu uso adequado, € um
dos aspectos avaliados como imprescindiveis no delineamento dos principios historicos nos livros didaticos que se
submetem ao processo de avaliagdo do Programa Nacional do Livro Didatico/PNLD do Ministério da Educagao/MEC. Esse é,
pois, 0 primeiro aspecto a ser levado em conta ao tratar da insergao das fontes documentais no ensino de 12 a 42 séries.
Além desse elemento, que outros aspectos a avaliagao do PNLD nos fornece para se pensar essa questao?

De acordo com o Guia Didatico 2007, das trinta ColegOes selecionadas nessa avaliagao, 97% dos livros incorporam
renovagoes nas areas de Historia e Pedagogia, prqblematizando presente-passado e possibilitando ao aluno a percepgéo da
construgao do conhecimento historico (GUIA DIDATICO, 2007, p.14).

Ainda de acordo com o Guia Didatico, do ponto de vista dos principios historicos no que tange a organizagéo do
conteddo, a concepgao historica e ametodologia escolhida, os livros didaticos de 12 a 42 séries apresentam o seguinte perfil:

As 30 (trinta) ColegOes aprovadas organizaram o contetido em trés grupos: eixo temdtico, narrativa ficcional e
ainda aquelas que utiliza a periodizagéo tradicional dos conteddos historicos. No entanto, tendo em vista o conjunto dos
volumes, a avaliagao permite constatar que 14 ColecOes foram classificadas como “Tradicional parcial”, 12 como
“Temética”, 3 como Ficcional e 01 como completamente Tradicional (GUIA DIDATICO, 2007:15).

Outro dado relevante trazido pela avaliagao do PNLD/2007 diz respeito a concepgao de histéria das Obras. Os
dados sdo os seguintes: 14 Colegoes identificam-se com a Histdria Cultural ou Historia Social, com énfase no cotidiano, na
cultura material, trabalho e sociedade, enquanto 04 ColegGes enfatizaram o aspecto sdcio-econémico. Porém, nenhuma foi
considerada integralmente narradora da Historia sob o ponto de vista politico-institucional. Por fim, 12 Colegoes
pontualmente apresentam esse tipo de narrativa histérica.

Do ponto de vista da metodologia da Historia, as Colegées avaliadas revelam o seguinte perfil: 16 Coleges
apresentam e relacionam as fontes com o conhecimento historico, 04 ColecGes pontualmente apresentam personalidades e
fatos e 10 apresentam fontes sem a devida relagao com o conhecimento histdrico, embora néo se direcionem para a historia
factual (GUIA DIDATICO, 2007, p.17-18).

Esses dados gerais apontados pela avaliagdo do PNLD ajudam a identificar outros aspectos necessarios para 0
entendimento das questoes que circundam a insergao das fontes documentais nos livros didaticos de Historia de 12 a 42 séries.
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Por exemplo, é importante atentar que, das 30 Colecdes aprovadas no PNLD, 29 delas, ou seja 96,7%, inserem
fontes documentais pertencentes a diferentes linguagens no LD, conforme a tabela abaixo. E em apenas 01, 3,3%, nao
conferem tais fontes na proposta. Diante disso, as obras consideradas, na avaliagdo do PNLD, “Tradicional parcial”,
representadas por 46,7%, contemplam a incorporagéo das fontes. Isso quer dizer que, considerando o conjunto das obras
classificadas como tematicas, narrativa e tradicional, a constancia da inclusao dessas fontes é um indicio que aponta para o
espago conquistado pelo documento histérico no material didatico de apoio ao professor, no ensino dos conhecimentos
historicos.

Tabela 1
TIPOS DE FONTES PRESENTES NOS LDS DAS COLEGGES DO GUIA DIDATICO 2007

Jornais | Calendarios i Documentos pessoais
Revistas . Artefatos | Letra de mdsicas
Certiddes | Carteira de identidade | Paisagens
Iconografias: (gravura, pintura, ' Cartao de vacinagdo . Lendas

fotografia e caricatura) . Objetos do cotidiano . Literatura infantil
llustragoes (desenho) Depoimentos orais Lendas
Reprodugoes cartograficas | Graficos | Fabulas
Poemas - Cartoes postais i Documentos legais
Charges . Arquivo familiar - Receitas culinarias

Bilhetes . Documentos oficiais Diario de viagens, etc.

Outro aspecto relevante merecedor de destaque diz respeito aquelas obras, cuja insergao das fontes documentais
na proposta, textualmente constatados nas resenhas, encontra-se diretamente associada & incorporagdo da renovagao
historiografica contemporanea, mesmo que isso nao signifique dizer que a proposta incorporou todos 0s aspectos dessa
renovacao, tendo em vista a natureza e as limitagoes de uma obra didatica. Numa leitura mais atenta das resenhas do Guia
2007, o namero dessas ColegOes é emtorno de 06, 0 que representa 20% do total das Colegoes analisadas.

Embora seja fato que a presenca das fontes documentais passa a sobressair-se e avultar-se nas obras didaticas
destinadas ao ensino de 12 a 42 séries, algumas indagagoes ficam muito evidentes. Em que medida a introdugéo dessas
fontes documentais nas propostas de Historia demandara em mudangas substanciais na pratica de ensino do conhecimento
histarico nesse nivel de ensino? Que implicagoes tera essa nova realidade, do ponto de vista tedrico-metodolégico, nas
situacOes concretas de ensino-aprendizagem, ou seja, no ensino da historia escolar?

E importante tecer algumas considerag0es nao para dar respostas no ambito desse texto as questdes levantadas,
mas para evidenciar a necessidade de continuar problematizando essas questoes. Veja que uma das constatagdes
encontradas na avaliagao do PNLD 2007 refere-se ao seguinte dado: 13 (treze) das 30 (trinta) Colegées aprovadas, ou seja,
43,3%, apresentam algum tipo de problema na proposi¢ao da inclusao das fontes documentais. Mas quais e de que natureza
Sa0 esses problemas?

Entre as que apresentam problema, destacaram-se 0s seguintes: créditos incompletos, ilegibilidade de
iconografias; legendas incompletas, fontes utilizadas apenas como ilustragao, fontes pouco exploradas na relagdo com o
contetido, inadequacao de iconografias para a série; estereotipos na representagao de algumas fontes documentais; fontes
tratadas como representagao do real.

Embora se constate, em vérias resenhas, a proposicao e adequagao das fontes como ponto positivo da obra,
naquelas em que estas figuram como problemas, sdo indicativos de variados tipos de questoes, algumas de natureza
tedrico-metodoldgica, didatica, bem como daquelas relacionadas diretamente a formagao dos profissionais que farao uso
dessas propostas didéticas no processo de ensino-aprendizagem. Sendo, em alguns casos, historiadores e, na maioria,
pedagogos.

1
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Tabela 2

FONTES COM PROBLEMAS

Problemas Quantidade %
Créditos incompletos 6 ; 32
llegibilidade de iconografias * 2 | 11
Legendas incompletas 4 22
Fontes utilizadas somente como ilustragao 1

Fontes sem problematizagao 1 6
Inadequagao em relacao a série 2 11
Esteredtipos na representacao das fontes : 1 6
Fontes como representagao do real 1 | 6

TOTAL

Grafico demonstrativo das fontes com problemas nas Colegdes do Guia Didatico 2007

6 %

6 %

11 %

6 %

6 %

22 %

Créditos incompletos
Legibilidade de iconografias
32 %
Legendas incompletas
Fontes utilizadas s6 como ilustragao

Fontes sem problematizagao

Inadequacgao em relagdo a série

1% Esteredtipos na representacao das fontes
0

Fontes com representacao do real

De acordo com os dados mostrados no grafico, pode-se constatar que os dois maiores problemas na proposigao
das fontes nas Colegoes analisadas pelo PNLD dizem respeito a questao das legendas e dos créditos das fontes inseridas no
LD. Sendo esta responsavel pela maior incidéncia dos problemas que figuram nessa proposigao. Essa constatagéo leva,
sem ddvida alguma, a considerar que o trabalho didatico, com essas fontes, estaria prejudicado, haja vista que tanto os
créditos como as legendas sao informagoes importantissimas para a problematizagao das mesmas, sobretudo numa
situagao de ensino-aprendizagem nas séries para as quais se destinam as colegoes.

Ainda, de acordo com o grafico, observa-se um segundo ponto de incidéncia de problemas na insergao dessas
fontes, indicado pela falta de problematizacao e inadequagao a série. A falta de problematizagao de qualquer que seja a fonte,
certamente, descaracteriza-a, tendo em vista que os critérios da avaliagao do PNLD sob esse item sao bastante claros,
(GUIA DIDATICO, 2007, p.17):

0 documento ndo é prova irrefutavel do real, mas como meio que permite ao aluno o guestionamento do
passado. O documento ndo é tomado como algo que fala por si s6 mesmo sendo seguido de atividades nas
quais se orienta a observagao, a descrigao, para a percepgao de relagdes de diferengas, e para analise €

interpretacao dos dados.
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Quanto ainadequagao da proposicao das fontes a série a qual se destina é, em primeiro lugar, fundamental lembrar
que esse material didatico é destinado a alunos pertencentes a rede pblica de ensino, com todas as deficiéncias que
historicamente sao conhecidas, inclusive aquelas relacionadas a dificuldade de leitura e interpretagdo, de fontes para
consulta, dentre outras. Em segundo lugar, o trabalho didatico com documentos em sala de aula exige do professor, além de
uma consistente formacao teérica adequada, estratégias didéticas e metodol6gicas apropriadas para esse tipo de contetdo.

Sob o0 angulo tedrico-metodoldgico, 0s problemas acima identificados atentam, dentre outros aspectos, para 0s
diferentes usos das fontes histdricas para historiadores e professores. Conforme salienta Circe Bittencourt no texto Usos
didaticos de documentos (BITENCOURT, 2004:328), “embora os documentos tornem-se importantes como um
investimento ao mesmo tempo afetivo e intelectual no processo de ensino-aprendizagem”, o uso didatico das fontes
documentais no ensino diferenciam-se profundamente do uso dessas mesmas fontes para fins académicos.

Numa situagao de ensino-aprendizagem, segundo argumenta Bittencourt no texto anteriormente citado, o objetivo
do uso das fontes documentais nao visa transformar o aluno em um pequeno historiador. Dessa forma, o método de andlise,
aescolha adequada ao nivel e as condicoes de escolarizagao do aluno e o cuidado com as diferentes linguagens das fontes
documentais, as quais exigem procedimentos diferenciados, deverdo ser cuidadosamente trabalhados pelo professor.

Sobre 0 método de analise de fontes documentais no processo de ensino-aprendizagem, afirma a referida
historiadora que, “de maneira geral, ao se fazer a analise de um documento transformado em material didatico, deve-se levar
em conta a articulacdo entre os métodos do historiador e os pedagdgicos” (Op. Cit., 2004: 333). Aplicados aos problemas
aqui em discussao, implica considerar que a insergao das fontes documentais nos LDs de 12 a 42 séries acena ao mesmo
tempo para uma nova proposta metodoldgica do conhecimento histérico escolar, como também para um esforgo continuo
de aperfeicoamento da introdugdo dessas fontes.

Do ponto de vista das questoes relacionadas a formagao dos profissionais para os quais se reserva a utilizagéo desse
material didatico, & imprescindivel chamar atencéo para alguns aspectos. Atualmente, a imensa maioria dos professores que
irdo utilizar essas propostas didaticas tem uma formacao polivalente, conforme se caracteriza a formagao do pedagogo. No
artigo 5° da Resolugéo CNE/CP n° 1, 15/05/2006, reza o seguinte: “o egresso do curso de Pedagogia devera estar apto a: VI -
ensinar Lingua Portuguesa, Matematica, Ciéncias, Historia, Geografia, Artes, Educacao Fisica, de forma interdisciplinar e
adequada as diferentes fases do desenvolvimento humano”. Esse é o perfil do professor de Historia que, em sala de aula,
devera trabalhar com as fontes documentais, fazendo escolhas adequadas ao nivel e as condi¢oes de escolarizacao do aluno.

Com uma formacao polivalente e como responsaveis legais pela docéncia do ensino infantil e dos quatro anos iniciais
do Ensino Fundamental, conforme prevé a Resolugdo CNECP N° 1, 15/05/2006 e o Pareceres CNE/CP n° 03 de 21/02/2006, é
preciso levantar uma indagagdo bastante pertinente: que repercussao exercera a inser¢ao de fontes documentais no LD de
Historia, no processo de ensino-aprendizagem, dos conhecimentos historicos no ensino de 12 a 42 séries?

Tendo em vista ndo apenas a constatagao do consideravel espago adquirido pelo documento histérico, nos atuais
"~ livros didaticos de Histdria, nas referidas séries, mas o fato de que desse profissional se exigirao competéncias e habilidades
para o trato didatico com essas fontes no processo de ensino-aprendizagem, identificagao, inclusive, na oportunidade da
escolha do LD, das propostas que amadureceram essa perspectiva metodoldgica, dominio conceitual do referencial tedrico
que norteia a discussao de fonte presente no material, dentre outras, vé-se essa indagagéo como bastante pertinente, ao
mesmo tempo que preocupante.

Decerto, como afirma Cainelli (2004, p. 95), “se o trabalho com o documento histérico em sala de aula exige do
professor que ele proprio amplie sua concepcao e o uso do proprio documento”, parece absolutamente desafiador prever
qual sera a extensao e profundidade da insercao das fontes documentais nos LDs de Historia, na efetiva prética de ensino do
conhecimento historico no cotidiano das nossas escolas e dos nossos alunos em sala de aula, sobretudo se esse
profissional ndo tiver a formacdo de base na drea da Historia. E, mesmo tendo a formagao histérica, partilha-se do
argumento da historiadora Marlene Cainelli, que é o da necessidade continua de aprofundamento teérico e pedagagico para
trabalhar com a area histérica.

E fato, conforme j4 assinalado, em muitas das colecdes selecionadas no Guia 2007, a insergdo das fontes estd
associada adequadamente a producao do conhecimento, ou seja, tratadas como fonte, mas ainda € significativo o nimero
daquelas que ainda apresentam problemas basicos, alguns deles diretamente relacionados a questdes de natureza teorico-
metodoldgica, alguns de natureza didatica. O que, consegiientemente, aumenta a exigéncia de um trabalho criterioso por
parte do professor na utilizagao dessas fontes.
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3. Consideracades finais

Atualmente, tem sido consensual, entre os profissionais da Histdria, a defesa de que 0 uso de diferentes linguagens
(escritas, visuais, audiovisuais, etc.) de variadas fontes (literatura, documentos judiciais, imprensa periodica, poemas e
cronicas; iconografias, monumentos; cangdes, filmes, depoimentos, etc) torna o processo de ensino-aprendizagem de
Historia mais rico. E, se trabalhado numa perspectiva interdisciplinar, o aprendizado dos conhecimentos historicos, com
certeza, se tornard mais dindmico, favorecendo a percepgao da Historia sob varios aspectos e angulos.

Contudo, entre as possibilidades visualizadas com a inser¢ao das fontes documentais nos livros didaticos de
Historia de 12 a 42 série, fazem-se referéncias: (1) tornar mais visivel o processo de construgao do conhecimento historico,
visto que a percepgao desse processo por parte do aluno é fundamental para o estabelecimento de uma postura critica; (2) o
seu uso como documento esta a servigo de uma concepgao renovadora do ensino de Historia, que procura valorizar o aluno
como sujeito do conhecimento; (3) pensar o professor como historiador, portanto a indissociabilidade entre ensino e
pesquisa, principio este defendido nas atuais Diretrizes Curriculares que norteiam a formagao dos historiadores no Brasil. E,

. por fim, vé-se que a inser¢ao desses acervos documentais no LD sdo acenos para a construgdo de uma nova realidade

metodoldgica: no ensino de Historia a medida que este se constitua espago ndo apenas da conferéncia dessas fontes, mas
como espago de tratamento didatico e aprofundamento dos objetivos que justificam o ensino da Histdria na escola bésica.

Por outro lado, o reconhecimento e a relevancia da utilizagao de fontes documentais no ensino de Histdria vém
acompanhados de algumas implicagdes e desafios, particularmente quanto ao uso didatico em sala de aula, e notadamente
o reconhecimento da revisao do conceito de ensino aprendizagem, permanente atualizagdo, constante investigagao e
continua incorporagao de diferentes fontes em sala de aula (FONSECA, 2003).

Nesse sentido, destaca-se ainda a formagao docente como elemento fundamental para a utilizacdo de novas fontes
e linguagens em sua pratica pedagdgica, ou seja, de novas metodologias. E, neste aspecto, é fundamental a mobilizagao
para a criagao de espacos que favoregam uma reflexao, principalmente nos cursos de Licenciatura, sobre as préticas de
ensino de Historia vividas nas diversas salas de aula por este pais, pois no basta haver apenas propostas inovadoras para o
ensino de Historia, se o professor ndo estiver preparado para vivencid-las no seu cotidiano na escola.

Para finalizar esse texto, faz-se imprescindivel assinalar que a insercdo das fontes documentais nos materiais
didaticos, em particular de 12 a 42 série, a partir da andlise das Colegdes aprovadas pelo PNLD 2007, ndo garante por si s6
novas praticas de ensino do conhecimento historico, mas, com certeza, representa um elemento importante para mensurar
0s avangos metodoldgicos no ensino de Historia nesse nivel escolar. Além do mais, verifica-se, neste momento, que a
insercao de fontes e linguagens documentais é um indicativo primordial do consideravel espago adquirido pelo documento
historico no dmbito do ensino, com importantes acenos e possibilidades de renovagdo das praticas metodoldgicas de
Historia nas séries iniciais.
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Nota

' Professora da Universidade Regional do Cariri/URCA.
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AS IMAGENS QUE EDUCAM E INSTRUEM .
— USOS E FUNGOES DAS ILUSTRAGOES NOS
LIVROS DIDATICOS DE HISTORIA

Ana Maria Mauad'’
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Esta reflexdo inicia-se com o relato de trés experiéncias, da mais recente para a mais remota:
1°caso:

Ha uns anos, estava acompanhando meu filho, Victor, de nove anos, em seu dever de casa de Estudos Sociais. A
tarefa consistia na montagem da linha do tempo da sua rua. O modelo que ele tinha em maos, no qual se baseava, havia sido
dado na sala de aula pela professora, e era nada mais nada mesmo do que a linha do tempo da Avenida Rio Branco, desde
suainauguracao, em 1906, passando por todos os grandes acontecimentos que definiram a artéria central de nossa cidade,
quando era ainda s6 uma linha imaginada na cabega do entao Prefeito Passos. Isso, sim, era linha do tempo! Definida por
uma data de inauguragao com direito a noticias de jornal, a Avenida Rio Branco foi palco de sucessivos acontecimentos
culturais e politicos da historia do pais, mesmo depois que a cidade do Rio de Janeiro deixou de ser Capital Federal.

Victor lamentava-se de que, comparada a ela, a nossa pobre Rua Jardim Botanico nao tinha praticamente histria.
Tentei convencé-lo de que a criagao do Jardim Botéanico pelo Rei de Portugal, no inicio do século XIX, com marco de
fundacao e tudo; a inauguragao da primeira linha de bonde que cruzou a rua; a enchente de 1966, que inundou a cidade; a
destruicao do Cine Jussara, que praticamente tinha acompanhado toda a minha infancia de moradora do bairro, até a
passagem da tocha Olimpica pela rua foram todos fatos histéricos que pontuaram a linha do tempo da rua Jardim Botanico.
Ele, diante do meu entusiasmo ao relatar tantos acontecimentos memoraveis, olhava-me incrédulo até formular a pergunta-
chave: “Mamae, estes fatos sdo totalmente historicos?” A idéia de que sua rua também possui uma histdria — pois, ao longo
do tempo, havia se modificado — concretizou-se somente quando lhe mostrei as imagens antigas da Rua Jardim Botanico,
dos livros de fotografia de Marc Ferrez.

2°caso:

Este segundo caso também é da minha experiéncia maternal, s6 que, desta vez, com Katharina, minha filha mais
velha. Esta experiéncia aconteceu quando ela estava na quinta série, aprendendo civilizagoes antigas. David Lowenthal ja
disse, uma vez, que a historia é como se fosse um pais estrangeiro. No caso da Histdria Antiga na quinta série, a idéia cai
como uma luva! A base do interesse € a diferenca, a estranheza de encontrar um mundo povoado por pessoas que, apesar de
toda a humanidade, viviam de forma completamente diferente de hoje. Para marcar o sistema de semelhangas e diferengas,
montamos, ao longo de nosso estudo, um quadro sindptico ilustrado comicones. O resultado foi uma 6tima nota na prova.

= 3°caso:

0 ultimo caso é 0 mais antigo, de quando eu ministrava aula para a oitava série, do antigo Primeiro Grau, no Colégio
Isa Prates, nos idos anos 1980. Sempre ao final de cada unidade, realizavamos uma atividade, cujo contetido era trabalhado
de formalivre e criativa. Ou seja, definiamos uma modalidade de trabalho: desenho, dramatizacao, jogos, entre outras idéias
= que surgiam. A turma, organizada em grupo, deveria adotar a mesma modalidade de trabalho. Certa vez, depois de finalizar a

unidade sobre Segunda Guerra Mundial, decidimos que a modalidade de trabalho seria a dramatizagao. Cada grupo escreveu

a sua cena e comp0s 0 cendrio, e, dentre estes, havia um, de cuja performance ainda me lembro. Na cena, uma familia

inglesa, tomando seu tradicional chd, ouvia, pela radio BBC de Londres, sobre o desembarque na Normandia. Dentro dos
wi limites cenograficos que, com certeza, tinham, somados aos enriquecidos pela minha memoéria, as imagens da
fjj performance do grupo me vém como uma grata lembranca de que aprender histdria também pode ser algo ludico.

No primeiro caso, a idéia de algo totalmente historico é viabilizada pela imagem que comprova a passagem do
tempo, o antes e 0 agora. No segundo, as imagens do esquema verbal e a da ilustracaa iconica definiram a historicidade da
diferenca. Por fim, na performance teatral, toda a encenagao do passado foi criada através de imagens significativas: sons,
objetos e eventos que remetem ao que ja ndo mais existe, mas é apropriado como um saber. Cada uma dessas experiéncias
pode orientar a nossa reflexao para o uso variado de imagens na produgédo do conhecimento historico escolar e na definigao
da matéria historica— afinal de contas, do que trata essa histéria ensinada?

£ Uma primeira resposta seria 'principalmente de fatos', mas também de modos de vida, de processos, de distancia,

enfim, do tempo que teima em passar com ritmos diferentes. Nao é de hoje que a nogao de tempo ja coloca desafios a

diferentes campos do conhecimento - da filosofia a psicologia - no entanto, o que proponho é pensar como os diferentes

. registros visuais possibilitam a concretizagdo das formas variadas de ver o tempo passar. Além disso, o tempo historico,

1110 como ja nos ensinou Braudel, ¢ plural. Em vista disso, pinturas, filmes e fotografias, além do espago que definem a sua
visualidade, também sao temporalizadas, tanto por serem histdricas, por possuirem uma historicidade que as remete a um
circuito social préprio, como por serem resultado de uma inscrigao temporal (0 tempo de tomada da foto, o tempo da feitura
da pintura, 0 tempo diegético do cinema).
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Diante da complexidade das imagens, questiona-se: como aprender através das imagens?

A imagem decalca-se em nosso pensamento como sombras, duplos, projegoes, representagées, mensagens,
para sempre ou por um instante na memdria, imediatamente ou em longo prazo, como se pensar fosse ver, e ver fosse
também pensar, numa circularidade dificil de interromper. Ha que se operar sobre a natureza historica das imagens,
buscando a sociedade que a produziu através do sujeito que a consumiu. Reside ai a possibilidade de se conhecer através
dasimagens.

Nao € de hoje que as imagens visuais servem tanto para educar quanto para instruir. Na tradi¢ao pictdrica ocidental,
em um primeiro sentido, integram um conjunto de representagoes sociais que, através da educagao do olhar, definem maneiras
de ser e agir, projetando idéias, gostos, valores estéticos e morais. Compdem, hoje, o catlogo da visualidade contemporanea
veiculada pela midiaimpressa, televisiva, filmica e virtual.

Jano segundo sentido, as imagens auxiliam no ensino direcionado, definindo o saber fazer em diferentes modalidades
de aprendizado: da visualizagdo da palavra, nos processos de alfabetizacdo fundamental até a imagem da palavra, no
aprendizado de jovens e adultos, passando pelo uso enciclopédico daimagem visual numa cadegia relacional de sentido virtual
(os links da Internet). Ou seja, elas se apresentam em diferentes formas, assumindo fungoes diversas de instrugao.

No Livro Didatico de Historia, aimagem visual possui também essa dupla fungao, portanto, sua utilizagao nao se
limitara somente a ilustrar acessoriamente o contetido verbal. Isso impde alguns cuidados que merecem ser considerados
na avaliacao dos usos e fungdes da imagem visual no Livro Didatico de Historia, para qualquer que seja o seu pablico:
criangas, adolescentes ou jovens.

Nenhuma imagem é lida naturalmente, sua compreensao requer um aprendizado cultural que, no limite, permite
reconhecer, numa fotografia, nao a realidade em si mesma, mas a sua (re)apresentacao. Tal operacao, por mais simples que
pareca, implicard um exercicio de ver e reconhecer o que se vé, através de operacoes conceituais (uma imagem
bidimensional, onde aparego soprando as velinhas dos meus cinco anos, é denominada fotografia). Tal aprendizado se
processa num ambiente cultural historicamente determinado, seguindo as regras de codificagao definidas segundo as
praticas sociais de producao de sentido.

Cada época historica atualiza a economia visual que fornece sentido e espessura as funcdes de representacao da
imagem. Isso implica que as imagens que ilustravam os manuais de bom comportamento setecentistas ndo sao as mesmas
que figuram na revista Capricho do século XXI, apesar de a fungao de ambas estar associada a uma mesma fungdo educativa
no processo civilizatorio. A iconografia de um livro ou de uma revista €, portanto, o conjunto dos variados tipos de imagem
visual incorporado ao produto cultural para Ihe agregar valor e sentido, historicizando o processo de representagdo através da
visualidade.

Nesse sentido, 0 conjunto de imagens visuais que compdem um Livro Didatico pode ser considerado como um
conjunto iconografico, ou ainda, uma iconografia. A iconografia dos livros didaticos também se define, historicamente, no
didlogo com o sistema de codificagdo visual vigente, definido na dindmica social através das agéncias que concorrem para a
produgdo social daimagem, dentre as quais: os diferentes tipos de midia, a publicidade e as artes visuais de uma maneira geral.

Atualmente, os livros diddticos de Histdria, incorporando o debate académico sobre o uso critico da fonte visual
pela oficina da Histdria, bem como as discussoes sobre o0 saber historico escolar, utilizam diferentes tipos de imagens, cujo
objetivo &, a0 mesmo tempo, educar e instruir.

Num primeiro nivel, estdo as figuras de referéncia, uma colegao de sinais que permitem aos leitores se inteirarem da
l6gica didatica do livro. Séo informagoes vindas em forma de grafismos (gréficos, tabelas, boxes, etc.) ou, ainda, de figuras
iconicas (personagens criados pelos ilustradores, recurso utilizado, geralmente, nas séries elementares do Ensino
Fundamental) que ajudam a orientagao pelo texto didatico; documentos apresentados e exercicios. Todas fazem parte do
projeto grafico do livro.

Num segundo nivel de complexidade, estd um conjunto de ilustrages que permitem a ampliagao de um determinado
contetido explicitado verbalmente. Um bom exemplo de ilustragdes bem alocadas sdo os mapas, que podem ser de época,
devendo, assim, trazer as referéncias necessarias a sua identificacéo heuristica (época da sua produgdo, autor, local de
guarda, dentre as principais). Uma imagem que ilustra uma idéia ndo implica que ela esteja sendo usada de uma forma
meramente acesséria. Em geral, as ilustrades atuam para ampliar o sentido apresentado verbaimente assummdo umafungao
indicativa, como no exemplo: “Veja s6 onde estava localizada a cidade do Rio de Janeiro, neste mapa do seculo XVII g
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As ilustragdes podem serimagens de tipos variados —mapas (como indicado acima); pinturas de época e fotografias.
Cada qual deve ter seu uso associado a uma fungao no processo de aprendizagem, € isso garante que nao se perca no sentido
habitual atribuido ailustragao, ou seja, umaimagem sem sentido, um “tapa buraco”, no projeto grafico do livro.

Os mapas possuem uma fungéo de representagao espacial, e os historicos servem perfeitamente a construgao do
argumento de que a representagao do espago geografico também € histérica, resultado de um processo de reconhecimento
g identificagao material do mundo.

As pinturas seguem 0s codigos pictoricos de sua época, atuando de acordo com o0s canones historicamente
definidos. Dessa forma, sua andlise revela gostos e valores da época que a produziu, ndo da época na qual se apresenta na
pintura. Um bom exemplo é o da pintura histérica brasileira do século XIX, associada a construcdo da nagao através da
representagdo dos feitos histéricos do passado. As pinturas podem ser retratos, uma modalidade que foi incorporada pela
fotografia, para representagéo de individuos ou grupos de pessoas, ou ainda paisagens, que também foram englobadas pela
fotografia como forma de figurar a natureza.

As imagens técnicas, dentre elas, a fotografia e o cinema, também devem condicionar seu uso a sua fungéo na
economia visual da sua época histdrica. Por exemplo, as imagens do fotojornalismo que figuram a experiéncia historica
contemporanea, geralmente, sdo naturalizadas como a historia congelada pelo instanténeo fotografico, quando, na verdade,
dialogam com o seu tempo, sendo resultado de uma escolha (tempo e espago da foto) e de um olhar (definido por quem
fotografa e/ ou pelo veiculo da foto). Neste sentido, deve haver uma contextualizagao minima: agéncia ou fotografo, data e local.

Ja 0 cinema, bem mais complexo em termos de linguagem que a fotografia, integra-se, geralmente, ao projeto
didatico como complemento de atividade. Nesse caso, hd que se considerar a produgdo cinematografica como uma
experiéncia artistica associada indefectivelmente a sociedade que produziu o filme. Mesmo no caso dos filmes de tematica
histérica, sdo 0s usos do passado, definidos pela forma de representar uma dada situacéo historica, que devem orientar a
analise, muito mais do que uma suposta verdade historica que estaria sendo encenada. Nesse caso, algumas informagoes
basicas devem ser consideradas, tais como: data da producao, diretor, personagens e os artistas, local da produgao, género
dofilme e breve sinopse (se vier acompanhado de uma critica de época sobre o filme, tanto melhor).

Vale, portanto, retomar a diferenciacao entre a capacidade que a imagem tem de, a0 mesmo tempo, educar e
instruir no Livro Didatico. Do ponto de vista educativo, ela é suporte de relagGes sociais, simbolizando, de diferentes
maneiras, valores com 0s quais a sociedade se identifica e reconhece como universais. Neste sentido, os Parametros e
Diretrizes Curriculares para o ensino da historia auxiliam na definicao do conjunto de valores e principios a serem operados
na escolha das imagens. Além disso, orientam os usos e fungdes da imagem visual no processo de construgao de
representacoes sociais reconhecidas como educacionalmente validas. '

Em relagéo a capacidade da imagem visual instruir, & importante enfatizar o seu aspecto indicidrio. As imagens sao
pistas para se chegar a um outro tempo, revelam aspectos da cultura material e imaterial das sociedades historicas,
compondo a relagao entre o real e 0 imaginario social. Assim, ensinam-nos, sobre esse passado, conteidos que s6 podem
serapreendidos visualmente - uma nova forma de aprender que implica um novo tipo de didatica, valorizando aimagem visual
como forma de conhecimento. Sem jamais esquecermos que o conhecimento ndo & neutro, sua produgdo implica a adogao
de umaviséo de mundo e de um sistema de valores. Assim, educar e instruir tornam-se faces de um mesmao aprendizado.

Compreendidas segundo essa dupla insergao, as imagens visuais sdo elementos ativos no processo de ensino-
aprendizagem da Hist6ria dependendo, para tanto, de que alguns principios sejam considerados, de forma que as elas devam:

1. Ensejaruma compreensao historica aprofundada do tema representado;
. Serhistoricamente identificadas segundo a sua natureza (como indicado acima);

. Seracompanhadas da sua procedéncia (arquivo, museu, Internet, agéncia de imagem, imprensa, etc.);

. Terlegibilidade adequada (imagens diminutas ou mal impressas ndo se prestam auma leitura visual adequada);

(S B S - I A

. Viracompanhadas de indagacdes criticas sobre a natureza visual da representacao (pintura, foto, filme, mapa),
nao somente o contetdo apresentado.
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6. Articular-se ainformagao verbal de forma complementar, e ndo acessoria.
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Portanto, guardados esses principios gerais, com um pouco de bom senso e criatividade, as imagens servem para
ver e conhecer. No,émbito da produgao do conhecimento histérico dentro do espago escolar, essas duas agoes devem ser
correlacionadas. E fundamental, em primeiro lugar, o reconhecimento da condigdo historica da visiao e seus
desdobramentos na elaboracao de juizos estéticos, de afirmagdes sintéticas, enfim, compreender que o ato de ver implica
codificar estimulos em cenas e em estabelecer pontes entre as sensagoes e aimaginagao.

Tais procedimentos estao associados a capacidades cognitivas adquiridas pelo sujeito na experiéncia social de
aprender a ver. Assim, essa “alfabetizagéo visual” & também umimportante aprendizado na conquista da consciéncia critica.
Identificar os procedimentos técnicos, estéticos e ideologicos que fundamentam a produgao histérica das imagens,
reconhecer os circuitos e sujeitos que operam dispositivos de produgao visual e relacionar as diferentes formas visuais com
as demais modalidades de representagéo cultural sao procedimentos que indicam um caminho para se ultrapassar a
superficie visivel daimagem e ir além do alcance do simples olhar.

Como janelas da alma, os olhos possibilitam experiéncias maitiplas, entretanto, é pela experiéncia critica, por nao
tomar como dado aquilo que nos chega aos olhos, que € possivel conquistar um olhar inteligente.

Nota

' Professora Associada do Departamento de Histdria da Universidade Federal Fluminense
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“Ama com fé e orgulho a terra em que nasceste. Crianga !

Jamais veras pais nenhum como este.

Olha que céu, que mar, que floresta!

A natureza aqui perpetuamente em festa € um seio de mae a transbordar carinhos |[...]
Imita na grandeza a terra em que nasceste.”

(Olavo Bilac -1865-1918)

Introducao

Pode-se enfocar que a legislagao vigente sobre a recomendagao dos livros didaticos de Historia para o Ensino
Fundamental destaca, em um dos seus principios, que o LD de Historia deve permitir ao aluno as compreensoes ativas da
realidade, que € condigéo para o desenvolvimento e a formagao da cidadania.

Neste contexto, o Livro Diddtico, de acordo com a legislagao atual, preconiza que a construgao da cidadania deve
permear textos, atividades diversificadas, ilustragoes no conjunto de toda a colecao e também nos livros de Histdria regional.

Os vinculos de transversalidade inserem-se no contexto da ética, da moral, do meio ambiente, da satde, do
trabalho e consumo, de orientagGes sexuais, visando a uma sociedade justa e igualitaria, sem exclusdes sociais,
estimulando o convivio societario, o respeito, a tolerancia, a liberdade e a diversidade das experiéncias humanas. Porisso, as
discussoes, debates e reflexdes sobre cidadania precisam abordar a diversidade das experiéncias humanas com respeito e
interesse, de modo a fazer com que os alunos percebam que a sociedade brasileira atual é fruto de uma auténtica
miscigenacdo, dimensionando sempre 0 raciocinio critico e a capacidade de argumentar, tdo necessarios ao convivio
democratico. O espago da sala de aula auxilia de forma concreta e eficiente as reflexdes e debates, incentivando nos
educandos o exercicio da cidadania no contexto da territorialidade em que vive a comunidade escolar.

1. Direitos a cidadania

0 que mais preocupa ndo é nem o grito dos violentos, dos corruptos, dos
desonestos, dos sem-carater, dos sem-ética. 0 que mais preocupa € o siléncio
dosbons.

(LutherKing)
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Os direitos do homem e do cidaddo e a cidadania sdo histéricos, resultam das relagdes e dos conflitos sociais em
determinados momentos da histéria de um povo (ERNICA, et al. 2007). Assim, ao se estudar o processo de formagdo da
cidadania no Brasil, torna-se necessario um estudo completo sobre o passado histérico para, entdo, voltar ao presente,
acompanhando as relagoes, os conflitos, os interesses e 0s grupos sociais que foram construindo a cidadania brasileira tal
como se vive hoje (Idem). Esse estudo compete principalmente ao professor de Histdria no contexto didrio em sua relagao
com seus alunos.

A Constituicao Brasileira de 1988 evidencia: que a Republica Federativa do Brasil, formada pela unido indissoltvel
dos Estados e Municipios e do Distrito Federal, constitui-se em Estado democratico de direitos e tem como fundamento a
cidadania (Art. 1° - inciso - Il); que todos sdo iguais perante a lei, sem distingao de qualquer natureza, garantindo-se aos
brasileiros e aos estrangeiros residentes no Pais a inviolabilidade do direito a vida, a liberdade, a igualdade, a seguranga e a
propriedade [...] concedendo-se mandado de injun¢do sempre que a falta de norma regulamentadora torne inviavel o
exercicio dos direitos e liberdades constitucionais e das prerrogativas inerentes a nacionalidade, a soberania e a cidadania
(Art. 5° -inciso - LXXI); que compete privativamente a Unido legislar sobre: nacionalidade, cidadania e naturalizagéo (Art. 22
—Inciso - XIll) e que as leis delegadas serdo elaboradas pelo Presidente da Repuiblica, este devendo solicitar a delegagdo do
Congresso Nacional [...] anacionalidade, a cidadania, direitos individuais, politicos e eleitorais (Art. 68°- § 1°- inciso ).

Entretanto, tal legislagdo nem sempre é cumprida, uma vez que as agoes politicas, no decorrer da histdria brasileira,
lm_pediram a organizagdo da sociedade, silenciaram grupos discordantes e definiram o favor e o corporativismo como a
principal relagao entre o Estado e a sociedade (MACHADO etal. 2007).
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ALein®9.394, de 1996, que estabelece as Diretrizes e Bases da Educagao Nacional, determina que a educagao |...]
tem por finalidade o pleno desenvolvimento do educando, seu preparo para o exercicio da cidadania e sua qualificagao para o
trabalho (Art. 2°); que a educagao basica tem por finalidade desenvolver o educando, assegurando-lhe a formagao comum
indispensavel para o exercicio da cidadania e fornecer-lhe meios para progredir no trabalho e em estudos posteriores (Art.
22); que o ensino da Histéria do Brasil levaré em conta as contribuigdes das diferentes culturas e etnias para a formagao do
povo brasileiro, especialmente das matrizes indigena, africana e européia (Art. 26 § 4°).

Nessa assertiva, constata-se aimportancia do professor de Histdria principalmente no Ensino Fundamental, o qual
nao avanca sozinho ao encontro do passado, mas como representante de seu grupo. A questao é: como o professor deve
orientar o desenvolvimento do aluno no meio coletivo em que vive? O professor deve cumprir o seu papel no decurso da
Historia, por meio do processo de construgéo dos valores, possibilitando ao ser humano a realizagao gradual e continua das
possibilidades imanentes a humanidade, sem deixar de lado a conexao da particularidade com a universalidade
genericamente humana.

Apesar da legislacdo brasileira dar conta dos aspectos relacionados a cidadania, ela nem sempre apresenta meios
para que o educando possa exercer plenamente sua cidadania. Dai a importancia do professor educador liberar seu
educando da subjetividade. Foucault (1976) apud Falcon (1998, p.41) enfatiza que:

Embora cético quanto aos resultados da luta contra a dominagao e controle exercidos sobre os individuos,
sublinhou a quanto uma cidadania sem subjetividade resulta apenas em normalizag&o: sujeito e cidaddo

tornam-se entdo produtos manufaturados pelos poderes-saberes das disciplinas e a cidadania sao
transformadas em artefato do poder disciplinar.

Dessa forma, as iniciativas dos professores de Historia devem demonstrar que a valorizacao do saber, na
perspectiva da socializagdo do conhecimento, pode ser um dos instrumentos mais democraticos e eficazes para a
construgao de uma nova cidadania, por meio dainclusao e do desenvolvimento social: local regional e nacional (EXTENSAOQ,
2006, p. 3). Verifica-se, pois, que o ensino deve ser centrado no uso de multiplas linguagens, reforgando de maneira
competente a construcdo do saber historico tao importante para a formagao da consciéncia critica dos alunos, reforgando,
por outro lado, a tarefa educativa na construgéo de identidades. '

2. A ética, a moral, e a cidadania

“Estudar ética pode ser a alternativa eficaz para o enfrentamento dessas misérias da
condi¢ao humana. Etica se aprende e ética se pode ensinar. 0 abandono da ética nao
faz bem ao processo educativo, nem a humanidade”.

(José Renato Nalini—2001)

A ética é a ciéncia da moral, isto é, de uma esfera do comportamento humano. Néo se deve confundir ateoriacomo
seu objeto: 0 mundo moral. As proposicoes da ética devem ter o mesmo rigor, a mesma coeréncia, a mesma fundamentagao
das proposigoes cientificas. Ao contrario, os principios, as normas ou 0s juizos de uma moral determinada nao apresentam
esse carater. E ndo somente ndo tém um carater cientifico, mas a experiéncia histérica moral demonstra como, muitas vezes,
sdo incompativeis com os conhecimentos fornecidos pelas ciéncias naturais e sociais. Nao existe uma moral cientifica, mas
existe - ou pode existir - um conhecimento da moral que pode ser cientifico (VASQUEZ, 1989). A moral ndo € ciéncia, mas
objeto da ciéncia, e, neste sentido, € por ela estudada e investigada. A ética ndo € a moral e, portanto, ndo pode ser reduzida a
um conjunto de normas e prescrigoes; sua missao € explicara moral efetiva, podendo, assim, influir na prépria moral.

A historia das doutrinas éticas forma parte integrante da histéria da sociedade, da luta de classes, respeito e
tolerancia diante das diferencas culturais, da sucessao das diversas formagoes saciais, dos excluidos, etc.

No enfoque de Silva (et al. 1987), todo o processo ético giraem torno de duas questoes fundamentais: o que & bom,
0 que é mal. Assim, todo ser humano deve saber que ha agdes que nao podem ser praticadas e outras que tém que ser
praticadas — o professor precisard incentivar o seu aluno a adequar a moralidade a vida em sociedade.

Quanto a moral na atualidade, esta sendo entendida [...] “como o conjunto de principios, crencas, regras que
orientam 0 comportamento dos individuos nas diversas sociedades” [...] (SALES—2003, In: BRASIL, 1998, p. 49).

L
1

—
—_— |
~

Maria Augusta de Castilho

Labim/UFRN



120

Ao professor educador, compete:

e Realizar atividades voltadas para discussoes, didlogos com a comunidade e com os colegas sobre temas que
abordam: tolerdncia, intolerancia, discriminagao étnica e a ética, dentre outras;

« Discutira historicidade das experiéncias sociais, trabalhando conceitos, habilidades e atitudes na construgéo da
cidadania;

o Refletir sobre a cidadania mediante o uso de imagens como material didatico atraente para o ensino da Historia.

Tais fontes devem ser tratadas com sensibilidade e vida, a partir do estudo do passado e sua conexao com o0
presente, possibilitando as reconstrugdes histéricas sociais, patrimoniais e culturais de um povo. No ensino da Historia,
independente do ciclo de ensino, as competéncias cognitivas e as habilidades instrumentais devem sempre contemplar a
identificacdo e analise de documentos historicos (primdrios e secundarios), por meio de leituras e andlise de imagens:
ilustragdes, fotos, charges, pinturas, esculturas, cartazes de propagandas, objetos, roupas, mapas, filmes, desenhos, etc.,
podendo gerar discussodes, contribuindo para a apreensao do impacto da imagem na imaginagao histérica do aluno,
possibilitando que ele possa produzir um conhecimento voltado para a realidade social em que vive. Para tanto, torna-se
necessario que o professor desenvolva métodos e técnicas de andlise critica de fontes para se tornar uma evidéncia
historica. Porisso, ele deve langar mao de textos que possam complementar ou aprofundar o estudo da relagéo entre texto
e imagem, estruturando pensamentos e representacoes de determinada época, uma vez que o educador deve estimular
seus alunos a desenvolverem experiéncias pedagogicas significativas, diversificadas e alinhadas com a sociedade em que
estaoinseridos.

As imagens dos personagens historicos retratados no LD oferecem um amplo campo de investigagdo para
aqueles que desejarem aprofundar-se em estudos da histéria local, regional, nacional e mundial, uma vez que se pode
tomar uma imagem pela realidade, inferindo que as fotos nunca sao evidéncias da Historia: elas proprias sao a Historia
(BURKE, 2004).

As fotografias servem para incentivar e estimular o educando a desenvolver um trabalho auténomo e participativo
nao s6 em sala de aula, mas principalmente em sua vida cotidiana.

Se bem trabalhados pelo professor, os simbolos, as charges, 0s monumentos, as esculturas, os cartazes de
propagandas, 0s objetos, as roupas, 0s desenhos, a arquitetura e as ilustragdes, de um modo geral, servirdo de um grande
auxiliar para o ensino da Histdria e a construcao da cidadania.

0 processo de avaliagao do PNLD tem contribuido de forma expressiva com a melhoria da qualidade dos livros
didaticos, “uma vez que tem diminuido o nimero de obras de histdria excluidas e, em contrapartida, outras obras surgiram,
apontando paraum processo de renovagdo da producdo didatica” (LUCA, 20086, p. 118-119).

No projeto grafico dos livros didaticos de Historia, tem-se percebido uma melhora nao sé na editoracao e aspectos
visuais, como também naimpressao, formata¢do, ritmo e qualidade do material empregado na confecgéo dos livros.

0 Guia de Livros Didéticos, que contém resenhas das obras, constitui-se em um importante material de
orientacdo e organizacao da acdo docente e deve ter continuidade, objetivando promover a exceléncia desejavel do livro
didatico de Historia.
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Nota

'Professora no Curso de Histéria e no Programa de P6s-graduagao em Desenvolvimento Local da Universidade Catélica Dom Bosco — Campo
Grande—MS.
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LIVRO, LEITURA, IMAGENS E SENTIDOS

. 1
Grinaura Medeiros de Morais
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Este artigo reflete a temética sobre o negro, na forma como ela é apresentada nos compéndios didéticos. Procura
desvelar os sentimentos gerados no sujeito diante de textos e imagens que trazem a historia de um povo, espelhando-se nas
suas lutas, conquistas, recuos e avangos na trajetoria da luta pela liberdade, dignidade humana e cidadania. Descreve sobre
o aporte tedrico e sua influéncia e ressonancia no ensino de histdria para criancas.

Aliteratura didatica mantém a tradigéo de apresentar a face mais visivel de uma historia do negro comparada a via
sacra de sofrimentos somente vistos entre os torturados herdis da humanidade. Tudo forjado pelos sentimentos de pena,
maldade, subserviéncia, sofrimentos, enfim, um Gnico capitulo, uma face tnica da moeda, que, em primeira mao, nao auxilia
acrianga a conceber a historia do negro no patamar da elevagao dos sentimentos e valores da dignidade humana.

Em que a imagem de um negro sendo agoitado no tronco pode ajudar aos alunos a construir a consciéncia da
humanizagao dos povos? Em que isto possibilita 0 desenvolvimento da dimensdo moral do ser humano? O tema ainda €,
muitas vezes, tratado como se pertencesse ao passado. No entanto, vivas e atuantes, as comunidades quilombolas®
encontram-se espalhadas ai por todo o Brasil (tal qual outros tipos humanos também discriminados no pais), lutando pelos
direitos consagrados no percurso da historia e, mais especificamente, na Constituicao Federal de 1988.

Criangas afro-descendentes encontram-se por toda parte, inclusive nas salas de aula de nossas escolas, quando
se deparam com a histdria do seu povo. Recentemente, foi instituido em lei (N° 10.639, de 9 de janeiro de 2003)° que a
historia e a cultura afro-brasileira sao temas que devem ser abordados no curriculo das escolas publicas dos Ensinos
Fundamental e Médio do pais.

A discussdo sobre a construgdo da identidade do negro ao longo da historiografia tem alargado o campo dos
tedricos interessados na discusséo, incluindo tanto os historiadores como os professores de um modo em geral e, mais
especificamente, aqueles ligados a docéncia do Ensino Fundamental e do Médio. Nesses niveis de ensino, as criangas e
adolescentes se apropriam, em primeira mao, dos contetdos elaborados cientificamente e transpostos de forma didatica
pelaescola.

A tematica tem sido polémica demais, atestando que 0 momento histérico faz com que o historiador realce o fato
em toda a sua dimensdo, incluindo problemadticas sociais, econémicas, politicas e culturais que eram demarcadas pela
historiografia como “sem utilidade” ou ndo passivel de importancia ou interesse por parte dos estudos reverberados nas
paginas dos livros didaticos.

Repensar a problematica da pratica educativa para uma formagao ética e cidada é um dos imperativos que ronda o
sistema educacional. Na contemporaneidade, tem-se visibilizado o aumento da producao de trabalhos cientificos,
enfocando, pelo menos teoricamente, a preocupacdo no exercicio de uma acao educativa mais inclusiva frente as
diversidades de necessidades existenciais, tanto no seio da escola como da sociedade.

A escola como instituicao educativa por exceléncia revela-nos um universo complexo de saberes, experiéncias,
vivéncias, conflitos e desafios existenciais que perpassam o sentido da existéncia do ser humano em sociedade. E, como
espaco fisicamente cartografado a ela, vem a sala de aula, percebida aqui como ambiente onde se desenvolvem
inteligéncias e capacidades racional e emocional diversificadas.

Frente as demandas atuais sobre o processo de incluséo, é prerrogativa dos agentes educacionais investigar as
condicGes ou representagoes/papéis sobre 0s negros nos contetidos dos livros de Historia de Ensino Fundamental. Seu
papel enquanto sujeito historico-social, sua diversidade étnico-cultural; o pluriculturalismo brasileiro para o despertar de
uma consciéncia critico-reflexiva em negagdo ao preconceito e discriminagao racial.

Enfatiza-se o enfoque sobre a identidade do negro nas relagées raciais brasileiras e o papel do LD de Histéria como
instrumento de potencializagéo da melhoria do ensino da ciéncia historica.

Realizando esse estudo, estamos suscitando uma prética que se perceba presente na formagao de uma
consciéncia ético-cidada dos alunos. Pratica essa que reclama uma educagao de qualidade, dialogando com a diferenga, a
pluralidade, a diversidade de necessidades e condigdes que residem em determinado sujeito, grupo social, ou realidade
socio-ambiental. Insinua-se uma perspectiva da possibilidade de provocagéo reflexiva acerca da construgdo e enfoque da
identidade do negro como sujeito histdrico ativo, que contribui para a formagao étnico-cultural e desenvolvimento da
|~IM2;1 ~ sociedade brasileira.

Educar para a humanizagao impulsiona a criagao da consciéncia do exercicio da cidadania que quebre as travas as
quais abrigam a mentalidade da servidao humana, refletindo numa conduta moral que priorize o sentido da vida e sua
convivencia com o outro, quer seja nas préticas cotidianas do cidaddo, quer seja nos foruns de discussdo que dao
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legitimidade a letra da lei‘. Implica no compromisso com a qualidade de vida sem preconceito e discriminacao de raca, cor,
idade, religido, sexo, sensibilizagao de si e do outro, parauma vida digna, humana e terrena.

A educagao escolar tem o dever de colocar o Brasil como um pais que muito tem a conquistar no tratamento a0
respeito das condigoes sociais, ndo s6 em relagao aos negros, mas a maioria da populagdo que amarga a exclusao e a
pratica do ndo favorecimento de uma vida digna e acessivel @ educacéo, saide, habitagéo, alimentagao, entre outros.

Os professores sao agentes indispensaveis na pedagogia da inclusdo, uma vez que assumem a mediacao dos
saberes e, no cotidiano do trabalho assumem posicao de comando na edificacdo de valores estruturantes. Nesse sentido,
seu trabalho deve apontar para a sensibilidade e valorizagao das classes sociais antes relegadas pela historiografia, como o
negro, a crianga, a mulher, o idoso, os portadores de necessidades especiais, dentre outros, superando, assim, uma visao
estreita e reducionista daimportancia desses sujeitos para a construgao do saber/fazer historia.

Busca-se, de certa forma, provocar nos alunos o sentimento de indignacao frente as situacées de conflito e
desrespeito racial e/ou humano, enveredando na construgdo de uma democracia racial e social, ndo so na cartografia do
meio escolar, mas no tratamento complexo do homem em sociedade, vivendo na diversidade, percebendo-se como sujeito
que é educado e que se educa no coletivo, como ja dizia Paulo Freire, buscando uma refac¢ao da consciéncia, praticando
prazerosamente novas relagoes sociais.

Percebido como instrumento e meio articulador e referendado como objeto de andlise de seus contetdos e a
mensagem ideoldgica que pretende transmitir relacionados a identidade do negro, o livro.didatico de Historia revela-se como
fio condutor indispensével, enfatizado de maneira relevante para a aprendizagem e formagao escolar do aluno.

Por isso, procurou-se perceber como os autores discutem sobre a figura do negro e a voz que este tem como
participe e luta pela sua cidadania inserida na democracia; sobre as identidades e os repertorios culturais afro-descendentes
e sua relacdo na prética cotidiana e que tipo de ideologia esta inserida em determinada mensagem externada pelos autores,
procurando perceber como o ensino e/ou educagao escolar pode proporcionar uma manifestacao de repudio a reproducao
de preconceitos, discriminagao e praticas racistas silenciadas nas relagoes sociais, percebidas e vivenciadas na realidade
cotidiana.

Incita-se, assim, a necessidade de repensar 0 pensamento para a inclusao social de sujeitos que nao tinham voz no
discurso académico e no saber e fazer historia. Os livros didaticos devem enfocar as imagens e falas do negro, como signo
de heterogeneidade de discursos tedricos que visualizem uma multiplicidade de aspectos no concernente a teorizagao do
negro como célula ativa e sua contribui¢ao para a cultura e formagao da sociedade brasileira.

Ao retratarmos o estudo sobre o negro e o tratamento a ele referenciado na historiografia, percebe-se um mal
disfarcado e vergonhosamente enfatizado racismo, o qual estereotipiza 0 negro como ser que nasceu apenas para Servir,
obedecer e trabalhar de forma brutal. Isto vem confirmar, na pratica, a idéia de um ser inferiorizado, marginalizado e néo
passivel de destaque na literatura historica. Esta apresenta uma cartografia desigual e preconceituosa sobre suijeitos
civilizados, privilegiados, cidadaos.

A literatura € fecunda sobre a condicdo subumana e marginal como ser que vive as sombras das grandes
plantagoes ou ciclos econdmicos, 0s quais se sustentaram do trabalho escravo negro como forga incansavel de producao
alimentada com extrema brutalidade, castigos nao racionais, ma alimentacao e o temor das chibatadas, as quais pesavam
em seu corpo cansado e debilitado pela exaustao e condigao servil de animal de carga.

Dentre os classicos que retratam o negro como ser que precisa de prote¢ao, ser inferiorizado, cioso de cuidado e
protecéo, destaca-se Gilberto Freyre. Ele insinua, em seus estudos remetidos a sociedade nordestina colonial, a presenca de
um sistema escravocrata e paternalista no circulo cruel das relagoes de mandos e desmandos dos senhores de escravos.
Estes regiam suas agoes sob as normas de um forte e lucrativo comércio e trabalho escravo que proporcionava um rentavel
favorecimento econémico, social e politico desses detentores de escravos, levando em consideragao a forma como eram
tratados, o ritmo de trabalho que eram obrigados a obedecer.

Sao as vivéncias e relacoes de poder e trabalho percebidas no contexto historico-social do Nordeste e seu modo de
producao que encenava o século XVII (condigdo de ser que serve e aquele que é servido) e que se mostra como uma das
questoes as quais levam Freyre a afirmar sobre o patriarcalismo que envolveu a comegar sobre 0 modo como a metrépole
portuguesa insinuou e colocou em pratica sua maneira de colonizagao, posse e conquista do territorio brasileiro, aqui,
especificamente, o nordestino; a maneira como os portugueses colonizaram o Brasil, utilizando-se do trabalho escravo
negro e aforma como organizaram o trabalho. Tudo isso o levou a crer na heranga de um patriarcalismo vindo de Portugal.

de Morais
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Mas as leituras apresentam controvérsias no tocante a defesa de Gilberto Freyre acerca deste tema no regime
nordestino. Prova disso é a defesa de outro estudioso que discute as relagoes economicas de trabalho vivenciadas no circulo
de poder no Brasil colonial, como Caio Prado Junior, que ndo concorda que o regime presente no Brasil veio de Portugal,
mas, sim, do modo de produgao, da maneira como era exercido o regime econdmico, baseado no grande latifindio, com
enormes plantagdes. Mudavam-se os ciclos econdmicos, mas a forga de trabalho continuava sendo a mesma para atender
as exigéncias de um novo produto em ascensao.

0 patriarcalismo presente no regime colonial nordestino e acucareiro é uma marca de referéncia das relagoes de
trabalho, de poder e destaque econdmico € politico dos senhores de escravos e donos das casas-grandes, inseridos em
ambientes de relagdes humanas de subordinagao ou subserviéncia. Sejam as disputas entre os proprios senhores, da sinha
e da sinhazinha ao seu dono, do escravo ao seu senhor; seja a disputa da Igreja pelos interesses e lucros que |he fazia render
muita riqueza com 0 modo de produgdo escravista aiimplantado.

0 fendmeno da escravidao deve ser analisado como algo que transpde as margens das questoes raciais e que nem
sempre deve se atrelar as disputas entre brancos e negros, mas penetra em aspectos mais complexos como questoes
sociais, vindo a enfatizar aimportancia da conceituagao de termos que se articulam a escravidao.

Essaidéia esta vinculada aos pensamentos de Eugene D. Genovese em seu livro intitulado “o mundo dos senhores
de escravos: dois ensaios de interpretagdo” (GENOVESE, 1979, p. 117), cuja parte Ill apresenta uma discussao sobre a
escravidao, analisando o tal fendmeno remetendo-o0 ndo apenas a questao racial e provocando uma problematizagao entre o
conceito de ragae classe.

Como trabalho metodologico relacionado a tematica retratada, procede-se a analise dos contetidos dos livros
didaticos de Histdria de 12 a 42 séries (uma das colegoes), estudando como os mesmos discutem e propoem reflexdes sobre
a imagem/papel dos negros e sua contribuicao como suijeito histdrico no processo historico-social, politico-econdmico e
cultural do pais. O estudo tem por base a andlise de livros escolhidos aleatoriamente e que foram submetidos & avaliagao pelo
PNLD 2007.

0 livro didatico de Historia de 12 série propGe 0 auxilio a crianga a perceber-se em relagao as outras, salientando:
semelhangas e diferengas; a aceitagao e a valorizagao das diferencas; a percepgéo de que Somos sujeitos na construgao da
historia, independente de raga, sexo, entre outros; o respeito e a valorizagao do idoso e do portador de necessidades
especiais; a nogao de desigualdade social e os direitos das criangas, criando um sentido de responsabilidade moral para
com o futuro, entre outras questoes. '

A abordagem relacionada ao negro nao constitui contetido especifico do livro. Os autores deixam a cargo do
professor, ja que os conteddos abordados estdo interligados a questdo da desigualdade social, a importancia da
cooperagao/solidariedade, ao respeito as crengas e costumes em variadas culturas, etc., que podem e devem associar-se
ao negro como construtor de uma historia de luta e coragem.

Uma amostra disso esta presente no capitulo 7, intitulado “Unidos pelo sentimento”, no qual se ilustra a diversidade
cultural do nosso povo ao mostrar que, em nosso pais, celebram-se tanto festas catdlicas como festas das religioes afro-
brasileiras. A mengdo as comemoragGes de lemanja comprova essa diversidade, que deve ser bem discutida pelo professor,
quando se pretende refletir acerca das indagagoes sobre as semelhangas e diferengas, o respeito as crengas e costumes de
Varios povos.

0 livroincentiva o trabalho com a transversalidade que se revela como uma das propostas fundamentais, quando se
pretende discutir sobre a construgao da cidadania; a aceitagdo as divergéncias e o reconhecimento de que elas sdo
necessarias a construgdo da ordem social e seu encaminhamento para a formagao de relagoes sociais mais democraticas,
embasadas no sentido de solidariedade e cooperagao e no respeito as diferengas e oposigaoes.

Os autores orientam o trabalho em conformidade as tematicas retratadas, tornando a aprendizagem do aluno algo
mais envolvido em sua realidade e relacionada ao pensamento de que é necessario conhecer 0 outro, pois nao vivemos
isolados, e todos tém suas contribuigdes no desenrolar do processo histérico natemporalidade.

0 livro diddtico de Historia da 22 série remete-se de forma mais generalizada ao trabalho sobre a nogao de
cidadania, baseada por meio da discussao do direito @ moradia. Nao ficando rigorosamente restrito a essa tematica,
apresenta outros conteidos que estdo interligados a mesma: a reflexdo sobre a realidade dos sem teto; caracterizagao de
algumas relacoes sociais existentes na casa; a nogao de mudanga; formas de reconstrugao do passado; nogao de
temporalidade; caracterizagao do Brasil como um pais de grande pluralidade cultural; caracterizagao da escola como um
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lugar de aprendizado, de sociabilidade e de trabalho; o estudo dos registros de meméria como fonte de documento sobre 0
passado; o reforgo das lembrangas como fonte de conhecimento histérico; desenvolvimento da consciéncia de que 0
acesso ainstrugdo é um dos direitos da cidadania nas sociedades modernas, entre outros.

A discussao sobre o papel do negro esta inserida numa reflexao geral, a da formagao de cidadaos conscientes de
seus direitos e deveres e percebendo-se como protagonista em suas experiéncias e vivéncias cotidianas.

E interessante que os autores utilizam gravuras de negros para propor exemplos, atividades e interrogagoes sobre a
presenga dos mesmos e as ocupagoes exercidas em dada sociedade. O livro aborda algumas obras artisticas produzidas
por celebridades como Debret e Rugendas, sobre as atividades e as relagoes de poderio entre os negros e seus senhores e,
até entre eles proprios, mostrando os mesmos realizando atividades diversas e a posse de um grande niimero de escravos
como um dos critérios que identificava um senhor/fazendeiro poderoso e detentor de riquezas.

A abordagem nao estd voltada para a luta e batalha pela sobrevivéncia em uma sociedade puramente escravocrata,
que se utilizou da crueldade e maneiras subumanas para com o comportar-se com 0s escravos negros. Mas o nimero de
figuras pictdricas retratadas serve como meio para o enriguecimento da linguagem escrita, permitindo interpretacées e
reflexoes sobre essasimagens, que reforgam amensagem do texto.

0 livro didatico de Histéria da 32 série revela-se como uma fonte documental que redne informagoes e idéias
relevantes sobre a diversidade cultural dos negros, seus costumes, suas crengas, religioes, seus habitos alimentares;
enfocando 0 mesmo sobre sua condigdo na Africa, até os objetivos que se apresentam para sua saida da terra-mae.

Os contetidos remetem-se as discussdes sobre o pensamento que temos da Africa; sua organizagao social; 0
tratamento dado a questao religiosa; interrogacao sobre aidentidade dos escravos: quem eram 0s escravos?

Apresenta um debate sobre aimporténcia da liberdade; um aprofundamento tedrico sobre a escravidao e como os
povos africanos foram violados pela mesma; proporciona uma reflexdo sobre as formas de dominagao ideoldgica exercidas
sobre 0 africano escravizado; aborda o preconceito e a discriminagao contra afro-descendentes, como também as injustigas
sociais a que estao submetidos; incita debates provocadores de opinides e argumentagoes sobre os direitos humanos e
menciona a questdo da duragéo bem menor da escravidao indigena (século XIX), entre outras.

As mensagens contidas nesse livro, em forma de abordagem do negro como sujeito histérico, possibilitam que os
alunos reflitam sobre os diferentes aspectos do trabalho escravo e sobre como o negro contribuia para a construcéo da
cultura e da sociedade brasileiras.

Destacam-se também as figuras de personagens baianas que lutaram contra a escravidao, oferecendo dados
biogréficos e profissionais sobre a pessoa enfatizada, como é o caso de Castro Alves, mostrando sua trajetoria de vida; a
maneira como se empenhou pelos estudos de temas sociais, em especial a aboligao da escravatura no Brasil, entre outros.

Esse livro didatico também retrata a importancia que tiveram os quilombos como alternativa primordial de fuga do
sofrimento da escravidao. Destaca, ainda, a existéncia de muitos quilombos na Bahia, remanescentes daqueles do periodo
escravagista e um estudo sobre o lider negro Zumbi, sua luta e resisténcia contra os portugueses além da importéancia do
Projeto Axé, resgatando o significado e a origem da palavra.

Aliteratura didatica delineia-se também sobre o enfoque da influéncia africana na formagao da cultura baiana como
ponto destacavel, selecionando aspectos para serem discutidos, como religido, culinaria, lingua, etc., mostrando a
diversidade da culinaria baiana e a influéncia africana nesse importante aspecto de sua cultura, entre outros aspectos.

0 livro didatico de Historia da 42 série apresenta uma abordagem que vai de encontro ao quesito de utilizagao da
Histéria Cultural, abordando as experiéncias historico-sociais e suas variagoes entre culturas. O negro € retratado inserido
numa diversidade das experiéncias humanas definidas também pela relagao homem/meio, apresentando 0 como elemento
fundamental na formagao do povo brasileiro.

Os conteudos relacionados ao negro sao problematizados e provocadores de discussoes, pois 0 mesmo €
apresentado com visibilidade, dando-lhe destaque e autonomla frente as idéias preconceituosas de poderio das
mentalidades alienadas.

Aimagem dos afro-descendentes ¢ revelada com bastante discussao sobre as condigdes sociais & de existéncia do
negro em um dado contexto histérico; dando destaque a um aprofundamento no que concerne as relagdes de poder e
subordinagdo na organizagao de uma realidade historico-social.
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0 LD traz a tona questoes significantes, como a presenga do negro como elemento-chave constituinte para a
formagao do povo brasileiro, e destaca pontos quanto & relevancia do trabalho dos escravos africanos para a economia
brasileira nos séculos XVI, XVII, XVIIl e XIX. Ocorre, assim, uma reflexao sobre a notoriedade da cultura trazida pelos negros
africanos para a formagao da cultura brasileira.

No delinear de suas péginas, percebe-se, com freqiiéncia, a utilizagdo de imagens, fotografias e documentos, ou
seja, fontes visuais como registros histéricos, possibilitando ao aluno um acervo mais complexo para sua insercao e
enriquecimento no mundo da pesquisa. Desperta-se, dessa forma, a curiosidade pela pesquisa, possibilitando uma
reconstrucao do passado através das fontes trabalhadas.

Entdo, através da andlise feita nos respectivos livros didaticos de Historia de 12 a 42 séries, nota-se um diferencial
primordial para a construgao e reflexao dos alunos no repensar de uma consciéncia a qual prime pelo respeito e solidariedade
ao outro, despertando para o fator de vivermos na diversidade e que a multiplicidade de valores, oportunidades, opinioes,
religioes, condigoes sociais, etc., deve serrespeitada na interligagao de relagoes humanas e sociais.

0 negro vem revelar-se como um suijeito histérico-social ativo no desenvolvimento dos fatos e acontecimentos
historicos, apresentando uma reviravolta no pensar humano-cientifico que o coloca nao com uma visao reducionista e
individual daquele ser submisso, docilizado e sem valor na literatura didatica como objeto de estudo, mas, sim, como um
personagem que atua na construgao nao somente de uma historia, mas de outras mais, e que muito contribuiu num passado
remoto e, ainda, paraaformacao e enriquecimento do povo e da cultura brasileira.

Dessa forma, percebe-se que a intengdo dos livros nao é encobrir 0s problemas sociais, 0s preconceitos,
discriminagoes e racismo dos quais o negro é vitimado. O que se percebe é uma nova leitura e visibilidade quanto a figura do
negro, possibilitando ao aluno a formagao de uma consciéncia digna e cidada, na luta pelos direitos humanos sem restricao
de raga, cor, idade, religiao. Pelo menos, nestes livros, 0 negro é percebido como ator que se encontra atuando no palco dos
acontecimentos, nédo ficando pacificamente na imobilidade da platéia que s6 vé os fatos de longe, sem direito de
participagao.

0 debate sobre a tematica dos negros e seu enfoque no livro didatico de Histdria de 12 a 42 séries trata de
problematicas presentes em nossa sociedade, enfocando sobre a existéncia de uma lei sobre o assunto, que deve ser
refletida e respeitada por todos como uma das formas de combate as injustigas.

As criangas precisam, desde cedo, aprender sobre a diversidade cultural, dentre elas, a africanidade, no sentido
positivo de apropriacao da cultura como um todo. Referimo-nos a criagao de uma nova forma de lidar com o conhecimento
como produto das agoes humanas e como instrumento de elevagao e de humanizagao da pessoa.

Neste sentido, o foco da discussao podera ser gerador de uma nova mentalidade, se enveredarmos por uma
historia dos negros que ultrapasse essa visao degradante que somente refor¢a a imagem negativa, estéril, improficua da
auto-estima humana, ha muito e por muitos reproduzida.

Sabemos que, desde que foram obrigados a se deslocarem de seu pais, 0s negros africanos enfrentaram
sacrificios e crueldades a partir das viagens nos tumbeiros ou navios negreiros. Estes vinham lotados de escravos muitas
vezes doentes de lepra e escorbuto, € muitos nao chegavam com vida até o término da viagem. Muitos deles eram jogados
ao mar, mortos pela falta de alimentagao, condigoes precarias de higiene e salde, suportando os maus tratos sobre-
humanos por parte dos compradores e de seus senhores.

L A histdria nos revela que se conta sobre os deslocamentos de africanos negros para o Brasil, a partir do século XV,

com base nos interesses portugueses em extrair a maior lucratividade possivel da colénia brasileira. Como o comércio de

trafico de escravos era uma atividade bastante lucrativa, a mesma passa a ter mais rentabilidade quando se passa a utilizar a
forga de trabalho escrava na produgao de cana-de-agUcar para exportagao.

Em seu livro “O negro no Brasil: da senzala a Guerra do Paraguai” CHIAVENATO (1986, p. 9) destaca que

A prética da venda de negros escravos doentes, pestilentos, feridos, com os olhos vazados e membros
comidos pela lepra, oferecia uma boa renda. Mesmo nesse estado de degradagdo humana, eram comprados
por senhores audaciosos que os abandonavam nas ruas como pedintes para conseguir dinheiro para esses

128 :
senhores que SO pensavam no aumento de suas posses.

Ha cronicas que narram o abuso sexual de senhores em “negrinhas jovens e bonitas” e sua consciente
contaminagao de sifilis, tornando-as objetos sexuais e depdsitos de doengas; tudo isso e muito mais é trabalhado no livro de
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Chiavenato, intitulado “O negro no Brasil: da senzala a Guerra do Paraguai” (1986). 0 autor discute a condi¢ao subumana de
vida, desde seu deslocamento da Africa para o Brasil e seu aproveitamento na Guerra do Paraguai, que serviram de alegria
para o disparar das buchas de canhdes.

Destaca também o grau de crueldade de senhoras, provocado pelo ciime que tinham de seus maridos, muitas
vezes extravasados e saciados, “com o arrebentar dos dentes das suas negras a marteladas, quando elas proprias nao
executavam a sua justica, quebrando-os com o salto das elegantes botinas francesas”.

Para entender a engrenagem da escravidao no Brasil, suas inimeras crueldades e atos irracionais e abusivos,
ndo adianta apenas mostrar dados e denncias sobre o nimero de mortos e abusos praticados aos negros. E preciso
penetrar nesses fatos, geralmente relegados pela historiografia oficial de forma completa, buscando as causas
fundamentais que conformaram a escravidao brasileira, deixando uma tragica heranga no mal disfargado racismo que
gsmaga 0s negros até hoje.

A literatura historica que narra a irracionalidade e os maus feitos dos senhores ou proprietarios de fazendas e
escravos é repleta sobre a condicao de animal de carga que assolava a realidade cotidiana do negro africano. Além de
trabalhar nas lavouras de aglcar, que exigia muita resisténcia fisica e coragem, quando chegavam as cidades, alguns de
seus senhores ensinavam um oficio para seus escravos. Comisso, garantiam um bom lucro a mais com o trabalho realizado
por eles fora de casa.

Esses escravos praticavam vdrias atividades para aumentar a renda de seu senhor, diversificando, assim, a forma
de producdo de renda, pois havia negros alfaiates, marceneiros, etc., dinamizando, dessa forma, as atividades de forma de
producdo e obtengdo do crescimento das riquezas de seus senhores.

A prética do castigo de escravos no tronco era muito comum. Essa pratica, além de punir a atitude de rebeldia e nao-
subserviéncia de muitos negros escravos, também amedrontava 0s outros, ja que 0s negros nao aceitaram a escravidao
sem lutar.

Uma obra tedrica que retne todas essas implicagoes e discute outras mais que envolve a presenca do negro
africano na formagao da sociedade brasileira é “Liberdade por um fio: historia dos quilombos no Brasil” (1996), de Jodo José
Reis e Flavio dos Santos Gomes. Os autores tratam da organizagao de quilombos situados em varios locais do Brasil, como
maneira propiciadora de inimeras possibilidades interpretativas do fenémeno.

0 enfoque dado a Palmares é fundamental para o estudo da temdtica, sendo estudado sob varias perspectivas,
inclusive a luz de dados arqueoldgicos. Esse quilombo localizava-se entre os atuais estados de Alagoas e Pernambuco e
chegou a ter 200 mil habitantes, que se dividiam em varias aldeias. Teve a duragao de quase cem anos, tendo a formagao
das primeiras aldeias em final do século XVI. Sua destruigdo e invasao total aconteceram em 1694, e Zumbi era o lider
nessaépoca.

Através desse estudo, Reis & Gomes objetivam recuperar uma historia complexa, analisando a estrutura,
organizagdo e sobrevivéncia dos quilombolas que se articula, muitas vezes, as relagoes e aliangas que eles estabeleceram
com a sociedade mais abrangente e sua interliga¢do da situagao politica regional, nacional e internacional. E, como afirmam
o0s autores:

Onde houve escravidao houve resisténcia. E de vérios tipos. Mesmo sob a ameaca do chicote, o escravo
negociava espagos de autonomia com os senhores ou faziam corpo mole no trabalho, quebravam ferramentas,
incendiavam plantagoes, agrediam senhores e feitores, rebelavam-se individualmente ou coletivamente”.
(REIS & GOMES, 1996,p. 9).

0 trabalho escravo negro perdurou por muito tempo como forga motriz para o desenvolvimento da sociedade
brasileira que se encenava numa paisagem marcada pelo poderio dos grandes proprietérios de terras, senhores de engenhos
e proprietarios de escravos.

Para notificar-se a idéia da presenca dessa forca de trabalho é s6 nos remetermos ao processo emancipatorio
politico do Brasil, ocorrido em 1822; ocasido essa, na qual o pais se flagra com uma das maiores populagdes escravas das
Ameéricas.

Nessa passagem historica do Brasil, a dualidade estd montada: de um lado, uma monarquia constitucional de base
liberal teoricamente considerava todos os cidadaos livres e iguais; do outro, o pais sobressaia-se com uma forte presenga
de escravos em suas atividades e producao de riquezas.
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Mas esse dilema ndo € verificado apenas no Brasil de 1822, uma vez que se desenrolou em toda a Afro-América,
inclusive nas colonias escravistas inglesas e francesas, no contexto das chamadas Revolugoes Atlanticas. As sociedades
presentes nesse contexto historico-social tinham a concepgao natural como construgées divinas das desigualdades
sociais.

Uma obra cientifica que vem a questionar e problematizar as tematicas anteriormente enfocadas € “Escravidao e
Cidadania no Brasil Monarquico” (2000), de Hebe Maria Mattos, que trata do impasse da Constituicao outorgada de 1824.
Pela primeira vez, definem-se os direitos e deveres dos cidadaos do Brasil, mas se legitimava ao mesmo tempo a
continuidade da escravidao.

A autora faz uma discusséo esclarecedora do que significam esses direitos e deveres para aimensa populagao livre
afro-descendente no Brasil monarquico, num momento em que a moderna nogao de raga comegava a tomar forma no
Ocidente. :

As nogoes do pensamento de raga associada a desigualdade entre as mesmas sao, como destaca Mattos,
construgées do pensamento cientifico europeu e norte-americano, surgidas apenas no século XIX, mesmo que ja
aparecessem, de forma embrionaria, em alguns escritos do século XVIIl, como as consideragoes de Thomas Jefferson.

E, nessa atmosfera de contestacoes e insatisfagées, sobretudo, a partir da primeira metade do século XIX,
especificamente nos Estados Unidos, que até mesmo a origem comum a espécie humana passa a ser questionada
(poligenismo), numa situacao de conflito superada com a adogao da perspectiva da selegao natural (teoria darwinista).

Entdo, englobando todo o século XIX, baseado numa argumentagao biologizante, as teorias raciais novamente
passam a enfocar as desigualdades sociais que atingem ferrenhamente a separacédo bem demarcada entre 0s grupos
considerados racialmente inferiores. Estes, conseqiientemente, nao tinham direitos civis, conceitos esses enfocados as
novas concepgoes de cidadania requeridas pelo liberalismo, bem como a nova expansao colonialista européia sobre a Africa
eaAsia.

Mattos tenta elucidar e demonstrar que nao apenas o conceito de raga é uma construgao do século XIX, mas a ele
associa-se a “racionalizagao” dajustificativa da escravidao americana.

Assim, percebem-se as contradi¢oes que envolvem o conceito de raga no continente americano, do século XIX.
Nogao essa enfatizada no cotidiano social desse periodo, que vivenciou a oposicao de ter direito aos direitos civis e politicos
inerentes a cidadania estabelecida pelos novos liberais e o longo processo de aboligao da escravidao.

Segundo Mattos, durante todo o periodo colonial, e mesmo até bem avangado o século XIX, 0s termos “negros” e
“preto” foram usados exclusivamente para designar escravos e forros.

Em muitas areas e periodos, “preto” foi sindnimo de africano, e os indios escravizados eram chamados de “negros
da terra”. “Pardo” seria aquele que inicialmente foi utilizado para designar a cor mais clara de alguns escravos,
especialmente sinalizando para ascendéncia européia de alguns deles, sendo sua significagdo alterada e ampliada para
“preto” ou “crioulo”, namedida em que estas tendiam a estatizar socialmente a condigao de escravo ou ex-escravo.

No Brasil, como um pais escravocrata, a nogao de raga aqui surgida desencadeou e acentuou mais problemas e
entraves do que facilidades. Nesse caso, vem & tona a questao da identidade do “brasileiro”, a qual esta associada as figuras
de duas presencas constantes na formagao étnico-racial da nossa sociedade: o portugués e o africano.

Dentre as agruras e/ou desafios sociais que se insinuam no século XXI, vem o debate sobre a questao racial que, de
certa forma, mostra-se constante em importancia de discussao e problematizacao, frente aos dilemas apresentados pela
pds-modernidade.

Com o desenvolvimento tecnoldgico bem avancado e grande dindmica nos meios de comunicagao social
simbolizando a rapidez com que as mensagens e informagoes sao transmitidas, percebe-se uma maior mobilidade social
frente a muitos obstaculos presentes em dado contexto histérico-social.

| A questdo da racionalizagdo rompe fronteiras tanto territoriais como cientificas, quando sdo colocadas em pauta as
130 problematicas que abalam a ordem social, o bem-estar e 0 desenvolvimento de determinado pais/nagéo. Faz-se relevante
trazer essa discussao para uma realidade mais proxima, mais sentida, para que se possa perceber e sensibilizar-se quando
entram em cena atos/sentimentos de desumanidade como o racismo, o preconceito, a discriminagao, a desigualdade,

dentre outros males.
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O processo civilizatorio traz consigo signos representativos que enunciam significados envolvidos de um certo
nivel de poder. Uma linha imaginédria ¢ demarcada entre aqueles que estdo inseridos no circulo do desenvolvimento,
proporcionando e sendo proporcionado pelas vantagens e beneficios do mesmo; e aqueles que ficam a margem dos gozos
desse jogo de poderio, ficando na base hierarquica de péssimas condiges sociais de vida.

Nesse debate que envolve o processo globalizante/civilizatorio, a discussao da racionalizagdo entra em pauta
devido ao desencadeamento de problemas nao somente sociais que a mesma envolve.

Para dar suporte mais resistente a racionalizagao, vem o tratamento dado as teorias racistas que, situadas em dado
contexto historico-social, utilizou-se de um arsenal de idéias que, muitas vezes, eram aceitas por parte de lideres politicos e
sociais da Europa.

Na década de 1930, a intelectualidade brasileira sofre grande influéncia de idéias racistas predominantes na
Europa, na segunda metade do século XIX. No Brasil, esses ideais eram apresentados como pensamentos inovadores para
promogao do desenvolvimento cientifico, que acabavam tirando o direito de ter direito da maioria da populagao,
principalmente para aqueles considerados sub-ragas, restringindo-se, fortemente, o direito a cidadania e ao gozo de seu
bem-estar social.

Quando se delineia o olhar sobre cientistas brasileiros que se destacaram no tratamento das teorias racistas, nao se -
pode deixar de mencionar as idéias de Nina Rodrigues (1862-1906). Esse estudioso defendia a tese racista da desigualdade
das ragas, chegando a sugerir, em 1894, num ensaio sobre a relagao entre as ragas humanas e o Codigo Penal, devendo
existir cadigos penais diferentes para ragas diferentes.

No periodo pés-aboligdo, quando os negros procuravam insergao na sociedade excludente por conquista de
espagos de ocupagdo e moradia no enfrentamento de uma nova “realidade”, produziram-se idéias que 0s excluiam de seus
direitos legais. Dai o acirramento e a deformacao da imagem do negro liberto como desocupado, inferior, imprestavel;
atacando também os mestigos que eram considerados com esses primeiros, um problema para a nacionalidade.

Dentre seus estudos, destaca-se a obra “Os Africanos no Brasil”, reunindo uma série de textos entre 1890 e 1905.
Esse trabalho discute e problematiza a presenga negra na cultura brasileira, sendo influenciado pelo racismo cientifico
publicados no final do século XIX e inicio do século XX.

Nina Rodrigues encarava a desigualdade das ragas como fator natural, tornando visivel que a atuagao e a presenga
do negro na sociedade eram impossiveis, devido ao seu grau de inferioridade e a incapacidade como raga nao branca.
Chegou ainda a afirmar seu contentamento com a destrui¢ao do maior simbolo da luta negra da fuga da escravidao e busca
daliberdade.

As idéias de Nina Rodrigues influenciaram os trabalhos de outros estudiosos que passaram a retratar em suas
obras pensamentos racistas, que tiveram grande aceitagao social e disseminaram posigoes que s6 tém a envergonhar o
pensamento e luta de tedricos, que buscam a conquista de direitos defendida pela cidadania na conscientizagao de respeito
a0 proximo.

Outro estudioso no tratamento da questao racial é Oliveira Viana, sendo o ultimo grande expoente do racismo
pseudocientifico brasileiro. Esse tedrico enaltecia os atributos da raga branca, considerando-a racialmente superior,
chegando a enfatizar, em “Evolucao do Povo Brasileiro”, atese de que os bandeirantes paulistas eram perfeitos arianos.

Destaca, em suas teses, suas posi¢oes de contestagao a importancia e valor da presenga dos negros e indios para
aformacao historico-cultural do povo brasileiro. Nao se esquivava de mostrar de forma concisa seu preconceito aos negros
que, segundo esse estudioso, “possuiam fisionomia repulsiva, faces trogloditica” e “catadura simiesca”.

Esse tedrico tratou a condigao social do negro com extremo desprezo e discriminagao, revelando-se preconceituoso
quanto a contribuicao do negro na formacao historico-social e politico-econémico e cultural da sociedade brasileira.

A titulo de conclusao desse artigo, revoga-se o direito de nao ver mais o enaltecimento dessa historia nos livros
didaticos. Em si, ela nao constroi humanidade, nao cria, ndo da sentido positivo & vida. Os livros devem mostrar as crian¢as
uma historia que enalteca as potencialidades e criatividades humanas, para que elas possam trabalhar experiéncias
importantes para o processo de desenvolvimento cognitivo, afetivo e social. O trabalho e a luta pela liberdade foram as 131
contribuigdes centrais do negro no Brasil. Para além da retdrica etnicista, @ abordagem histdrica deve enfocar as lutas e
conquistas, 0 encantamento pela vida, as potencialidades humanas capazes de promover, geral e substancialmente, 0S
imensos setores reduzidos a mais dura exploracao, sejam afro-descendentes ou nao.
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? Quilombolas — sao grupos étnicos com preponderancia de populagao negra rural ou urbana que se intitulam a partir das relagoes com aterra, 0
parentesco, o territdrio, a ancestralidade, as tradigoes e préticas culturais proprias.

* Institui Diretrizes Curriculares Nacionais para a educagdo das relagdes étnico-raciais, e para o ensino de historia e cultura afro-brasileiras.

* A pratica do racismo constitui crime inafiancével e imprescritivel, sujeito a pena de reclusdo, nos termos da lei. (Constituicao Federativa do
Brasil. Sao Paulo: Fisco e Contribuinte, 1998, p. 6)
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Neste artigo, apresentar-se-ao alguns resultados de uma pesquisa realizada acerca de atividades — presentes em
um livro didatico de Historia de 12 série — que propdem um movimento de explicitagao oral, a partir de trabalhos em grupos
ou em pares, ou podem levar os alunos a isto. O pré-requisito para a nossa escolha foi o fato de esta obra ter sido aprovada
pelo Programa Nacional do Livro Didatico 2007.

Tal preocupacao parte dos estudos desenvolvidos no ambito das teorias pos-piagetianas, em particular, no que diz
respeito as explicitagbes das discussoes de Vergnaud (1994/1997) e Karmiloff-Smith (1996). As conseqiiéncias
educacionais as quais estes deram origem mostram a necessidade de levar o aluno a explicitar suas elucubracdes sobre
determinado assunto, o caminhar do seu pensamento, a partir de um produto socializavel: produgoes escritas, orais,
desenhos, resolugoes de problemas, etc. Esse exercicio de transformar o pensamento em produto pode possibilitar ao aluno
mais um momento de aprendizagem, seja consolidando um conhecimento que estava em processo de aquisicao, seja
levando-o a reelaborar suas hipoteses.

Caminhar-se-a com outra pesquisa que trouxe um segundo elemento: o fator interagdo. Como pioneira, Perret-
Clemont (1996) preocupou-se em identificar o resultado dos confrontos entre as explicitagoes individuais diante das
opinioes e questionamentos de um outro frente a resolugdo de uma atividade, sem que este outro fosse, necessariamente, 0
pesquisador. Tal pesquisa revelou resultados interessantes, no que se refere as propostas pedagdgicas voltadas para a sala
deaula.

Para este artigo, estas reflexdes fizeram-se pertinentes a medida que se percebeu a escola enquanto instituicao
social e os materiais didaticos como instrumentos pensados para que possibilitassem a socializagdo dos conhecimentos
acumulados historico-socialmente. Assim, serdo analisadas as propostas pedagégicas que visem a construgéo das
habilidades de explicitagdo pelo aluno, possibilitando-Ihe um movimento mais auténomo e autocritico. Sera examinado, nos
PCN da disciplina e na ficha de analise dos livros diddticos (produzida pelo Programa Nacional do Livro Didatico), o
tratamento dado a estes aspectos pedagogicos frente ao ensino de Historia.

1. Livro Didatico de Historia e atividades de explicitagao: onde esta o “x” da questao?

Inicialmente, situar-se-a o que se entende por livros didaticos, especificando algumas particularidades quanto aos
de Historia. Voltando-se a uma perspectiva historica mais recente da produg@o dos manuais didaticos, Batista (2004, p. 9)
situa que, a partir da segunda metade da década de 1990, as politicas acabaram por gerar forte repercussao quanto a
produgado, escolha e utilizagdo dos livros didaticos (LDs) no Brasil. Desta forma, o PNLD (Programa Nacional do Livro
Didatico) foi elaborado para a avaliagao prévia destes materiais, tanto no que concerne a critérios conceituais e politicos,
quanto ao &mbito metodoldgico, antes da sua escolha pelo professorado (lbidem, p. 10-11).

Concebe-se o Livro Didatico enquanto "um complemento a a¢ao do professor, que deve introduzir e desenvolver a
matéria, sugerir exercicios, fazer avaliagbes, propor acréscimos" (BATISTA, 2000, p. 552). Quanto ao de Historia,
Bittencourt (2004, p. 311-316) atenta para o fato de este precisar ser percebido/pesquisado considerando seus diferentes
ambitos e complexidades, para que possa ser entendido em sua integralidade, tornando-se um instrumento mais efetivo. A
autora considera os aspectos: Formais, de Contetdos Histdricos Escolares e de Contetidos Pedagogicos. Este artigo
desenvolve-se elegendo este Ultimo aspecto como foco, sem desconsiderar, contudo, 0s dois primeiros.

Atenta-se para as questoes propostas pelos PCN da disciplina quando dissertam acerca dos contetidos comuns as
tematicas historicas (BRASIL, 2001, p. 57-58):
« Troca de informagGes sobre 0s objetos de estudo.

» Comparagéo de informagées e perspectivas diferentes sobre um mesmo acontecimento, fato ou tema
histérico.

* Formulagao de hipoteses e questoes arespeito dos temas estudados.
* Registro em diferentes formas: textos, livros, fotos, videos, exposicoes, mapas, etc. (...).
Estas quatro propostas para o Ensino de Histéria podem levar a proposigdes tanto de atividades em duplas/grupos
1134 como de explicitagdo por parte do aluno acerca do que foi/esta sendo estudado. Essa explicitagdo dar-se-ia a partir da
produgao de textos (fosse oral, escrito, iconografico e/ou imagético), incluindo-se a confecgao de: livros, fotos, videos,

exposicoes e mapas. Analisando os critérios de avaliagdo do PNLD de Historia de 12 a 42 série (BRASIL, 2006, p. 10),
identificaram-se as propostas de:
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* Desenvolver atividades que potencializem habilidades cognitivas basicas, como: observagao, investigagao,
compreensao, argumentagdo, organizagdo, memorizagao, andlise, sintese, criatividade, comparacao,
interpretagao e avaliagao - respeitando as dificuldades proprias na aquisicao, o grau de complexidade e a
especificidade do contetdo a ser compreendido;

* Incentivar a discussao de temas e a producao textual com tipologias variadas; (...).

Sem adentrar, mas ja pontuando, no mérito do que se chamou de “tipologias” textuais -para Bakhtin (2000),
géneros, que seriam “tipos relativamente estaveis de enunciados” (Ibidem, p. 279) - atentar-se-4 para o fato de que o PNLD
busca nos livros propostas de atividades que, como dito, incentivem a discusséo de temas, potencializando as habilidades
de compreensdo, argumentagéo, interpretacao e avaliagao. Tal fato gera a reflexao sobre a necessidade levantada por estas
questoes para elaboragao de propostas que visem levar 0s alunos a explicitar seu conhecimento e/ou ponto de vista sobre
algo e, quando possivel, discutir suas hipoteses.

Retomando os PCN da disciplina (2001, p. 07), vé-se, como um dos objetivos gerais para o Ensino Fundamental,
“...posicionar-se de maneira critica, responsavel e construtiva nas diferentes situagoes sociais, utilizando o didlogo como
forma de mediar conflitos e de tomar decisoes coletivas”.

0 levantamento de tais pontos dos documentos norteadores da disciplina e da ficha de avaliagao dos livros
didaticos de Historia faz com que estes sejam relacionados as atividades que possibilitem ao aluno momentos de
explicitagdo daquilo que se sabe/se estd aprendendo, perante um outro que realiza 0 mesmo movimento, promovendo o
dialogo entre os discentes em busca da construgdo do conhecimento. E neste sentido que serao focadas as teorias de
Vergnaud e Karmiloff-Smith como os motivos que mobilizam a insergdo de atividades nas quais os alunos chegam a
explicitar seus pensamentos, assim como em Perrret-Clemont sobre a importancia do trabalho em pares. O movimento de
explicitar o que se pensa e também o confronto entre opinides possibilitam aos alunos o desenvolvimento da habilidade de
argumentar (ANDRADE, LEAL E BRANDAO, 2005, no prelo),

... 0U seja, utilizar recursos lingiiisticos para apresentar e defender nossas concepgées sobre 0 mundo e sobre
avida. (...) é imprescindivel que os alunos possam aprender, na escola, a defender idéias e também a contra-
argumentar, isto é, elaborar argumentos a possiveis objecOes que possam vir a aparecer em relacdo a
proposicao defendida.

2. Em prol da explicitagao: um breve estudo das propostas de Vergnaud e Karmiloff-Smith

Nos estudos desenvolvidos no campo da Didatica da Matematica, no que se refere a explicitagéo, dois autores
podem ser citados: Brousseau e Vergnaud. O primeiro destacou como um modelo de ensino as propostas de seqiiéncias
didaticas, compostas de quatro momentos: 1. Situagcao de Acao; 2. Situagao de Formulagao; 3. Situagao de Validagéo e 4.
Situagao de Institucionalizagao (BROUSSEAU, 1996).

Dissertando um pouco acerca deste modelo, percebe-se que 0s alunos so expostos a resolugao de um problema
matemético individualmente e de acordo com o que sabem. Findada a resolugao individual, segue-se o0 segundo momento
em que teriam que se unir em duplas, posteriormente em grupos, organizados pelo professor, compostos por alunos que
apresentassem hipoteses proximas ou diferenciadas, para que discutissem o melhor caminho realizado ou chegassem a
uma terceira hipotese. Frente ao terceiro momento, os discentes novamente seriam expostos a resolugao de outro problema
de mesma natureza que fosse possivel solucionar mediante os instrumentos construidos no primeiro problema,
constituindo-se como um espago mesmo de validar aquilo que se construiu. O quarto momento é sistematizado pelo
professor sobre as estratégias até entao utilizadas; € quando se institucionaliza o saber adquirido ou é proposta a resolucao
de outro problema de mesma natureza, mas nao necessariamente realizavel a partir dos meios validados, o que dd inicio a
umanova sequiéncia (BROUSSEAU, 1996).

E possivel destacar aqui dois pontos importantes. O primeiro & o préprio exercicio do explicitar, fosse através dos
registros, fosse via oral, enquanto provedor de momentos que possibilitem crescimento cognitivo. O segundo é que esse
explicitar necessita da presenga de um outro que discuta a validade do pensamento elaborado e/ou caminhe junto na
construgao de novas solugaes.

Precisa-se fazer este “predmbulo” com Brousseau para entender a preocupacdo de Vergnaud diante da
necessidade da explicitagdo do pensamento. Antes, & necessario situar aqui que a teoria de Vergnaud é anterior a de
Brousseau. A primeira, de carater mais psicoldgico, epistemoldgico, enquanto a segunda é didatica, prescritiva. Neste
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sentido, estamos considerando a teoria brousseauniana enquanto uma apropriagdo das discussoes levantadas por
Vergnaud no campo da epistemologia.

Neste sentido, & perceptivel a concordancia do pensamento de Brousseau na proposta desta seqtiéncia didatica
com Vergnaud quando se identifica um dos papéis do professor enquanto provedor/organizador de situagoes-problema, ou
seja, situagdes que possibilitem o uso de esquemas cognitivos ja existentes ou o desenvolvimento de novos esquemas. Tal
proposta ap6ia-se na afirmativa de que “o saber forma-se a partir de problemas a resolver” (VERGNAUD, 1988, p. 76). Desta
forma, espera-se do aluno uma producéo: desenhos, célculos, conjecturas, etc. (VERGNAUD, 1994, s/p), em resposta a
problematizagdo. Um aspecto importante proposto pelo autor € que os problemas precisariam ser de ordem variada, para
tornar-se possivel o desenvolvimento de diversificadas estratégias de solugdo. Ao ser exposta a apenas um tipo de
problema, a gama de resolugoes desenvolvidas apresenta-se limitada.

Segundo Vergnaud (Ibidem, s/p), “a maior parte de nossos conhecimentos séo competéncias. Uma parte apenas
dessas competéncias € facilmente explicavel”. O conhecimento aparece para o autor em dois ambitos de apropriacao:
Implicito e Explicito. O segundo, passivel de explicitude, em forma simbalica; o primeiro, utilizavel, porém nao se apresenta
ao nivel de uma representagdo. Neste sentido, o autor desenvolve sua teoria em busca dos conhecimentos implicitos, do
“ndo-dito da agdo”, ainda que “reconhega aimporténcia da explicitagao no processo de aquisicao do conhecimento” (MAIA,
1999, p. 3).

Muito embora Maia (Ibidem, p. 3) afirme que as pesquisas do autor buscaram mais a natureza dos conhecimentos
implicitos que dos explicitos, far-se-a aqui uma breve relagdo com suas assergoes acerca do conhecimento explicito,
buscando o objeto de nossa pesquisa.

Para Vergnaud (1988, p. 83), um conceito é formado por uma terna de conjuntos, dos quais S é um conjunto de
situagdes que tornam significativo o conceito; | (ou 1.0.) representa o conjunto dos invariantes operatorios passiveis de
utilizagao pelos sujeitos para dominio dessas situagdes e, por fim, J (em outros estudos, representado por R ou mesmo Z), 0
conjunto de representagdes simbdlicas que podem ser utilizadas. Os invariantes operatorios seriam constituidos por
teoremas em ato e conceitos. No entanto, 0 autor advoga que, para estudo, 0 que deve ser considerado sao 0s campos
conceituais, que seriam definidos como “um conjunto de situagées cujo dominio requer uma variedade de conceitos,
procedimentos e representacoes simbalicas em estreita conexdo” (Ibidem, p. 84). Tal reflexao parte do pressuposto de que
um conceito mobiliza diversos outros para seu aprendizado, de modo que seu dominio nao ocorre em momento unico. Desta
forma, assim como a construgao dos conhecimentos pelos aprendizes realizar-se-ia a partir de campos conceituais, da
mesma forma, os teoremas em ato sao entendidos enquanto representantes de uma gama variada de conte(idos.

Pontuando, conceitos em agdo seriam procedimentos que permitiiam a identificagéo dos elementos pertinentes a
resolucao de problemas, no entanto, a resolugao s6 ocorreria com a ativagao dos teoremas em ato. Estes seriam “as oracoes
consideradas como verdadeiras pelo sujeito que Ihe permitem tratar essa informacao” (VERGNAUD, 1994, s/p). Seria através
destes que o professor poderia avaliar os conhecimentos do aluno enquanto operatdrios ou nao. No entanto, o autor considera
que ha conhecimentos que, mesmo operatorios, nunca chegariam ao seu movimento de enunciagao; alguns teoremas em ato
nunca chegariam a ser teoremas. A partir do que admite “um dos problemas do ensino e da diddtica é favorecer a transformagao
dos teoremas em teoremas-em-acto e reciprocamente” (VERGNAUD, 1988, p. 83).

Como favorecer a essa transformagao? Acredita-se que, como o proprio pesquisador propoe (VERGNAUD, 1997, s/p),

...arepresentacao através de palavras e sentengas muda o status dos conceitos e teoremas. O processo de
explicitacao é dificil, mas os conceitos e os teoremas explicitos capacitam os estudantes a objetivar seu
conhecimento e descobrir sua adequagao e validade.

Desta forma, é possivel inferir que o0s exercicios e atividades que propiciam espacos para explicitacéo pelo aluno
dos processos cognitivos realizados sao considerados propulsores para construgao/mudanca do status cognitivo de um
conceito, ocorrendo ndo sé um desenvolvimento lingiiistico discursivo de organizagdo das idéias, mas a propria
identificagao/reformulagao do conceito apropriado/em apropriagao.

Em suma, enquanto proposta pedagogica acerca dos movimentos de explicitagdo, a teoria vergnaudiana demonstra
que levar os alunos a resolverem situagoes-problema, assim como ao processo de explicitar os caminhos realizados até a
resolucao destes a partir de um produto simbélico, pode gerar uma mudanga cognitiva na aprendizagem dos conceitos. Para
0 professor, esta atividade faz-se valida no que concerne ao ensino, quando propicia a aprendizagem e a avaliacdo, a medida
que possibilita 0 acesso aos conhecimentos construidos e aqueles em construcao pelos alunos (Ibidem, 1997, s/p).
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Ainda na perspectiva da busca de teorias que reflitam sobre a importancia do ato de explicitar 0s processos
cognitivos, encontramos as de Anneth Karmiloff-Smith (1996, p. 32). Caminhando em sentido diverso ao de Vergnaud, a
autora propoe uma interpretacao singular da aprendizagem dos conceitos. Para ela, ndo poderiamos entender uma
determinada nog&o enquanto implicita/explicita @ mente, numa percepgao quase dicotomica. Entre estas classificagées,
existiria uma série de representagdes intermediarias. Acredita-se que Vergnaud néo chega a tomar os dois &mbitos enquanto
polarizados, da mesma forma que a referéncia de Karmiloff-Smith néo parece dirigir-se a este autor, mas é interessante
perceber aimportancia desta quando afirma sua nao polaridade.

Situando melhor, as pesquisas de Karmiloff-Smith desenvolvem-se no ambito da busca por entender os processos
cognitivos realizados pela mente na aprendizagem dos conhecimentos. As discussdes tragadas vao de encontro a proposta
de Fodor (1983 apud KARMILOFF-SMITH, 1996, p. 33) quando este explanava, de acordo com uma perspectiva inatista, que
0S processos cognitivos comegam com modulos especializados e pré-estabelecidos. A autora quase inverte esta
concepcao e entende o desenvolvimento enquanto processo de modularizagdo, no qual os modulos seriam o fim, e ndo o
ponto de partida do processo de desenvolvimento. Para explicar esse processo de crescente modularizagéo, abre mao de
possiveis estagios ou fases do desenvolvimento e percebe niveis de representacao de conhecimentos (TOLCHINSKY, 1996,
p.200-201).

Retornando ao nosso fulcro e dando continuidade a explanagdo, os niveis de representagéo de um conhecimento
substituiriam a concepgao bipolar ja apresentada e se constituiriam das seguintes fases: implicita, de explicitagdo priméria,
de explicitagdo secundaria e de explicitagao terciaria. A mente estaria representada por um conjunto de sistemas, no qual,
num primeiro momento, o conhecimento estaria presente em um sistema, mas ainda ndo em funcao deste. No segundo
nivel, o conhecimento se explicitaria para o sistema, mas ainda néo para o individuo. No terceiro nivel, encontra-se 0 mesmo
conhecimento ja numa inter-relagéo entre sistemas, no entanto, neste ndo é possivel identificar lingiiisticamente se seu
codigo inicial ndo foi a linguagem. Apenas ao nivel da explicitagdo verbal, ou explicitacao terciaria, o conhecimento se
explicita para o sistema e é verbalizavel, independentemente de seu cddigo original. Alguns conhecimentos podem,
inclusive, chegar ao estatuto de acessivel a consciéncia, porém nunca se explicitarem verbalmente (Ibidem, p. 201-202).

Morais (1998, p. 79) possibilita entender de forma mais clara os niveis de Karmiloff-Smith a partir de algumas
explicagoes. Admite que, num primeiro momento, o individuo agiria de forma mecanica, por possuir seus conhecimentos
apenas no nivel implicito. Posteriormente, a compreensdo “das partes” como a relagao destas se tornaria mais clara até
chegar a um nivel no qual se sabe o que se faz e por que se faz — explicito consciente — e mesmo ao apice de explicitar tais
porqués —explicito consciente verbal.

Karmiloff-Smith (1996, p. 28-29) propde, pelo menos, quatro formas diferentes para aquisi¢ao do conhecimento. A
primeira trata dos procedimentos evolutivos inatos, nos quais o meio teria, possivelmente, o papel de desencadeador destes.
A segunda se constituiria de fontes externas de mudanga, interagdes com seu entorno: pessoas, objetos, produtos culturais,
etc. Nestas, estariam inclusas as emissoes lingiiisticas. Tais fontes necessitam do aprendizado do individuo no sentido de
representéa-las. Outra forma seria a exploragao interna de uma informagao ja armazenada, foco das pesquisas da autora. Por
fim, haveria a mudanca explicita das teorias, que consistiria na “...elaboragao e no desenvolvimento consciente de analogias,
experimentos mentais, experimentos reais, analise de contra-exemplos, etc.” (KARMILOFF-SMITH, 1996, p. 28-29).

Para haver mudanca de status, o conhecimento passaria por processos denominados de “Redescrigdo
Representacional - RR”. Admitir esse processo requer entender que as partes do conhecimento original nao seriam
descartadas, porém modificadas, reagrupadas ou mesmo encapsuladas e, possivelmente, redescritas (TOLCHINSKY,
1996, p. 202). Requer entender que “...a mente armazena multiplas redescri¢oes de conhecimento para diferentes niveis em
diferentes formatos representacionais, 0s quais se tornam progressivamente mais acessiveis e explicitos” (KARMILOFF-
SMITH, 1996, p. 30).

Quando ocorre o processo de redescricao e o conhecimento explicito torna-se manipulavel, o individuo tem a
possibilidade de transgredi-lo. Neste sentido, Karmiloff-Smith foi levada a perceber o erro enquanto representante nao sé de
um momento necessario, como também de progresso. Assim, Morais (Ibidem, 1999), em estudos sobre o aprendizado da
ortografia, identificou que as criangas que possuiam maior conhecimento sobre as restricdes ortograficas é que <
conseguiam manipular as palavras passiveis de transgressoes. Mais: cometer erros intencionais requer conhecer bemo ~ ——
objeto da transgressao.

la de Souza Seal - Andre Victor Cavalcanti Seal da Cunha

De fato, enquanto implicacao educativa, as pesquisas de Karmiloff-Smith nos remetem a pensar em propostas que
possibilitem ao aluno explicitar verbalmente suas representagées mentais, promovendo sua redescri¢ao representacional
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ao nivel explicito consciente verbal, podendo, inclusive, chegar a possibilidade de transgredi-las. Neste tltimo caso, 0s jogos
simbdlicos entram em cena e permitem diversos espacos de valorizagao do éxito, atitude exaltada pela pesquisadora.

Nestas situagdes, atividades em pares ou em grupos seriam boas alternativas de convite aos alunos no sentido de
exercerem a explicitagao consciente verbal. Frente & prioridade nesta pesquisa, a explicitagao na modalidade oral, os estudos
de Perret-Clemont (1996) sdo pertinentes a discussao que a partir de entao sera tragcada.

3. Embuscada construgao de conhecimentos por meio da interacao: atividades em diades

Relacionando com o que Karmiloff-Smith (1996) denominou de fatores externos de mudanca, partir-se-a para
algumas consideracdes sobre as pesquisas de Perret-Clermont (1996). No que se refere a significagao epistemoldgica, a
autora (Ibidem, p. 34) advogou acerca da simultaneidade social e fisica do individuo. A presenga de um outro o obrigaria a
coordenar suas agées com este, 0 sujeito seria levado a elaborar sistemas de organizagao de suas acoes sobre o real,
tornando-se possivel uma reestruturagao cognitiva.

Orientando-se pela hipotese de que a questao fundamental estaria centrada na interagao que suscitaria conflitos
entre agoes ou pontos de vista opostos, procurou investigar/ demonstrar que a acao comum de varios individuos resulta na
construcao de novas coordenagoes. Neste sentido, em uma interagao entre dois individuos em processos de elaboragao e
coordenacao de suas atividades, tanto o individuo mais avangado como o menos avangado poderia progredir.

Em seus estudos, as relagoes de conflito sd0 0 elemento essencial. Destas, o conflito cognitivo, no qual a
contradicao na estratégia de um individuo encontra explicitamente sua fonte na estratégia de um outro, tornou-se seu foco
(PERRET-CLERMONT, 1996).

Tomando por referéncia as pesquisas de Perret-Clermont, caminhou Acyoli-Régnier (1996). Ao submeter adultos
pouco escolarizados a resolugao de problemas matematicos, a autora propds dois momentos. O primeiro se constituia na
resolugéo de problemas individualmente sob a presenca da pesquisadora. No segundo, foram submetidos a realizacao de
problemas de mesma ordem, igualmente com a presenca da pesquisadora, no entanto, em parceria com um colega. Acyoli-
Régnier formou duplas heterogéneas, e a pesquisa apontou para um resultado melhor nas respostas em duplas,
comparando-se com a situagao individual.

No aspecto da producgao textual, Leal e Luz (S/d) realizaram uma pesquisa sobre producao de textos em pares, na
qual os alunos produziram textos, inicialmente, de forma individual, a partir dos quais a primeira produgao recebeu alguns
conceitos (fraco, médio, forte’, para, posteriormente, montarem-se duplas para uma segunda produgao (forte/ forte;
forte/médio; forte/fraco; médio/médio; médio/fraco; fraco/fraco). As autoras relatam que os melhores resultados aparecem
nas produgoes das duplas heterogéneas de niveis proximos.

Além de ficar claro que o desempenho dos individuos no trabalho em duplas foi melhor do que os realizados com o
pesquisador, e, por inferéncia apenas com o professor, tal motivagao remonta ndo s6 ao ajuste realizado no desenvolvimento
do raciocinio como as fontes externas de mudanga do conhecimento propostas por Karmiloff-Smith (1996).
Necessariamente, as trocas entre pares poderiam gerar representagoes internas e, possivelmente, mudancas explicitas de
teorias, visto que o sujeito cognoscente estaria em processo imediato de elaboragdo de analogias e analise de contra-
exemplos. Os confrontos promovidos por essas situagoes no enfrentamento de aspectos polémicos, ou na resolugao de
problemas — como diria Vergnaud - poderiam gerar, inclusive, desenvolvimentos quanto aos procedimentos de ordem
argumentativa: defesa de pontos de vista, elaboragao de justificativas, refutagoes.

Neste sentido, entende-se que se faz mister investigar as propostas presentes nos LDs de Historia de 12 a 42 séries,
buscando atender nao somente a necessidade da explicitagdo dos processos cognitivos como promovendo espagos para
atividades que exijam coordenacao de agoes entre os individuos. Nosso foco serao as propostas de atividades que solicitem
explicitagoes orais e realizagao em duplas ou grupos.

Desta forma, o objetivo geral é identificar as atividades que possibilitassem a explicitacao oral pelos alunos em
trabalhos em duplas ou grupos em um LD de Historia de 12 série. A partir dai, os objetivos especificos sera analisar as
proposigoes que pudessem levar os discentes a preocuparem-se com a clareza da explicitagao, buscando identificar as
atividades que promovessem o confronto das explicitages entre 0s alunos.
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4. Eraumavez... Livro Didatico de Historia(s)

Foi analisado um Livro Diddtico de Histdria destinado aos alunos de 12 série., e esta pesquisa continua se
desenvolvendo a partir da analise dos demais livros da colecdo. 0 pré-requisito para esta foi ter sido aprovada pelo Programa
Nacional do Livro Didético (PNLD/ MEC) para circular em 2007.

A pesquisa contou com dois momentos:

1. Andlise das propostas de atividades presentes no livro, a fim de identificar as que possibilitam a explicitagdo oral
pelos alunos em duplas ou grupos*;

2. ldentificagao de quais dessas atividades levam os alunos a defenderem sua explicitagao diante de explicitagoes
diferentes, ou mesmo contrarias as suas.

Acredita-se que, desta forma, 0s objetivos desta pesquisa serao atendidos, assim como se contribuira para a
discussao sobre a necessidade dainser¢ao destes aspectos num material didatico disponivel a professores e alunos.

A obra escolhida mostrou uma boa apropriagao do que foi denominado como aspectos pedagdgicos, em destaque
aabordagem acerca das estratégias de leitura’. A partir da andlise do LD e do Guia (BRASIL, 2006, p. 87), percebemos que a
colecao privilegia, no volume 1, problematizagdes de contetidos historicos a partir dos contos de fadas. Um outro ponto para
0 qual o Guia chama atengao é a diversidade de propostas de atividades presentes na colegao, contemplando, inclusive,
sugestoes de debates entre aluno/aluno e aluno/professor, assim como produgdes textuais individuais ou coletivas.

0 livro escolhido possui um texto principal norteador das discussoes e algumas segoes, a saber: Queriaas alunas e
queridos alunos; O que vocé vai aprender neste livro; Organizando minhas idéias, Checando minhas idéias,; Formulando
questoes; Respondendo questdes; Para entender o texto; Entendendo o texto; Entrevista; Ler imagens, Obras de arte;
Imagens e fotos; Pesquisa; Levantamento de informagées; Escrevendo historia; Para comparar e refletir; Aprender com
jogos; Vamos usar o computador; O que aprendi neste capitulo; Saiba mais; Glossario. Organizou suas 208 paginas a partir
dos capitulos: Capitulo 1 — Era uma vez no castelo da Bela Adormecida; Capitulo 2 — A moradia das pessoas antigamente e
hoje; Capitulo 3 — O trabalho antigamente e hoje; Capitulo 4 — A familia, o casamento € a educacao na Idade Média e hoje;
Capitulo 5 — Mulheres na Idade Média e hoje; Capitulo 6 — Fadas, bruxas e magos medievais; Capitulo 7 — Os cavaleiros
medievais; Capitulo 8 — Roupas, comida e brinquedos na Idade Média e hoje. Ao final, trouxe-nos um Glossario ilustrado e
Sugestdes de Leitura para os alunos, contendo livros de literatura infantil, como também outros textos destinados a este
publico e as Obras consultadas.

Uma questao ndo destacada pelo Guia que se considerou pertinente localizar foi o destino tomado pela secao
“Vamos usar o computador”. No LD da 12 série (LD 1), observou-se que o texto principal trazia diversas palavras em letras
bastdo maiusculas que, nessa secao, eram retomadas com finalidades, ao que parece, de apropriagdo do Sistema de
Notacdo Alfabético - SNA, mais especificamente, para construgao de palavras estaveis. Nelas, os alunos, em geral,
organizados em duplas, eram levados a buscar estas palavras, reescrevendo-as no livro. Posteriormente, eram solicitados a
escrever estas palavras no computador. No caso da nao existéncia do computador, a sugestao da autora era reescrever as
palavras em fichas. O fim dessa secao, na maioria das vezes, constituia-se em formar um mural na sala com as palavras
destacadas.

0 livro analisado, a partir da atividade na pagina 130 (em que os alunos assinalavam com um circulo as profissoes
que as mulheres exerciam na Idade Média e sublinhavam as atividades exercidas por elas atualmente), caminhou no sentido
da apropriacao ortografica, com proposigoes de jogos sobre “quem escrever certo ganha”. Tal preocupagao da autora faz-se
pertinente, ainda que insuficiente, a medida que o livro é destinado a um pablico que se supde em processo de apropriagao
nao so da escrita alfabética, mas também das normas ortogréficas. Da mesma forma, a preocupagdo com 0
desenvolvimento das estratégias de leitura, a partir de questoes sugeridas ao professor com vistas ao ato de ler, para um
publico possivelmente nao alfabetizado, mostra-se de acordo com uma perspectiva de alfabetizar letrandos (SOARES, 2002).

5. Um, dois, trés: resolver atividades individualmente, em duplas ou em grupos?

Fica evidente a variedade das propostas presentes ja no LD 1. Em busca das atividades de explicitagao,
percebemos certa preocupagao da autora em levantar espagos para a discussao de idéias, socializagao de informagoes e,
principalmente, propiciar trabalhos em grupos. Realizamos, inicialmente, um mapeamento do livro, a fim de identificar essas
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possiveis atividades. Encontraram-se proposigoes de trabalhos em grupos, trios, duplas e individuais com a ajuda da
professora. Além destes, houve algumas atividades para socializago, ou que propiciassem discussoes e mesmo espagos
nos quais os alunos eram levados a emitir suas opinides. Em geral, estas Gltimas pareceram destinar-se a exposi¢oes
individuais ou em trios, duplas, etc., pelos alunos para o grande grupo da sala, embora houvesse excegoes. Nao foi nosso
foco analisar questdes que indicassem trabalho individual sem intervengoes da professora ou outros.

0 que Vergnaud (1997) considerava enquanto diversidade de problemas na drea de Matematica podemos
comparar com a variedade de atividades presentes no LD em questdo. A medida que a autora do livro preocupa-se em
desviar sua proposta dos tdo conhecidos “questiondrios”, localizados sempre ao final dos capitulos, leva a uma
possibilidade de desenvolvimento de outras habilidades pelo aluno que ndo somente “recorte e colagem”, ou seja, identificar
do texto as informagoes necessarias a reproducao das respostas as perguntas formatadas. Aqui, ao serem convidados a
conjugar seus esforgos na resolucao de alguma atividade, mesmo que nao haja espagos para explicitagoes da forma como
Se organizou um pensamento, como fica claro nas resoluges de problemas matematicos, 0s alunos sao levados a trocar
informacoes diante das tarefas. Além de que ndo s0 outras estratégias de leitura sao ativadas, conjugando-as as conhecidas
localizagoes de informagdes (SOLE, 1998), como também outros conhecimentos atitudinais e procedimentais sao exigidos,
tanto para as solugdes das atividades em grupos quanto para as variagoes (ZABALA, 1998) (produgoes de textos coletivos,
andlise de imagens, pesquisas, comparagoes de textos ou de épocas, etc.).

Desta forma, tornou-se necessario observar tanto as propostas de atividades em grupos como as socializagoes,
discussoes ou quando os discentes eram convidados a “dar sua opiniao”. Estas trés, apesar de, na maioria das vezes,
apresentarem-se enquanto convites individuais, em nosso entender, caracterizavam-se por uma exposicao ao grande
grupo. No entanto, algumas propostas iniciavam em duplas ou grupos e culminavam na sua socializacao a classe.

Contabilizaram-se vinte e cinco atividades neste sentido, presentes no LD 1. Destas, grande parte das proposigoes
em duplas fez referéncia a se¢ao “Vamos usar o computador”, nas quais hd solicitagoes do papel da professora para leitura
do texto principal, como também de um possivel monitor para o uso do recurso tecnoldgico. As atividades em grupos
estiveram destinadas principalmente a pesquisas ou jogos. As individuais solicitavam a leitura pela professora do texto
principal, comando da atividade ou mesmo para ajuda em atividades como recorte e colagem. Considerou-se esta tltima na
presente pesquisa por ser ela mais uma atividade interativa, embora se saiba que, numa sala de aula para criangas de seis,
sete ou oito anos, a maioria das atividades é nao somente lida como explicada por seus professores.

Ha desde troca de desenhos até produgoes textuais coletivas. No entanto, ndo houve propostas nas quais
necessariamente 0s alunos teriam que falar acerca do caminhar do seu pensamento ou confrontar-se com um colega de
opinido contraria. E preciso situar estas questoes enquanto possiveis de concretizarem-se na sala de aula a partir de tais
propostas, mas ndo se apresentaram como solicitagoes do LD. Nao obstante, algumas tematicas polémicas eram tratadas
enquanto “discussoes” ou mesmo para o aluno “dar sua opiniao”, o que, de uma forma ou de outra, exigia deste a
elaboragao de um ponto de vista, sendo este acordado com o discurso da autora ou nao.

Frente a estas questoes, é possivel afirmar que, efetivamente, possibilitaram-se espagos para a construgao do
conhecimento por interagao. No entanto, nao estiveram disponiveis indicagoes nas atividades ou comentarios ao professor
acerca das formagoes dos grupos. O que se explicitava era que, em grande parte das ocorréncias, se nao em todas, 0s
proprios alunos escolheriam seus companheiros de tarefa. Nao foram considerados os aspectos indicados pelas pesquisas
de Acyoli-Regniér (1996), Leal e Luz (s/d) baseadas em Perret-Clermont (1996), que mostraram que os melhores resultados
na resolugdo das propostas emergiram das duplas heterogéneas e de niveis proximos. Tal ponto se faz passivel de
problematizagao quando se identificam duas faces: a primeira nos leva a perceber que, independentemente das duplas ou
grupos formados, os alunos tém possibilidades de troca e disponibilidade para aprendizagem; na segunda, a nao
satisfatoria, as duplas ou grupos formados podem chegar a apresentarem niveis muito diversos de apropriagao sobre
determinado contelido, o que poderia prejudicar as trocas mais intensas e significativas.

6. Das atividades em grupos para a socializagao na sala: oralizacoes

Partindo para as contribuicoes de Karmiloff-Smith, no caso do Ensino de Historia, boas propostas poderiam ser
levadas para os professores através do LD, tanto no que se refere aos processos da explicitagao dos conhecimentos pelos
alunos como a possibilidade de transgressao acerca do ja (quase plenamente) conhecido. Atividades como Juri-simulado
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poderiam promover tanto um quanto outro momento, quando se pensa na possibilidade de os alunos “interpretarem” o papel
do lado pelo qual provavelmente ndo optariam, ou mesmo defender suas idéias diante dos jurados. No entanto, nao se
perceberam tais pontos de formatao clara.

Ao que esperavamos encontrar COmo uma conjugacao das propostas de atividades em duplas ou em grupos € as
discussoes acerca de tematicas, percebemos um sutil distanciamento destas duas perspectivas. Nao foram identificados
momentos em que fosse necessario discutir verdadeiros problemas em duplas ou grupos, estes espagos foram reservados
para exposigoes ao grande grupo sob geréncia do docente. Ambas as propostas culminavam, na maioria das vezes, quando,
a partir do que se produziu em duplas ou grupos, solicitava-se uma socializagéo a frente da turma.

Em outros momentos, nos quais os alunos eram levados a “dar sua opinido”, como também discutir acerca de
alguma proposicao, poder-se-ia considerar a atividade de explicitagdo de pensamentos sobre um aspecto. Considerou-se
importante diferenciar discutir com 0s colegas e expressar a opinido aos colegas, tendo em vista que o resultado das
analises do proprio livro tornou diversos os termos. O primeiro pode ser remetido a dialogar acerca de posigdes divergentes
ou ndo, em busca de um acordo que podera ou ndo ocorrer. A segunda se trata de explicitar o ponto de vista a respeito de
algo. A esta, uma discussao pode ser tragada, mas nao necessariamente. Como ocorreu no LD, as atividades que sugeriam
a0 aluno “dar sua opinido”, ndo davam continuidade a discussoes, cabia somente a explicitagao do que se “acha”. E possivel
que, na dindmica da sala de aula, as discussoes apos estas ocorram, porém, esclarecer a precisao dos confrontos pode
levar a um entendimento da atividade enquanto caminho para o desenvolvimento das habilidades de argumentar, como:
levantar pontos de vista, elaborar justificativas, refutar opiniées, etc. Assim, atenderia @ um dos requisitos do PNLD e
comungaria com os objetivos apreciados pelos PCN.

Contudo, entre as primeiras e estas, pudemos entender que os alunos, em vinte e uma das vinte e cinco atividades,
teriam oportunidades de formular expressoes orais para, no minimo, comunicar suas idéias. Poderiam fazé-las em formato
de opinido, respostas ou opgoes consideradas corretas nos exercicios realizados em grupos, fosse para a explicitagao a
turma, fosse socializando seus produtos.

De todas estas, no entanto, em apenas cinco atividades, identificou-se uma possivel necessidade de situar um ponto
de vista acerca das problematicas sociais, diante da sala que estaria ou nao de acordo com o que se explicitaria. Tais propostas
foram indicadas enquanto “discussées”. E bem verdade que foram encontradas igualmente “discussoes” acerca de versoes
dos contos de fadas ou no que concerne a diferengas espago-temporais entre sociedades, porém, de sete anuncios destas,
cinco efetivamente trouxeram problematicas sociais.

A estas ultimas, destinou-se um olhar mais acurado, acreditando serem constituintes do que Karmiloff-Smith (1996)
chamaria de fontes externas de mudanga do status de um conhecimento. Desta forma, ao discutir em sala e dar-se conta da
existéncia de opinides contrdrias, ou pelo menos de situacoes avessas ao considerado coerente, 0 individuo manteria acesso
aandlise de contra-exemplos, confrontando-se com sua propria opcao, levando a possiveis modificagoes desta.

As cinco atividades guiaram-se por quatro tematicas: moradia, trabalho infantil, mulher x trabalho e intolerancia
religiosa. Nesta ultima, duas atividades se incorporaram, complementando-se. Todas partiram da comparacao da atualidade
com a ldade Média, representada pelos contos de fadas bem explorados no LD. Desta forma, a primeira tematica partiu da
comparagao dos castelos, casas dos camponeses para as favelas, corticos, apartamentos, mansées e moradores de rua. A
segunda considerava o trabalho infantil ja exercido antes, observando semelhangas/diferengas com os dias atuais, para dar
vazdo a construgao de leis que proibem a exploragao dos menores nos dias de hoje. O terceiro tema observava os trabalhos
exercidos pelas mulheres camponesas e da corte na Idade Média. Posteriormente, chamava a atengao da dupla jornada do
trabalho feminino nos dias atuais, independentemente do estrato social a que se pertenga. Por fim, quanto a intolerancia
religiosa, comegou-se a discutir a partir da crenca em bruxas e fadas, divulgadas pelas lendas celtas das quais os catélicos
compartilharam. Estes ultimos, em busca da exclusao dos hereges das igrejas, comegaram a perseguir as mulheres que
poderiam “tornar-se” (ou j& haviam se tornado) bruxas, as “hereges”, jogando-as na fogueira da Inquisicdo. Retoma a
tematica nos dias atuais e questiona sobre a situagao atual aos alunos, levando & problematizacao desta questao.

As atividades foram apresentadas em secoes diversificadas, respectivamente: Para Entender o Texto, Produzindo
Textos, Entrevista, Respondendo Questdes, Levantamento de Informacdes. As referentes a primeira, segunda, quarta e
quinta segaes tiveram suas tematicas contempladas no Manual do Professor do referido LD. Todas trouxeram ao professor
comentarios sobre questdes a langar, objetivos da atividade e informagdes extras necessérias. Acreditamos ser importante
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pontuar estes dados, para ressaltar a preocupacao demonstrada pela autora do livro em situar o professor frente as
possibilidades e objetivos da atividade proposta, assim como disponibilizar mais recursos para subsidiar a discussao. A
variedade das secoes também possibilitou abordagens diferenciadas para a proposta de atividades que visavam a uma
discussao.

Diante da andlise destas, apesar de gozarem de certa “neutralidade” perante os fatos, encontramos o que
poderiamos denominar de “deslizes” na apresentagao dos fatos. H4 uma tentativa de omissao da opiniao do autor antes das
propostas das discussoes. Porém, o que acaba ocorrendo € a constituicao de um discurso ético hegemaonico, frente atemas
ja consensuais. Este aspecto nao foi considerado falho, inclusive porque um dos papéis da escola € a divulgacao dos
padroes éticos instituidos e, neste sentido, o Livro Didatico nao poderia abrir mdo deles. Mas, apenas ressaltando, tematicas
como racismo sao menos passiveis de debate social, inclusive ja aceito como crime, que o uso de armas de fogo e municao
por cidaddos comuns, aspecto recentemente votado em referendo (DOLZ, J. & SCHNEUWLY, 2004).

"Ha alguns momentos em que a opiniao da autora tornou-se explicita. Duas ocorréncias foram encontradas: “Além
disso, infelizmente, 0 tamanho da casa e a qualidade dos materiais utilizados na construgdo dependem da quantidade de
dinheiro que uma pessoa, ou familiatem” (DIAS, 2006, p. 41), “Vocé ja imaginou o perigo que elas correm?” (Ibidem, 2006,
p. 74). O primeiro trecho encontra-se no texto principal do capitulo, 0 segundo na se¢éo “Saiba Mais”, que se indica por uma
“adaptacao” de umareportagem da Folha de S. Paulo. Ambas registram-se antes da proposicao da atividade.

Situar estes indicativos da posigao da autora neste debate faz-se pertinente, quando se concebe que a opinido dos
alunos podera impregnar-se do discurso ja instaurado. Nao quer dizer que encaminhar a discussao para a conclusao ética
seja condendvel, porém antecipa uma posicao que poderia ser a mesma, s6 que auténtica, frente a andlise dos temas
apresentados pelo LD. Comisso, ndo se tirou a validade da proposigao, mas se considerou que as conclusoes podem dar-se
nestas analises e no confronto com as opinides dos demais. Desta forma, promoveria 0Ss espagos 0s quais Andrade, Leal e
Brandao (2005) consideraram imprescindiveis ao desenvolvimento das habilidades de argumentar.

Uma outra questdo necessdria a situar foi a auséncia de propostas de atividades partindo de géneros orais, ou
trabalhando com estes. Apesar de vinte e uma atividades possibilitarem a exposicdo oral pelos alunos frente a turma,
nenhuma delas se constituiu numa apresentagao organizada considerando um género explicito: palestra, comunicagao,
discurso, etc., embora necessariamente o género se constituiria (DOLZ, J. & SCHNEUWLY, 2004).

1. Consideracaoes finais

Pbde-se identificar a presenca de uma variada gama de proposicoes no Livro Diddtico analisado. Destas,
observamos ocorréncias de atividades em grupos, duplas, trios e individuais com a ajuda da docente. Também atividades
relativas a oralizagao fizeram-se presentes enquanto socializagoes, discussoes e quando convidavam o aluno a dar
opinides, como ja situamos.

No entanto, tais propostas nao se mostraram efetivamente conjugadas, nas quais, ja no trabalho em duplas e
grupos, os alunos poderiam ser levados a oralizar suas elucubragdes ou mesmo pontos de vista. A ndo ser pela culmindncia
dos trabalhos em grupo se socializarem na sala, através de exposigoes orais, estariam quase separadas.

Ao observar as solicitagoes das oralizagoes, identificou-se que grande parte destinava-se a sua realizagao no
grande grupo. Destas, as que possibilitariam uma possivel problematizagdo estavam denominadas de “discussdes” €
aconteciam perante uma tematica socialmente relevante em aspectos éticos.

Em suma, o livro mostra ja uma certa apropriagao dos aspectos pedagogicos no que concerne a variedade de
atividades apresentadas. Da mesma forma, demonstra a preocupagdo em destinar momentos para a atuacao e expressao
oral dos alunos frente a turma, mesmo que ainda nao seja, em geral, na elaboracdo de resolugdes e discussoes nNos
PEquenos grupos.
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A ESCRITA DA HISTORIA PARA AS SERIES INICIAIS:
0 TEXTO DIDATICO EM QUESTAO

ltamar Freitas de Oliveira’
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Introducao

0 professor Kazumi Munakata costuma afirmar que livro didético é um artefato de papel e tinta, costumeiramente
utilizado em situacao didatica. Mas alerta: “ndo sao meramente idéias, sentimentos, imagens, sensagoes, significagoes que
0 texto possa representar. Nem tampouco é o texto em abstrato. Pois esse texto, de que as pessoas normalmente véem
apenas idéias, sentimentos, imagens, etc., é constituido de letras (confeccionadas com tinta sobre papel) segundo uma
familia de tipo (ou face de tipo ou fonte), que Ihes da homogeneidade.” (Munakata, 1997, p. 84).

A definicdo é suficiente para compreendermos as multiplas possibilidades de analise desse objeto fundamental na
vida de professores e alunos brasileiros, nos séculos XIX, XX e XXI. E esta multiplicidade é consensual entre os pesquisadores
da area (cf. Bittencourt, 1993; Gatti Junior, 2004). Aqui, no entanto, ficaremos apenas na dimensao textual escrita, ou seja, no
plano do veiculo que representa idéias, sentimentos, imagens e significagoes. Mas, se ha consenso entre os pesquisadores
sobre as especificidades do instrumento Livro Didético (manual escolar, livro escolar) e a variedade de formas de abordar tais
especificidades, seria possivel estender a nogao de “didatico” ao texto do Livro Didatico? Existiria um género “didatico” a ser
respeitado e cultivado pelos produtores de livros para situagoes de ensino-aprendizagem de Historia regional?

Sobre esse tema, os pesquisadores do ensino de Historia pouco avangaram. Em revisdo de literatura sobre
didaticos no ocidente, Alain Choppin afirma que, apenas no final da década de 1980, “o livro diddtico deixou de ser
considerado como um texto subsidiariamente 'enfeitado’ de ilustragdes”, e a iconografia didatica e a articulagao semantica
que une o texto e aimagem passaram a ganhar relevancia. (Choppin, 2004, p. 33). No entanto, nao é exagero afirmar que,
entre os escritores de livros de Histdria do Brasil, mesmo no periodo citado por Choppin, a reflexao sobre o carater didatico
de um texto produzido para criangas e/ou adolescentes resultou menos em uma teorizagao de fundo lingistico e mais sobre
um saber-fazer.

Vejamos alguns exemplos das séries finais do Ensino Fundamental, do antigo Ensino Secundério e do Ensino
Médio, que atravessaram o século XX. Graciliano Ramos (1981), em Pequena historia da Republica, explorava recursos
retéricos (a ironia, o didlogo), abusava do pretérito imperfeito, empregava titulos curtos, que resumiam a agao do capitulo
(“Nao matem o bardo”, “Néo sou negro fugido”, etc.), vocabuldrio do cotidiano carioca e textos brevissimos —entre 5 e 10
paragrafos em média. Jonathas Serrano (1941), também produtor de historias do Brasil, preocupava-se muito mais com o
apuro da lingua, a sintaxe da forma culta, mas em ordem natural, frase curta, texto breve, respeitando tanto o verniz
civilizatorio (se o aluno ja havia cursado francés, por exemplo) quanto as possibilidades de cogni¢ao dos aprendizes (cf.
Freitas, 2006). Hélio Vianna (1967) — ou o seu editor — era econémico com os titulos: apenas dois niveis hierdrquicos. Dividia
0 capitulo em meia dizia de topicos constituidos por reduzido nimero de paragrafos que variavam de ' a duas paginas, no
total. Narrava como observador, mas langava mdo, aqui e ali, de um “ja vimos, na unidade XIX”, recuperando o fio da
narrativa para o leitor. Nao adotava o resumo, no entanto.

Entre 0s contemporaneos, citemos, por exemplo, alguns “conselhos didaticos” de um autor campedo nacional de
vendagem. Para Jobson Arruda, se se quer escrever uma historia integrada, com pluralidade interpretativa (o econémico e 0
cultural), contemplando a macro e a micro historia, & necessério fazer, a0 mesmo tempo, narragao/descri¢ao e analise: “Da
mesma forma que vocé descreve, vocé 16 e conceitua” (Arruda, 1997, p. 83-84 apud. Gatti Junior, 2004, p. 95).

Vejamos também alguns exemplos para o livro didatico de historia regional (que é 0 nosso interesse principal), no
caso, o livro para as séries iniciais de historia do Estado de Sergipe. No final do século XIX, a escrita didatica para criangas
configurava-se num resumo de obra de erudigdo sobre 0 mesmo tema. Assim, a Histdria de Sergipe de Laudelino Freire
(1898) reduzia o formato original, concentrava o conteido, mas mantinha a narrativa politica e realista e o vocabulrio
cientificista da Histdria de Sergipe de Felisbelo Freire (1891). Ja em 1916, Elias Montalvao passou a contar a historia em
forma de pequenos contos, em discurso direto, com personagens ligados a vida do estudante: a avo, a tia, 0s colegas dé
turma e o professor. Na Historia de Sergipe de Acrisio Torres de Araujo (1967), esta de volta a narrativa politica de Felisbelo
Freire, desta vez, sem explicitagao das teorias cientificistas, bem mais resumida e com vocabulério bastante prosaico. Nas
trés obras publicadas em seguida, o texto é ainda mais resumido, distanciando-se, porém, da seqiiéncia diacronica da
historia politico-administrativa de Acrisio Torres (cf. Neves, 198-; Oliveira, 1988; Santos, 1994). Ainterrogagao ¢ abundante,
0s paragrafos sdo breves, e o texto escrito ja sofre a concorréncia da ilustragao em cores, que domina a mancha. A (ltima
publicacao de historia local para as criancas é tematica e veio a lume em 1998. Em Para conhecer a historia de Sergipe, de
Lenalda Santos e Terezinha Oliva, os operadores argumentativos sao idénticos aos textos académicos, sem, contudo,
abusar da apresentacao de conceitos e da pluralidade interpretativa. (cf. Freitas, 2002).
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Os exemplos aqui apresentados sdo breves e dispersos, mas permitem a construcao de uma sentenca provisoria,
jaanunciada: o carater “didatico” dos textos escritos dos livros escolares varia conforme as crencas ou 0s insights do autor-
experimentador. 0 “didatico” pode ser justificado por principios de tal ou tal corrente da psicologia (mentalismo,
comportamentalismo, cognitivismo), por efeitos retoricos cujos fins orientam para a obtengao do maximo de prazer e de
convencimento por parte do leitor (discurso direto, narrador em primeira pessoa, conversa com o lgitor); por orientagoes
pedagogicas, partilhadas com a psicologia, sociologia, antropologia e historia (incluséo de conhecimentos prévios, dos
saberes exteriores a escola, aprendizagens significativas, exclusoes de qualificativos politicamente incorretos) e, ainda, por
diretrizes linglisticas (0 abuso da frase coordenada, a forma culta, porém, nao rebuscada da lingua portuguesa, presenga do
dialogismo). Entao, ndo ha consensos temporarios sobre 0 que viria a ser um texto escrito em forma didatica (e um texto
didtico para o ensino de historia)? Vamos sair um pouco desse mundo de hipoteses e questoes desterradas e perguntar
aqueles que elegeram o texto como objeto privilegiado — os que mais tém buscado responder 0 que & e como se produz um
texto (cf. Maingueneau, 2006, p. 141; Val, 2004, p. VII).

1.0 que é um texto didatico?

Antes da resposta, conhegamos uma nogao basica: o que significa a palavra texto? Texto &€ uma “sequéncia
lingtiistica auténoma, oral ou escrita, produzida por um ou vdrios enunciadores numa situacao de comunicagao
determinada”. Para ser “texto”, a seqiiéncia lingtiistica deve satisfazer a alguns critérios, entre os quais, coesao, coeréncia,
intencionalidade (do enunciador) e aceitabilidade (do co-enunciador). (Maingueneau, 2006, p. 140-142). Segundo Costa
Val (2004), temos um texto quando uma seqiiéncia de palavras e frases veicula informagao numa determinada situagao
comunicativa. A autora sentencia: “o que as pessoas tém para dizer umas as outras nao sao palavras nem frases isoladas,
saotextos.” (Val, 2004, p. 3).

Se a comunicagdo entre as pessoas é mediada por textos (dados a ler em situagoes diversas, com fungoes e
estruturas diferenciadas), admitamos todos a existéncia de varios tipos de texto.

0 texto literario, no qual ¢ dominante a fungdo estética, proporciona uma espécie de enquadramento que coloca
fora do mundo da realidade a afirmagao contida na obra; acentua o grau de consciente realce do proprio signo e
possui um lado expressivo imprimido por uma linguagem que esta muito longe de ser apenas referencial. (...)
Quanto ao texto cientifico considerado em seus diferentes géneros (artigo, ensaio, resenha, relatorio,
monografia, dissertagao, tese), sua finalidade primeira € a de permitir a discussao objetiva (intersubjetiva),
pela comunidade cientifica, das explicagoes, das teorias e dos resultados presentes nos enunciados, com
vistas a validar ou ndo o conhecimento produzido. Nos diferentes géneros em que Se concretiza, o texto
cientifico constréi-se a partir de uma linguagem denotativa ou univoca. (Santos, 2001, p. 17).

Agora, vejamos como outros autores explicam essa variagao:

(-..) [os] textos tém determinadas caracteristicas que os diferenciam uns dos outros. Assim, se a intencao de
um locutor é contar um fato, real ou ficticio, ele optara por produzir um texto, verbal ou visual, que apresente,
em sua estrutura, o fato, as pessoas ou personagens que o0 viveram, 0 momento e a época em que o fato
ocorreu. Se a sua intencao é a de opinar sobre um fato, ele produzira um texto que se organiza em torno de
argumentos, pois sua finalidade é convencer seu interlocutor. Se a intengao é a de instruir, ele indicara passo
a passo o que deve ser feito para se obter um bom resultado. Se a intengao for transmitir conhecimentos, o
locutor devera reproduzir um texto que exponha os saberes € seja capaz de construi-los de forma eficiente.
(Cereja e Magalhaes, 2000, p. 11, grifos nossos).

Observem que as duas citagoes diretas abordam o mesmo tema e possuem idéntica extensao — entre 650 e 720
caracteres: ambas exploram a variagao textual em termos de fungdes e situagoes comunicativas. No entanto, se o leitor for
convidado a apontar a citagdo que melhor proporciona o entendimento sobre os diferentes tipos de texto, dificilmente optara
pela primeira. E por qual motivo? A resposta estd contida na segunda citagao, em negrito. A seqiiéncia de palavras e de
frases de William Cereja e Thereza Magalhaes apresenta, “passo a passo”, o tema da variagao textual, ou seja, expe de
forma didética— em texto didatico. Nao sem razao, tal citagao (Cereja e Magalhaes) foi extraida de um livro diddtico de lingua
portuguesa para alunos do Ensino Médio, enquanto o primeiro fragmento (Santos) tem origem num trabalho de pos-
graduagdo, destinado aos pesquisadores do ensino de lingua portuguesa.

Ja que temos um exemplo de “texto didatico”, podemos, agora, anunciar uma definicao instrumental: trata-se de
um “texto escrito para ser dito, para informar ou para propor algo & compreensdo, a analise ou até a memorizacao de
formulas, etc., [que] tem na relagao pedagdgica a fungao de articular o ensino e a aprendizagem.” (Paviani, 2001, p. 11, in:
Santos, 2001). Para Marcia Santos, a natureza do “didatico” esta relacionada a fungao do texto, o ato de ensinar:
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0 texto didatico remete ao usuario (aprendiz) como necessidade. Difere assim, nesse aspecto, de outros tipos
de texto [literario, cientifico], os quais, a0 serem usados no ensino, agregam a posteriori a sua finalidade
especifica — e a organizagao que os caracteriza relativa a essa finalidade, e que se mantém — a dimensao
pragmética do ensinar. Ja no caso do TD, a finalidade de ensinar — ou sua dimensao pragmatica — que Ihe &
necessaria, instaura-se como um a priori, 0 que deve imprimir, na sua organizagdo — ou na sua dimensao
sintatico-semantica— marcas especificas. (Santos, 2001, p. 19).

Quais seriam, entdo, os atributos sintéatico-semanticos do texto didatico? Em termos linguisticos, que atributos
seriam fundamentais aos textos produzidos para situagées de ensino-aprendizagem? Marcia Santos organiza as
recomendagoes em quatro eixos: 1) progressao tematica — os textos devem estar isentos de contradicoes, apresentar as
informacgdes necessarias a compreensdo dos conceitos e explicitar a rede conceitual minima envolvida; 2) precisao e
clareza—deve garantir coesao e coeréncia, formular as definigoes corretamente, empregar a terminologia técnica com rigor,
explicitar o referencial tedrico e o sentido das palavras polissémicas, inserir/articular elementos explicativos (graficos,
figuras, etc.) com ainformacao verbal e inserir esquemas-sintese; 3) diagramacao — o texto deve ser apresentado em projeto
gréfico simples e funcional, evidenciando relagoes hierarquicas (inclusao, comparagao, etc.), enfatizando definigoes e/ou
aspectos principais, garantindo boa legibilidade, roteirizacéo de leitura e utilizagao de cores; 4) argumentatividade — garantir
c0esao, coeréncia, precisao e clareza e projeto visual adequado. (cf. Santos, 2001, p. 222-223).

Nesse roteiro de recomendagoes, observe-se que também foi levado em conta o projeto grafico, responsavel pela
materializacao do texto escrito. E nao foi somente esse elemento externo. Observem, ainda, o grande determinante da
natureza do texto didatico: a sua fungéo relativa ao ensino. Percebam que o rol de orientagdes para a construgao do texto
didatico depende, em Gltima instancia, da concepgao de ensino que o escritor professa. Inculcagao’ ou interagao? A autora
fez opgdo pela segunda. Dai, a nova concepgao de texto didatico, anunciada ao final da sua obra: “[texto didatico €] aquele
que ensina a produzir conhecimento a luz do conhecimento cientifico e do processo de produzir conhecimento e em cuja
produgdo se verifica um processo de interagdo textual e conceitual”. (Santos, 2001, p. 221).

2. Texto didatico para o livro escolar de historia das séries iniciais: consideragoes e propostas

0 que é (e como se faz) um texto didatico para o livro de histéria das séries iniciais? Vimos que as escolhas
lingiiisticas foram submetidas as teorias de ensino-aprendizagem. E, se assim entenderam os lingiiistas citados, teriamos
tantas formas diddticas a orientarem a elaboragdo dos escritos didaticos quantas fossem os principios e/ou teorias de
ensino disponiveis no mundo escolar e/ou corporativo: o behaviorismo de Skinner (1954) e a invengdo da instrucao
programada; o construtivismo de Jean Piaget; o cognitivismo de Benjamim Bloom (1956) e de Jerome Bruner (1966);
behaviorismo/cognitivismo de Robert Gagné; o socio-construtivismo de Vygotsky; a teoria da assimilagao (Ausubel, Novak
e Hanesian, 1978) e as inteligéncias maltiplas de Howard Gardner (1983), entre outras (cf. Coll, 2004). Especificando ainda
mais: existiriam tantos escritos didaticos de historia quanto os modelos didaticos sintetizados ou aplicados isoladamente
pelos professores: 1. ensino tradicional — aprendizagem memorialistica; 2. ensino por descoberta — aprendizagem
construtivista; 3. ensino por exposigao — aprendizagem significativa. (cf. Pozo, Asensio e Carretero, 1998, p. 211-239).

Entao, elejamos uma dessas teorias pedagogicas. Continuemos com aidéia de “interagcao”, anunciada acima, pela
analista da lingtistica textual. Suponhamos que a teoria de ensino-aprendizagem adotada por nds incorporasse como
fundamental a idéia de desenvolvimento, construgdo (pelas criangas) e apresentacao de conceitos as criangas (Proenca,
1989, p. 98-99; Bergamaschi, 2002, p. 24; Shmidt & Cainelli, 2004, p. 62-63); que esses conceitos possuam a genérica
funcao de possibilitar a producao de sentido, construcao do real e leitura do mundo, enfim, agindo como ferramentas paraa
elaboracdo da consciéncia historica e da idéia de historicidade dos individuos (Riisen, 2001); que constituam e sejam
constituidos pela linguagem; que a aquisicao e o desenvolvimento da linguagem ocorrem por intermédio de trocas entre as
criangas e os seus interlocutores, ou seja, além de construcdo cognitiva e fisiologica, ¢ também uma elaboragao socio-
historica (Piaget, 1998; Vigotsky, 2001); pensemos ainda que esses conceitos — estruturantes e estruturados pela
linguagem, instrumentos de significagao da vida — possam ser classificados em dois tipos: conceitos substantivos — que
nomeiam (inventam/constroem) fatos e temas localizaveis no tempo e no espago (ex: revolugao, classe, burocracia, bispo,
comércio); e conceitos metahistoricos — relativos a epistemologia historica (ex: evidéncia e fato, razoes e causas,
continuidade e mudancga, relato e narrativa) (cf. Lee, 2002, p. 15; Barca, 2006, p. 108). Em sintese, suponhamos que a

- nossa teoria de ensino-aprendizagem esteja baseada em pressupostos oriundos da psicologia sdcio-construtivista e da
148 teoria historicista da histéria: o que seria, enfim, um texto didatico de histéria para o livro escolar das séries iniciais?

A resposta agora parece simples: ndo seria o texto didatico, e sim os textos, ou melhor, o livro didatico de historia
seria constituido por uma variedade ainda ndo mensurada de textos correspondentes aos varios géneros que as criangas
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empregam ou empregarao em breve no seu cotidiano. Pensando dessa forma, ndo haveria o texto didatico (eminentemente
descritivo, narrativo, argumentativo ou dissertativo), e sim géneros textuais dispostos/organizados/apresentados em
situagOes de aprendizagem - narrativa, correspondéncia, descrigao, legenda, historia em quadrinhos, entre outros. Mas, por
que géneros textuais? Por que tal pluralidade? A justificativa vem, mais uma vez, da lingiiistica textual e agora, também, da
lingtiistica aplicada ao ensino da lingua portuguesa. Em primeiro lugar, porque os escritos didaticos de qualquer disciplina,
além de fonte de informagao/formagao para as criangas sob objetivos especificos, sao também meios para “a aquisicao e
para o desenvolvimento da leitura”. Sua fungao € também “fornecer o material para que o aluno, lendo, aprenda a ler” (Perini,
1988, op. cit Azevedo, 200, p. 53).

A outra razdo estd relacionada a uma nova concepgao sobre 0 ensino do vernaculo. Nos Gltimos 15 anos, a
disciplina lingua portuguesa tem sido concebida ndo mais como transposi¢ao didatica da lingiiistica estruturalista; ensino de
gramatica (ortografia, acentuagao, fonética, e morfologia), até semligagoes com o texto que o aluno acabou de ler ou coma
experiéncia que o aluno leva a escola.’ O texto ganhou centralidade, deixou de ser, apenas, fundo para a gramatica da
palavra/frase. Passou-se a dar “énfase na leitura, andlise e produgdo de textos narrativos, descritivos, argumentativos,
expositivos e conversacionais, considerando seus aspectos enunciativos, discursivos, tematicos, estruturais e lingiiisticos
(que variam conforme as situagées comunicativas)” (Bezerra, 2005, p. 43). Ensinar lingua portuguesa tem sido encarado
como criar situagdes concretas de desenvolvimento da linguagem e o aperfeicoamento do conhecimento da lingua, por
meio da leitura e da produgéo de textos. Fundamental para o aluno é saber ler, falar e escrever de acordo com qualquer
situagdo comunicativa, ou Seja, em quaisquer circunstancias, nas quais o ato comunicativo (com seus participantes,
objetivos, tempo e espago) esteja em curso. Dai a afirmagao de Costa Val (2004, p. 3): as pessoas conversam textos, e nao
palavras ou frases soltas.

E 0 que sdo géneros textuais? Resenha, folder bancdrio, cartas-pergunta em revistas femininas para adolescentes,
coluna de jornal, didlogo em reunides sociais, didlogos do cotidiano familiar, romance, teatro entre outros, tudo isso sao
géneros textuais (cf. Meurer e Motta-Roth, 2002), ou seja, todos esses escritos sao exemplos de “formas verbais de agao
social relativamente estaveis” (Marcuschi, 2005, p. 25) que ordenam a comunicagao entre as pessoas. E certo que 0 género
materializa-se em textos que possuem determinadas caracteristicas lingiiisticas (narrativos, descritivos, com discurso
direto, predominantemente argumentativo), mas ndo é esse o seu principal trago definidor: trata-se de um fendmeno
construido socialmente. Ele sobrevive enquanto sua fungao social se mantém — quando prediz e interpreta a agao humana,
quando facilitaa comunicagao entre as pessoas.

Quais seriam 0s géneros adotados no processo de aquisicao da linguagem? Marcuschi nao acredita que existam
géneros textuais ideais para o ensino de lingua. Mas afirma ser provavel a identificagdo de géneros “com dificuldades
progressivas, do nivel menos formal ao mais formal, do mais privado ao mais publico e assim por diante” (Marcuschi, 2005,
p. 36). Porisso, ariqueza de propostas de analise e emprego, envolvendo, por exemplo, texto de opinido e a carta para séries
iniciais; folheto turistico, folheto instrucional, cartdo postal, quarta capa, cangdo/letra de musica, verbetes, resumos,
entrevistas para os ultimos ciclos do Ensino Fundamental e o Ensino Médio; o chat educacional para alunos de graduagao e
pos-graduagao.

E a historia em tudo isso? Composto um livro didatico de historia com essas orientagbes pedagogicas e
lingliisticas, estariamos concebendo o ensino de histéria como compreendido no ensino da lingua portuguesa? Pensamos
que uma alternativa nao anula a outra. O que caracteriza o texto didatico de historia, ou melhor, o que o diferencia do texto
didatico de lingua portuguesa ndo é tanto a abordagem (ambos levam em conta as possibilidades sécio-construtivistas dos
trabalhos com alunos de 7 a 10 anos), mas a tematica veiculada, que guarda, obviamente, relagdes estreitas com os
objetivos do ensino de historia para os primeiros anos do Ensino Fundamental: 1. em termos substantivos — fornecer-lhes
referéncias conceituais (factuais, tematicas) fundamentais para a construgdo da sua identidade; 2. em termos
metahistoricos — fazer com que as criangas desenvolvam a compreensao dos conceitos de tempo; auxilia-los a aprender
como e por que as explicagdes sobre o passado sao diferenciadas e diferenciveis; ajuda-los a aprender a descobrir coisas
sobre 0 passado a partir das fontes historicas (Cooper, 2002).

Quais seriam os géneros adequados a escrita didatica para as séries iniciais? Ora, quaisquer géneros que
propiciassem a aquisicao de conceitos substantivos e metahistoricos basicos, destinados as criangas de 7 aos 10 anos,
aproximadamente. Os exemplos abundam nos livros didaticos produzidos nos tltimos 4 anos: conto, poema, conversacao,
entrevista, historia de vida, fabula, didrio, carta, bilhete, agenda, calendario, convite (festa da escola, batizado, casamento,
etc.), bula de medicamento, folheto publicitario, reclame de jornal, pregao, tira de HQ, verbete de enciclopédia, anedota,
charge, entre outros. Dispostos na pagina do livro didatico, exemplares de géneros diversos dariam o tom.
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0 leitor, incomodado, pode agora perguntar: ndo haveria um fio condutor, algo como um personagem, um problema,
um eixo tematico, uma situagdo desdobrada em enredo, percorrendo todo o livro? Nao necessariamente. A pagina do livro
didatico poderia ser a exposicdo de dois, trés ou mais exemplares de géneros textuais propondo situagoes, convidando a
interagdo, instigando a discussao entre os alunos e entre alunos e professor. O elemento que evitaria a aparéncia do livro
como um grande album — uma histéria em quadrinhos sem quadrinhos ou um coquetel de atividades isoladas — seriam,
exatamente, 0s conceitos substantivos e metahistoricos que se desejariam discutir, construir e apresentar. Entre os
primeiros, estariam as referéncias identitarias fundamentais (nome/tempo/espago/semelhanga/diferencga) que permitiriam a
construgéo dos sujeitos (aluno, grupos sociais e instituigdes constituintes do local). Entre os Gltimos, as nogoes basicas
citadas que viabilizariam o desenvolvimento da idéia de tempo histérico (ordenagdo, duragéo, simultaneidade).

Consideragoes finais

Evidentemente, tal proposta coloca alguns desafios para o construtor do livro didtico. O primeiro deles seria
adequar 0s géneros textuais as mensagens substantivas e metahistricas. Os textos escolhidos ndo possuem, em primeiro
plano, a fungao de fonte histérica. Sua selegao obedece a uma necessidade da aprendizagem significativa. A escolha do
género esta ligada, primeiramente, a familiaridade e a utilidade de tal texto na vida do aluno, naquele determinado ciclo —a
conversagao nao tem fungao em si, mas sim porque é freqiientemente empregada pelo aluno no Orkut ou no MSN. Mas esse
carater nao impede que o género textual intermedeie, viabilize e motive a discussdo sobre duragdo, causa-efeito,
semelhanga-diferenca, etc.

Um outro desafio é o controle da técnica de elaboracdo dos textos. Sabemos que cada género possui uma
“gramatica” que nem sempre é de conhecimento daquele que escreve. Apresentar um conto € um desejo de muitos, mas
gscrevé-lo, ou reescrevé-lo para que ele caiba em dois tergos da pagina, mantendo os elementos fundamentais desse tipo de
seqiiéncia, essa ¢ uma atitude um pouco mais complexa. Da mesma forma, ler gibi é acao prosaica, mas criar um
personagem, produzir uma agao para ser contada em quatro quadros exige uma certa habilidade. E necessario, portanto,
dominar algumas técnicas de producdo textual, de producdo e leitura de imagens para compatibilizar o género com o
universo do aluno e a situagao de aprendizagem que se deseja criar e reproduzir.

Moderar as expectativas também é importante. O produtor desses textos devera acostumar-se com a possibilidade
de nao elaborar um livro didatico com “comego, meio e fim” orientados cronologicamente. Também deve preparar-se para
as multiplas janelas abertas, as varias formas de apropriagao por parte dos alunos que resultarao em invengoes. E certo que
algumas referéncias identitarias a serem “transferidas” sao fundamentais, mas essas referéncias (nomes, datas,
processos, etc.) ndo fardo sentido se 0s conceitos metahistoricos nao forem devidamente experimentados e desenvolvidos
nesse periodo escolar.

A tltima dificuldade é de ordem grafica. E necesséria uma boa dose de sensibilidade para harmonizar os textos na
mancha, como forma de possibilitar a compreensao de cada um, a intertextualidade e interatividade.
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Notas

'Professor do Departamento de Educacao da Universidade Federal de Sergipe.www.ensinodehistoria.com.br

* Por trabalhar com outro conceito, e a certa distancia da lingiiistica textual, resolvemos no incluir esse comentério no corpo do texto. Mas &
esclarecedor atentar que uma vertente da anélise do discurso, difundida no Brasil, também pée o foco no “pedagogico” (a escola como “sede da
reproducao cultural” e da “estrutura das relagdes de classe”) para definir a escrita “didatica”. Segundo Eni Puccinelli Orlandi, “pode-se distinguir
trés tipos de discurso, em seu funcionamento — discurso ludico, discurso polémico e discurso autoritario”. 0 “discurso pedagagico”, “tal qual ele
se apresenta atualmente” [1978] € um discurso do tipo “autoritario”, ou seja, que estabelece uma relagao hierdrquica entre o aluno “(o que nao
sabe e esta na escola para aprender)” e o professor “(aquele que possui 0 saber e esté na escola para ensinar)”; que quebra as leis do discurso
cunhadas por 0. Ducrot (o ouvinte deve desconhecer o objeto da informagao, tem que se interessar pela informagéo e deve ver na informagao
alguma utilidade), mascarando-as com a idéia de motivagao; e, por fim, que exclui o “referente” da [relagdo comunicativa). “A estratégia, a
posicao final, aparece como 0 esmagamento do outro. Nesse sentido, poderiamos dizer que A ensina B = A influencia B. (Orlandi, p. 1996, 15-
23). Como essa relagdo pode ser percebida no discurso pedagogico? Puccinelli d& exemplos com expressoes costumeiras (orais e escritas) do
cotidiano do professor, tais como: a forma imperativa (‘Responda...?"), as palavras motivadoras (“dever”, “ser preciso”), as perguntas diretas
(“Nao € verdade?”, “Percebem?”, “Certo?”), a objetalizagdo (“isso”), a repeticao e a perifrase. No escrito didatico de histéria— texto “didético
quando referido (regulado) a um uso institucional, ou seja a escola” (Orlandi, 1996, p. 76) —, a dilui¢ao (e/ou ocultagao) do sujeito na histdria é
operada por meio do uso dos advérbios de tempo, lugar e modo,o abuso da “causatividade”, de verbos na voz passiva ou na forma impessoal.
Como antidoto ao “autoritario” presente no “pedagdgico”, a autora sugere: “Do ponto de vista do autor (professor) uma maneira de se colocar de
forma polémica é construir seu texto, seu discurso, de maneira a expor-se a efeitos de sentidos possiveis, € deixar um espago para a existéncia do
ouvinte como 'sujeito’. Isto &, é deixar vago um espaco para o outro (0 ouvinte) dentro do discurso e construir a propria possibilidade de ele
mesmo (locutor) se colocar como ouvinte. E saber ser ouvinte do préprio texto e do outro. Da parte do aluno, uma maneira de instaurar o polémico
é exercer sua capacidade de discordancia, isto €, nao aceitar aquilo que o texto propde e o garante em seu valor social: € a capacidade do aluno de
se constituir ouvinte e se construir com o autor na dindmica da interlocugao, recusando tanto a fixidez do dito como a fixacao do seu lugar como
ouvinte, ou seja, € proprio do discurso autoritario fixar o ouvinte na posigao de ouvinte e o locutor na posicao de locutor. Negar isso ndo é negar a
possibilidade de ser ouvinte, & nao aceitar a estagnacao nesse papel, nessaposicao.” (Puccinelli, 1996, p. 32-33).

*Como por exemplo:
Professor - “Classifiquem a palavra casa”.

Aluno - “Casa é substantivo, comum, simples, primitivo, concreto, dissilabo, paroxitono, feminino e singular”.
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0 LIVRO DIDATICO COMO UM RECURSO PARA
0 ENSINO DE HISTORIA POR CONCEITOS
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0 Ensino de Histdria apresenta uma complexidade que Ihe € peculiar em todos os segmentos da Educacao Basica.
E, dentro das varias dimensoes constituintes dessa caracteristica, a do ensino por conceitos € uma das mais significativas
nessa area do conhecimento escolar. No entanto, como se faz necessério um recorte temético para os fins desse artigo,
serao apresentadas algumas reflexdes que enfoquem a utilizagao do Livro Didético como um dos recursos pedagogicos
viaveis na abordagem do ensino de Historia por conceitos.

0 objetivo especifico do presente trabalho, portanto, seré identificar alguns aspectos do Livro Didatico de Historia
COMO Um recurso importante para se ensinar esta disciplina, com um foco maior na aprendizagem gradual e continua dos
conceitos historicos, além de refletir sobre eles.

Iniciando as reflexdes, pode-se afirmar que a produgdo historiogréfica é o focus principal da construcao dos
conceitos historicos, 0s quais irdo referendar e subsidiar os autores dos Livros Didaticos no momento de produzirem as
suas obras. Os historiadores comunicam o conhecimento historico elaborado através das mais diversas construgoes
conceituais, tanto da histdria quanto de outras areas do conhecimento humano.

0s conceitos histdricos, usados pelos escritores de Livros Didaticos para comunicarem, a alunos e professores, 0S
contetidos dessa disciplina escolar da Educagao Basica, sao oriundos dessas mesmas fontes referidas acima. Portanto,
dentro desta perspectiva, pretende-se refletir um pouco sobre alguns aspectos que podem e devem subsidiar o uso do Livro
Didatico no cotidiano da pratica pedagdgica dos professores que se interessam - ou venham a se interessar - por essa
abordagem no ensino de Historia.

1.0 ensino de Historia e o Livro Didatico

A luta pela melhoria do ensino da Histéria no Brasil ganhou maior pujanca a partir dos avancgos das discussoes e
reivindicagbes promovidas no Brasil, neste sentido, pelos integrantes da entdo ANPUH — Associagdo Nacional dos
Professores Universitarios de Histdria—no final da década de 70 e portoda a década de 80 do século passado. Este processo
histdrico foi um divisor de dguas no cenario nacional, e as conseqiiéncias, as mais variadas: essas pressoes dos setores
organizados conseguiram conquistas que mudariam o ensino de Historia e as propostas curriculares de Historia, conforme
bem apresentou Fonseca (1995).

0s manuais didaticos fizeram parte do leque de avangos vividos nesse periodo, ja que 0s anteriores a esse
momento seguiam um padrdo, cujos conteudos estavam destituidos de uma analise critica, significativa, buscando
primordialmente a memorizagao de datas, fatos e personagens importantes para a historia nacional — 0s nossos conhecidos
“her6is”. Sob o influxo dessas conquistas € que comegaram a surgir novas obras, na tentativa de superar essa perspectiva
que se convencionou chamar de fradicional, atendendo as novas demandas desse novo mercado consumidor.

Esse processo, como afirma Oliveira (1998, p. 232), estava ligado a uma avalanche de estudos novos que
chegariam ao nosso pais e redefiniriam 0s caminhos trilhados pela sociedade brasileira e na academia. Essa conquista
coletiva trouxe, para muitos educadores, um novo olhar sobre 0 que seria 0 ensino de Historia e de como os Livros Didaticos
poderiam ser concebidos e elaborados a partir de entdo.

Ao longo das ultimas décadas do século XX e da primeira do século XX, os avangos de qualidade que 0s manuais
didaticos sofreram sao relativamente visiveis quando a comparacao é feita com 0s manuais anteriores a esse periodo. No
entanto, essa melhora ndo € sindnimo de uma superagao definitiva das caracteristicas preponderantes nos Livros Didaticos
daquela época.

N6s somos docentes que entendemos ter havido a superagao de muitas dificuldades, mesmo que ainda se tenha muito
a conquistar nesse terreno dos Livros Didaticos. Para que se consiga estar sempre produzindo obras nas quais as novas
concepgoes de Historia (e do ensino de Historia) estejam embasadas numa /dgica problematizante do conhecimento historico
produzido, faz-se necessario ainda muito esfor¢o de pesquisa, entendendo que o mesmo deva ser direcionado tanto para 0
estudo dos processos de ensino e de aprendizagem quanto para a produgao de Livros Didaticos.

Perseguindo-se esses objetivos e partindo de uma perspectiva de maior criticidade quando se analisam as mais
diversas fontes historicas, & possivel que a produgao desses livros encontre um caminho mais adequado. Poucos autores ja
conquistaram esse patamar, mas, na continuidade do esforgo, muitos outros também poderao produzir obras com essas
caracteristicas. Neste sentido, o aluno e o professor devem ser percebidos como sujeitos auténomos e co-participantes do
processo de ensino e de aprendizagem, no qual a curiosidade epistemolégica seja construida como entendia Freire (1996, p. 32).
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2. 0 ensino de Histdria por conceitos e alguns aspectos importantes a serem considerados dentro dessa perspectiva

2.1.Emque consiste essa perspectiva

0 ensino de Historia, através da formagao de conceitos, tem como referencial principal a interagdo entre a teoria e a
pratica, ou seja, entre os contetdos estudados e as metodologias/estratégias de estudo utilizadas na pratica pedagogica.
Bem como aimportancia do uso de conceitos didaticos para que os conceitos cientificos sejam mais bem compreendidos,
conforme aponta Andrade (1998, p. 83). Sem esse olhar, fica muito dificil se ensinar Historia dentro dessa perspectiva, e 0s
resultados serao ainda os da reproducao e/ou memorizacdo de palavras, e nao uma construgdo da compreensao dos
conceitos historicos.

Afirma-se dessa maneira porque ninguém consegue aprender um conceito historico, ou de qualquer outra area do
conhecimento, se ndo internalizar os sentidos e significados do mesmo. Para se partir de um conceito espontaneo e se
chegaraum conceito cientifico, é necessario estabelecer uma relagdo com 0 ambiente social dos seres humanos, com a sua
cultura. Uma interacao desse jaez ndo pode prescindir de uma inter-relagdo entre educandos e educador/educador e
educandos e do uso de estratégias didaticas para propiciar, aos poucos, a internalizagao do conceito cientifico estudado.
Conforme assevera Gois:

0 processo de familiarizagao do aluno com as caracteristicas essenciais de um determinado conceito implica
que sejam organizadas situagdes de aprendizagem diversificadas de forma que: ;

- contribuam para mobilizar o aluno no sentido de uma aprendizagem significativa;

- promovam a sistematizagao dos conhecimentos e indiquem a natureza e o nivel de aprendizagem dos alunos
(GOI1S, 2001, p. 93).

A autora ainda continua, neste mesmo contexto, afirmando que essa perspectiva de trabalho implica planejar
situagdes de aprendizagem que abordem em particular uma situagdo motivadora, uma situacao sistematizadora e as
situacdes avaliativas (GOIS, 2001, p. 93). Cada uma teria a sua importancia especifica, mas sempre estariam interligadas,
possibilitando, assim, envolver o educando numa pesquisa que tera momentos organizados sistematizadamente e que
estard sendo permanentemente monitorada com uma avaliagao continua. Esse caminho vivenciado por essa pesquisadora
nao deve ser entendido como um método, uma receita, e sim como um dos caminhos, uma das possibilidades que podem
ser planejadas para a vivéncia de um processo de ensino e aprendizagem atraves da formagao de conceitos.

Existem outras alternativas para o ensino de Histéria na perspectiva dos conceitos, que, com esforgo, com uma
formacéo inicial e continuada adequada do educador e com o seu envolvimento ético-politico na acao educativa, poderao
levar a novos caminhos, possiveis de serem construidos e vivenciados com grandes possibilidades de éxito.

A maior questdo que pode emergir dessas colocagoes sobre a perspectiva de ensino de Historia através da
formagao de conceitos € a de que se pode estar consciente de conduzir experiéncias de aprendizagem que, definitivamente,
estejam partindo dos conhecimentos prévios dos educandos, podendo avangar para uma realidade na qual os contetdos
ensinados se aproximem cada vez mais dos conceitos relacionados a eles no cotidiano em que existem como suijeitos
historicos. E que, a partir desse &ngulo de percepgao, possa haver avangos na dire¢ao dos conceitos cientificos.

Situagoes nas quais a memorizagao do significado de palavras nao seja o fim - consciente ou inconsciente - do
esforco do educador em sala de aula, implicita ou explicitamente. E sobre esse ponto nevralgico do processo de ensino e de
aprendizagem que se tenta refletir aqui, para que os educadores da area de Histdria percebam que os conceitos da historia e
de outras dreas do conhecimento humano, dos quais a historia se apropria, tém aspectos singulares a serem estudados.

2.2. Aspectos importantes a serem lembrados dentro dessa perspectiva

A perspectiva do ensino de Histdria por conceitos, dentre outros aspectos, precisa valorizar e ter bem definidas
algumas questoes, como:

* Oqueéumconceito?
* (0queéum conceito historico?

» Quais as propriedades dos conceitos historicos?
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« Qualaimportancia dos conhecimentos prévios nessa perspectiva de ensino de Historia?
« (Qualaimportancia do planejamento pedagdgico no ensino por conceitos?

* (Quais os conceitos historicos fundamentais nessa perspectiva de ensino de Historia?

2.2.1.0 que é um conceito?

Este pode ser entendido, na perspectiva que adota Vygotsky (2001, p.8), como o Significado das palavras,
constituindo-se numa unidade que nao se decompde e, traz em si, a totalidade complexa significativa, que nao pode ser
compreendido como a palavra que se memoriza de forma simples e mecanica, pois € algo mais profundo, ¢ sdcio-cultural, €
a interpenetragdo do pensamento e da linguagem. Dessa maneira, € importante notar que comumente se confunde 0
conceito com o vocabulo, e, muitas vezes, alguns professores entendem que, ao definir uma palavra no quadro, ou mesmo
verbalmente na sua exposigao oral, 0s alunos ja o entenderdo. O que pode ocorrer & uma memorizagao por parte do aluno, e
nao um entendimento propriamente dito. Logo, para que um aluno consiga entender um conceito, faz-se necessaria a
construgdo de um percurso pedagdgico mais demorado, em que o planejamento e a avaliagao bem sistematizados e
articulados se integrem para esse fim.

2.2.2.0 que é um conceito historico?

0 conceito histérico pode ser compreendido como um significado do dominio da historia que se apresenta para o
leitor através de uma palavra. Ele pode ser criado pelos historiadores para comunicar o conhecimento historico produzido na
academia, como também pode ser apropriado de uma outra drea do conhecimento humano. O conceito histdria, por
exemplo, é do dominio da disciplina de histdria, ja o de cultura é do da antropologia.

Como os exemplos acima, existem varios outros que poderiam ser citados. Esse processo de interagao entre 0s
conceitos de diversas dreas do conhecimento humano no espago da historia € um processo sem volta, pois cada
conhecimento construido nas mais variadas pesquisas historicas se interpenetra a cada momento e se transforma numa
interdisciplinaridade que, provavelmente, se consolidard numa perspectiva de transdisciplinaridade (MORIN, 1982).

2.2.3. Algumas propriedades dos conceitos histéricos

Os conceitos historicos, bem como 0s de outras disciplinas académicas dos quais a histéria se apropria, tém
algumas propriedades importantes que precisam ser percebidas e compreendidas por qualquer professor que usa esses
conceitos no ensino e na aprendizagem dessa disciplina escolar.

Serdo eleitas, nesse momento, duas que consideramos vitais para nds, docentes. A primeira é a historicidade que
todos os conceitos tém, e a segunda diz respeito & teoria da historia, que deu suporte a construcao desse conceito.

A historicidade dos conceitos se refere a um aspecto primordial da construgao e do uso de conceitos cientificos na
produgdo historiografica, bem como no ensino de Historia. Todos os conceitos em Historia, como em qualquer outra drea do
conhecimento humano, sao criados num determinado tempo histérico, num determinado contexto historico-cultural. Logo,
ndo poderdo ser usados de uma forma indiscriminada por ninguém, principalmente pelo professor. A falta desse
conhecimento produz o que se convencionou chamar de anacronismo historico.

Neste aspecto, um exemplo interessante é o conceito de escraviddo, que ndao deve ser usado, por exemplo, no
estudo das realidades historicas de Atenas e do Brasil, como se ndo apresentasse qualquer diferenga. O fato é que, em
Atenas, as formas de escravidao nao foram sempre as mesmas, cada escravo da cidade-estado ateniense nao era tratado
sempre da mesma forma, como também nao era visto sempre na mesma perspectiva por todos os cidadaos. No Brasil, idem.

Silva e Silva (2005, p. 110) afirmam que qualquer definicao de escraviddo deve ser suficientemente flexivel para
poder absorver a diversidade de significados que os diversos agentes histéricos Ihe deram em suas épocas especificas.
Assim, nos processos de ensino e de aprendizagem, se essa propriedade ndo for observada pelo professor, ocorrera a
pratica de um anacronismo historico. Ou seja, 0 docente apresentara um conceito equivocado para 0s alunos, 0s quais
construirao um significado no qual a escravidao brasileira foi igual a de Atenas.
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2.2.4.0s conhecimentos prévios e suaimportancia no ensino de Historia por conceitos

A concepcao de conhecimento prévio ¢ aquela que entende o discente como um ser que tem conhecimentos
construidos antes mesmo de chegar a escola, que, no meio social em que vive, ja aprendeu e sempre aprendera, pois essa
capacidade de aprender ¢ inerente ao homem e ocorre durante toda a sua vida.

Dentro dessa forma de entender o processo de crescimento do individuo, a psicologia social tem se dedicado a
estudaras sequiéncias de aprendizagem, partindo do conhecimento prévio dos alunos (BITTENCOURT, 2004, p. 189).

Os conceitos espontaneos construidos pelos discentes ao longo de sua relagdo sécio-cultural estio com ele,
constituem-no como pessoa que vive, fazendo parte do arcabougo de conhecimentos que formam a sua identidade cultural.
Essa gama de saberes precisa ser identificada para que o professor possa provocar 0 avango dos alunos na dire¢ao dos
conceitos cientificos, ou seja, planejar vivéncias pedagogicas neste sentido.

Qual poderia ser, entao, a relagao entre conhecimentos prévios e ensino de Historia por conceitos? Entende-se que
ela € muito grande, pois, quando o ser humano elabora a sua experiéncia existencial no coletivo social, através de sua
singularidade, a todo momento, o pensamento e a linguagem estao interagindo e percebendo 0s significados, os sentidos
das unidades complexas (VYGOTSKY, 2001). Sem essa compreensao, fica dificil para 0 docente conseguir construir uma
pratica pedagogica que seja consistente e adequada para a compreensao dos conceitos historicos pelos discentes.

2.2.5. Aimportancia do planejamento pedagdgico no ensino por conceitos

0 planejamento da agao pedagogica é um caminho vital para que o ensino de Historia, através da perspectiva
conceitual, consiga resultados significativos. Obviamente, ndo se espera que um docente viva o seu oficio sem um
planejamento, no entanto, no ensino por conceitos, ele precisa ser muito bem concatenado, sistematizado.

0 planejamento precisa conhecer e valorizar 0os conhecimentos prévios dos alunos como referencial importante
para balizar, com seguranca, os avangos dos alunos nos conceitos espontaneos até alcangar ou se aproximar mais dos
cientificos. Essa sistematizagdo da agdo pedagogica nao pode prescindir da historicidade dos conceitos selecionados para
o docente refletir, analisar.

Algumas relag6es cognitivas tém que estar presentes nesse planejamento. Aspectos como o de anterioridade,
posterioridade, simultaneidade, mudangas, permanéncias, semelhangas, diferencas, entre outros, devem estar contidos na
dimensao desse planejamento. Todas essas realidades colaboraram para que o aluno identifique as nuangas dos conceitos
que estdo sendo estudados.

Conforme Gois (2001), as estratégias criadas pelo docente precisam, neste contexto, ser motivadoras para o aluno.

e bem sistematizadas, nao podendo prescindir, em momento algum, de uma avaliagao continuada do processo de ensino-
aprendizagem.

2.2.6. Conceitos historicos fundamentais para o ensino de Historia

Existem alguns conceitos historicos que nao devem ser esquecidos no ensino de Histéria, ainda mais se a
perspectiva do professor for a de prioriza-los no ensino dessa disciplina escolar. Bezerra (2003) propoe reflexdes que se
considera muito importantes quando o assunto é ensinar Historia na Educagao Basica.

Afirma ele (BEZERRA, 2001, p. 41) que a pratica dos historiadores, ao longo do tempo, construiu uma “ldgica da
Historia”, que pode ser concebida como um conjunto de procedimentos e conceitos. 0s historiadores produzem os seus
estudos em torno desse conjunto de procedimentos e conceitos. Ao sugerir uma maior atengao dos professores para 0s
conceitos apontados aqui como importantes, nao se pretende fechar nenhuma questao, tampouco se objetiva nada neste
sentido! Apenas se pretende colaborar para que essa discussao possa avangar cada vez mais.

Entende-se que conceitos como Historia, Processo Histérico, Tempo Historico, Sujeito Histérico, Cultura,
Cidadania, Espago, Sociedade, Mudanga Social, Natureza, Identidade, Trabalho, Memaria e Documento Histérico sao vitais
para o ensino de Historia. Estdo apresentados acima apenas alguns que sdo considerados fundamentais para a Educagao
Basica, mas sugere-se que os colegas docentes possam acrescentar ou retirar alguns, contanto que essa discussao nao
fique silenciosa entre nossos pares.
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Neste artigo, ndo ha espago para os significados desses conceitos, no entanto, na bibliografia existente, que propoe
reflexdes sobre conceitos, podem-se encontrar boas discussoes sobre os significados que os mesmos apresentam. Alguns
desses titulos nos ajudaram a pensar esse artigo que produzimos através de um didlogo importante com os seus autores e,
por isso, estao na bibliografia. Mas muitos outros existem que precisam ser lidos, consultados, discutidos. E que se possa
colaborar na produgéo de outros mais que venham a ampliar e redimensionar, continuamente, o olhar sobre 0 uso de
conceitos no ensino de Historia.

3.0PNLD de 2007, as colegdes e o ensino na perspectiva de conceitos

Os livros do Guia 2007 apresentaram qualidades bem diversas. Concepgoes de livros didaticos que rompem
definitivamente com os padroes do chamado ensino tradicional, passando por outras que procuraram realizar essa
superagdo, mas ainda nao conseguiram totalmente, até algumas poucas que ainda precisam melhorar muito para que sejam
incluidas nalista das aprovadas.

A questdo do trabalho com os conceitos historicos, na maioria das que analisamos, é um dos aspectos que
queremos ressaltar neste momento. Apesar do avango na questao da concepgéo de Historia, na qual os autores buscam
pautar as suas obras, de se propor um texto que valorize a identidade cultural dos alunos, da problematizacao dos contetidos
e dadimensao conceitual, ainda precisa melhorar.

Na maioria das colecdes, nao se direciona uma abordagem mais sistematizada do ensino por conceitos - esta
sistematizagdo ainda é diminuta. Ha casos em que aimporténcia dos conceitos € lembrada, mas, se o professor nao estiver
atento a questao, podera usar a colegdo para estudar conteiidos numa dimensdo de definicdo de palavras, e nao da
construcao de conceitos, de significados. As orientagoes que 0s autores apresentam no chamado Livro do Professor ainda
nao conseguiram mostrar uma proposta coerente neste sentido, € é reduzidissimo o nimero das mesmas que a apresentam.

4. Consideracdes finais

A perspectiva de se ensinar Histéria por conceito € uma possibilidade, entre outras, que se faz inevitdvel nos
nossos dias, pois 0s conceitos fazem parte do prdprio arcabougo tedrico da histdria, como area do conhecimento humano e
como disciplina escolar. Como afirma Bittencourt (2004, p. 183), na andlise dos fatos historicos, sdo utilizados conceitos e
nogoes que organizam oS fatos, tornando-os inteligiveis. Além disso, a historiografia € construida através do uso de
conceitos que transmitem, a comunidade cientifica, o conhecimento histérico.

Os contetidos da Histdria, enquanto disciplina escolar, sdo oriundos desses conhecimentos produzidos. E estdo
presentes nas colegoes didaticas adotadas pelos professores da Educagéao Bésica em nosso pais. Por esses aspectos
relevantes, fica claro que o ensino de Histdria precisa valorizar a perspectiva do uso de conceitos para poder alcangar um
processo de ensino-aprendizagem que seja significativo para os alunos. Estudar Historia nao € memorizar as definicoes de
palavras (BITTENCOURT, 2004), mas sim apreender 0s seus significados, sentidos, enfim, 0s seus conceitos.

As pesquisas precisam avancgar cada vez mais na diregdo de um melhor e maior entendimento dessa perspectiva
do ensino de Historia, para que se consiga conquistar cada vez mais a melhoria do mesmo.

Mas a realidade é que o Livro Didatico ainda é, para muitos docentes brasileiros, na disciplina escolar Histdria, a
fonte primordial, ou talvez, a tnica, que subsidia e referenda a sua pratica pedagdgica no espago escolar. Eis, entdo, mais um
motivo para que se tenha bastante atengéo no instante de usé-lo na elaboragdo do planejamento das aulas. Primeiro porque
ele ndo deve ser a Unica fonte de consulta do professor nem do aluno. Além disso, essas obras nao podem se transformar
num trilho, no qual o planejamento do professor seja o trem, e ele, 0 maquinista preso, atado ao movimento linear desse
veiculo.

0 docente deve extrapolar os limites do Livro Didatico, criticando-o, problematizando-o e percebendo-o como uma
fonte de consultaimportante. Mas nunca a tnica.

A educagéo é um processo dindmico, evolutivo, transformador do homem. O Livro Didético e o ensino de Historia
valorizando os conceitos s&o apenas algumas das vérias dimensoes desse caminhar inacabado, que precisa ser percebido
como uma realidade sem fim, um eterno devir. Por tudo isso, gosto de ser gente. Concorda-se com Freire quando afirmou:
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Gosto de ser gente porque a Historia em que me fago com 0s outros e de cuja feitura tomo parte & umtempo de
possibilidades e nao de determinismos. Dai que insista tanto na problematizagdo do futuro e recuse a sua
inexorabilidade (FREIRE, 1996, p. 58).

Sigamos, portanto, adiante! Desafiando e estudando as dificuldades, propondo caminhos que possam soluciona-
las, mas sabendo que sempre novos desafios surgirdo e que as respostas construidas serdo sempre um dos infinitos
angulos de observagao dessa complexidade chamada Ensino de Historia, apenas um dos diversos olhares que poderemos
juntos construir. Mas que se constituam em praxis, e nao s6 em teorizagoes.

Nota

' Professor de Historia da Rede Municipal de Natal
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Aprendi a ler no Grupo Escolar do Triunfo, na Alameda Cleveland, ali, depois da Ponte do Bom Retiro. (...) Entrei
com sete anos, estudei até o terceiro ano, tinha uns nove anos. S6 lembro da minha professora do primeiro ano,
chamava-se Wanda; (...) Nao lembro dos coleguinhas, mas lembro das aulas de tabuada, Geografia e eu
gostava muito de Historia, como até hoje; nao tenho estudo nenhum, como eu disse para vocé, mas adoro
Historia; ndo guardo as coisas mas gosto de ler. Tinha boas notas em tudo, mas minhas melhores notas eram
sempre em Histéria. Quando nao passei para o quarto ano foi por causa de Aritmética: eu chorei tanto quando
soube que precisaram me levar para a sala do Diretor. Na aula de composicao me lembro que a professora
contava uma histdria, e eu, que gosto de escrever, ela mandava recompor no quadro. As professoras eram
muito boas, néo castigavam. (BOSI, 1987, p. 54)

As memdrias de Dona Alice, apresentadas na obra da psicéloga Ecléa Bosi, remetem-nos a cidade de Sao Paulo
nas décadas iniciais do século XX. O discurso da modernidade capitalista® incentivou seus entusiastas a associarem 0
processo de metropolizagao da capital paulista, naquele periodo, ao rapido crescimento demografico, a chegada macica de
imigrantes, as transformagdes urbanas, a abertura de escolas, & difusao da imagem de cidade das oportunidades, entre
outras concepgoes valorizadas com o advento da Revolugdo Cientifico-Tecnologica (SEVCENKO, 1998, p. 8). Devido a
-diversificagao dos negdcios, a metropole paulista era considerada a cidade do trabalho e do progresso, espaco privilegiado
para seus moradores prosperarem no ritmo dos grandes centros urbanos do mundo.

Pensar em Sdo Paulo nesse periodo, sem o ufanismo de determinados grupos sociais, também é lembrar-se de
uma época em que poucas criangas tinham acesso aos grupos escolares, quando menor ainda era 0 nimero de alunos que
terminavam o curso primario, a exemplo da propria Dona Alice. Privilegiados eram os adolescentes que chegavam ao curso
secundario. Porém, essa nao é uma realidade distante no tempo para alguns paulistanos (ou brasileiros) que vivem no inicio
do século XXI. Sem a pretensdo de fazer comparagoes quantitativas com o periodo da Republica Velha, ndo podemos
esquecer que atualmente existem criangas em idade escolar que estao fora das salas de aula por diversos motivos: déficit de
vagas em escolas publicas, necessidade de mudanga recorrente de domicilio, familias que nao conseguem manter seus
jovens estudando por falta de recursos econdmicos, entre outros fatores. E consideravel a parcela da populagéo brasileira
que nao tem condiges materiais para garantir um minimo de estabilidade para que criangas e adolescentes possam cursar a
Educacéo Bésica sem sobressaltos.

As sensiveis memorias de Dona Alice relativas a escola, especialmente a disciplina Histéria, sao estimulantes e
remetem-nos a outros olhares pedagogicos. Seu ressentimento por ndo ter concluido o curso primario, ou por nao ter
continuado a estudar, faz-nos refletir sobre 0s cuidados que 0s educadores devem tomar no processo de ensino-
aprendizagem. Diante de inimeros aspectos que constituem o cotidiano escolar, destaca-se as potencialidades do trabalho
em sala de aula no processo de sensibilizagao dos alunos, as experiéncias construidas no ambiente escolar que os alunos
podem levar por toda a vida, as responsabilidades sociais das atuagoes docentes e seus significados para alunos, parentes,
comunidade, etc.

As rememorac0es transcritas no trabalho de Ecléa Bosi revelam indicios de um ensino tradicional, hierarquizador
dos saberes, centrado na cultura letrada. A énfase na idéia de “estudo nenhum” reforga o distanciamento do estudante em
relagao ao conhecimento escolar. Ao afirmar que nao havia estudado, justificava-se do conhecimento oferecido pela
educacgao escolar e supostamente ndo adquirido pela entdo aluna. Para ela, gostar desta disciplina também & querer guardar
mais as informagoes historicas, querer ler mais sobre isto, valorizar o conhecimento impresso nos livros. A associacao entre
a leitura, a escrita e a Historia inserem questoes sobre como essa pessoa compreendia o conhecimento historico. Dessa
associagao, podemos refletir sobre as especificidades do ensino de Histdria na época.

A histéria ensinada para Dona Alice, provavelmente, foi apresentada como a “verdade dos fatos” ocorridos no
passado. Os livros didaticos de Historia e as visoes dos professores deveriam disponibilizar o conhecimento a ser adquirido
pelo aluno, sendo a escola 0 meio privilegiado de conquistar os saberes valorizados pela sociedade. Neste sentido, as
propostas e metodologias de ensino apresentadas pelos livros didaticos deixavam poucas brechas para professores €
alunos posicionarem-se como sujeitos historicos, capazes de interpretar processos e produzir conhecimento historico a
partir de suas experiéncias sociais.’

A idéia de “adorar” a disciplina Histéria na relagdo com o gostar de ler pode revelar uma compreensao do

162 conhecimento historico pouco articulado com as experiéncias pessoais dos estudantes. Dona Alice deveria imaginar que a
historia impressa nos textos dos livros foi construida no passado e ndo tinha relagao com a vida das pessoas comuns,
principalmente pessoas sem “estudos”, como era o seu caso. Essa concepgdo reforgava o conhecimento académico
transmitido através das escolas e destinado aos poucos capazes de adquiri-lo plenamente. E, ainda, a erudicao historica
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deveria ser alcanada através do habito constante da leitura, da memorizagao dos conhecimentos, em dltima instancia, pelo
proprio ato de “decorar a matéria”. Nao é por acaso que as memorias de Dona Alice nao estio relacionadas a historia que ela
tanto apreciava.

A avaliagao das praticas de ensino € um exercicio constante para um professor. As palavras reproduzidas na
epigrafe deste texto apresentam indicios de uma educacao com viés tradicional que deixou marcas na formacao intelectual
de uma pessoa. Partindo destas memérias, podemos refletir sobre a atuagéo do professor em sala de aula, o quanto as aulas
podem ser significativas para os alunos, como o trabalho pedagogico pode ser compreendido pela classe, como 0
conhecimento histérico é produzido em sala de aula.

Sabendo que, em grande parte dos casos, as préticas docentes do Ensino Basico no Brasil tiveram e/ou tém relagao
direta com a utilizagao de livros didéticos, destaca-se a importancia desses materiais para o ensino de Histdria. Ainda mais
quando se observa junto as pessoas com as quais se convive (parentes, amigos, companheiros de trabalho, alunos) que as
memorias historicas produzidas também na relagdo com a educagao formal trazem marcas muito semelhantes das
abordagens propostas por materiais didaticos considerados tradicionais. Consideram-se livros didaticos tradicionais

aqueles que valorizam concepgoes de conhecimento historico baseadas em provas documentais escritas, trabalham com-

narrativas “verdadeiras e imparciais”, apresentam imagens iconogréficas com carater meramente ilustrativo, reforgam
memorias consagradas, procuram transmitir os conhecimentos cientificos produzidos por historiadores e propoem
atividades de fixagao para os alunos.

Mesmo com os avancos verificados nas producoes didaticas em geral das ultimas décadas, no campo da Historia,
notam-se permanéncias nas propostas de estudo. Além de apresentar outras especificidades, as recentes produgdes
consideradas tradicionais também incorporam novos temas e abordagens, chegando mesmo a descaracterizar algumas de
suas marcas mais representativas. A incorporagdo de inovagOes historiograficas e pedagogicas nao estabelece
definitivamente a superagao dos métodos tradicionais do estudo historico.

Nao se pretende afirmar que o processo de ensino-aprendizagem relacionado ao material didatico tradicional
inviabiliza praticas docentes comprometidas e estimulantes, leituras criticas dos recursos disponibilizados, producao de
conhecimento significativo para o aluno. O que ndo se deve esperar sao facilidades na atuagao docente na produgao de
conhecimentos historicos mais dialogais, na constru¢ao de memdrias plurais.

Entende-se que os livros diddticos de Historia sao documentos fundamentais para pesquisas que procuram
compreender 0s caminhos percorridos pelo ensino da disciplina. Neste texto, focalizamos as propostas de ensino das
colegdes recomendadas pelo Guia do Livro Didatico 2007 — Historia aos professores das séries iniciais do Ensino
Fundamental. O referido “Guia”, produzido pela equipe de histéria do PNLD 2007, apresenta tanto as especificidades das
colecoes recomendadas quanto aspectos gerais dos materiais avaliados. Partindo desses aspectos gerais e de nossas
experiéncias, discutem-se as potencialidades e limitagoes das colegdes que apresentaram estudos criativos e estimulantes
nos primeiros dois volumes e pautaram-se por estudos tradicionais nos dois tltimos.

Sendo a historia uma disciplina em constante transformacao, 0s processos historicos e as memarias coletivas
estudadas recebem contribuigoes que (re)interpretam e (re)significam seus sentidos no trabalho pedagogico. Atuando em
sala de aula e em suas comunidades, professores e alunos sdo os principais colaboradores desse processo de continua
(re)construcao da disciplina na relagdo com outras produgoes culturais.

1. Mudancas e permanéncias nos livros de Histdria: colecdes avaliadas pelo PNLD 2007

Nos (ltimos dez anos, discussoes relativas aos livros didaticos apontam melhorias nas mais recentes colegées em
comparacédo com as publicagoes de periodos anteriores. Para o ensino de Historia, atentas a LDB/96, aos PCN e aos editais
do PNLD, diversas editoras passaram a produzir materiais que declaram a intengao de trabalhar com temas transversais e
interdisciplinares.

Em grande parte das obras langadas recentemente, o Manual do Professor tornou-se uma importante referéncia
para a atuacdo docente. Esta parte, destinada exclusivamente ao docente, deixou de trazer apenas resolucdes dos exercicios
propostos. Encaminham-se sugestdes de estudo dos contetidos especificos da disciplina na relagado com conhecimentos
de outras areas. Nogdes de saide, meio ambiente, pluralidade cultural, ética e cidadania sao indicadas por manuais.que
destacam, entre os objetivos gerais da colecdo, a contribuigao para a formagao de sujeitos criticos, 0 incentivo a
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participacdo coletiva no processo de transformagoes das condi¢oes sociais, além da capacidade de analise dos processos
historicos, de compreensdo das relagoes entre presente e passado, etc.

Pode-se creditar a um conjunto de fatores as “novas” propostas pedagdgicas declaradas pelas cole¢oes, dentre 0s
quais, destacamos: reivindicagoes da sociedade civil organizada na luta por uma educagao de qualidade, incluindo a
produgdo de materiais didaticos mais atualizados; constantes criticas de educadores/pesquisadores que apontavam, em
determinadas colegdes, erros conceituais, visoes preconceituosas e limitadoras, propostas de atividades pouco criativas,
etc.; concorréncia mercadoldgica; autores e editores que qualificaram seus trabalhos, tanto para adequa-los as solicitagoes
de educadores e estudantes mais criticos, quanto para atender as exigéncias dos processos de avaliacao balizados pelos
editais do PNLD, abertos a partir de meados da década de 1990. Portanto, pode-se afirmar que estudantes, educadores,
sociedade civil organizada, administradores publicos e editoras participaram do movimento que culminou em avangos
pedagégicos dos materiais didaticos.

Avangos pedagagicos podem ser verificados nos numeros do processo de avaliagao regido pelo Edital do PNLD
2007 para a area de historia. De trinta e uma coleges inscritas, apenas uma foi excluida por ndo atender aos critérios
eliminatorios estabelecidos. (BRASIL, 2006, p. 14). Segundo os comentdrios apresentados pelo Guia em sua parte
introdutoria, das colegdes inscritas para o processo de avaliagao no PNLD 2007, (...) 97% dos livros incorporam renovagoes
nas areas de Historia e de Pedagogia, problematizando presente-passado e possibilitando ao aluno a percepgao da
construgao do conhecimento histarico.

Analisando esses nimeros, nota-se que a maioria das colegoes estava de acordo como os critérios fundamentais
do Edital do PNLD 2007. As nogdes de cidadania foram trabalhadas com destaque pelas colegoes inscritas. De trinta
colegoes recomendadas, vinte e sete obras propuseram estudos historicos imbricados ao desenvolvimento de nogoes de
cidadania, além de estabelecer didlogos com temas atuais. Apenas trés obras trabalharam principios de cidadania de forma
compartimentalizada, sem associagao direta com os contetidos propostos (2006, p. 18).

Mesmo com os avangos verificados nas propostas de estudo da disciplina, observam-se as mudangas
amalgamadas as permanéncias nas mais recentes colegdes publicadas para as séries iniciais do Ensino Fundamental.
Enquanto as colegoes apresentam, nos volumes do 1° ciclo, diversos avangos na comparagao com materiais didaticos
caracteristicos das décadas anteriores, 0s volumes destinados as séries do 2° ciclo trazem permanéncias nas propostas de
estudos historicos.

Nossas impressoes foram corroboradas pela andlise geral apresentada na Introdugao do Guia:

Percebemos que, em geral, 0s livros destinados as primeiras e segundas séries sao mais coerentes com o que
os autores declaram no manual do professor, estando mais de acordo com as inovagdes pedagdgicas e
histéricas. Isto nem sempre se mantém para os livros de terceira e quarta séries, que trabalham mais numa
linha tradicional, baseados na divisdo classica da Historia. Dessa forma, chamou-nos atengao, nos casos
citados, o fato de que as propostas se iniciam arrojadas e criativas e, a0s poucos, tornam-se tributarias de
uma concepgao tradicional de Historia. (2006, p. 15)

Essa constatagao, evidentemente, nao cabe para todas as colegdes recomendadas pelo Guia. Mas, como 0
nimero de colegdes que trabalham os estudos histéricos com abordagens distintas do 1° para o 2° ciclo € significativo, é
necessdrio problematizar os possiveis desdobramentos de um processo de ensino-aprendizagem relacionado a essa
configuragao de material didatico.

Partindo de uma visdo geral das colecGes recomendadas, os livros didaticos destinados ao 1° ciclo procuram
valorizar o estudante, despertando sua condigao de sujeito histérico, estimulando a construgdo de conceitos basicos da
disciplina, trabalhando nogées de tempo e espago adequadas para a capacidade cognitiva da idade. Sem dialogar
diretamente com estudos tradicionais, abrem brechas para o desenvolvimento da autonomia de andlise e reflexdo do
estudante. Através de abordagens significativas, os volumes do 1° ciclo buscam a construcao do conhecimento histérico,
destacando a atuagao do estudante como sujeito de sua propria aprendizagem.

Mudando o enfoque proposto no 1° ciclo, boa parte das colegoes reaplica, nos dois volumes destinados ao g
ciclo, linguagens consolidadas por modelos explicativos de materiais didéticos produzidos ao longo do século XX, podendo,
assim, levar professores e alunos a reproduzirem processos de ensino-aprendizagem baseados no carater informativo dos
conteddos, na hierarquizagao de saberes/sujeitos, na compartimentalizagao dos processos, na reafirmagao do tempo linea’,
no destaque de datas, fatos, personagens, etc.
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Diante de propostas de ensino consideradas tradicionais, o professor deve evitar o papel de transmissor dos
conhecimentos revelados pelo livro didatico. O aluno, sujeito incentivado a participar efetivamente do processo de ensino-
aprendizagem no 1° ciclo, pode ser transformado em espectador da Historia. O principal papel reservado pelas concepgoes
tradicionais ao aluno é o de aprender o maximo de informacdes possiveis para, enfim, conhecer a “verdadeira historia”.

Recorrendo, mais uma vez, aos comentarios gerais do “Guia”, pode-se constatar, ainda, que diversas obras foram
pouco criativas nas propostas de atividades, pois
(...) um grupo significativo de cole¢es ainda traz, como principal atividade da obra, exercicios do tipo

pergunta-resposta, “velhos questionarios” dos pontos de Historia, em que a capacidade mais importante
requerida do aluno era decorar. (2006, p. 18)

Se, de um lado (1° ciclo), determinadas colegées potencializam os estudos incorporando inovagoes pedagégicas e
historiograficas, de outro (2° ciclo), as propostas seguem padrdes de conteudo informativo e perguntas objetivas para a
fixagdo das informagdes. Mas ndo era exatamente esse modelo educativo (do conhecimento pronto e acabado transmitido
ao aluno) que a educadora Elza Nadai apontava como esgotado ja no inicio da década de 19907

2. Histarias consagradas nos livros didaticos

As mudangas e permanéncias observadas em determinadas colegoes recomendadas pelo Guia remetem-nos ao
artigo “Novos livros & velhas idéias” (GLEZER, 1984, p. 149-154).

Analisando as condigoes do ensino de Historia nos anos 70 até meados dos 80, a historiadora Raquel Glezer
problematizou as transformacdes das produgées didaticas e para-diddticas do periodo, colocando em questao a
modernizagdo gréfica desses materiais. Segundo a historiadora, varios grupos de estudo de ensino de Historia que
realizavam leituras criticas das “producées modernizadas” da época discordavam dos supostos avangos alcangados pela
modernizagao gréfica e pedagdgica, pois “(...) 0 contetdo veiculado é basicamente 0 mesmo das obras de 1940 e 1950,
apenas acrescido de novas informagoes, ou pior ainda, em nome da ‘'modernidade’ o contetdo € restrito e empobrecido”.
(2008, p. 150).

Ao invés de produzir materiais didaticos mais estimulantes e adequados aos tempos da abertura politica do regime
militar, diversas editoras procuraram “modernizar” suas obras com um novo /ayout da capa e das paginas internas, um
formato mais atrativo que utilizava mais cores e imagens, mantendo ainda contetidos que haviam sido privilegiados ao longo
do século XX. Porém, determinados contedos foram trabalhados de forma sucinta, com textos mais resumidos, gerando
impressoes superficiais sobre os processos historicos abordados. Dialogando com a idéia do historiador Peter Gay,
simplificagoes tentadoras acabaram reduzindo os modelos explicativos tradicionais.’

Cotidianamente, uma batalha de percepgoes (GAY, 1988, p. 36-41) ¢ travada em torno da construgao de uma
memoria historica nacional, conflito no qual coexistem o pluralismo e a unicidade subjacente da cultura neoliberal. Semter a
intengéo de fazer comparacdes diretas com as produgdes “modernizadas” das décadas de 1970 e 1980°, as mais recentes
producdes didaticas brasileiras ainda trabalham com historias consagradas, focalizando parte dos estudos através de
conhecimentos historicos tradicionais. Reproduzindo abordagens de materiais didaticos que tiveram grande inser¢ao em
escolas brasileiras no decorrer do século XX, determinados estudos ainda sao propostos sem a preocupagao de estabelecer
didlogos entre as historias consagradas e as experiéncias vividas de professores e alunos. As praticas pedagdgicas
baseadas em estudos historicos distanciados da realidade proxima do aluno tém a tendéncia de nao incentivar a producao de
conhecimento significativo.

No instigante estudo sobre a memoria historica, “A Teia do Fato. Uma proposta de estudo sobre a memoria
historica”, o historiador Carlos Alberto Vesentini afirma que os livros didaticos sao instrumentos para a discussao das
relagoes entre memoria e historia, estabelecendo, como critério de saber, uma aproximagao entre o professor e o aluno, 0
que, muitas vezes, ndo constroi olhares plurais. O conhecimento historico reproduzido pelo LD assume a forma de verdade, S
criando uma relacao de transferéncia e hierarquizacao de saberes, onde o professor é o agente fundamental do processo de
transmissao (VESENTINI, 1997, p. 67). - 165

Nesta reflexdo sobre os livros didaticos publicados até o inicio dos anos 80, Vesentini identificava avangos nos
produtos do mercado editorial, potencializadores de novas perspectivas para o ensino de Histéria. Entretanto, o historiador
afirmava que a maior parte dos livros diddticos ainda trabalhava os contetdos organizados de forma a respeitar o tempo
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cronolégico, quando ndo, abordando temas tradicionais que se transformavam em marcos historicos definidores (idem, p.
68). Dessa maneira, a memoria era trabalhada pelas publicagoes analisadas como um saber consagrado e difundida como
versao definitiva acerca dos fatos historicos. As analises do referido historiador parecem-nos pertinentes para iniciarmos
novas reflexoes sobre 0 tema.

Campo de anlise pouco explorado antes da década de 1980 por historiadores e educadores, os livros didaticos de
Historia foram pesquisados com variadas abordagens a partir desse periodo’. Focalizando os livros diddticos como objeto
de pesquisa, diversos trabalhos académicos foram produzidos relatando experiéncias docentes e discentes, discutindo
politicas publicas educacionais, avaliando propostas de ensino e analisando concepgoes tedricas.

Baseadas ou ndo em trabalhos académicos, duras criticas sdo (re)produzidas cotidianamente em diversos
espacos sobre os livros didaticos, os quais sdo apontados como disseminadores de visoes homogeneizadoras,
manipuladores de processos historicos, apaziguadores de tensdes sociais, redutores maniqueistas de relagoes politicas,
entre outras idéias pouco construtivas.

Por mais indicios que se apontem em determinadas obras para que o coro dos descontentes seja reforgado,
discordamos dessas analises limitadoras. Produtos culturais® de sua época, concebidos em relages dialéticas com grupos
sociais que apresentam interesses conflitantes, os livros didaticos trabalham com visdes contraditdrias®. Portanto, é pouco
esclarecedor afirmar que os livros escondem a verdade, reproduzem apenas 0 que interessa as elites, literalmente enganam
seus leitores. Desconsiderar as forgas e tensoes existentes em uma sociedade, explicitas ou implicitas em suas produgoes
culturais, ¢ uma pratica recorrente de sujeitos que preferem compreender o mundo de forma maniqueista,
compartimentalizada, enfim, bem mais simples do que as complexas redes de relages existentes.

Observando atentamente as especificidades das colegées recomendadas pelo Guia do PNLD 2007, acredita-se
que as diferentes propostas de estudo historico, apresentadas dentro de uma mesma colegao, sao desdobramentos das
demandas sociais relativas aos materiais didaticos, revelando também as concepgdes de ensino de autores, editores,
revisores, etc.”’. Os miltiplos didlogos sociais e tedricos que estdo imbricados nessas produgdes atendem a diversas
expectativas, inclusive a de vendagem, que a editora projeta. Assim, as novas tendéncias historiograficas e pedagdgicas
incorporadas pela maioria das colegOes relacionam-se com as tradicionais concepgoes de ensino da disciplina,
respondendo tanto aos interessados em “inovages”, como aos que procuram “os velhos e bons contetidos”.

Notas
' Professor do Curso de Historia da Universidade Metodista de Piracicaba (UNIMEP).
?Trabalha-se o conceito de modernidade capitalista no didlogo com os referenciais do filésofo Walter Benjamin.

* Pesquisadores que estudaram o periodo da Republica Velha apontam para um ensino de Histdria marcado pelo tempo cronoldgico, por visoes
unidimensionais, homogeneizadoras e excludentes. Cf. nas referéncias bibliograficas deste texto os trabalhos produzidos por Circe Bittencourt.

* 0 modelo educativo centrado em perguntas e respostas foi criticado por NADAI, Elza. O ensino de histdria no Brasil: trajetdria e perspectiva-
Revista Brasileira de Histdria. Sao Paulo: ANPUH, n° 25/26, p. 143-162, set. 92/ago. 93.

® Para a melhor compreensdo da expressao, ver GAY, Peter. A experiéncia burguesa da Rainha Vitdria a Freud: a educacao dos sentidos. Sao
Paulo: Companhia das Letras, 1988, especialmente as paginas 33-36.

°“Estatarefa demandariauma pesquisa mais detalhada das obras em questao.

Labim/UFRN



"Cf. MUNAKATA, Kazumi. Produzindo livros didaticos e paradidaticos. 1997. 218 f. Tese (Doutorado) - Pontificia Universidade Catdlica, Sao
Paulo, 1997. Sobre as pesquisas, ler principalmente o capitulo 1.

8 Contrariando os criticos que insistem em caracterizd-los apenas como produtos mercadoldgicos.

? Sobre essa discussao, cf. GALZERANI, Maria Carolina Bovério. Belas mentiras? Aideologia nos estudos sobre o livro didatico. /N: PINSKY, Jaime
(org.), 0 ensino de histdria e a criagao do fato. 32 ed. Sao Paulo: Contexto, 1991, p. 107.

" Cf. MUNAKATA, op. cit., sobre o papel dos autores e outros sujeitos nas produgdes didaticas.
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Transitando por escolas de diversos municipios do norte do estado do Rio Grande do Sul, seja no
acompanhamento de estagios da Licenciatura em Historia, seja em assessorias, ministrando oficinas e palestras nas
escolas, docentes universitarios tém sido constantemente interpelados por professores do Ensino Fundamental, que lhes
solicitam indicacdes de subsidios didaticos acerca da histéria do Rio Grande do Sul. Ao mesmo tempo em que solicitam
ajuda para 0 acesso a tais recursos, denunciam a insuficiente quantidade e a precaria qualidade dos livros didaticos regionais
que alcangam o espacgo escolar pela via dos programas governamentais. Muitos deles questionam, ainda, por que 0s
professores universitarios nao produzem bons materiais didaticos para a educacao basica, uma vez que se encontram num
lugar privilegiado de producao e difuséo de conhecimentos cientificos.

Ao inverter a posi¢ao do mirante e olhar para a escola do ponto de vista da formacao dos professores nas
universidades, constata-se que 0 ensino da historia nas séries iniciais é ministrado, invariavelmente, por um professor
titulado em nivel médio, na modalidade normal, e/ou por um professor graduado em pedagogia’, tendo, portanto, uma
formacao polivalente, que contempla todos os componentes curriculares. Considerando o reduzido niamero de horas-aula
destinadas as disciplinas de Metodologia e Didatica da Historia nesses cursos (entre 60 e 180 horas), pode-se considerar
que o conhecimento histérico de que esse professor disp0e para ensinar aos seus alunos esta circunscrito, nao raras vezes,
aquilo que aprendeu na sua propria escolarizagao basica e/ou na disseminagao da tradigdo cultural operada pelo movimento
tradicionalista. Num cenario assim configurado, os materiais didaticos, em especial os livros, tomam uma dimensao de
importancia maior do que deveriam, consistindo até mesmo em fonte de estudo pessoal para estes professores.

Instigados por essas interpelagoes, temos voltado nossas investigagoes para a andlise das condigoes de produgao
e consumo do livro didatico do Rio Grande do Sul, problematizando questées da seguinte ordem: por que um estado com tio
fortes raizes e tradig0es culturais nao consegue fazer penetrar na escola basica o conhecimento cientifico produzido acerca
da sua historia? Como se articula a qualificada pesquisa académica desenvolvida no d@mbito dos programas de pds-
graduacao em historia com a producdo didatica? Em que medida essa producdo alcanca efetivamente o espago escolar
pela via do livro didatico e produz ressonancia no trabalho pedagégico do professor das séries iniciais? O estudo ora
apresentado trilha os caminhos de uma pesquisa documental, constituindo seu corpus com dois tipos de fonte: 1) os Guias
de 12 a 42 séries do PNLD, em especial os referentes aos anos de 2004 e 2007; 2) uma amostra dos livros didaticos tidos
como 0s mais adotados nas escolas gatchas nas décadas de 1990 e 2000, indicados ou ndo no PNLD.

1. Uma mirada sobre o Programa Nacional do Livro Didatico

Perscrutando as posigoes de professores e de especialistas sobre o0 ensino da histdria e, mais especificamente,
sobre 0 uso escolar de livros didaticos, verifica-se entre eles a auséncia de um consenso sobre o0 papel que o Estado deva
exercer na politica de aquisicao e distribuicao de acervo para as escolas. Para alguns, a ingeréncia do Estado representaria
um mecanismo de controle social e de vigilancia sobre o conhecimento histérico, consubstanciando arbitrariamente o que
as criangas e jovens deveriam aprender e retirando a autonomia do professor, da escola e da propria sociedade. Para outros,
aintervencao do Estado, por meio da agéo de programas especificos como o PNLD, constituiria um “mal necessario”, haja
vista a necessidade de fazer frente ao poderoso mercado editorial brasileiro. Desse modo, a “vigilancia” exercida pela agao
do Estado trataria de impedir que fossem destinados recursos pablicos para a aquisigao de livros didaticos tidos como
= inadequados e, ainda, que tais livros chegassem as escolas publicas para consumo de alunos e professores.

Dentre os muitos critérios apontados na Ficha de Avaliagdo — Area de Historia, que configuram a adequacao do livro
didatico para ingresso no Guia, destacam-se a corre¢do e atualizagdo dos conceitos e informagoes; a auséncia de
esterectipos e preconceitos de quaisquer natureza; a auséncia de publicidade mercadoldgica, doutrinagéo religiosa e/ou
politica; a incorporagao da renovagao pedagogica e historiogréfica; a presenca de acoes afirmativas, visando a construgao
da cidadania, tais como a promogao da imagem de afro-descendentes, de indigenas, da mulher, do idoso, da crianga e do
adolescente, para citar apenas alguns aspectos. Posicionando-se entre 0s autores que consideram a agao do Estado um
risco necessario, Peres (2002) assim se manifesta:

Apesar dos riscos que uma tal avaliagdo pode acarretar numa sociedade que ainda apresenta algum déficit

- democrético, perigo maior poderia haver na auséncia total de controle, o que poderia levar a disseminagao de
L conceitos e preconceitos histdricos capazes, com o tempo, de ampliar o dito déficit. Dado o volume dos
172 recursos publicos investidos no PNLD, é aceitavel que uma pequena parte dessas verbas seja destinada a
garantir a qualidade do material distribuido. O que precisa haver, é a permanente vigilancia da sociedade no
sentido de nao permitir que o controle estatal leve o ensino de Historia a transformar-se em ferramenta de
legitimagao de politicas governamentais.
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Em que pese a relevancia do debate atual sobre as politicas de controle estatal no que se refere ao livro didético, um
breve olhar sobre a historia da educagao brasileira aponta a presenca dessa preocupagdo desde a época do Estado Novo. J4
em 1938, foi criada a Comissao Nacional do Livro Didatico (CNLD), que estabelecia condicGes para a produgdo, importagao
¢ utilizagao do livro diddtico. No periodo da ditadura militar, distinguem-se alguns momentos de remodelagem da politica
relativa ao livro didatico: em 1966, foi criada a Comissao do Livro Técnico e do Livro Didatico (Colted), cuja tarefa era
coordenar as acoes referentes a produgao, edicao e distribuigao do livro didatico; em 1971, o Instituto Nacional do Livro
(INL) que passou a desenvolver o Programa do Livro Didatico para o Ensino Fundamental (Plidef), substituindo a Colted: em
1976, a Fundagao Nacional do Material Escolar (Fename), que assumiu a execugao dos programas do livro didtico. Em
1983, foi criada a Fundagao de Assisténcia ao Estudante (FAE), incorporando o Plidef.

A criagao do Programa Nacional do Livro Didatico, em 1985, deflagrou o processo avaliativo vigente até hoje,
implementando gradativamente agoes mediadoras entre 0 mercado editorial e as escolas. Na década de 1990, foram
estabelecidos critérios gerais de avaliacdo do livro didatico, dando-se encaminhamento em 1996 ao processo de avaliagao
pedagogica das obras por comissoes de especialistas em cinco areas de conhecimento (Portugués, Matematica, Historia,
Geografia e Ciéncias) e a conseqiiente publicagdo do primeiro Guia de Livros Didaticos para 12 a 42 séries, em 1997.
Destarte, até a presente data, foram realizadas cinco avaliagoes de obras relativas as séries iniciais do Ensino Fundamental,
conforme atabela apresentada na seqiiéncia:

Tabela 1 — Resultados das avaliagoes de 12 a 42 séries em todas as areas (1997-2007)°

Ano PNLD Obras inscritas Obras recomendadas Obras nao recomendadas/excluidas

1997 466 livros 105 livros (22,53%) . 361 (77,47%)

1998 454 livros 167 livros (38,46%) 287 livros (61,54%)
2001 569 livros - 321 livros (54,41%) 248 livros (43,59%)
2004 260 colegdes 184 colegoes (71%) 76 colegoes (29%)
2007 - 303 colegdes 240 colegoes (79,2) 63 colegoes (20,8)

Fonte: Site do MEC. Disponivel em http://www.mec.gov.br/sef/fundamental/avaliv

Os dados demonstram, inequivocamente, que 0 processo avaliativo efetuado sobre os livros didaticos nesse
periodo (1997-2007) atuou de modo a qualificar gradativamente o acervo disponibilizado as escolas. Se, no primeiro PNLD,
houve um indice de mais de dois tercos de obras nao recomendadas/excluidas (77,47%), no PNLD de 2004 verifica-se um
movimento inverso: menos de um tergo das obras inscritas para avaliagdo foi excluido (29%). Em 2007, os indices sao ainda
mais positivos, caindo para um percentual de 20,8 o total de exclusdes. Cumpre referir que o Edital PNLD/2007 exigiu uma
“declaragao de revisao e atualizagao para obra(s) excluida(s)”, demonstrando-se, na nova edigéo, os aspectos que foram
aterados, corrigidos, substituidos, em face da edicao excluida no PNLD anterior. Em caso de ndo ter havido as alteragoes
anteriormente apontadas como necessarias, a obra sofreria exclusiao sumdria, sem nem mesmo entrar no pProcesso
avaliativo. Verifica-se, assim, um movimento do mercado editorial no sentido de qualificar as obras para atender as
exigéncias colocadas pelo PNLD.

No que respeita especificamente as séries iniciais na drea da historia, tomou-se como fonte de estudo os Guias de
2004 ¢ 2007 para verificar o indice de obras/colegdes aprovadas, o niimero de estados contemplados com livros regionais €
aseditoras envolvidas.

Caimi
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Fonte: Guia 1%/42 séries: PNLD 2004 e PNLD 2007

0 mesmo crescimento quantitativo de obras apontado no panorama de todas as areas verifica-se na area da
histéria. O nimero de colegoes aprovadas aumentou quase 100% de 2004 para 2007, passando de 16 para 30 colegoes; da
mesma forma, o nimero de livros regionais aprovados passou de 14 para 27, quase dobrando de volume. Ora, se se
considerar que os critérios de avaliagado no PNLD 2007 ndo foram rebaixados, mantendo-se 0 mesmo nivel de exigéncia do
anterior, & possivel inferir que um nimero maior de colegdes e livros regionais apresentou-se qualificadamente para integrar
0 Guia 2007. Desdobrando os dados relativos aos livros didaticos regionais, verifica-se que 0s nimeros apontam uma
elevagao de dez para quatorze no total de unidades da federagdo contempladas, conforme os graficos 2 e 3:

Grafico 2 - Livros Regionais PNLD 2004 Grafico 3 — Livros Regionais PNLD 2007
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Fonte: Guia 13/42 séries: PNLD 2004 e PNLD 2007

Note-se que, em 2004, os estados do Parana, Pernambuco, Rio Grande do Sul e Sdo Paulo tiveram dois livro$
aprovados, ao passo que os demais estados representados no grafico 2 tiveram apenas um. Em 2007, como se vé no grafico
3, quatorze estados tiveram livros regionais aprovados, havendo um interessante movimento de crescimento em alguns
estados e de declinio em outros. Bahia e Minas Gerais ampliaram de um para trés; o Paran& ampliou de dois para quatro; S0
Paulo ampliou de dois para trés; Santa Catarina, Goids e Rio de Janeiro passaram de zero para duas obras aprovadas. Os
estados do Mato Grosso do Sul e Para, que nao tinham aprovado livros regionais em 2004, obtiveram uma aprovagao cada
em 2007. Em movimento contrério, tem-se apenas o caso do Amazonas, que aprovou um livro em 2004 e nenhum em
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2007, e 0 do Rio Grande do Sul, que teve duas obras aprovadas em 2004 e apenas uma em 2007.

Apesar do crescimento apontado, € preciso reconhecer o fato de que doze dos vinte e seis estados brasileiros
encontram-se excluidos do PNLD 2007, sendo eles: Acre, Alagoas, Amapd, Amazonas, Maranhdo, Paraiba, Piaui, Rio
Grande do Norte, Rondonia, Roraima, Sergipe e Tocantins. Nao havendo a oferta no Guia 2007, resta as escolas publicas
destes estados providenciarem outras fontes de estudo da historia regional, sem poderem contar com recursos federais para
tanto.

Interessa ainda, neste estudo, verificar as editoras que tiveram livros regionais aprovados nos dois ditimos PNLDs,
tendo-se obtido os seguintes resultados:

Tabela 2 - Editoras de livros regionais nos PNLDs 2004 e 2007

Editora/Sede PNLD 2004 PNLD 2007 { Total

~ Editora do Brasil- Sao Paulo | 5 3 13
FTD - Séo Paulo 6 6 12

Base - Parang* 2 5 7

Atica - Sdo Paulo** - 5 5

LDS - Parana 1 - 1

Positivo - Parana - 1 1

Saraiva - Sao Paulo - 1 1

- Scipigr}g - Séo Paulo ) - 1 1
e T To;al . 14 27 41

Fonte: Guia 12/42 séries: PNLD 2004 e PNLD 2007.

" A Editora Base atualmente responde também pela Editora LDS, que contou com uma obra aprovada no PNLD 2004.
" As editoras Atica e Scipione pertencem ao Grupo Abril e, juntas, contam com seis obras aprovadas.

No que diz respeito a presenca das editoras, os dados informam acentuada concentragdo no estado de Sao Paulo,
seguido do Parand. Do total de 41 livros regionais apresentados nos dois PNLDs, apenas quatro editoras detém 37 obras
aprovadas, correspondendo a um percentual de 90,24%. A Editora Atica, que ndo consta com livros regionais no PNLD
2004, desponta no PNLD 2007 com cinco obras aprovadas.

2. A problematica do livro didatico de Histéria no/do Rio Grande do Sul

Essa mirada sobre o PNLD em suas cinco edigées destinadas aos livros de 12 a 42 séries demonstra um paradoxo:
S€, por um lado, ha evidente crescimento quantitativo e qualitativo no acervo de obras aprovadas em todas as dreas, e
Mesmo na drea da historia, por outro lado, pée a mostra a insuficiéncia quantitativa e a precariedade qualitativa dos livros
didaticos regionais. Com base nos dados levantados nos tltimos dois PNLDs, pode-se dar ampla razdo aos professores de
series iniciais quando denunciam a falta de materiais didaticos e/ou a pouca qualificagao dos que tém chegado as escolas
Plblicas. Se houvesse um nimero maior de obras inscritas bem qualificadas, ndo teriamos apenas quatorze unidades da
federagao contempladas no programa de 2007.

Tratando-se especificamente da histdria do Rio Grande do Sul, o paradoxo parece ainda maior, haja vista a forte
Presenca de movimentos sociais de culto as tradicbes galchas, bem como a existéncia de quatro programas de pos-
Sraduagao em histaria em nivel de mestrado e trés em nivel de doutorado no estado. No ambito do culto as tradicoes, existe 0
Movimento Tradicionalista Gaucho (MTG), que se apresenta como um movimento civico, cultural e associativo,
congregando mais de 1400 entidades distribuidas em trinta regioes tradicionalistas no estado (RTs), conhecidas como
Centro de Tradigoes Gatichas (CTGs), Grupo Nativista, Grupo de Arte Nativa, Piquete de Lagadores e Grupo de Pesquisas
FOICI()ricas. Definindo-se como uma sociedade civil sem fins lucrativos, 0 MTG dedica-se a preservacao, ao resgate € ao
Gesenvolvimento da cultura gatcha.*
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No ambito académico, conta-se, em 2006, com mais de vinte instituigoes de ensino superior oferecendo cursos de
graduacao em historia, além dos programas de mestrado e doutorado da PUCRS, UFRGS, Unisinos e do programa de
mestrado da Universidade de Passo Fundo, tnico do interior do estado. A PUCRS € pioneira na oferta dos programas, tendo
formado 413 mestres no periodo de 1977-2006 e 98 doutores entre 1991 e 2006. Tomados em seu conjunto, 0s programas
ja formaram mais de 800 mestres e 150 doutores em Historia no estado do Rio Grande do Sul, a maior parte dos quais tem
desenvolvido suas dissertagoes e teses sobre temas regionais.

Diante de uma produgao académica tao abundante e proficua, a pergunta apresentada na secao inicial deste estudo
ganha maior relevancia: por que o livro didatico regional ndo se configura como lugar de disseminagao/reconstrugao da
pesquisa produzida no ambito académico? Tratando-se de uma questdo complexa, poder-se-iam levantar muitas hipoteses
explicativas e formular novas perguntas: quem sao os autores dos livros diddticos que circulam nas escolas publicas do Rio
Grande do Sul? Como sédo organizados os contetidos de histdria regional nessas obras? Que autores/obras compdem o0 Seu
referencial bibliografico? Para dar conta desse propdsito, foram selecionados nove livros didaticos regionais que circularam
nas escolas gatichas nas décadas de 1990 a 2000, considerados os mais utilizados nesse periodo.’ Dentre as nove obras
selecionadas, apenas duas tratam especificamente da historia do Rio Grande do Sul, estas de Piletti (2004) e Schneider
(2001). As demais contemplam simultaneamente os componentes de historia e geografia na antiga disciplina de Estudos
Sociais vigente nas séries iniciais até o final da década de 1990.

Buscando os dados biograficos dos autores, constatou-se que boa parte deles constitui-se de professores da
educacao basica com formagdo em Geografia e/ou Estudos Sociais. A tabela apresentada na seqiiéncia ilustra com maior
propriedade a situagao:

Tabela 3 - Titulagao e ambito de atuagao profissional dos autores’

Autor/a Titulagao Atuacao profissional

Julio Quevedo Doutor em Historia Professor Educagao Superior

Marlene Ordofiez Bacharel/Licenciada em Ciéncias Sociais N&o consta

Geraldo Sales Bacharel/Licenciado em Geografia Nao consta

Siziane Koch
Luis M. Kotech
Elva V. Kramer

Ricardo Menegotto
Giovana M. de Oliveira

Igor Moreira

Mestre em Geografia
Licenciado em Estudos Sociais
Graduada em Pedagogia
Mestre em Geografia
Mestre em Geografia
Especialista em Geografia

Licenciado em Histdria

Professora Educagao Basica
Professor Curso Pré-Vestibular
Professora Séries Iniciais
Professor Educagdo Basica
Professora Educagdo Superior
Professor Educacao Superior

Nao consta

Felipe Piletti

Regina Schneider Licenciada em Estudos Sociais Professora Educagao Basica

Por esses dados, percebe-se que ndo sao os professores com maior titulagao que se langam a tarefa de escrever
livros diddticos regionais, haja vista a presenca de apenas um doutor e trés mestres, diante de um especialista € seis
graduados entre os autores. Também nao € expressiva a presenca de professores universitarios na autoria de livros didaticos
de historia, constando apenas trés no conjunto de onze que compdem a amostra. No entanto, o elemento que mais chamad
atencao ¢ a quase-auséncia de professores formados na drea da historia no elenco de autores, figurando apenas dois comt_al
especificidade. Destarte, predomina entre os autores a formagéao em geografia (cinco autores), seguida de estudos socials
(dois autores), ciéncias sociais (um autor) e pedagogia (um autor). Esse poderia ser um primeiro elemento explicativo da
distancia que se verifica entre a producdo académico-historiogréfica e o livro didético.
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No que respeita a apresentagdo dos contetdos, verifica-se que o0s livros organizados na modalidade estudos
sociais (sete na nossa amostra) operam por justaposicao. Em geral, os capitulos intercalam abordagens da geografia fisica
— localizagao espacial, relevo, clima, vegetagao, hidrografia, microrregiGes, recursos naturais, pecudria, industria, etc. —
com abordagens da historia factual — “descobrimento” do Brasil, missées jesuiticas, tropeirismo, estancias, charqueadas,
imigragao, chegada da familia real, independéncia, Revolugao Farroupilha, Guerra do Paraguai, abolicdo da escravatura,
proclamagao da Republica, etc. Esses contetdos, ou estdo separados por capitulos intercalados, ou sio agrupados em
duas grandes unidades, tratando, primeiramente, da geografia e depois da historia. A predominancia de uma area ou de outra
depende da formagao do(s) autor(es), que, no caso desta amostra, tende mais para a geografia.

E muito comum a insergao de alguns capitulos ao final do livro, tratando especificamente da “cultura gaticha” de
modo dissociado das demais estruturas (econémica, politica, social), momento em que séo abordados aspectos folcléricos
como o mito do gaticho, lendas, dancas, culindria e vestudrio tipicos. Também aparece um ou mais capitulos onde sdo
apresentados os simbolos do Brasil e do Rio Grande do Sul, os meios de transporte, de comunicagao etc. Desse modo, o
conhecimento historico-geografico sobre o Rio Grande do Sul é tratado de modo factual e estatico, desfavoravelmente a
construgdo de umavisao dindmica do processo historico.’

Os dois tnicos livros didaticos da amostra que tratam especificamente da histéria do Rio Grande do Sul, sendo
também os de produgao mais recente (PILETTI, 2004 e SCHNEIDER, 2001), cumprem uma seqiiéncia cronoldgica de
contelidos bastante semelhante entre si e também nao se distinguem expressivamente da obras relativas aos estudos
sociais, na parte que trata da historia. Os grandes temas da historia nacional e regional estao ali presentes, com destaque
para a cronologia linear institucionalizada na verséo escolar da histéria do Rio Grande do Sul, assim configurada: os
primeiros habitantes, missdes jesuiticas, colonizagéo agoriana, imigragao européia, Revolugdo Farroupilha, Rio Grande do
Sul na época republicana, cultura e simbolos do “nosso estado”. Muito embora haja uma tendéncia de os livros didaticos
apresentarem inovag6es metodologicas, de incorporarem novos temas e enfatizarem o estudo de grupos sociais/raciais
tradicionalmente alijados da historia escolar (mulheres, afro-descendentes, indigenas), o livro didatico regional avanga
muito lentamente nessa direcao.

Analisando as referéncias bibliogréficas e os enfoques historiograficos apresentados nos livros didaticos que
compoem a amostra deste estudo, identifica-se a presenca de historiadores e obras que “contribuiram para construir as
imagens elogiosas da provincia e de alguns de seus homens e tipos”, conforme refere Gutfreind (1998). Dentre esses
autores se destacam especialmente Alfredo Varela, Aurélio Porto, Souza Docca, Artur Ferreira Filho, Jorge Salis Goulart,
Moysés Vellinho, Manoelito de Ornellas e Othelo Rosa. Também é comum encontrar referéncias a autores ligados ao
Movimento Tradicionalista Gaticho, tais como Paixao Cortes, José Simdes Lopes Neto, Jayme Caetano Braun, Salvador
Lamberty, Barbosa Lessa, dentre outros.

A visao ufanista da historia regional assumida por alguns destes livros didaticos pode ser claramente vislumbrada
na sequinte mensagem contida na apresentagao de uma obra: “Somente tu sabes o que vale a tua queréncia e porque tens
orgulho de ser gatcho. Orgulho esse construido na ponta da langa, nas lides campeiras, nas patas de teu cavalo, na
contribui¢ao para a grandiosidade do Brasil” (QUEVEDO et al., 1994, p. 3). Esse mesmo passado glorioso é apontado como
objeto de estudo em outra obra, nos termos que seguem: “(...) desejo mostrar-te um pouco do aspecto fisico da nossa terra
gadcha e um pouco da historia das pessoas que amaram esse pago e a seu modo trabalharam e lutaram pelo seu progresso”
(KRAMER, 1992, p. 5).

Desde a década de 1980, essa visdo de um passado unico, homogéneo e glorioso tem sido criticada, em razéo de
Sua incapacidade de “formar um cidaddo comum que necessita de ferramentas intelectuais variadas para situar-se na
Sociedade e compreender o mundo fisico e social em que vive”, conforme alerta Bittencourt (2004, p. 47). Na mesma
Perspectiva, Pesavento e Ostermann apontavam essa problematica, ainda em 1985, quando se comemorava 0
Sesquicentendrio da “Revolugao Farroupilha”. Para estas autoras, o modo de interpretar tal evento como uma epopéia
Produzida por atos herdicos de bravos homens pouco contribuia para compreender os graves problemas que ja assolavam o
&stado naquela décadae que hoje se mostram ainda mais contundentes:

a visdo estd gasta, perdeu sua funcionalidade original e tem se revelado ineficaz para legitimar a situagép
vigente. Por outro lado, 0 momento é particularmente privilegiado para revelar o verdadeiro carater da ideologia
de distorcer a realidade de acordo com determinados interesses. As condigdes atuais séo flagrantemente
reveladoras do imenso contraste entre o discurso ufanista e as condigdes reais e objetivas enfrentadas pelo
estado (...). A “ideologia” dos farrapos converte-se numa verdadeira “ideologia em farrapos”, sem qualquer
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demérito para aqueles que, em um momento do passado, lutaram por valores e idéias que correspondiam a
interesses muito definidos na sociedade de sua época. Em suma, critica-se a forma de resgate e de
instrumentalizagao de um passado, mas nao o passado em si ou a atuagao dos seus agentes sociais no
momento histérico em que viveram (PESAVENTO e OSTERMANN, 1985, p. 18-9).

A cada ano, a cada comemoragao do vinte de setembro, reedita-se a visao de um gadcho forte, altaneiro,
destemido, livre, virtuoso, que, como tal, nunca existiu senao no idedrio daqueles que insistem em fazer da ideologia a
propria histéria. Em que pese ao valor de se cultuar as tradigdes e de se buscar conhecer e preservar as identidades de um
povo, isso nao pode acontecer pelaimposicao de um passado falsamente homogeneizado e dignificado, do qual poucos sul-
rio-grandenses sdo, efetivamente, herdeiros. Se, no @mbito do movimento tradicionalista gatcho, pode ser legitimo levantar
tal bandeira, a universidade, a escola e o livro didatico tém por dever de oficio fomentar estudos e discussées que contribuam
paraaconstrugao de umavisdo consistente, critica e ndo idealizada da historia do Rio Grande do Sul.

Tentando compreender como interagem o0s conteddos da pesquisa académica e 0s referenciais
culturais/ideologicos do Movimento Tradicionalista Gaticho nas escolas, pode-se dizer que este Gltimo ocupa um lugar
privilegiado, de forte influéncia sobre o conhecimento que as criangas e jovens constroem acerca da historia regional. Trata-
se, é claro, de um conhecimento marcado por uma tradigao inventada, pela celebragao de virtudes, pela glorificagao do
passado, pela ideologia do gauchismo. A despeito de toda a festividade e pompa em torno das comemoragoes do vinte de
setembro e, ainda, da expressdo do movimento tradicionalista gatcho na sociedade rio-grandense, o fato é que 0s
programas escolares contemplam muito timidamente os contetidos de historia regional.

Em geral, a histdria do Rio Grande do Sul consta como tema de estudo na 42 série, quando as criangas encontram-
se numa faixa etaria de 9-10 anos, em condig6es limitadas para compreender a complexidade da sua organizagao politico-
econdmica e sociocultural; na 62 série ou 72 série, de modo eventual para tratar da chamada “Revolugéo Farroupilha”, muitas
vezes, de forma descontextualizada e episddica; e, por fim, no ensino médio, caso a escola faga a opgao por estudos
regionais, haja vista a tendéncia de organizar os programas de historia de acordo com as necessidades de preparagao para o
vestibular, prescindindo, assim, da histdria do Rio Grande do Sul.

De tal sorte, verifica-se um distanciamento entre a produgdo académica da historia regional e 0s contelidos
gscolares veiculados nos programas e nos livros didaticos. Para finalizar essa exposi¢ao, cumpre sintetizar algumas razoes
desse distanciamento, sumariando os topicos desenvolvidos ao longo do estudo. Ao que nos parece, dentre as principais
razoes, estao: a) a excessiva ingeréncia do movimento tradicionalista gaicho na escrita e na disseminagao de uma certa
visdo da historia e da cultura do estado, apoiada no ufanismo, na ideologia e no “orgulho de ser gaticho”; b) a acolhedora
recepgao que as escolas fazem a essa visao historico-cultural, reproduzindo-a em festividades, gincanas, invernadas
artisticas, café-de-chaleira etc.; c) a pouca preocupagao dos professores universitarios de historia com a produgao de livros
didaticos regionais e com a formagao de professores para atuar qualificadamente nas séries iniciais do ensino fundamental;
d) ainsuficiente freqiiéncia de conteudos da historia regional na organizagdo curricular das escolas, 0s quais sao relegados,
namaior parte dos casos, a apenas uma série no Ensino Fundamental, sendo raramente contemplados no Ensino Médio; e)
tendéncia existente no @mbito académico de produzir conhecimentos para consumo e deleite entre 0s proprios pares,
descuidando-se da sua divulgagao e recepgao no seio da sociedade.

A despeito do tanto que ja se avangou na qualificagao do ensino da histdria e na producao de livros didaticos nesta
ultima década, ha muito ainda por ser feito, e isso depende do envolvimento de cada um de nés, professores universitarios e
professores da educagao basica. ‘
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Notas
' Professora do Curso de Histéria da Universidade da Universidade de Passo Fundo/RS.

“ Esse € o perfil do professor das séries iniciais na regido de abrangéncia da Universidade de Passo Fundo. Nio se ignoram, no entanto, as
estatisticas nacionais que apontam um indice de maior precariedade natitulacao dos professores para essas séries do ensino fundamental.

* Ao longo das cinco avaliagoes, verificam-se algumas alteragoes nos critérios. Até 2001 eram inscritos livros de estudos sociais; apos essa
data, inscreveram-se separadamente obras de historia e de geografia. Da mesmaforma, apds o PNLD 2001 nao foram mais admitidas inscrigoes

/ou escolhas de livros isolados, fora de colegoes, exceto para livros didaticos regionais. Nos PNLDs 1997 e 1998, os livros ndo recomendados
e/ou excluidos eram publicados no guia, sendo facultada a escolha aos professores. Desde 0 PNLD 2001, constam no Guia apenas as obras
recomendadas, sendo vedadas a compra e distribuicao de obras excluidas pela Comissao de Especialistas. No PNLD 2007, ao contrario dos
anteriores, nao sao apresentados os graus conferidos as obras/colegoes, seja na forma de estrelas ou de conceitos (recomendada com
distingao, recomendada, recomendada com ressalvas) constando tao-somente o parecer descritivo.

“ Conforme dados disponibilizados no site http://www.mtg.org.br . Consulta realizada em 25/9/2006.

*Trata-se das seguintes obras: KOCH, Siziane. Rio Grande do Sul - Espago e tempo. Sao Paulo: Atica, 2003. KOTECK, Luis M. Conhecendo o Rio-
Grande do Sul. Sao Paulo: Atica, 1995. KRAMER, Elva V. Rio Grande do Sul: estudos sociais. Sao Paulo: FTD, 1989. KRAMER, Elva V. Terra
gaticha: estudos sociais. Sao Paulo: FTD, 1992. MENEGOTTO, R.; OLIVEIRA, G. M. Rio Grande do Sul: histéria e geografia. Sao Paulo: Quinteto,
1999. MOREIRA, Igor A.G. Estudos sociais do Rio Grande do Sul. 6. ed. Porto Alegre: Mercado Aberto, 1993. PILETTI, Felipe. Histdria: Rio
Grande do Sul. Sdo Paulo: Atica, 2004. QUEVEDO, J.; ORDONEZ, M.; SALES, G. Meu estado. Rio Grande do Sul: estudos sociais. Sao Paulo:
Scipione, 1994. SCHNEIDER, Regina Portela. Historia do Rio Grande do Sul. Sao Paulo: FTD, 2001. Ressalte-se que a obra de Piletti (2004)
consta neste estudo pelo fato de integrar o PNLD 2007, constituindo opgao tnica de escolha, e nao pelo critério de uso nas escolas.

° Optou-se por utilizar as informagdes contidas nos livros e/ou nos sites das editoras. Dessa maneira, poderao ocorrer casos em que a titulagao
e/ou a atuagao profissional tenham se alterado entre a data de publicagao da obra e o presente momento. Também se optou pela apresentagéo da
titulagdo de maior nivel de cada autor dentre os dados disponiveis.

" Constituindo uma notdvel excegdo a esse modelo de construgao do livro didatico regional, a obra de Menegotto e Oliveira (1999) propde o
estudo da historia e da geografia integradas, tendo como fio condutor a construgdo humana do espago, abdicando tanto da geografia descritiva
quanto da historia factual. Por exemplo, ao tratar da imigracdo alema, estuda a bacia hidrografica Atlantica, auxiliando a compreender as
influéncias (e nao determinismos) geograficas no desenvolvimento econdmico-cultural de um grupo e/ou regido. Do mesmo modo, ao estudara
imigracao italiana, focalizam-se a Serra Geral e o Planalto Meridional, diferenciando vegetagao de campo e de floresta.
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‘A CULTURA LOCAL E A FORMAGAOQ PARA CIDADANIA
NOS LIVROS DIDATICOS REGIONAIS DE HISTORIA

Marta Margarida Andrade Lima' |
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1.Introducao

0 livro didatico, atualmente, representa para além de um simples recurso de ensino, um instrumento de selegao
cultural e de orientagao na organizagao do trabalho pedagdgico, apresentando-se como elemento importante na pratica
docente, exigindo, assim, reflexdes e discussoes acerca da sua produgao e uso na “internalidade da sala de aula”, atentando
para sua pertinéncia em cada contexto escolar.

Neste sentido, a relevancia do processo de produgao, avaliacao, aquisi¢ao e distribuicao do livro didatico e a sua
insercao nas salas de aula de todo o pais, bem como a diversidade dos significados a ele atribuidos no interior das praticas
pedagogicas, tem sido reconhecida pelos diversos sujeitos que atuam no universo de circulagdo desse material. Pois, “€
preciso levar em conta a multiplicidade dos agentes envolvidos em cada uma das etapas que marca a vida de um livro
escolar, desde sua concepgao pelo autor até seu descarte pelo professor e, idealmente, sua conservagao para as futuras
geragoes” (CHOPPIN, 2004, p. 5).

Assim sendo, procura-se refletir, neste artigo, sobre as possibilidades que os livros didaticos regionais de historia,
destinados as séries iniciais do Ensino Fundamental, oferecem para o desenvolvimento de um trabalho pedagdgico que
contribua para a construgao de uma “escola cidada”, analisando como trabalha a cultura local a partir da sua historicidade e
aperspectiva daformagao para cidadania.

0foco da andlise é direcionado para a relevancia do papel que o livro didatico assume no universo escolar, tendo em
vista sua capacidade de desenvolver uma multiplicidade de fungoes, tais como: fungao referencial, ligada a traducaq dos
contetidos de ensino presentes nos programas ou curriculos; fungdo instrumental, que possibilita 0 desenvolvimento de
competéncias e habilidades diversas; fungao ideologica e cultural, por disseminar determinada visao de mundo e construir
identidades e a fungao documental, que revela sua condigao de portadora de um conjunto de textos que devem ser lidos,
analisados, refletidos e criticados (CHOPPIN, 2004).

Assim, esse material didatico, predominante na vida de professores e alunos, constitui-se em rica fonte de
investigagao, tendo em vista ser uminstrumento que conserva, transmite, atualiza e gera conhecimentos, ao ser utilizado por
sujeitos socioculturais, situados historicamente, na suarelagdo com as diferentes formas e sentidos de ensinar e aprender.

2. Descrevendo um objeto de estudo

0 livro didatico regional de historia vem se constituindo em um objeto de investigagao, por suscitar crescentes
questionamentos acerca das suas possibilidades e dos seus limites no trabalho de iniciagao aos estudos histéricos de
criangas, das séries iniciais do Ensino Fundamental, considerando a sua mais forte caracterizagao: a exploragao da historia
local, partindo da realidade mais proxima ao aluno, levando-0 a conhecer a historia da sua cidade e regiao, estabelecendo as
relagoes necessarias com 0s €spagos regionais e nacionais, na perspectiva da construcao identitaria e da formagao do
sujeito-cidadao.

Assim, tais questionamentos passaram a circundar em torno de trés eixos: o trabalho com a histdria regional, 0s
aspectos da cultura local e o sentimento de pertencimento sociocultural e a formagao para cidadania, tendo em vista a
centralidade desse aspecto na formagao historica de criangas na faixa etaria a qual se destina a maioria das obras didaticas
regionais.

Para a construgdo de um panorama mais abrangente do trabalho realizado nessas obras didaticas, utilizou-se,
como procedimento metodoldgico, a leitura e analise das resenhas avaliativas dos livros didaticos regionais produzidas no
processo de avaliagdo do PNLD, que constituiram o Guia do Livro Didatico. Estabeleceu-se como recorte da andlise, a
abordagem dos conteddos historicos, pelos quais sao explorados a formagdo da cultura material e imaterial das localidades
e 0s conteudos chamados, muitas vezes de atitudinais, que priorizam o trabalho com valores e atitudes visando o processo
de construgdo de uma consciéncia historica que contribua para a formagao da cidadania de criangas e jovens.

0 Guia do Livro Didatico de Historia, produzido no ano de 2006, que serviu de referéncia para os professores de
todo o pais escolherem os livros a serem adotados em suas escolas no periodo de trés anos (de 2007 a 2009), possui vinte €
sete resenhas avaliativas de livros didaticos regionais.

Essas obras foram inscritas no referido programa, através de um edital pablico, e foram submetidas a diferentes
etapas do processo de avaliacao: inicialmente houve uma andlise prévia para constatar o atendimento as exigéncias técnicas
e legais contidas no edital; posteriormente, uma avaliacdo de carater historico e pedagdgico realizada por
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professores/pesquisadores das referidas dreas, garantindo a proposta de um trabalho multi e interdisciplinar e, finalmente, a
realizacdo de um parecer avaliativo contendo a andlise dos aspectos definidos na ficha de avaliagdo conhecida publicamente
com o edital, que por sua vez, gera uma sintese, chamada resenha, que é publicada no Guia e direcionada ao professor para
Ihe servir de subsidio no momento da escolha do livro.

A amostra deste trabalho é composta por quatorze das vinte e sete resenhas contidas no referido Guia do Livro
Didatico, selecionadas pelo critério de maior representagao geografica do pais, ou seja, uma resenha de um livro didatico
regional de cada estado.

Aescolha desse material como fonte de analise dos livros didaticos regionais de historia é justificada por pensar-se
como este livro € apresentado ao professor e como este pode perceber suas potencialidades e limites tendo como referéncia
a resenha avaliativa. Considera-se que o Guia do Livro Didatico € um importante subsidio de orientagao para o professor,
uma vez que apresenta uma avaliagao aprofundada dos mais variados aspectos que constituem uma obra didatica e que
devem ser levados em conta quando da sua escolha para uso nas salas de aula. Ndo obstante, no cotidiano das escolas,
outros fatores influenciarem o professor na escolha do livro didatico, fazendo-o, muitas vezes, secundarizar a leitura e
analise das resenhas publicadas neste Guia.

3. Um pouco de historia...

A andlise sobre livro didatico, seja acerca da sua produgao, avaliagao e/ou consumo, nao escapa da complexidade
dos diversos aspectos que o compoem, tendo em vista ser o seu resultado final um produto realizado por diversos sujeitos.
Dessa forma, uma primeira dificuldade que se coloca é a propria definicao do que seja o livro didatico. Este objeto cultural
possui “mdltiplas facetas”: a sua dimensao material o caracteriza como uma mercadoria de consumo, logo sujeito as regras
daindustria cultural; ja a sua fung@o de suporte dos contetdos escolares, ligada diretamente a “tradi¢ao escolar”, direciona
a forma como o0s conhecimentos serdo abordados para ser transmitidos as novas geragées, fazendo com que haja uma
grande preocupagao por parte do Estado em controlar a sua produgao; por outro lado, torna-se relevante a sua estrutura
pedagogica, uma vez que apresenta ao professor e ao aluno um conjunto de atividades, exercicios e orientagoes de como
trabalhar com os contetdos escolares; e finalmente, por ser também portador de um sistema de valores que explicitam uma
ideologia, uma determinada visao de mundo e 0s tragos culturais daquela sociedade. (BITTENCOURT, 2004).

Toda essa complexidade explica por que o livro didatico € o objeto cultural que mais chama a atengdo daqueles que
vivenciam 0 universo escolar, independente do nivel de escolarizagao ao qual se destina. Preocupagoes acerca dos
contetidos das disciplinas e dos aspectos pedagdgicos sao centrais para os professores; a linguagem, as cores, as
imagens, a criatividade, sua editoracao e até encadernagao sao observados pelos alunos; seu uso intensivo e adequagao,
qualidade, durabilidade e preco estao sob o olhar dos pais; a sua divulgacao, escolha, distribuicao e conservacao ficam sob
aresponsabilidade de diferentes InstituigGes a partir dos interesses de cada uma.

Assim, sobre o LD recaem muitos interesses que, ao longo dos anos, assumiram diferentes perspectivas, ou seja,
ele tornou-se um objeto polémico pela sua predominancia no processo de ensino-aprendizagem e, ainda, suscitou um
crescente interesse dos pesquisadores sobre as suas mais diversas dimensoes.

Ao longo do tempo, vem se transformando, juntamente com as mudangas socioculturais e politicas, sobretudo pela
possibilidade que apresenta para a conservagao ou para a desconstrugao de idéias, valores e ideologias. E, no que concerne
ao trabalho com os contetdos disciplinares, também € ele considerado o suporte para disseminagao e sedimentagao,
através da escola, dos conhecimentos produzidos pela pesquisa académica.

Nesses aspectos, ideoldgico e de abordagem dos conhecimentos cientificos e culturais, o livro didatico ha muito
assume uma gama de adjetivos que o consideram desde o vilao do processo ensino-aprendizagem, enquanto instrumento
de reproducdo ideoldgica, vulgarizagao do conhecimento “verdadeiramente” cientifico e de alienagao dos sujeitos sociais,
até o reconhecimento de sua importancia como um recurso didatico, dos muitos que os professores e alunos podem dispor
€, da compreensao dos seus limites quando analisados numa perspectiva historica, enquanto um veiculo de cultura e de
conhecimentos socialmente selecionados para serem conhecidos, explorados e criticados pelas novas geragoes, através
damediacao do trabalho pedagagico do professor.

Tratar sobre o livro diddtico, e neste caso, sobre o regional de historia, é ndo desconsiderar nenhum dos aspectos
acima citados e pensar, sobretudo, na abordagem dos contetdos histricos que realiza e de como sugere uma formagao
historica para criancas e jovens.
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Neste sentido, os estudos sobre o livro didatico regional de histéria suscitam importantes questoes, tais como: 0
que esse material traz de concepgao acerca do que é regiao, regional e/ou histéria regional? Quais os elementos tedricos,
advindos da historiografia que caracterizam uma obra didatica regional? Por que a opgao de historia regional para
determinadas séries do ensino fundamental? O que trazem de relevante e diferente para serem dirigidas a formacao de
criangas e jovens? Como esses livros escrevem a histdria de determinada regido e estabelecem relagoes com os ambitos
nacionais e mundiais? De qual tendéncia historiografica sao portadores e sob qual concepgao de conhecimento e
aprendizagem desenvolvem seu suporte pedagogico? B

Essas e outras interrogagoes tém sido levantadas e investigadas por diversos professores/pesquisadores das
4reas da Historia e da Pedagogia, pois o LD de historia é um dos que mais desperta interesse para analise, em virtude das
finalidades que esse componente curricular carrega e das mudangas na composigéo dos problemas, objetos e métodos do
conhecimento historico, advindas da pesquisa historiografica, nas ultimas décadas.

A producao deste material didatico caracterizou-se desde o inicio como um manual, “fiel depositario das verdades
cientificas universais” (GATTI JUNIOR, 2004, p.36), sendo destinado a dar conta de toda a histéria do pais, no sentido de
contribuir com o conhecimento sobre o Estado nacional e a formagéo de uma identidade brasileira. Essa caracterizagao ao
longo do tempo foi suscitando grandes dificuldades, pois para um pais com dimensoes continentais, com grande
diversidade natural e cultural e enorme crescimento das diferengas sociais, néo era tarefa facil escrever toda a sua historia
em apenas um livro. Consequentemente a idéia de homogeneizagdo era inevitivel bem como as lacunas nas informacées e
a superficialidade nas discussoes sobre contetidos polémicos e questdes historicas contraditorias, alimentando a produgao
de vérios estudos criticos sobre essa produgéo didatica, que por sua vez, partem da idéia de “que seja possivel existir um
livro didatico ideal” (BITTENCOURT, 2004, p.300, grifos da autora).

Posteriormente, a producao didatica se diversifica, passando a produzir os chamados livros paradidaticos e 0s
livros regionais, que garantem de certa maneira, uma abordagem mais aprofundada sobre temas especificos e historias
locais. Essa produgdo vai assumindo grande importéncia no cotidiano escolar e se apresenta como uma alternativa possivel
para um trabalho pedagogico que atente para a especificidade do local de vivéncia de professores e alunos.

No entanto, a produgdo paradidatica esbarra em questoes particularmente comerciais, tendo em vista sua
diversidade, e os livros regionais sdo elaborados exclusivamente, para o publico das primeiras séries do Ensino
Fundamental, no sentido de garantir o estudo historico a partir do local e dos grupos mais proximos de convivéncia das
criangas. A despeito dessas peculiaridades, esses tipos de livros — paradidaticos e regionais — sao bastante produzidos,
indicados e consumidos nas escolas e, em particular, o livro regional, que serve de instrumento de efetivacao dos curriculos
escolares elaborados nas diferentes regies do pais, que também buscam atender aos Pardmetros Curriculares Nacionais —
PCN - por estes serem norteadores das propostas curriculares das escolas publicas estaduais e municipais, em nivel
nacional (BITTENCOURT, 2004).

A partir desse pequeno histérico sobre a produgdo do livro diddtico e sua circulagdo no universo escolar,
compreende-se 0 peso destinado a esse recurso na pratica cotidiana dos professores, resultando, muitas vezes, na
uniformizagao da abordagem dos contelidos escolares e na tipologia das atividades dentro e fora do ambiente da sala de
aula. Em conseqiiéncia desse uso intensivo do livro didatico, verificamos que outros tipos de textos escritos e outras fontes
que poderiam dar suporte a construgéo do conhecimento historico escolar nao sao utilizados de forma sistematica e com 0
mesmo respaldo tedrico-metodologico que possuio LD.

4. 0 perfil do livro didatico regional de histéria

No universo de produgao do livro didatico de historia, consideras-se significativa a produgao de livros didaticos
regionais, pois houve um crescimento no namero das obras incluidas e também recomendadas neste PNLD?. Estes livros
s&o0 assim classificados por “pretenderem trabalhar a Historia, delimitando um recorte espacial, podendo ser uma capital ou
um estado do pais. Normalmente, sao destinados a 32 ou a 42 série do Ensino Fundamental” (BRASIL, 2006, p, 21).

A partir da leitura do Guia do Livro Didético, numa visdo panordmica dessas obras, depreendem-se preocupagoes
com a atualizacdo das suas abordagens, seja no campo da Historia, seja no desenvolvimento dos seus aspectos
pedagogicos. Por outro lado, essa leitura mostra onde esbarram essas preocupagdes, ao apresentar como grande
dificuldade a atualizagdo historiografica dessas obras. Compreende-se, entdo, o peso do significado atribuido 395
contedidos cristalizados nos curriculos escolares, que por sua vez constituem a forca da “tradigao escolar” na sua relagad
com o conhecimento selecionado para serensinado e aquele produzido pela ciéncia de referéncia.
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Assim, na maioria das obras, ainda é notoria a adogao da abordagem tradicional, onde a histria local e regional é
associada a historia do Brasil a partir da cronologia dos fatos politicos e ou dos ciclos econémicos, dentro do modelo da
divisao dos sistemas politico-administrativos: Colonia, Império e Repiiblica. E, apesar das criticas sobre essa forma de ler e
ensinar historia, advindas principalmente das pesquisas realizadas sobre o ensino de histéria no nivel da Educagao Basica,
nas duas (ltimas décadas do século XX, bem como da prépria renovagéo da pesquisa historiografica quanto aos problemas
e objetos de estudo da Historia, percebe-se o quanto é dificil trabalhar essa renovacao nos livros didaticos regionais, em
parte por nao haver uma definicao clara sobre o que deve ser ensinado as nossas criangas e adolescentes na disciplina
historia e, por outra, dada a propria complexidade das finalidades do seu ensino, uma vez que trata com formagao historica,
memoria individual e coletiva e construcao de identidades.

Dessa forma, percebe-se a existéncia de um campo de interseccao formado, em parte, pelas representagoes
contraditorias acerca da constituicao do conhecimento historico escolar para as séries iniciais do Ensino Fundamental,
relacionadas as permanéncias do que era compreendido e transmitido pelos professores na antiga area de estudos sociais e
as mais recentes exigéncias da disciplina historia.

Ja no que diz respeito aos elementos pedagdgicos, a andlise mostra uma tendéncia mais acentuada a inovagao,
pois se verificam mudancas no enfoque sobre 0 processo ensino-aprendizagem, que levam a uma elaboracao diversificada
de atividades, com diferentes orientagdes para professores € alunos, atentando para procedimentos de trabalho, valores,
atitudes, criatividade, ludicidade, inser¢ao de novas linguagens como parte importante para compreensao dos textos
escritos, além dos elementos graficos que oferecem uma obra visualmente agradavel.

Mas néo é possivel deixar de registrar a permanéncia predominante, em algumas dessas obras, do tipo de atividade
que se restringe a elaboragao de perguntas, com suas respostas a serem retiradas do proprio livro-texto, minimizando o
desenvolvimento de habilidades e competéncias fundamentais para a aprendizagem em histdria. Como afirma o texto do
Guia do Livro Didatico, “A maioria busca desenvolver capacidades e habilidades basicas por meio de propostas didaticas
diversificadas e criativas, fugindo dos tradicionais questiondrios. Porém, temos ainda livros que se apoiam
predominantemente em exercicios do tipo pergunta-resposta” (BRASIL, 2006, p. 22). De acordo com o gréfico abaixo,
percebem-se, em uma leitura quantitativa, as mudangas pedagogicas implementadas nos livros didéticos regionais
constatadas no PNLD-2007.

Proposta pedagdgica

7 Inovadora
B Tradicional
B Atividade variada
B Pergunta resposta

17 10 49 8

Fonte: BRASIL. Guia do livro didatico 2007: Histdria. MEC, 2006, p.21.

4.1. Aabordagem da cultura local

A partir das quatorze resenhas analisadas, verifica-se, quanto a abordagem dos contetdos historicos relativos a 18
Cultura local, que a grande maioria desses livros didéticos regionais, ainda trata esse aspecto da historicidade de uma cidade
OU regiao de forma desproblematizada e com pouca profundidade, demonstrando que a cultura é entendida apenas como o
Conjunto das manifestagoes artisticas, em diferentes modalidades, que sao vivenciadas na localidade. Ha,

Labim/UFRN



186

predominantemente, a apresentagao dos aspectos culturais dos grupos étnicos que formaram a Nagdo brasileira, através das
influéncias da linguagem, da culinaria, da religiao, dos mitos e das lendas para a formacao da identidade cultural brasileira.

0 trabalho com os diferentes grupos étnicos, amparado no branco europeu, no negro africano e no indio selvagem,
termina por resgatar as idéias de coesao e harmonia, preconizadas hé muito nos livros de Estudos Sociais. Além de que as
relagdes entre estes sujeitos historicos, o processo de miscigenagao e o dominio sociocultural estao atrelados a abordagem
da histéria do Brasil, seguindo a caracterizagao da histdria tradicional anteriormente mencionada.

Ndo obstante a importdncia do conhecimento da diversidade étnico-cultural e do inevitavel processo de
aculturagdo do qual resultou a formagao cultural brasileira, considera-se que a forma como a narrativa histdrica é conduzida
leva a idéia de um simples “encontro de culturas”, expressdo que se tornou comum nos livros didaticos de historia quando
trata sobre “o descobrimento do Brasil”. E importante ressaltar que a cultura de uma Nagao ¢ constituida por uma luta entre
diferentes grupos que esperam impor suas maneiras nao so de falar, cantar, dangar, comer e vestir, mas, sobretudo sua
forma de ver o mundo e de pensar a sociedade que se deseja construir.

Aimpressao € de certa banalizagao dos aspectos culturais para o desenvolvimento da cidade, estado ou pais, pois
nao sdo lidos, refletidos e analisados como partes importantes na construgdo da sociedade e sim considerados como
eventos a serem explorados a partir de datas comemorativas e diferentes festividades.

Do ponto de vista historico, 0s aspectos culturais traduzem atitudes de imposigao e/ou negociagao entre 0s sujeitos
sociais, que por sua vez podem causar exterminio e/ou reconhecimento das diferengas. Essa forma de ver a cultura revela as
possibilidades que ela possui para o desenvolvimento de um trabalho pedagdgico de compreenséo das diferengas, bem
como da identificagdo de suas mudangas e permanéncias no decorrer do tempo, quebrando a idéia de uma tradigao cultural
imutavel, parada no tempo de um passado remoto, que pouco revela as novas geragoes.

Assim, os livros didaticos regionais de histdria suprimem dos seus textos uma das suas principais caracteristicas,
aabordagem aprofundada da cultura local, levando em conta os sujeitos historicos e o processo de construgéo sociocultural
vivenciado, bem como seus aspectos contemporaneos, no sentido de trabalhar com a realidade mais proxima do aluno na
relagéo constante entre presente-passado, problematizando a tematica em estudo.

Compreende-se que 0 modo como esses conhecimentos histdricos sao trabalhados nos referidos livros nao
contribuem efetivamente para a construgéo de uma consciéncia histérica desde as séries iniciais, uma vez que sua
abordagem nao explora de forma clara, direcionada e sistematica as idéias de tolerdncia, convivéncia, diferenca e
identidade, a partir da sua problematizagao em textos, imagens e atividades.

Apesar das indicagoes constantes da opgao pela historia cultural ou pela relevancia da historia do cotidiano e do
uso de estratégias diddticas que utilizem o procedimento da historia oral ou da observagdo do patriménio material, verifica-
se que a construcao da escrita da historia para as faixas etarias as quais se destina a maioria dos referidos livros, estd ainda
impregnada de uma perspectiva evolutiva, com base numa narragao desproblematizada, restringindo-se a desenvolver com
bastante eficacia as habilidades de identificagdo, conhecimento e memorizagao, limitando assim, a apropriagao critica dos
conteddos trabalhados e o desenvolvimento da compreensao de conceitos bésicos para o conhecimento historico escolar,
como: tempo, sujeito historico, relagoes sociais e cultura.

Nesse contexto, & fundamental que o LD de histdria, regional ou ndo, assuma outra perspectiva e trabalhe 0
conhecimento histérico como um direito social do aluno, considerando que a histdria representa um campo “primordial para
produzir identidades socioculturais cidadas e democraticas, principalmente no que tange @ compreensao das nogdes de
'espaco’ e de ‘tempo' e da insergao dos sujeitos, individual e socialmente, nos diferentes tempos e espagos”
(BERGAMASCHI, 2002, p. 21-22).

4.2. 0trabalho com a formacao para a cidadania

Embora os contelidos relativos a formagéo cultural das cidades ou das regices serem trabalhados de maneira
pouco aprofundada, revelando uma abordagem acritica, estes mesmos livros demonstram uma forte preocupagao com 08
elementos educativos que revelem um trabalho voltado para a formacao da cidadania. Isto ¢, a grande maioria destes livros:
trabalha contetidos voltados para o desenvolvimento de atitudes e valores que se pautem em principios éticos, na
perspectiva de uma sociedade mais humana.

Essa perspectiva vincula-se ao principio da alteridade, de colocar-se no lugar do outro e, dessa forma, vivenc.la.:
areciprocidade. Falar em alteridade implica fazer referéncia a cidadania, a relagao entre Estado e sociedade cl
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na prescrigao dos direitos e deveres do cidadao, implica um processo de estranhamento e distanciamento do
familiar, bem como perceber a presenca do “outro” para a constituigao da propria subjetividade. E necessériaa
'descentragao’ da crianga, coordenando varios e diferentes pontos de vista além do seu, movimento que seria
levada a fazer a partir dainterlocugao e cooperagao com os outros (HICKMANN 2002, p.10),

Observa-se, em algumas obras que procuram incorporar mais efetivamente a renovagao no ensino de historia, uma
abordagem sistematica da historicidade dos diferentes grupos sociais, discutindo no decorrer dos textos as lutas atuais por
terra, trabalho, qualidade de vida, educagao, reconhecimento social e demais problematicas relevantes para a reflexao
historica e a formagao do sujeito social, possibilitando a construgao de conceitos basicos para os estudos historicos.

Dessa maneira, a formagao da cidadania € trabalhada no decorrer do livro a partir da problematizagao de questées
atuais e mais proximas a realidade dos alunos servindo de fio condutor para a aprendizagem dos contedidos em pauta e para
o alcance de parte dos objetivos da disciplina, nas respectivas séries.

Nesse momento, o repertdrio de saberes do professor é de fundamental importancia, uma vez que trabalhar coma

subjetivagdo e a generalizagado, isto é, com a compreensao do que seja sujeito historico, sujeito cidadao e cidadania, ¢ tarefa
complexa mediante a capacidade cognitiva das criangas. E, para que haja o estabelecimento de relagées entre tempos e
espagos, permitindo ao aluno a comparagao, o levantamento de hipoteses, a compreensao e a interpretacao dos
conhecimentos trabalhados, a mediagao entre aluno e conhecimento, conduzida pelo professor assume um lugar central no
processo de ensino-aprendizagem, que, por sua vez, exige deste professor uma atitude dialégica e interdisciplinar, uma
préaticaem relacionar ensino e pesquisa e uma posturaflexivel em relagao ao seu fazer pedagogico.

Entretanto, apesar da formagao para a cidadania, na perspectiva de valores e atitudes, ter se mostrado um forte
elemento dentro dos referidos livros, a avaliagao de como esse trabalho é desenvolvido carece de maior aprofundamento
nas resenhas avaliativas contidas no Guia do Livro Didatico. Verifica-se em algumas delas, apenas indicagoes de como a
questao da cidadania aparece em diferentes partes do livro, por exemplo, em pequenos textos complementares, atividades e
exercicios, ndo explicitando o trabalhado com os conceitos e as nogoes basicas para o conhecimento historico, nem
tampouco como a problematizacao das temdticas é construida e como se relacionam ao tempo passado.

Dessa forma, as variadas maneiras como os livros didaticos regionais trabalham as tematicas relativas a formagao
da cidadania, ora perpassando os contetdos historicos ora sendo trabalhadas em uma parte separada ou como anexo do
proprio livro ora como subsidios para as atividades ou como indicagoes de leituras complementares, cria certa dificuldade
para 0s professores identificarem com clareza suas possiveis lacunas e inadequacées. Vale salientar que a opgao em
trabalhar com a cidadania nos livros didaticos em uma parte separada, em capitulo ou anexo, lembra, de certa maneira, 0s
“velhos” manuais de formagao moral e civica, pois seu isolamento restringe sobremaneira os verdadeiros significados e
intencionalidades que devem nortear o trabalho de formagao cidada.

Nesse sentido, percebe-se comumente uma grande confusdo no discurso dos professores: de um lado, o
reconhecimento da necessidade de um trabalho mais voltado para a compreensao critica do cotidiano; e do outro, a
necessidade do resgate de valores morais e civicos, como algo fundamental para a formagao histdrica dos alunos e que se
encontra quase que totalmente abolido das salas de aula. Estas questoes revelam que a complexidade que envolve essas
tematicas e a exigéncia de um didlogo constante com diferentes temporalidades e contextos socioculturais fazem confundir
diferentes perspectivas de abordagens.

Atualmente, é consenso na sociedade que a escola € o lugar responsavel pela formagao integral dos sujeitos,
devendo trabalhar com maior rigor € eficacia as questoes pertinentes a formagao de um cidaddo mais consciente, que paute
seu comportamento e atitudes em valores humanos, com discernimento do que é o bem e o mal, no sentido nao so
individual, mas também coletivo.

Constituindo-se, entao, como elemento da prépria dinamica escolar, a formagao para cidadania tornou-se também
uma exigéncia didatico-educativa para os livros didaticos em geral e, em especial para os de historia, ratificando a
preocupagao com a elaboragao de uma avaliagéo mais pormenorizada sobre esse aspecto e sua apresentacao mais pontual
no texto das resenhas avaliativas.

Essa preocupagao justifica-se ainda por dois motivos: primeiro pela relevancia que a abordagem dessa questao
possui para o trabalho pedagadgico a ser realizado nessa fase escolar; e segundo, mas ndo como algo de menorimportancia,
por serem as relagoes entre as tematicas relativas a formagéo da cidadania e ao conhecimento historico-escolar analisados
por profissionais que ndo tém formacao inicial em Historia e que, na sua grande maioria, sdo portadores de conhecimentos
histéricos cristalizados, muitas vezes, através dos proprios livros didaticos.
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1. Intelectuais e Historiadores

Desde o século XIX, quando a Historia passou a ocupar uma posi¢ao de centralidade entre as disciplinas escolares,
foram atribuidas ao seu ensino a apresentagao e consolidagao de padrdes e as representagdes identitrias. No Brasil, apos a
Independéncia, iniciou-se a estruturacdo de um sistema de ensino: o pensamento da elite politica e intelectual apontava,
cada vez mais, para a elaborago de uma Histdria que pudesse ser difundida através da educacéo, colocando como central a
questdo daidentidade nacional. Foi muitoimportante, neste sentido, a criagao do Imperial Colégio de Pedro Il em 1837, e do
Instituto Historico e Geogréfico Brasileiro (IHGB), em 1838, que promoveu um concurso de monografias sobre como
escrever a Histéria do Brasil.

A “missdo” de um pensamento elitizado, que compreendia a Histdria como “mestra da vida”, de fazer de seu ensino
um instrumento de legitimacao da ordem vigente e de formagdo de suditos (e, apés a Republica, de cidadaos), deveria,
portanto, privilegiar aagao do Estado e de grandes personagens.

Durante o inicio da Republica, a énfase em um ensino cada vez mais homogéneo deveria tornar o passado
harmonioso, apagando as diferengas sociais e culturais, levando o Estado a consolidar sua imagem de elemento atuante e
protagonista da Historia Nacional. O ensino escolar da Historia, assim, revestido de contetdos civicos, deveria formar um
determinado cidadao-trabalhador, um produtor-consumidor, de acordo com a ordem capitalista que se consolidava no pais
(BITTENCOURT, 1993). Grande parte da intelectualidade tomou para si o projeto de construgoes identitarias como parte de
uma “missao civilizadora”.

No periodo do Estado Novo, quando a alimentagéo de uma memoria foi mesclada ao projeto de construgao de uma
identidade nacional, ampliou-se o ensino escolar para uma educagao que considerasse as politicas de preservagao do
patriménio e as festas civicas, e passou-se a considerar, tambem, o universo cultural no qual se inseriam seus sujeitos. No
entanto, ndo se visava a formagao de uma consciéncia critica, mas tao-somente & adequacao do individuo a sociedade. Os
livros didaticos e datas comemorativas se consolidaram, entdo, como instrumentos para a manutencao e homogeneizagéao
de determinadas visoes de mundo e de Historia, sendo ferramentas de controle e mediagoes entre as praticas politicas e as
culturais (LEITE, 2004).

Apds o golpe militar de 1964, o ensino de Historia foi unido ao de Geografia, condensados na disciplina de Estudos
Sociais. Esse ensino, cujo objetivo era a formagao de um cidadao ajustado a ordem autoritaria vigente, negava 0s avangos
da produgdo académica e estimulava a formagéo do chamado professor de licenciatura curta. Apesar dos “anos de
chumbo”, aintelectualidade néao deixou de participar desse processo.
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Com o passar dos anos e o reinicio da democratizagdo, a disciplina escolar Historia recuperou sua autonomia, e as
imbricages entre cultura, politica e seu ensino passaram a expressar novas conjunturas que possibilitavam, entdo, um
i redimensionamento da compreensdo das permanéncias que permeavam 0 Seu ensino.
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Z Hoje, devido a concepgao do senso comum de que vivemos em um mundo “globalizado”, a vida cotidiana coletiva
& constitui-se em um dos principais eixos tematicos do ensino da Historia, e as abordagens a ela referentes sao importantes
< para destacar diferencas culturais e étnicas, incentivando o respeito as diversidades. No entanto, a homogeneizagédo dos
conteidos, sobretudo através do monopdlio de produgdo e publicacdo dos livros didaticos, também condicionam
identidades (LEITE, 2004).

Neste sentido, compreende-se que o ensino de Histdria ha muito tem servido para legitimar pensamentos, valores,
ideologias e relagoes de poder. O livro didatico de Historia, entendido, aqui, como objeto cultural e pedagogico, devido ao
seu alcance, é, reconhecidamente, 0 mais forte instrumento dessa agao.

ISENTITARIA F HIVROT

ACY IR
AO

A breve explanacao dessa trajetoria demonstra como os intelectuais tém participado ativamente nas
transformagGes e permanéncias no ensino de Historia, aproximando os debates académicos da didatica da Historia em seus
aspectos normativo, empirico e reflexivo (BERGMANN, 1990). Essa participagao deve-se @ mudanca ocorrida na identidade
do sujeito do conhecimento e ao nascimento da figura do intelectual como produtor e consumidor do saber. Dessa forma,
houve uma transformagao na propria produgao e legitimagao do saber, determinando, portanto, a academia como o espago/
tempo desse processo, sobretudo ao longo da primeira metade do século XX. O conhecimento produzido, pouco a pouco,
passou a ter uma fungao social clara: a sua utilidade, isto é, deveria fazer sentido para a sociedade que, somente assim, 0
reconheceria e 0 consumiria (ALBUQUERQUE JR, 2005).
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Tomando esse contexto como base, este artigo tem por objetivo refletir sobre o papel de diferentes geracoes de
intelectuais na produgdo da escrita didatica da Historia, ao longo do século XX. Para tanto, considera que essas diferentes e
sucessivas geragoes construiram uma historia ao forjar sua propria identidade como grupo. A questdo fundadora para essa
reflexao €: em que medida essas geragoes, o transporem seus saberes em préticas de escritas didaticas, difundiram e
consolidaram visoes de mundo e de Historia que traduziam representacoes de si mesmas em um processo de escrita de si?

Com a finalidade de melhor explorar essa questdo em espago tao breve, optou-se por um exemplo: 0 caso do
Espirito Santo. Ou seja, enfoca-se a trajetoria geracional do processo de construgdo de representacoes identitarias
elaborado pela intelectualidade local, bem como a difus&o e a consolidagao destas através do ensino da Historia regional e a
producao de obras com finalidade didatica. As idéias aqui desenvolvidas, dessa forma, inserem-se no ambito das atuais
pesquisas sobre Historia do Livro Didatico, embora néo se proponham a explord-lo em sua materialidade. Neste sentido,
apdiam-se nos conceitos de representagao; prética e objeto cultural; e apropriagao (CHARTIER, 1990).

2. Geracoes e representagoes

Parte-se, portanto, do pressuposto de que a atual escrita didatica da chamada Histdria regional, compreendida
como pratica cultural, tem sido, por vezes, uma sintese da superposicao das idéias de geracoes, condensadas e apropriadas
com o objetivo de construgéo de uma imagem de si. Ndo uma imagem qualquer, mas aquela criada e consolidada por essas
geragoes através da difusao de representacoes. A nogdo de geragao sobre a qual se apdia este texto nao esta limitada a
individuos da mesma faixa etdria ou nascidos no mesmo lugar, mas parte da idéia de um grupo cujos membros constroem
identidades entre si, neste caso, uma identidade intelectual (PECAUT, 1990). A academia tem sido, assim,
reconhecidamente, um dos espagos privilegiados para a legitimagéo do conhecimento histérico produzido por essas
geragoes, mas nao o unico.

Como na transicao do século XIX para o XX ainda néo havia no Brasil uma tradigdo universitaria, o IHGB e seus
congeéneres estaduais passaram a ser os reconhecedores da produgéo desse conhecimento. Assim sendo, a criagao dos
Institutos Historicos regionais, nesse periodo, foi um reflexo das tentativas de construgéo de paradigmas identitarios,
brasileiros e locais. Como parte desse processo, houve um visivel direcionamento do discurso histérico, uma vez que as
elites intelectuais, em diferentes geragoes, adotaram seus proprios projetos de “modernidade” com fortes influéncias do
pensamento europeu. Isso se refletiu também no ensino de Historia.

0 Instituto Historico e Geografico do Espirito Santo (IHGES), criado em 1916, lancou no ano seguinte o seu
periodico, Revista do Instituto Histérico e Geografico do Espirito Santo, expressao da sociabilidade da intelectualidade local.
Na Introdugao do primeiro nimero, a Comissdo de Estatutos e Revista ressaltava os objetivos e justificativas da criagdo da
publicagao, fazendo referéncia ao herdi capixaba Domingos Martins (patrono da institui¢ao) e a importéancia de divulgar
“conhecimentos e informagoes tteis (Revista do IHGES, 1917, p. 2-3).

Compreende-se que uma revista €, acima de tudo, um espacgo de criagdo e didlogos intelectuais. Sobretudo
naquela época, era bem mais que um veiculo de divulgagao de idéias. Escrita € consumida pelo mesmo publico, a
intelectualidade local, a Revista retratava, dentre outras coisas, as relagoes afetivas intestinas a um determinado grupo que
Se compreendia enquanto elite. Dentre outras atribui¢Ges, era um espago de publicagoes, mas nao se limitava a isto.
Publicar em uma revista implicava em um didlogo entre os autores que se reuniam em um determinado volume, implicava
pertencer aum grupo (e em determinar quem nédo pertenceria). Nao é exagero afirmar, portanto, que nao existiria IHGES sem
asua Revista.

Na auséncia da academia, a Revista era, dessa forma, o espago de identidade de uma intelectualidade que criava e
Mantinha as estratégias legitimadoras do saber produzido e das relages de poder interiores ao grupo.

Um aspecto significativo é que a maior parte dos historiadores de entdo financiava seu proprio trabalho,
Constituindo, assim, uma geragao sem formacao académica especifica (fendmeno perceptivel em todo o pais). Eram
“historiadores” médicos, advogados, engenheiros, cujos escritos estavam centrados em uma abordagem memorialista,
mas, diferentemente dos textos do século anterior, manifestavam um compromisso com o futuro (personificado na
luventude, uma vez que suas obras tinham declarada intengao didética) exposto no estudo do passado. A Historia, mesmo
'econhecida como ciéncia, era compreendida filosoficamente como “mestra da vida”, e destacava-se a superposicao das
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dimensdes de passado e presente no discurso dos intelectuais. Possuir um passado comum, legitimamente espirito-

santense, era uma espécie de garantia de um futuro pacifico, de uma unidade. E nesse sentido que se compreende o

discurso de criagao do IHGES pronunciado por Carlos Xavier Paes Barreto:
[...] E aque nds, meus senhores, nos lembramos de convidar-vos a preencher, fundando uma associagéo que
nos traga dados para conhecermos porque devemos amar o Brasil, desejando a harmonia e o desenvolvimento
que constituem o lema de nossa bandeira e a opuléncia da sua grandeza material, representa no auriverde
pavilhao, portador espiritual das nossas tradigbes gloriosas; uma associacao que nos faga robustecer a
consciéncia do motivo porque devemos ter o culto a este glorioso Estado onde as glorias passadas parece que
se entrelagam com a grandeza presente e fornecem elementos para confiarmos no mais ridente porvir
(BARRETO /N Revistado IHGES, 1917, p.12)

A necessidade da construgdo de uma identidade capixaba através da busca de um heréi que sintetizasse as
qualidades do povo espirito-santense estava, portanto, presente desde 0s primeiros anos do IHGES. A esta somava-se,
entao, a consolidacao de representagoes identitarias através da manutengéo e divulgacao dos simbolos locais, que, além dos
tradicionais hinos, nomes e brasoes, também contava com a legitimagao da existéncia de um grupo intelectual digno de nota.

Apos essa primeira fase de consolidagdo da politica federal, a vida intelectual local e seus espagos de
sociabilidades ganharam um novo impulso, sobretudo devido a dinamizagéo da Academia Espirito-santense de Letras (AEL)
—criadaem 1921, mas soinstalada em 1923 (LEITE, 2002).

Nos anos posteriores, gradualmente, as representagoes identitarias passaram a se fundar na expressao da
dicotomia dos conceitos de progresso e atraso, amplamente presentes nos textos do periodo, ao lado das representagoes
de passado e futuro que, por sua vez, carregavam diferentes temporalidades. Isto €, para além da necessidade de
construcao de mitos espirito-santenses, havia a necessidade de fazer frente aos demais estados da Federagdo: o grande
mito que se tentava construir era, assim, baseado em representacoes do progresso. Dessa forma, as representagoes
traziam em si diferentes temporalidades superpostas nas escritas da Histdria local.

A producao intelectual refletia tais preocupacoes, o que estimulou a criagdo de uma nova revista, a Vida Capichaba,
fundada em 1923. Além da publicagéo dos trabalhos da intelectualidade local, a nova revista também garantia a publicago
de uma coluna social, com fotos e correspondéncias, preocupando-se em demonstrar que o Espirito Santo ndo era mais um
local atrasado: “Precisamos demonstrar que nao € s6 material a prosperidade de nossa terra. Ndo. Também, nos dominios
do espirito, do cultivo da inteligéncia, do amor as letras, ndo somos mais a capitania anacronica de 1820, nem mesmo a
provincia canhestrade 1860 [...]” (Vida Capichaba, 1923, editorial).

A escrita presente em ambas as publicagdes — a Revista do IHGES e a Vida Capichaba — carregava as
representagoes de progresso ndo apenas do estado, mas também de sua intelectualidade, visando nao apenas a construgdo
de uma imagem para o presente, mas também seu registro para o futuro. Como o mercado editorial era muito pequeno, 0
prestigio dos intelectuais se fazia basicamente pelaimprensa que divulgava suas representagoes expressas nos registros de
sua vida social e de seus trabalhos. Essa escrita traduzia um esforgo que a transformava em uma espécie de tentativa de
dominio do tempo, que, damesma forma que o individuo/ grupo que a produzia, precisava da atribuigao de significados.

Os intelectuais do periodo, dessa forma, ao defenderem as gldrias dos antepassados a partir de uma determinada
idéia de destino de progresso inevitavel, falavam também de si mesmos e procuravam atribuir sentido a sua existéncia
enquanto grupo. Isso se devia a crescente preocupacao com uma determinada idéia de modernidade e o seu reflexo no
ensino de Historia era perceptivel através das obras que, na época, eram escritas com fungao didatica.

Um exemplo desse processo é o fato de que o mesmo Carlos Xavier Pags Barreto que pronunciara o discurso de
inauguragao do IHGES apresentou um estudo sobre o estado do ensino de Histdria no Espirito Santo durante o VIl Congresso
Brasileiro de Geografia, realizado em Vitéria, em 1926, destacando a necessidade de se instrumentalizar a juventude para 0
glorioso futuro espirito-santense.

Entretanto, nao havia, no Espirito Santo, uma produgdo de livros que merecesse destaque, o que afetava
diretamente a produgao do manual did4tico. N&o obstante, desde o final do século XIX, embora ndo se tenha noticia de
alteracao substancial no cendrio da instrugao publica espirito-santense, em relagdo aos livros escolares, destacaram-se 80
menos duas figuras: a de Antonio Ataide e a de Amancio Pereira.
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Nelson Abel de Aimeida informa que, em 1884, o Dr. Ant6nio Ataide, professor do Ateneu, do Colégio Nossa
Senhora da Penha e lente da Escola Normal Pedro Il, “[...] ainda confeccionava suas proprias apostilas” e as distribuia entre
os alunos (ALMEIDA, 1999, p. 77).

No caso de Amancio Pereira, seu livro Nogdes abreviadas de Geografia e Histéria do Estado do Espirito Santo,
publicado originalmente em 1894, foi adotado pela Secretaria de Instrugao Publica. Houve seis edicoes dessa obra, a tiltima,
de 1922, postuma, foi assinada por seu filho, Heréclito Améncio Pereira (um dos fundadores da AEL), o que atesta a
longevidade do consumo da obra e de suas idéias.

Ainda mais conhecida é sua obra Homens e Cousas do Espirito Santo, impressa pela Sociedade de Artes Graficas.
Publicada primeiramente em 1914, ainda em 1943, constava na secao de livros didéticos do Catalogo da 12 Exposigao do
Livro Capichaba (LEITE e PIROLA, 2007).

Nesse mesmo Catdlogo, estéo referenciadas outras obras como: Apontamentos Praticos de Quimica, de Manoel
Moreira Camargo (1930); Babel Psicoldgica, de Fernando Abreu (1937); e Geografia do Estado do Espirito Santo, de Carlos
Justiniano de Matos (1926). Em relagéo aos livros didticos de Historia, ressaltam-se: Momento Histérico, de Candido
Costa (Belém do Para, 1920); Pdtria, de Carvalho Lima Junior (1909); Quando o Penedo Falava, de Elpidio Pimentel (1927), e
Vultos e Fatos Brasileiros (1930), de J. D. Colares Janior. Dentre esses autores, Elpidio Pimentel (autor também de Nogdes
de Literatura, de 1918, e Postilas Pedagdgicas, de 1923) destaca-se como representante de sua geragao. Membro da AEL e
um dos principais redatores da revista Vida Capichaba, criada em 1923, e foi considerado, mais tarde, como um dos maiores
historiadores espirito-santenses (VALLE, 1971, p. 11).

Capa de “NogoOes abreviadas de Geografia e Historia do Capa de “Quando o Penedo_falava", de Elpidio Pimentel.- 18
Estado do Espirito Santo”, de Amancio Pereira, 4%edicao, edicdo, 1927. Foto: A. Pirola (2007). Fonte: Colegées
1906. Foto: A. Pirola (2007). Fonte: Colecbes Especiais/ Especiais/ Biblioteca da UFES.

Biblioteca da UFES.

Elpidio Pimentel sobressaia-se ndo s6 por suas obras, mas também por sua postura critica, exigindo, sempre que
possivel, atitudes efetivas por parte das autoridades responsaveis pela educagéo no estado, como demonstra o exemplo a seguir:

E informagao sedica a que se refere aos freqgiientes percalgos e difficuldades da literatura didética. Ha
numerosa quantia de volumes escolares - quase todos destinados aos cursos primarios - espalhada com as
livrarias do Brasil. Infelizmente, por culpa dos criticos pedagogicos, faceis em louvar e permitir obsequiosas
adopgoes, talvez 90% dos compéndios elementares, usados nos collegios brasileiros, estejam exigindo uma
revisdo immediata e rigorosa. [...] no Brasil, 0s tedricos, o0s ideologistas doutrinarios, quando se referem ao
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professorado, nao tem represas para gabos, com que mencionam a sua missdo, galanteando-a e
enguirlandando-a de distingdes estéreis ou platdnicas. Mas na pratica, na votagdo dos orgamentos, na
semeadura das posigdes, na cornucopia dos prémios, o professorado tem freqlientes rebaixamentos, havendo
até quem nao se recuse em qualifica-lo de classe vadia, parasita, favorecida! Como se nao fossem os governos
0s maiores culpados de suas inferioridades! (PIMENTEL, 1927, p.5-6)

Nao é de admirar que, mesmo publicada pela primeira vez em 1927, a obra Quando o Penedo Falava, um manual de
Historia do Espirito Santo - escrito com narrativa literaria reproduzindo uma histdria que se conta a uma crianca - ainda
constasse entre os livros didaticos recomendados pelos 6rgaos competentes por ocasiao da Exposicéo de 1943.

Foi exatamente nos anos 40 que o IHGES passou a publicar uma coluna com a biografia de sdcios ja falecidos.
Nota-se, assim, uma pratica de releitura historiografica, ou seja, uma pratica que remete a produgdo de uma espécie de
memoria de si mesmo. As representagoes de futuro, nos textos desta intelectualidade, passaram a se identificar com a
“transformagdo de uma realidade atrasada”, percebida sob a otica economicista do subdesenvolvimento. Um
desenvolvimento econémico compreendido apenas como industrializago e o conseqiiente aumento da produtividade (visto
que eram negados 0s aspectos relativos as relagdes de produgéo), combateriam o atraso capixaba e contribuiriam para a
consolidagao de imagens identitarias. O territorio e 0 povo capixabas seriam, entdo, imagens unificadoras de uma
identidade local: o desenvolvimento dissolveria as diferengas.

Com aintrodugao de novas técnicas gréficas e inicio da profissionalizagao jornalistica, uma grande transformagao
nos jornais se verificaria e, também, um conseqtiente incremento das publicagdes na imprensa de artigos dos intelectuais:
outros nomes surgiram ao lado dos anteriores. Foram criadas, entéo, no bojo de um movimento nacional, associagoes em
torno de estudos folcloricos. Em 1944, Renato Pacheco, junto a outros intelectuais, fundou o Centro Capixaba de Folclore,
passando a ser este um novo ambiente intelectual.

Dessa forma, a questao cultural, ou, ao menos, aquilo que se denominava “cultura popular”, passava a se articular
no pensamento da época e justificar nao apenas a construgao de uma identidade local, mas a identidade do proprio grupo de
intelectuais que a produzia. Preservar, reconstruir, e/ou valorizar amemoria local significava, para esse grupo, contribuir para
0 progresso, imortalizar herois, enfim, fazer parte de uma “missdo civilizadora” e da criagao de exemplos morais.

Os anos 50 e 60 foram marcados pelos debates sobre as questoes dos limites do estado, periodo durante o qual se
desenvolveu a énfase em um “outro opressor”, a saber: Rio de Janeiro, Minas Gerais e Bahia. A metafora do territério
passou a ser um tema recorrente que Se somava aos anteriores, sobretudo aquela da identidade. Delimitar o territ6rio servia
para (re)definir o que se é (e o que se pode vir a ser). Tratava-se j& de uma geragdo de “historiadores” com formagao em
Direito, mas que procurava se articular a tendéncia da historiografia nacional do periodo. Nessa época, foram criadas a
Faculdade de Filosofia, Ciéncias e Letras (e o curso de Histdria), a Escola de Belas Artes, o Instituto de Msica, dentre outras
instituigoes que vieram a formar a Universidade do Espirito Santo.

A profusdo de livros que fizeram parte das edigoes posteriores da 72 Exposi¢ao de Livros parece contrastar com a
situagao da segunda metade do século XX descrita por um intelectual ao comentar que “[...] até 1950, Vitéria ndo tinha
livrarias. Alguns emparios e papelarias vendiam livros, especialmente escolares” (PACHECO, 2004, p. 173). E justamente
Renato Pacheco que comporia, ao lado de outros nomes, o quadro de autores didaticos que, a partir, sobretudo, da década
de 1970, assumiriam a cena da escrita didatica da Historia do Espirito Santo (sobretudo em livros de Estudos Sociais).
Autores como Augusto Kohls Filho, Liene de Freitas Lima e Maria Neila Geaquinto, Luiz Guilherme Santos Neves, Lea Brigida,
Ana Helena Andredo, Valdira Torres Agra e Lielba Britto, destacam-se nessa geragao.

A federalizagao da Universidade foi de grande importéncia para o periodo da geragdo de 70 e 80. Dessa forma, 0S
intelectuais, em sua maioria ja com formacao especifica (investindo, entdo, em poés-graduagdes), superpdem as
representagoes identitarias sobre as quais se fundaram as geragoes anteriores.

Durante a década de 1990, alguns autores do periodo anterior permaneceram produzindo, incentivados, dentre
outros motivos, pelo momento de ampliagéo das propostas governamentais relacionadas ao Livro Didatico. Assim, é na
confluéncia dos diferentes contextos ocorridos nessa década que novos nomes surgiram na produgao didatica estadual,
dentre eles, alguns ligados & educago basica: Morgana Bechepeche, Thais Helena, Adriano Perrone, José Pontes
Schayder, Rodrigo Simao e Raquel Félix Conti, para citar apenas uma significativa parcela do quadro dos autores que
atualmente produzem a escrita de Livros Didéticos de Historia no estado (PIROLA, 2007).
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A necessidade do mito de um herdi local, as dicotomias atraso, progresso e desenvolvimento; a nogao de uma
auténtica “cultura popular” como marca de diferenca e o territorio fisico-geografico como metfora da definigao de povo
traduziam as caracteristicas das representagoes construidas pelas geragées as quais buscavam um sentido para simesmas
e para a Historia que escreviam também didaticamente.

Isto €, essas diferentes temporalidades e multiplicidade de identidades sao consolidadas por uma determinada
intelectualidade que, ao longo de sua trajetdria, forjou um processo de escrita didatica da Historia local. Sendo assim, so as
permanéncias, ainda que sob o aspecto de mudangas, que passam a integrar o Livro Didatico Regional de Historia, cujo
discurso busca no passado atrasado a promessa de um futuro desenvolvido.

3. A escrita didatica da historia como forma de escrita de si

Compreende-se, portanto, a escrita do livro didatico regional como uma pratica cultural que visa reconhecer uma

determinada identidade social e, assim, exibir uma maneira que um certo grupo tem de estar e de se ver no mundo, -

significando simbolicamente um estatuto ou posi¢ao (CHARTIER, 1990). Dessa forma, uma geragdo produz configuragoes
intelectuais mdltiplas e simultdneas através das quais a realidade é construida, por isso é possivel afirmar que diferentes
grupos constroem diferentes realidades.

As diferentes geracoes de intelectuais que escreveram a Histéria do Espirito Santo, sendo aqui percebidas
superpostas em uma mesma temporalidade, embora em diferentes tempos cronolégicos, criavam para si identidades.
Estas eram consolidadas através de uma escrita da Histdria também com finalidade didatica, e ndo se anulavam ao se
sucederem, mas se adicionavam e superpunham. Assim sendo, as permanéncias de temas, objetos, sujeitos e abordagens
marcam a maioria dos atuais livros didaticos regionais de Histdria, ainda que seus autores, historiadores e intelectuais
legitimem seus saberes com uma formagao académica cada vez mais especializada.

Dessa forma, mesmo que, nas Gltimas décadas, a historiografia brasileira tenha se renovado, percebe-se, nos
livros didaticos regionais, uma permanéncia do discurso linear e desenvolvimentista. A narrativa, geralmente, é baseada em
fatos tomados como verdades, sem abrir possibilidades investigativas a partir da exploragdo procedimental dos diferentes
registros dados a ler. No caso do Espirito Santo, tomado como exemplo para esta reflexao, ainda que as produgoes
académicas tenham ganhado impulso nas Gltimas décadas, sobretudo a partir da realizagao de eventos cientificos e da
ampliagdo da oferta e procura por cursos de pos-graduagdo, ndo se percebe, nas obras diddticas, a repercussdo das
inovagoes académicas. De acordo com Pirola:

[...] Tal configuragao sugere um modelo diacrénico de concepgao de Historia, separando um Espirito Santo que
se mostra incitando propostas de identidade, de critica intelectual, de agdes co-participativas e, por outro lado,
um outro, o Espirito Santo representado no livro didatico. Esta aparente dicotomia nos intriga. Ao quadro
exposto, soma-se o fato que, em descompasso com o que vem sendo realizado em outros pélos académicos,

parece que ainda nao alcangamos aqui, um nivel razodvel de producdo académica. Uma produgao que
problematize a concepgao, produgao e consumo desses materiais no Espirito Santo (PIROLA, 2007, p. 17).

Questdes como essas podem ser respondidas considerando que uma geragao, ao perceber, apreciar e apreender o
seu presente através da escrita da Histdria, fundamenta-se em categorias que possuem variaveis proprias ao grupo, com as
quais marca seu lugar. Desta forma, atribui-se um sentido ao presente através da constru¢ao de uma narrativa sobre o seu
passado (inteligibilidade do mundo). Sdo, assim, construidas as representagdes do mundo social, forjadas a partir de um
coletivo que pretende consolidar sua fungéo social.

A escrita didatica da Historia Regional é, por isso, aqui compreendida como uma escrita de si, pois ha uma relacao
do texto com seu autor, sendo este também personagem (a elite local). Neste caso, pode-se falar de um autor plural: as
diferentes geragoes de escritores, sintetizadas na atual, aqui compreendidas como um “individuo plural”.

Conclui-se, dessa forma, que as representacoes, expressas na produgdo de uma escrita didatica, consolidam a
fungéo social do grupo, neste caso, a fungdo didatica compreendida como ilustradora. Dessa forma, em um presente que
aponta como verdade as perspectivas de um futuro idilico, o passado redimensionado tem valor de autenticidade na
narrativa elaborada por um coletivo que se forja a0 mesmo tempo em que constroi seu texto. Segundo Gomes: “Defende-se
que a escrita de si é a0 mesmo tempo constitutiva da identidade do seu autor e do texto, que se criam, mutuamente, através
dessa modalidade de 'produgdo do eu” (GOMES, 2004, p. 16).
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A atual geragao de autores historiadores de livros didaticos regionais de Historia, ao produzir em sua narrativa uma
escrita de si, ordena, rearranja e ressignifica construgdes identitarias, forjadas, por sua vez, no decorrer da trajetoria das
geragoes anteriores de intelectuais. Aofazé-lo, se legitima e se estabiliza geracionalmente, uma vez que constroi para siuma
identidade que possui uma continuidade no tempo, expressando diferentes temporalidades.

Defende-se, assim, o postulado de que as representacdes identitarias, presentes nos atuais livros didaticos de
Historia Regional no Espirito Santo, sdo também representacoes particulares do tempo historico, sinteses de debates
anteriores produzidas em um contexto especifico, mas que séo interpretagdes e idéias acerca de um Espirito Santo e dos
espirito-santenses. Questdes como: o que foi o Espirito Santo, 0 que €, e 0 que se tornard? Sao reconstrugdes racionais de
um passado que pretendiam redimensionar o presente ao imaginar um futuro possivel (KOSELLECK, 1990). Essa reflexao
fundamenta-se na percepgao da representagdo de um presente particular e seu futuro, ele mesmo tornado passado,
reconhecivel na escrita didatica da Historia. Para tanto, € preciso interrogar aquilo que se repete (as continuidades),
tentando compreender as mudancas.

Esse é um tempo que se acelera, quase impedindo que o presente possa ser apreendido como presente, se perde
em um futuro onde passa a ser preciso que se busque um outro presente que “escapa da experiéncia vivida”. 0 reflexo
dessa percepgao na Historia coincide com a dissolugdo da idéia de “historia, mestra da vida” nas alteragées da estrutura
temporal que se processavam, e 0 progresso passa a ser a categoria central para expressar a definicao de um tempo que
transcende a natureza. Uma Histdria voltada para o futuro (sintetizado na nogéo de desenvolvimento material e econdmico)
redefine a nogao humana de esperanga. Nesse sentido, 0 passado passa a ser visto como um campo de experiéncia, € 0
futuro como horizonte de espera (KOSELLECK, 1990).

Isto €, a escrita de si enquanto pratica cultural e produgao de si (um “eu” coletivo), expressada, por sua vez, na
escrita de livros didaticos regionais, é, portanto, uma forma de estratégia de equilibrio entre as diversas temporalidades.
Estas compGem a narrativa “auto-biogréfica” de diferentes geragdes de intelectuais sintetizadas na atual. Este exercicio
de producdo de sentido de uma memoria e de uma identidade de si converge em uma narrativa cuja funcao didatica
legitima as representagoes nela contidas, mas também pode formar e conformar sujeitos através do uso desse material no
ensino de Historia.

Finalmente, com base no que foi exposto e considerando a afirmativa de Ferro de que “a imagem que fazemos de
outros povos, e de nds mesmos, estd associada a Historia que nos ensinaram quando éramos criangas” (FERRO, 1993,
p.11), néo se pode deixar de considerar que o livro didatico regional de Histdria, enquanto objeto cultural que suporta uma
pratica cultural de escrita de si, é instrumento formador de subjetividades e, portanto, merece ser apreciado em pesquisas
que possibilitem a ampliagao de sua compreensao.
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POR QUE LIVROS REGIONAIS DE HISTORIA?
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Hoje, em um mundo global e pés-moderno,

muito se fala sobre igualdade, inclusao e unidade.

No entanto, cada vez mais, vive-se a exclusao e a desigualdade.
Muito se diz sobre o respeito as diferencas,

mas, quase sempre, tenta-se manter a uniformidade.

Frente aisto, o professor percebe que

suaturma é multicultural.

Seus alunos sao de classe social diferente da sua,

as propostas curriculares sao, em geral, padronizadas, e

olivro didatico é, muitas vezes, seu Unico material de trabalho.

No livro didatico, os contetdos ditos “universais” apresentam
realidades distintas no tempo, no espagoe,

muitas vezes, diferentes da linguagem do aluno.

Contetdos nada significativos levam a perguntar:

como lidar com este recurso sem perder

a autonomia didatico-pedagoégica e a criatividade? Entao, como fica

o didlogo entre os sujeitos do processo ensino-aprendizagem?

Sendo o livro didatico um suporte

de conhecimentos propostos pelos curriculos educacionais,
é também um suporte metodologico.

Estas condigoes fazem refletir sobre

aimportancia do mesmo na formagao dos individuos.

No Edital de avaliagdo de livros didaticos, de 1°a 4" série (PNLD, 2007, p.33), Ié-se:

Cabe ao livro didatico desempenhar um duplo papel: um papel social, ao contribuir para a formagao da
cidadania (...) um papel pedagagico, ao garantir a veiculagdo de conceitos e informagdes corretas €, (...)

fornecer ao professor subsidios para o aprimoramento de sua pratica docente.

0 Guia de Livros Didaticos de 1°a 4 Série 2004 (PNLD, 2004, P37) diz que:

nenhuma colegao regional atingiu o patamar requerido para serindicado. (...)esta constatagao talvez possa ser
explicada pela mudanga ainda demasiadamente recente nas quatro primeiras séries do Ensino Fundamental,
com a supressao de Estudos Sociais, € manifesta a necessidade de um esforgo redobrado, por parte de

autores e editores, para que haja melhora dos livros didaticos de Historia.

0 mesmo Edital de 2007 destaca que “o aluno do Ensino Fundamental deve desenvolver a observagao atenta ao
mundoem que vive.” (PNLD, 2004, p.37).
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Entende-se, assim, que o livro regional deva situar o aluno no seu contexto de vivéncia, nao podendo encerrar-se
por si s0. A particularidade local precisa ser analisada nos aspectos em que se articula com a generalidade e a
complexidade do social-historico, o que implica aprofundar a compreenséo do tempo histérico, trabalhando-se com a longa
duragdo e seus movimentos ciclicos, envolvendo o desvendar das lentidoes da evolugao e das mudancas sociais.

Os PCN de Historia e Geografia apresentam alguns propésitos para a produgao do Livro Didético pertinentes a
construcao da Historia do lugar, tais como: a construgao da identidade social; as relagdes entre o particular e o geral; as
relagoes de alteridade e a construgao de temporalidades.

Durante o processo vivido, demonstra-se que trabalhar a partir do local propicia a consciéncia individual e coletiva
sobre as identidades pessoais e coletivas da tessitura da rede informativa e formativa da Escola. As acdes educativas sao
assumidas como atos politicos capazes de resgatar memorias, dar voz aos silenciados, promover a organizagao do coletivo
naluta pela conquista de seus direitos de cidadao.

0 local define o tipo de cidadao, dai o assumir a histéria local como instrumento de formagao ser referencial
importante para qualquer educador. As identidades pessoais e coletivas se dao com a consciéncia de pertenca que, no
mundo globalizado de hoje, ndo esta determinado por fronteiras e limites, mas pelo sentimento de ser no e com um grupo
onde se partilhar representagoes e praticas. Exige, por isso, a consciéncia do processo global de divisdo do trabalho e do
papel que cada segmento local tem no mesmo. Assim, compreender o processo de ocupagao do solo, as transformagoes
sdcio-politicas e culturais como nao determinadas, mas criadas, perceber as relagées de poder e as possibilidades de
resisténcia, a forga do coletivo, as diferengas culturais que compdem um todo, a necessidade de ousar para criar, passam a
ser elementos vitais ao processo formativo, sendo inteligiveis a partir do olhar sobre os problemas cotidianos. E preciso
perceber o local como virtualmente mundial, criando, assim, criar redes de conhecimento que se produzem do outro
extremo do planeta até dentro de sua casa. Para Augé (1994, p. 36) essas mudangas de escala

resultam em modificagdes fisicas: concentragoes urbanas, transferéncias de populagdo e multiplicagdo
daquilo a que chamaremos “ndo-lugares”, por oposi¢ao a nogao sociologica de lugar, associados por Mauss e
por toda uma tradigao etnoldgica, aquela de cultura localizado no tempo e no espago; e por fim a figura do ego,
do individuo que nas sociedades ocidentais, pelo menos o individuo se cré mundo, interpretando para si

mesmo as informagoes que Ihe sdo entregues, “o que leva a necessidade da producéo individual de sentido e
lidar comas singularidades”.

E alertaainda (1994 p. 50-57) para que

ndo se ignore a parte da realidade subjacente a fantasia indigena e a ilusao etnoldgica que definem que a
organizagdo do espago e a constituicao dos lugares sao, no interior de um mesmo grupo social, uma das
motivagoes e uma das modalidades das préticas coletivas e individuais. [...] Estes lugares tém pelo menos
trés caracteristicas comuns. Eles se pretendem identitarios, relacionais e historicos. [...] o lugar é
necessariamente historico a partir do momento em que conjugando identidade e relagao, ele se define por uma
estabilidade minima. Por isso é que aqueles que nele vivem podem ai reconhecer marcos que nao tém que ser
objetos de conhecimento [...]. A histdria também, pois todas as relagdes inscritas no espago se inscrevem
também na duracao, e as formas espaciais simples s6 se concretizam no e pelo tempo.

Varios autores, da chamada Histdria Nova, demonstraram interesse por recortes locais dentro do processo que
constituiu novos objetos, novas abordagens novos problemas historiograficos. Trata-se de um movimento de revisao das
abordagens macro-estruturais que descobriu, através de estudos locais/localizados e de pequenos recortes espaciais,
momentos € processos que antes, nas analises macro, permaneciam invisiveis. Esse interesse pelo local veio
acompanhado também de um interesse pelo cotidiano, pelas agdes e interages rotineiras.

No campo da Educagéo, basicamente a partir das décadas de 1980 e 1990, o interesse pelas questoes regionais e
locais também emergiu. Pode-se interpretar esse fenémeno como resultado do processo de democratizagao politica do
pais, no qual os educadores, envolvidos em diversas reformulages curriculares, buscaram na apreensao da realidade local
um ponto de foco para abordagens da cidade e da cidadania.

A preocupagdo com a histéria e a historicidade vem se revelando cada vez mais. Freire (1987) diz que a
consciéncia de ser histérico e de ser sujeito da histéria é fundamental no processo educativo. Em Furet (s/d, p. 16), vé-se
que “a Histdria abriu-se a todas as linguagens que as sociedades européias fabricaram desde alguns séculos para se
pensarem, para se compreenderem ou para se governarem.” |
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A Histéria foi tomada como integrante do curriculo das séries iniciais, exigindo do professor a transposigao didatica
dos contetdos histéricos a serem trabalhados, ja que o ensino de Historia deveria acontecer desde o inicio da escolarizagao
pela necessidade de preparar o homem para ser sujeito historico. Por tudo isso, o ensino de Histdria deveria acontecer
desde oinicio da formagao do individuo. '

Ensinar algo a alguém significa avaliar qualidade, orientar escolhas, direcionar decisoes, assumir ideologias.
Geralmente, o professor e o Livro Didatico ditam a “verdade”, criticam e ajudam a desvelar o real.

Partir da experiéncia cotidiana dos sujeitos envolvidos no processo de ensino-aprendizagem, certamente, € um
caminho para romper com muitos dos desafios postos ao professor pelas praticas tradicionais ainda desenvolvidas. O local
pode ter papel significativo para o ensino, pois, como diz Revel (1998), ele é recorte eleito, centrado na micro-historia, ou
seja, 6 uma outra maneira de se perceber a histdria, construindo, assim, novos conhecimentos. E uma nova apreensao
cognitiva da realidade que tem efeitos na produgao do conhecimento histérico. Privilegiar o local ndo significa opor-se ao
nacional, e sim aborda-lo por outros prismas. A historia local nao faz oposigdo ao global, ja que é, na verdade, uma
modulagao da realidade macro-social.

Na formagao do educador, que geralmente ndo vive no mesmo local de seu exercicio profissional, a mediagao da
historia local leva a compreensao das identidades sociais, a apreensao distinta das relagoes de poder, a lidar com as
singularidades e a exercitar diferentes formas de narrativa.

Trabalhar com o local no campo curricular propde uma outra maneira de pensar o curriculo, pois o0 conhecimento
historicizado a partir de uma realidade identitaria é pleno de diferentes olhares, de subjetividades, de teias que se
entrecruzam num movimento nao linear. Afinal, a sociedade ndo se constrdi de maneira continua nem estratificada. As
“circularidades”, no sentido dado por Ginzburg (1989), e a oralidade sao assumidas nesta metodologia que resgata
memorias individuais e coletivas, necessaria a elaboragao critica das identidades sociais. Pensar em historia local significa
analisar uma singularidade na totalidade.

Trabalhar com o “local” aqui assumido como conceito plastico, construido e reconstruido pelas relagoes sociais,
através de formas de sociabilidade, de memorias e de identidades que interagem em meio as relagdes econdmicas,
politicas e ideoldgicas, remete aos PCN (1997, p. 52), pois:

Os estudos da historia local conduzem aos estudos dos diferentes modos de viver no presente e em outros
tempos, que existem ou que existiram no mesmo espago.

Nesse sentido, a proposta para os estudos histdricos é de favorecer o desenvolvimento das capacidades de
diferenciagao e identificagao, com a inteng@o de expor as permanéncias de costumes e relagoes sociais, as
mudangas, as diferengas e as semelhangas das vivéncias coletivas, sem julgar grupos sociais, classificando-
0s como mais “evoluidos” ou “atrasados” [...].

Considerando o eixo tematico “Histdria local e do cotidiano”, a proposta € a de que, desde o primeiro ciclo, 0s
alunos iniciem seus estudos histdricos no presente, mediante a identificagao das diferengas e as semelhangas
existentes entre eles, suas familias e as pessoas que trabalham na escola. Com os dados do presente, a
proposta é que desenvolvam estudos do passado, identificando mudancas e permanéncias nas organizagdes
familiares e educacionais.

Conhecendo as caracteristicas dos grupos sociais de seu convivio diario, a proposta € de que ampliem
estudos sobre o viver de outros grupos da sua localidade no presente, identificando as semelhangas e as
diferencas existentes entre 0s grupos sociais e seus costumes; e desenvolvam estudos sobre o passado da
localidade, identificando as mudangas e as permanéncias nos hébitos, nas relagdes de trabalho, na
organizagao urbana ou rural em que convivem, etc.

0s PCN de Historia e Geografia (1987) apresentam a proposta da historia local e do cotidiano como eixo tematico
para o primeiro ciclo do Ensino Fundamental.

0 professor das séries iniciais do Ensino Fundamental tem uma indicagao e conteddo programatico de estudos
sociais, partindo da familia, passando pelo bairro, cidade, municipio, estado e até pelo pais. E a organizagao dos conteudos
pela via dos “circulos concéntricos”, ou seja, do mais proximo para 0 mais remoto. Esta metodologia supdoe um
investimento no trabalho com o local, o que significa que, ao tomar o regional ou o local como eixo articulador do ensino,
exige-se o resgatar coletivamente, as “historias” que constituiram e constroem os espagos e 0s tempos vividos pelos seus

Labim/UFRN



alunos, articulando-as com o processo global da histéria da humanidade. A consciéncia da identidade ¢, portanto,
necessaria, devendo ser construida historicamente, o que implica romper com a historiografia escolar que, em geral, limita-
se a transmitiruma memoria oficializada e nacional, como se fosse amemoria coletiva de toda a populagao.

Jadiz Proenga (1990, p. 25) que:

Uma pedagogia da memoria pressupde ainda uma pedagogia do sujeito, o que, em termos didacticos, se
traduz naadop¢ao de estratégias implicativas inerentes a qualquer aprendizagem que se pretenda activa.

Numa pedagogia que tenha em conta a pluralidade de tempos e culturas, ocupam lugar privilegiado os estudos
de historia local. Quando nos referimos aos estudos do meio, nao os limitamos ao recolher de costumes,
tradicoes, festas ou comemoragdes locais, que podem e devem ter lugar numa didéctica deste tipo, mas
também ao trabalho com fontes arquivisticas, procurando efectuar com os alunos uma iniciagdo precoce ao
trabalho do historiador. Os arquivos locais, bem explorados e correctamente aproveitados, sao um excelente
recurso ao servigo do professor para desenvolver com os seus alunos projectos de aprendizagem que nao se
restrinjam a simples informacgao, mas contribuam para a sua formagao intelectual e civica.

Dos estudos locais, ndo esta afastado, como €é Gbvio, o recurso a histéria oral, veiculo por exceléncia das
memarias rido escritas, ou a exploragdo do patriméonio construido ou natural, bem como a toponimia
designativa de locais de memaria que marcam o imagindrio de cada um de nos.

Entre as outras dificuldades para o trabalho nas séries iniciais, destaca-se o fazer a integragao do conhecimento
histarico com as escolhas tematicas da rede curricular.

A proposta de trabalho pedagdgico interdisciplinar, pela via do tema gerador, pressupde que este sejaum ponto

de partidaimportante para o conhecimento conjunto da realidade social a que a escola se integra, desde que 0s

grupos sociais, presentes na “comunidade” local, tenham algum nivel de consciéncia dos problemas nela
contidos (Pontuscha (org.), 1993, p. 180).

As atividades desenvolvidas no processo de construgdo e reconstrugao de historias que constituem o universo
particular (o local), recuperam ou questionam as identidades que formam o cotidiano, tornando significativa, para o aluno, a
Histodria, levando-0 a um “pensar historicizado” e a se ver como parte de um processo global. Ao se perceber como “ser
historico”, este aluno evita a compartimentalizagao gerada pelo processo da globalizagao e, portanto, torna-se capaz de
encontrar condi¢Oes para lutar por uma vida mais humana, menos massificante. O aluno é capaz de se inscrever no seu
meio, buscando solugdes para os problemas do cotidiano.

A leitura do cotidiano, fundamental na formagao do cidadao, ndo comporta verdades acabadas, herais individuais,
identidades sem diferencas, tempo apenas linear ou apenas ciclico, historia de dominados sem dominantes, harmonia sem
conflito, trabalho sem lazer, individuos sem sociedades, totalidade sem fragmentagoes, abstragoes conceituais sem fatos.
Aqui estdo as pistas para o estabelecimento de conceitos e suas relagoes. '

A chamada “modernidade” desafia a histdria e 0 seu ensino, chegando até a apregoar o fim da historia. No entanto, se
0 eixo do trabalho do professor & o homem como ser das “necessidades e dos desejos” e que, por isso, chega a explorar, criar,
escolher e realizar, 0 aluno passa a perceber que 0 homem é historico e que a histria é uma dimensao de sua propria vida.

Penin (mimeo, s/d) diz, com base em Léfébvre, que:

Na vida cotidiana o saber e a sabedoria se relacionam. A filosofia devera se definir pela capacidade de
apreender, compreender e integrar, no conjunto conceitual, conhecimento do senso comum procurando
superar as dicotomias: “filosofico e ndo filoséfico”, “significado e significante”, “conhecimento e nao-
conhecimento”, “ciéncia e ndo-ciéncia”, para captar a vida cotidiana em toda sua complexidade, riqueza e
atualidade. Trata-se, no dizer de Léfébvre, de propor uma metafilosofia integrando as contribuicdes das
ciéncias parcelares como Sociologia, Antropologia, Semictica, Psicologia e tantas outras que se fizerem
necessdrias para captar o real. E preciso buscar elementos de analise nas ciéncias ja estabelecidas como
também nas préticas discursivas de dreas como a publicidade, politica e propaganda. Para apreender o real é

preciso elaborar, ao lado da teoria do conhecimento, a do desconhecimento.

A vida cotidiana, concebida como produto histérico, 0 mais préximo de nos e 0 mais acessivel a nossa
Compreensao, poderd servir de fio condutor para conhecer a sociedade e dar-lhe um sentido.

Adotar o cotidiano como objeto de estudo e ensino ndo se trata mais de fazer ass{milar uma verdade historica, mas
de fazer captar, através da investigagao, 0 movimento dos fenomenos de forma dialética. E preciso refletir sobre o processo
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Nota
" Professora Adjunta da Faculdade de Educagéo da Universidade Federal Fluminense.

Referéncias

ALVES, Nilda. O espago escolar e suas marcas, o espago como dimensao material do curriculo. Niter¢i: UFF, 1995. (Tese para Professor
Titular em Curriculo e Progresso, 1995)

AUGE, Marc. Nao lugares: introducao a uma antropologia da supermodernidade. Sdo Paulo: Papirus, 1994.

FREIRE, Paulo. Medo e ousadia: o cotidiano do professor. Rio de Janeiro: Paz e Terra, 1987.

FREIRE, Paulo. Conscientizagao. Sao Paulo: Moraes, 1980.

FURET, Francois. A oficina da Historia. Lisboa: Gradiva, s/d.

MACHADO, Ironita Ademir Policarpo. 0 livro didatico e o curriculo de Histéria em transigao. Passo Fundo: EDIUPF, 1999.
MONIQUE, Antonio Pedro; PROENGA, M. Candida. Didatica de histdria: patrimonio e Histdria local. Lisboa: Texto Editora, 1994.

NIKITIUK, Sonia Maria Leite. Um processo coletivo de formacao continuada pelos caminhos da Historia local. Sao Paulo: USP, 2001. (Tese de
Doutorado)

SANTOS, Milton. 0 espago do cidadao. Sao Paulo: Nobel, 1987.

SILVEIRA, Rosa M. Godoy. O regionalismo nordestino: existéncia e consciéncia da desigualdade regional. Sdo Paulo; Moderna, s/d.

HISTORIA?

L

POR QUE LIVROS REGIONAIS D

206

Labim/UFRN



207

Labim/UFRN



——
Editora da UFRN
—

www.cchla.ufrn.br

;208


http://www.cchla.ufrn.br




0 livro didatico de historia:
politicas educacionais, pesquisas e ensino

ORGANIZADORAS
Margarida Maria Dias de Oliveira
Maria Inés Sucupira Stamatto

—
h EDUFRN
Editora da UFRN
————— N 2 25 2755
A= e ISBN: 978-85-7273-375-5




