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RESUMO

Na prética diaria, o ensino de Historia, muitas vezes, é entendido como algo estético
e distante da realidade do aluno. Por isso, ensinar mais que contetados € um desafio
para todos os docentes de Historia atualmente. Pretende-se neste trabalho
compreender como estdo dispostos os conceitos de tempo e evidéncia no livro
didatico, conceitos esses essenciais para a construcdo da aprendizagem cientifica
sobre o passado humano. Neste estudo, priorizou-se o trabalho descritivo e
gualitativo mediante analise das cinco cole¢cdes mais vendidas pelo Plano Nacional
do Livro Didatico — PNLD — de 2017, que contava com catorze colecfes disponiveis
a escolha dos professores de Historia da rede publica de ensino. O recorte foi
estabelecido por corresponder a aproximadamente 76% de toda a vendagem do
edital, que disponibilizou livros para a segunda etapa do ensino fundamental (6° ao
9° ano). Na analise das colecdes, foram selecionadas para identificacdo as
categorias temporais de simultaneidade, ordenacdo, sucessdo, duracao,
continuidade/ruptura, passado/presente e cronologia. Sobre a evidéncia, foram
identificadas e analisadas a forma como estdo apresentadas nas colecdes e como
se cumpre sua funcdo. A partir dos dois conceitos, refletiu-se a respeito do sentido
historico disposto nos materiais, bem como sobre sua relagdo com a realidade do
aluno. Os resultados encontrados mostram a auséncia de profundidade no
tratamento do tempo e da evidéncia, apresentando muitos textos com contetdos e o
uso de evidéncias histéricas como provas e nao indicios. Nos resultados sobre a
temporalidade, observou-se que as colecfes apresentam de forma deficitaria as
categorias temporais investigadas. Por meio da analise, percebeu-se a necessidade
de o professor saber identificar e superar as deficiéncias presentes nas colecdes.
Também se espera que as editoras concebam novos livros didaticos abordando de
forma eficaz os conceitos apresentados, para, assim, dar ao professor novas
possibilidades para cumprir 0 que € pedido pelos editais governamentais. Como
referéncia para o ensino da disciplina, buscou-se escritos de Paulo Freire e Jorn
Rusen e de autores da area da Educacéo Historica, como Peter Lee, Isabel Barca e
Rosalyn Ashby. Para a concepg¢ao de evidéncia, foram aproveitados os trabalhos de
E.P. Thompson e de Ana Catarina Simdo. O conceito de tempo foi baseado nos
escritos de Fernand Braudel e Reinhart Koselleck. Sobre a histéria do ensino de
Historia e sobre o livro didatico de Historia buscou-se os fundamentos em Eliane
Mimesse Prado, Kazumi Munakata e Luis Fernando Cerri. Como produto final, além
desta dissertacdo, foram produzidas videoaulas para professores disponiveis na
plataforma on-line de videos YouTube em um formato de minicurso. A proposta dos
videos foi permitir que docentes da disciplina possam refletir sobre sua pratica
docente, entender as limitacdes das colecdes didaticas e fomentar a escolha
consciente das colecdes didaticas disponibilizadas pelas editoras e pelo governo
federal.

Palavras-chave: Ensino de Historia. Livro didatico. Evidéncia. Tempo. Historicidade.
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textbook and historical learning. 2018. 159 f. Dissertation (Professional Master's
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ABSTRACT

On daily practice, the teaching of history is frequently perceived as something both
static and distant from the student’s reality. For that reason, teaching more than mere
content is a challenge to all history teachers today. In this work, one intends to
comprehend how the concepts of time and evidence are displayed in history
textbooks, bearing in mind that both of these concepts are essential to the
construction of scientific learning about the human past. In this study, a descriptive
and qualitative work was prioritized through the analysis of the five best-selling
collections from the National Plan for Textbooks — PNLD — of 2017, which disposed
of fourteen different collections that were available for history teachers of public
schools to choose from. The main object of this work was established as such for
corresponding to approximately 76% of the total sales of the notice, which provided
books for the second stage of fundamental school years (from the 6th to the 9th
year). In the analysis of the collections, the temporal categories of simultaneity,
ordination, succession, duration, continuity/ruptures, past/present and chronology
were selected for identification. Regarding evidence, the forms in which it is
presented in the collections and the way its function is fulfilled were identified and
analyzed. Using the two concepts mentioned above as a starting point, reflections
were made on the historical meaning displayed in the materials, as well as about its
relationship to the reality of the student. The results that were found show that there
is a lack of depth in the way that evidence and time are treated, presenting many
texts solely oriented towards content and the use of historical evidence as proof
rather than as an indicator. In the results about temporality, it was observed that the
collections present the temporal categories that were investigated hereby in an
unsatisfying way. By means of the analysis, it was possible to realize the necessity of
teachers to know how to identify and overcome the deficiencies that exist in these
collections. It is also desirable that the publishers may conceive new textbooks,
approaching in an efficient manner the concepts that were presented so that they
may provide the teacher with new possibilities of abiding by what is requested by
governmental notices. As references to the teaching of the subject of history, some
writings by Paulo Freire and Jorn Risen were sought after, as well as those of
authors from the field of historical education, such as Peter Lee, Isabel Barca and
Rosalyn Ashby. Moreover, as references for the conception of evidence, the works of
E.P. Thompson and Ana Catarina Sim&o were utilized. The concept of time was
based on the writings of Fernand Braudel and Reinhart Koselleck. Regarding the
history of history teaching and history textbooks, the foundations were sought in
Eliane Mimesse Prado, Kazumi Munakata and Luis Fernando Cerri. As a final result,
besides the present dissertation, video lessons intended for teachers were produced
and made available on the online video platform YouTube in the format of a short
course. The proposal of the video lessons was to enable teachers of the subject to
reflect on their own teaching practice, to make them understand the limitations of



textbooks and to instigate in them the conscious choosing of the didactic collections
that are made available by publishers and the federal government.

Keywords: History Teaching; Textbooks; Evidence; Time; Historicity.
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PREFACIO

Ao participar de um congresso em minha cidade, Maringa, conversei com
alguns colegas de simposio sobre o andamento de suas pesquisas e relatei o
movimento de construto da minha. Por certo, um dos participantes ndo viu que
sentei logo atras dele e, em um comentéario ao seu colega da mesma universidade,
exclamou a indignacao por varias pesquisas no simpagsio (sobre ensino de Histéria)
utilizarem como fonte o livro didatico, discussbées que, segundo ele, “ja estavam
superadas e eram ultrapassadas”. Infelizmente, eu ja tinha feito minha apresentagao
e nao pude replicar seus argumentos naquele momento. Farei, aqui, minha propria
defesa e, humildemente, a defesa dos diversos historiadores que dedicam suas
pesquisas ao uso do livro didatico como material investigativo.

Em reflexdo ao argumento desse colega, comeco dizendo que esse tipo de
fala ndo deveria ser propagado no meio cientifico. Sabemos que nada é “superado”
para as ciéncias e que as respostas que encontramos trazem, junto delas, uma
gama de novas perguntas, em um ciclo que transforma pequenas investigacées em
grandes pesquisas. Nenhum tema ou fonte é totalmente esgotado, acreditar nisso €
ignorar os anos de dedicacdo que nossos colegas pesquisadores desempenharam e
desempenham.

Admira-me que um colega historiador desconheca o famoso livro Apologia da
histéria ou oficio do historiador, no qual Marc Bloch (2001, p. 50) defende que “toda
ciéncia, tomada isoladamente, n&o significa sendo um fragmento do universal
movimento rumo ao conhecimento”. Por isso, ndo cabe menosprezo pelo trabalho de
outrem. Cada um de nés, por menor que seja a contribuicdo, caminha em direcdo a
tomada de conhecimento, entendendo a pequeneza de nossa existéncia e de nossa
pesquisa frente ao desconhecido. Desconhecido esse que se apresenta de forma
gradual, conforme trilhamos o caminho do conhecimento.

E possivel fazer uma analogia com as varias vezes que o Pequeno Principe
viu o por-do-sol. Na tentativa de aplacar sua tristeza, ao observar que rapidamente o

sol se punha e o crepusculo avancava, ele recuava sua cadeira e poderia,
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novamente, contemplar um pedaco de luz. A ciéncia se constroi assim, por meio de
pequenos passos para se observar um pouco de luz, no momento em que tudo volta
a ser escuridao. Diferente do principezinho, ndo ha tristeza em ter que se pesquisar
tudo novamente, mas sim a curiosidade, que reafirma o movimento. Logo, pensar
gue algo é superado para a ciéncia é desconhecer sua propria natureza,
desconhecer aquilo que move nds, seres humanos: a busca por saber sobre aquilo
gue desconhecemos.

Ao pensar na palavra “ultrapassado”, entendo que, talvez, o livro didatico,
para o colega, ndo seja a Ultima novidade do mundo académico, e, de fato, ndo é.
As pesquisas com livros didaticos no Brasil comecaram antes de 1960 e ganharam
forca desde entdo. Para além dos modismos cientificos, as pesquisas com livros
didaticos aumentaram nos ultimos anos. Fazendo parte desse grupo, encaro minha
escolha pessoal como fruto do questionamento de meu préprio trabalho diario como
professora da rede publica estadual do Parana.

Pode ser que, para quem nunca tenha vivido a realidade escolar,
principalmente em escolas periféricas (por ndo apresentarem recursos diversos),
nao caiba a compreenséo do peso que o livro didatico tem no cotidiano e na cultura
escolar. Essa pessoa pode ndo saber os empecilhos logisticos e tecnoldgicos que
envolvem uma aula que néo dependa de quadro, giz e livro didatico e ndo entender
a gratificacdo de possuir, pelo menos, esse recurso para utilizar todos os dias.

E claro que os recursos anteriores séo responsabilizados, muitas vezes, pela
composicdo das repetidas aulas expositivas, mas melhorias estruturais nao
garantem um ensino de Historia diferente do tradicional. A composi¢édo de um ensino
de Historia que ndo seja uma simples exposicdo corresponde a uma grande
guantidade de fatores, dentre eles, saber usar o livro didatico do qual dispomos
todos os dias em sala de aula. O questionamento, portanto, sobre as pesquisas com
este recurso ndo deveriam existir. Em seu lugar deveria ser inquerido como
podemos aprender a usar os livros didaticos de forma satisfatoria, sem prejuizo a
aprendizagem historica.

E preciso, porém, ir além e compreender que o livro didatico, assim como

gualquer vestigio, ndo pode ser entendido como ultrapassado simplesmente porque
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pesquisas a seu respeito ja foram realizadas. E exatamente o caso de entender a
“histdria problema”, pensada por Bloch (2001). Surgem novos temas, a medida que
as épocas mudam. Mudam as pessoas, 0s tempos, mudam, também, as indagacdes
feitas aos vestigios. Os questionamentos do presente revelam ndo s o passado,
mas sim quem sdo os individuos do presente que sentiram a necessidade de
formular essas perguntas. Por todas essas razdes, um vestigio nunca é
ultrapassado.

Minha dltima reposta aqueles que, talvez, possam achar que o livro didatico
nado deve ser pensado como pesquisa se baseia em numeros. Em dados de 2016, o
Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas Educacionais Anisio Teixeira (INEP)*
divulgou que 75,8% dos professores dos anos iniciais do ensino fundamental tém
curso superior, nos anos finais, 0 numero cresce para 86% e, no ensino médio,
chega a 93,5%. Apesar desses numeros significativos, o inverso deles também
expbe que temos muitos professores que ndo tém formacédo superior, principalmente
na base educacional, ou seja, nas duas etapas do ensino fundamental.

Em confronto com esses elementos, os dados da adequacdo entre a
disciplina de atuagéo e a formagdo docente mostram um problema ainda maior. O
namero de professores que tinham formacé&o superior na area em que atuavam em
2016 é de, aproximadamente, 53% nos anos finais do ensino fundamental e de
63,5% no ensino médio. Somados, os professores que tém qualquer curso superior,
0S gque nao tém nenhum e os que tém em area diferente da que atuam contabilizam
mais de 45% nos anos finais do ensino fundamental e mais de 35% no ensino
médio. Diante disso, fica evidente que, tanto nos anos finais do ensino fundamental
guanto no ensino médio, ha um numero expressivo de professores que ndo tém
formacao na area em que lecionam.

Em que esses dados se relacionam ao livro didatico? Sem formacéo
adequada, esse expressivo numero de ndo especialistas tem disponivel um material

fornecido pelo governo, o qual tanto os alunos quanto esses professores podem

"Informagdes disponiveis no sitio do Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas Educacionais Anisio
Teixeira: <http://portal.inep.gov.br/web/guest/indicadores-educacionais>. Acesso em: 21 abr. 2018.
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utilizar. H4, também, os professores especialistas que se apoiam nesse material
para prepararem suas aulas. E importante entender que todo material didatico tem
suas limitacbes, mas, sem formacdo adequada, torna-se mais dificil que o
profissional identifique as falhas e possa supera-las.

A reflexdo sobre o livro didatico se faz necessaria por ser um material de facil
acesso tanto aos professores quanto aos alunos, justamente por pertencer a uma
politica governamental. Trata-se, inegavelmente, de entender que € preciso que 0
docente tenha acesso e conhecimento para uma escolha mais adequada do livro
didatico dentre todos os disponiveis e saber usa-lo para além da forma tradicional.

Ainda contabilizando, os niumeros do Plano Nacional do Livro Didatico (PNLD)
de 2017, que adquiriu livros novos para os alunos das séries finais do ensino
fundamental e repds os exemplares solicitados pelas escolas para o ensino médio e
para os anos iniciais do ensino fundamental, revelam que foram adquiridos mais de
150 milhdes de exemplares, distribuidos em, aproximadamente, 117 mil escolas,
contemplando em torno de 29,5 milhdes de alunos da rede publica. Esses
exemplares somaram um investimento de quase 1,3 bilhdes de reais dos cofres
publicos, segundo informacdes do governo federal®.

Todos esses numeros mostram que o livro didatico est4d muito longe de ser
algo superado e, muito menos, ultrapassado, seja pelo uso no dia a dia por
professores, pelo uso na investigacdo do passado pelos historiadores, pelo alcance
entre criancas e adolescentes do pais ou pelo volume monetario que desempenha
no mercado nacional e uso de recursos publicos.

Além disso, pesquisas apontadas pela investigadora Marlene Cainelli (2017)
demonstram que os professores de Histéria se apoiam amplamente no uso do livro
didatico nas duas etapas do ensino fundamental. Espera-se, portanto, que as
investigacdes sobre livros didaticos aumentem para colaborar com a aprendizagem

histdrica, mesmo que consideradas insignificantes aos olhos de alguns, e que aquilo

2 Informacdes disponiveis no sitio do Fundo Nacional de Desenvolvimento da Educacao:

<http://www.fnde.gov.br/programas/programas-do-livro/livro-didatico/dados-estatisticos>. Acesso em:
21 abr. 2018.
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gue nos é desconhecido na ciéncia historica cres¢a, a medida que conhecemos mais
sobre as particularidades dos livros didaticos.

Por fim, encerro este prefacio com as palavras de Fernando Birri, repetidas
por Eduardo Galeano (MELO, 2013, on-line), em resposta a pergunta feita por um
aluno, disponivel em forma de video na plataforma Youtube®: “a utopia esta no
horizonte, e eu sei muito bem que nunca a alcangarei. Se eu caminho 10 passos, ela
se afasta 10 passos. Quanto mais eu busca-la, menos eu a encontrarei, porque ela
vai se afastando a medida que me aproximo. Boa pergunta, ndo, para que serve? A
utopia serve para isso, para caminhar’. Que a utopia do ensino ajude todos ndés
professores a também caminhar e que as pessoas compreendam que como a utopia
a ciéncia também nos move e menosprezar qualquer passo dado por ela é apenas

ignorancia.

3 MELO, Wilson. Para que serve a utopia? — Eduardo Galeano. Youtube. Disponivel em
<https://www.youtube.com/watch?v=9igiloaKvzs>. Acesso em 17 de maio de 2018.
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INTRODUCAO

A investigacao proposta neste trabalho foi estudar os conceitos de tempo e de
evidéncia nos cinco livros didaticos para o ensino fundamental Il (6° ao 9° ano) mais
vendidos pelo Plano Nacional do Livro Didatico de 2017, para compreender se esses
podem fornecer aos professores e alunos suportes necessarios para o
desenvolvimento da capacidade de pensar historicamente. Esse pensar histérico é
entendido aqui como a competéncia de reflexdo do mundo em que se vive,
compreendendo a temporalidade dos fendmenos que cercam os individuos e as
sociedades. Essa temporalidade ndo é sO entender aquilo que é passado, mas
entender a relacdo entre o0 passado e as acbes do presente. Para alcancar essa
compreensao, além da temporalidade, se faz necessaria a capacidade de
compreender os indicios que constroem as conclusdes historicas, para
contextualizar os fenbmenos e entender as relacdes temporais citadas.

O que impulsionou a ideia deste trabalho foi entender que, no processo de
ensino-aprendizagem de Histéria, por vezes, ndo estdo inseridos conceitos de
segunda ordem, que adiante sera tratado, pois a prioridade da abordagem se faz
pelo estudo de conteldos. Isso dificulta a aprendizagem sobre o funcionamento da
ciéncia da Histéria e ndo esclarece os métodos cientificos usados. Fez-se
necessario refletir, a partir desse ponto, sobre como contribuir para o
desenvolvimento de um pensar histérico, para, dessa forma, suprir o que Jorn Risen
(2010) chama de caréncia de orientagdo para vida pratica e para a ampliacdo da
visdo de mundo citada por Paulo Freire (2002).

O objetivo da analise feita nos livros didaticos mais vendidos pelo PNLD de
2017 é entender se 0 material que os alunos e professores utilizam daria condi¢cdes
para se compreenderem a abrangéncia do uso da evidéncia pelos historiadores e
como a complexidade do tempo histérico, percebendo, assim, a maneira como 0s
diversos enfoques historiograficos sao elaborados. Dessa forma, buscou-se
entender se os livros dao suporte aos adolescentes no entendimento do trabalho do
historiador e da construcao da narrativa histérica. Nesta andlise, explorou-se se 0s

livros colaboram com a compreensdo da ideia de evidéncia histérica em seu
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contexto de producdo e se as nocdes temporais permitem uma ampliacdo da
historicidade e da reflexdo temporalizada dos fenbmenos.

O professor de Historia atual, muitas vezes, entra em um ritmo de trabalho em
gue ndo permite o aprofundamento das discussdes com as quais trabalha. As
condi¢cdes de trabalho e a tradicdo de ensino aliam-se somente em trabalhar o
maximo de conteudos, com riqueza de informacfes, mas frequentemente ndo ha a
transformacdo dessas informacdes em conhecimento. O que nos difere, entdo,
professores de Historia, de plataformas de enciclopédia? O que distingue nossa aula
na escola de uma aula on-line expositiva? Por que o contato da crianga com a
escola se faz necessario? Por que a crianca, o adolescente e o jovem devem ter
nossa disciplina no curriculo? Por que eu trabalho com ensino e por que com a
disciplina de Histéria?

Todas essas questdes sdo dificeis, pois expdem nossas fraquezas como
professores em um mundo globalizado e altamente tecnoldgico. E emergencial a
reflexdo sobre nossa propria profisséo, seu método e conteudos. Por isso, concorda-

se com Katia Abud que afirma:

E, embora o discurso dos professores negue, as praticas escolares
reafirmam a permanéncia do conhecimento historico pronto e
acabado, que agora nao é mais decorado pelo aluno, mas deve ser
compreendido tal como Ihe é apresentado (ABUD, 2007, p. 11).

Ao se referir a producédo do livro didatico, Alain Choppin (2004, p. 551) exp6és
gue, em 1996, no Brasil, 61% dos livros produzidos no pais eram livros didaticos.
Segundo o Sindicato Nacional dos Editores de Livros®, as vendas de livros didaticos
corresponderam em 2016 ao montante de 48,48% das vendas analisadas pela
pesquisa. Por isso, reafirma-se a importancia do livro didatico frente ao publico
pouco leitor como nosso que por muitas vezes |é e tem acesso somente aos livros
didaticos.

Esta dissertacdo se insere na linha de pesquisa Saberes Histéricos no
Espaco Escolar ao compreender que as criangcas e 0os adolescentes dentro do

contexto escolar ndo séo simples receptores do que lhes é dito, mas sim produtores

*Acesso disponivel no sitio do Sindicato: <http://www.snel.org.br/wp-
content/uploads/2017/08/Apresenta%C3%A7%C3%A30-Pesquisa-Produ%C3%A7%C3%A30-e-
Vendas 2016 1.pdf>. Acesso dia: 22 de dezembro de 2017.
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de conhecimento. A linha também investiga o ensino da disciplina escolar e seu
curriculo, ao pensa-lo como uma construcdo histérica. Alinha, com isso, as
discussoes ja feitas pelos pesquisadores de Educacao Historica, que refletem como
se ensina e como se aprende Histdria nos diversos espacos sejam eles espacos
educacionais ou néo.

O apoio para pensar a educacdo e a educacdo historica firmou-se nos
trabalhos de Paulo Freire (2002) e Jorn Rusen (2006), cujos estudos apontam a
preocupacdo com uma educacao libertaria, na qual os sujeitos sejam capazes de
entender e agir dentro de suas comunidades.

A pesquisa definiu os conceitos utilizando o livro didatico em contribuicdo para
0 seu publico alvo composto de adolescentes da segunda etapa do ensino
fundamental, com a proposta de facilitar a compreensdo da funcao da Historia e
aproximar conceitos de segunda ordem do ensino na sala de aula, pensando a
escola como espaco de criacao e néo de reproducao de conhecimento. Ao pensar a
evidéncia e o tempo histérico nos livros didaticos de Historia, procurou-se
compreender como eles contribuem ou ndo para que professores e alunos possam
desenvolver suas capacidades de pensar historicamente a partir do entendimento
das caracteristicas que sao proéprias da ciéncia historica.

Os conceitos de tempo e evidéncia historica foram observados por diversos
autores da filosofia da Histéria. Sobre o tempo histérico, foram utilizados os
trabalhos de Braudel (1992) e Kosellek (2006), para pensar diferentes perspectivas
sobre esse conceito. JA sobre a evidéncia histérica, priorizaram-se autores como
Collingwood (1981) e Thompson (1981), pela relevancia com que trataram da
guestao ao entendé-la como essencial para a ciéncia historica.

Além da preocupacao epistemoldgica, pesquisadores do Ensino de Histéria
também investigam esses temas no processo de ensino-aprendizagem da disciplina.
Procurou-se incluir as contribuigcbes de Ashby (2006), Siméo (2008), Lee (2003) no
trato com a evidéncia e de Nadai e Bittercourt (2001) e Zamboni (2005) sobre a
investigacao do tempo histérico no espaco escolar.

Dentro desse contexto, o papel do livro didatico na escola ainda é de extrema
importancia, seja pelo seu alcance de atuagcdo em um pais com as nossas
dimensdes, seja pelo papel social, politico e econdmico que ele ainda exerce. Por

isso, as contribuicbes de Eliane Mimesse Prado (2017) e Kazumi Munakata (2012)
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foram essenciais para a compreensdo sobre o material no contexto da
aprendizagem historica, bem como para entender os embates envolvendo sua
producéo e difuséo.

Por nés, professores, e pelos desafios de se ensinar o passado humano, foi
pensado, neste trabalho, sobre a funcdo da histéria. Ao refletir sobre o que diversos
autores entendem ser o papel da Histéria, o0 nosso papel de docente em Historia
também € compreendido. Colocar em questionamento o0 que ensinamos, de que
maneira ensinamos e para que ensinamos nos faz renovar a esperanca e a
gualidade de nosso trabalho diario. Essa reflexdo foi de extrema importancia
durante os meses dedicados a este trabalho e acredito que sera a luz que guiara
meu trabalho docente. Por isso, as observacfes de Marc Bloch (2001), Peter Lee
(2011) e Collingwood (1981) funcionam como um bélsamo a questdo acerca do
motivo de ensinarmos Histéria todos os dias em nossa jornada educacional.

E importante ressaltar que este trabalho ndo pretende resolver e esgotar
gualquer tematica ou tracar planos de atuacao docente, ou até mesmo superar todos
0s problemas existentes nos materiais didaticos da disciplina de Historia ou do seu
ensino. Mas antes responder o pretendido, com uma proposta que possibilite
reflexdes acerca do ensino de Histdria bem como de sua pratica metodoldgica.

Esta dissertacdo estad estruturada em quatro capitulos. O primeiro capitulo
fara uma revisdo sobre o Ensino de Historia a partir de trés eixos: o porqué de
ensinarmos Histdria, ou seja, motivo pelo qual a Historia é importante para nossa
sociedade atualmente; o para que ensinamos Historia, pensando qual a expectativa
a partir da aprendizagem histérica; por fim, o como ensinamos Histéria, com o
debate cientifico do campo da Educacdo Historica, que reflete sobre a atuacao
docente e a aprendizagem discente diante da disciplina de Historia.

O segundo capitulo sera destinado a compreender a histéria do ensino de
Historia no Brasil, refletindo sobre as modificacfes e continuidades na disciplina,
dentro de seu contexto de criacdo e difusdo. Para isso, serdo pensadas desde a
criacdo da disciplina no Colégio D. Pedro Il, em 1837, com sua perspectiva de
formacdo de uma identidade nacional pautada no ideério europeu, até as
modificagdes nos anos de 1930, com a ampliacdo da oferta do ensino basico e de
um resgate, mas com algumas manutencfes de ordem prética, de uma Histéria

nacional, que buscava dentro da nacao seus proprios herodis e grandes fatos. Desse
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periodo, se passara para o governo dos militares, quando houve a jungcdo das
disciplinas de Historia e Geografia, o que recebeu o nome de Estudos Sociais com
perda da autonomia docente e de carga horéaria. Por conseguinte, sera tratado o
retorno & ordem democrética com a elaboracdo da Lei de Diretrizes e Bases da
Educacado, de 1996, e dos Parametros Curriculares Nacionais de 1998. A partir
desse ponto, o debate se voltard para as Diretrizes Curriculares do Parana,
formuladas em 2008, e para os debates sobre a Base Nacional Comum Curricular.

No terceiro capitulo, serdo abordados os conceitos de tempo, evidéncia e
historicidade, no qual se procura discutir as definicbes e abrangéncias dos
conceitos, além da importancia deles para o ensino de Histéria. Sobre o conceito de
evidéncia, a preocupacédo envolve a forma como as fontes histéricas sao trabalhadas
no livro didatico e de que maneira o aluno poderia fazer leituras sobre elas para
realizar operagbes mentais histéricas mais complexas. Ja o conceito de tempo foi
desenvolvido entre a diferenca entre o tempo histérico e o tempo para as outras
ciéncias e relacionou-se que a concepc¢ao temporal é fundamental para a vida
pratica, ponto central do pensamento historico. Pensar um fenémeno dentro de uma
perspectiva temporal é possibilitar que o individuo desenvolva sua capacidade de
historicidade e isso pode ser fornecido em conjunto com a aprendizagem sobre as
evidéncias, caracterizando um processo de historicidade.

O quarto capitulo se distinguira por trazer discussdes sobre o livro didatico da
disciplina de Historia, enquanto material de pesquisa histérica. Com a contribuicao
dos autores citados anteriormente, identificamos o material didatico como
mercadoria, um recurso de poder, publico, privado e até comercial, e também como
um recurso que marca a infancia e a adolescéncia daqueles que puderam frequentar
uma escola. Diante desse quadro, os livros didaticos sédo fontes importantes para se
pensar o comportamento social da época em que foram produzidos, além de ser
pensado como formador cultural de seu tempo.

Nesse mesmo capitulo, estdo reservadas as andlises das cole¢cées do PNLD
de 2017 e a investigacdo dos conceitos selecionados nos materiais. As catorze
cole¢Bes aprovadas no Plano Nacional do Livro Didéatico de 2017, que atendeu a
segunda etapa do ensino fundamental (6° ao 9° ano), foram organizadas
cronologicamente, ou seja, nenhuma das cole¢cOes apresenta uma perspectiva

tematica. Houve, portanto, apenas um tipo de abordagem entre todas as colecoes,
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limitando o trabalho e a escolha docente. As cinco colecbes selecionadas para
analise foram as mais vendidas, ou seja, as mais escolhidas pelas equipes diretivas
e professores das escolas publicas. Elas se apresentam na perspectiva integrada,
em que estdo relacionados contetdos de Histéria do Brasil com os do restante do
mundo.

Dentro deste capitulo, as investigacfes sobre o tempo procurardo abordar
como ele é retratado de forma escrita e grafica pelos livros, bem como se ha uma
ideia de permanéncias e rupturas temporais, além da ideia de mudltiplas
temporalidades. Sobre o conceito de evidéncia, sera investigado como as fontes
aparecem no decorrer dos conteudos e qual a preocupacdo dos autores ao trazer
aguele material em especifico (ilustracdo, prova, contraprova etc.), e se as
atividades que se propdem a discuti-las conseguem estabelecer uma relagédo entre a
evidéncia, com seu contexto histérico de producao, e as diferentes interpretacdes a
partir dela. A historicidade, por sua vez, serd analisada a luz dos conceitos
anteriores, a partir da forma de abordagem pela qual a colecdo se dispde a fazer,
nesse caso, sera observada a maneira como a narrativa historica é construida no
livro e se hd a preocupacdo, no decorrer dos capitulos, em trazer o assunto
contextualizado.

Como produto final, além da dissertacdo, foram confeccionadas videoaulas
destinadas aos professores da disciplina de Historia do ensino basico. Esse material
€ composto por quatro videos disponiveis na internet, mais especificamente em um
canal do site YouTube, com o nome Ensinar Histéria®>. Esse produto tem como
objetivo incentivar os professores da disciplina a se preocuparem com a
aprendizagem sobre o tempo, a evidéncia e a historicidade. Espera-se que o
material permita, por exemplo, a problematizacdo da ideia de evidéncias historicas e
da temporalidade, com foco no desenvolvimento de historicidade.

A proposta do material é trazer um panorama dos conceitos apresentados
bem como exemplificar as limitacbes apresentadas pelos livros e, por fim, trazer
exemplos praticos para que os professores possam desenvolver atividades com o

foco na historicidade do que for estudado. Espera-se com tudo isso valorizar a

® Link de acesso ao canal: <https://www.youtube.com/channel/UC4msQkhpxOL2I4VKaaObN2Q>
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aprendizagem historica e colaborar no desenvolvimento de uma relagéo préxima do

ensino de Historia com a vida prética da crianca e do adolescente.
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1 POR QUE, PARA QUE E COMO ENSINAMOS HOJE: REFLEXOES SOBRE O
ENSINO DE HISTORIA

Antes da abordagem especifica que esta dissertacdo procura apresentar, foi
necessario abordar alguns esclarecimentos a respeito de a partir de quais
perspectivas 0 ensino de Historia é aqui considerado. Este primeiro capitulo
estruturou-se a partir das seguintes perguntas: por que ensinamos Historia? Para
gue a ensinamos? Como a ensinamos?

A partir desses questionamentos, foram levantadas questdes importantes
sobre a natureza do conhecimento histérico, bem como a reflexdo sobre o préprio
compromisso do ato de ensinar qualquer conteudo de Histéria, 0 que nos permite
reconhecer e valorizar a importancia da disciplina no contexto atual em que se
encontram nosso pais e 0 mundo.

E importante ressaltar que uma das grandes preocupacdes do ensino de
Historia tem sido significar o aprendizado, deixando a memorizacdo de fatos e
promovendo uma aprendizagem que gere conhecimento. Essa funcédo defendida por
varios autores e pelo historiador inglés Peter Lee (2006), um dos nomes da History
Education, campo de investigacdo sobre o aprendizado historico. A proposta do
autor visa, principalmente, promover a intersubjetividade, ou seja, 0 aumento da
experiéncia e o crescimento da percepcdo de mundo da criangca e do adolescente
para com as diversidades sociais, econbmicas e culturais presentes no mundo,
buscando, assim, o reconhecimento e o respeito mutuo entre os individuos.

E importante frisar que o objetivo da aprendizagem que valoriza a experiéncia
do aluno ndo é o de permanecer somente em sua experiéncia, mas sim partir dela
para a ampliacdo da visdo de mundo do aluno, no trabalho com as experiéncias que
sao diferentes das deles. Ocorre, portanto, a ampliacdo da experiéncia individual e
coletiva local, quando esta € confrontada com argumentacdo cientifica e com outras
experiéncias diversas.

Perante uma sociedade com grupos intolerantes, em que ndo ha respeito as
diferencas e aos outros seres humanos, é necessario que nos importemos com um

ensino transformador e empatico. Faz-se, entdo, crucial a valorizacdo dos atributos
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da aprendizagem histdrica, por meio de uma perspectiva plural, inclusiva e proxima
da realidade do aluno. Para tanto, compreender a funcao, o objetivo e a forma pela
gual ensinamos Historia é se preocupar com a propria acdo docente e,
principalmente, com as repercussdes tedrico-metodoldgicas que essa a¢do docente
proporciona no processo de ensino-aprendizagem da disciplina.

1.1 A funcéo da Historia em reflex@o: por que ensinamos o que ensinamos?

O debate sobre a funcdo da Histéria tem sido uma preocupacdo de
historiadores ao longo do tempo. Dentre os papéis estabelecidos para a Historia,
esta o de formar uma consciéncia que relacione passado e presente, para
compreender quem eram os humanos do passado e quem sdao os humanos do
presente, em uma relacdo entre a experiéncia do passado e a acao do presente.
Entender qual € a funcdo da Histoéria é primordial para aqueles que buscam ensina-
la, pois, assim como had mudangas nas sociedades, a ciéncia historica também se
modificou ao longo do tempo. A Historia, portanto, também deve ser historicizada, ou
seja, entendida como algo mutavel no tempo.

Reinhart Koselleck, que dedicou sua carreira a area de Teoria da Historia e
parte dela para entender o conceito de tempo histérico e a proépria historicidade
dentro da concepg¢do da ciéncia da Historia, escreveu, em Futuro Passado,
publicado no final da década de 1970, que,nos primeiros registros sobre o passado
na antiguidade até o século XVIII, a Historia era tida como mestra da vida. Mesmo
durante esses periodos, segundo o autor, a funcdo da Histéria mudou. Koselleck
(2006, p. 43) afirma que permaneceu a ideia da “possibilidade ininterrupta de
compreensao prévia das possibilidades humanas em um continuum histérico de
validade geral”, ou seja, a compreensao de uma Histdria guiadora, cujo estudo,
devido a lentiddo das mudancgas sociais, tinha caracteristicas sociais aperfeicoadas,
mas apoiadas em ideias anteriores. Nesse sentido, o autor afirma que, até o século
XVIII, as mudancas eram lentas e, por isso, a ideia do continuum histoérico acontecia.

Exatamente pela lentiddo das mudancas cotidianas, a Histéria era encarada
como educadora de um modelo de vida na Antiguidade, baseado nos exemplos de
homens do passado. Além desse papel, era responsavel por preencher a vida com
uma narrativa capaz de deleitar aqueles que a ouvissem ou lessem. A Historia,

entdo, era vista como mestra da vida, orientadora e moralizadora da pratica social
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das elites. Diante desse quadro, a aprendizagem da Histéria era pautada em
arquétipos a seres seguidos, com uma orientacdo para a vida por meio dos
exemplos, como afirma o historiador Albuquerque Junior (2012).

Em concordancia com o que foi descrito por Koselleck (2006) acerca da
funcdo da Histdria até o século XVII, a historiadora Margareth Rago (2005, p. 32)
(2005, p. 32) expbe que:

A Histdria tinha uma dimensao ética muito clara. Da tradicao,
recolhiam-se 0s sabios ensinamentos dos antepassados e

preservavam-se 0s valores constitutivos da moral. Dar continuidade
aos costumes, aos valores, a tradicao era uma tarefa fundamental.

Acrescida ao papel de instrutora social, a funcdo da Histdria durante o século
XVIIl passou a ser a de construtora de identidades nacionais, com narrativas que
corroboraram esse sentimento nacional. Durante o século XIX, a preocupagédo dos
escritos histéricos estava em determinar um método de execucdo cientifico e
escrever uma Historia factual organizada cronologicamente, produzindo uma Historia
considerada real para as nacdes dos paises europeus. Para Albuguerque Janior
(2012), a Histéria ndo negligencia seus papéis anteriores, mas passa a adotar,
também, o papel de formadora de identidades nacionais, ou seja, o ser patrigtico,
pertencente a uma nacao, aliado ao papel moralizante. Outro ponto defendido pelo
autor refere-se a escrita da Histéria ao longo do século XIX, pois, antes, a retdrica
era algo essencial para a construcdo da narrativa histérica, mas foi substituida pela
composicdo do carater cientifico da area. Vé-se, pois, que a apresentacdo da
narrativa factual, pautada na ideia progressiva da Historia, com énfase nos grandes
feitos heroicos, respondia aos anseios funcionais a partir dos quais a Histéria era
ensinada no periodo.

A influéncia de Leopold von Ranke, posteriormente chamada de escola
metddica, permitiu a formacéo da cientificidade histérica, com o objetivo de garantir
a a autencidade dos fatos e a narrativa do passado do modo como ela aconteceu.
Para tanto, Ranke apoiou-se na critica documental e na organizagéo cronolégica dos
fatos considerados mais importantes, em especial, os ligados ao estado. E preciso,
porém, ir além das criticas simplistas ao modelo rankeano e compreender a

importancia dela com a preocupacdo cientifica e com o método historico, assim
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como fez Marc Bloch (2001)°. Caso contrario, negaremos a importancia do modelo
rankeano para o periodo e o julgaremos de acordo com 0s questionamentos
levantados pelas propostas dos Annales. N&o se trata de aclamar uma escola em
detrimento da outra, apenas de compreender a sua importancia dentro do contexto
temporal. Portanto, por mais intensas que sejam as criticas feitas pelos historiadores
do século XX aos seus antecessores, deve-se entender a importancia executada
pelos metddicos no que tange ao tratamento documental, mesmo que hoje se
compreenda os limites da ciéncia historica.

Rompendo com a escola metddica, o materialismo histérico colaborou com a
insercdo da relacdo do trabalho na perspectiva de novos atores, principalmente
daqueles destituidos dos meios de producdo, promoveu nhovas perspectivas
narrativas, como a chamada Histéria vista debaixo, em que as grandes
desenvolturas politicas e personalistas sao colocadas de lado, para dar lugar as
pesquisas sobre economia e sociedade, sociedade esta de multiplos atores.

Além disso, vale considerar que para a analise marxista, 0 que movimenta a
Historia sdo os conflitos que envolvem a luta de classes. Essa analise € contundente
com o emprego dado a Histéria marxista, cujo papel € ajudar na formacdo da
consciéncia de classe e preparar as massas para a revolucdo. Para isso, a Historia
atuaria na capacitacdo do proletario como senhor de suas acfes, negando a
ideologia burguesa e dando condicbes para a chegada ao estagio esperado
(ALBUQUERQUE JUNIOR, 2012).

A preocupacao histérica promovida pelos Annales, no século XX, abarcou
guestBes politicas e sociais, mas com extrema relacdo com o presente, em uma
constante reelaboracdo das perguntas, das analises e das conclusfes feitas. A
“Histéria Universal" contada a partir da Europa’ passa a ndo responder de forma
suficiente aos questionamentos do periodo. Inspirados pelas novas abordagens,
pelos novos problemas e pelos novos objetos, para os Annales, como expbe
Albuquerque Junior (2012, p. 30-31),

A Histéria tem a importante funcdo de desnaturalizar o tempo
presente, de fazé-lo diferir em relacdo ao passado e ao futuro, no

6 Originalmente publicado em 1949, por Lucien Febvre, com o titulo Apologie de I"histoire ou Métier
d’historien.
" Uma das obras gue apresenta essa discussao é a de Marc Ferro (1983) citada neste trabalho.


https://pt.wikipedia.org/wiki/Lucien_Febvre
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mesmo momento em que torna perceptivel como essas
temporalidades se encontram, como elas sé existem emaranhadas,
articuladas em cada instante que passa, em cada evento que ocorre.

Discutida por Bloch (2001), a relacdo passado e presente se une quando o
presente questiona as fontes do passado na busca das respostas a suas perguntas.
Destarte, para o autor, a fungdo da Historia é a de promover o entendimento sobre o
presente e permitir 0 agir consciente de todos. Em suas palavras: “a ignorancia
sobre o passado néo se limita a prejudicar a compreensdo do presente, compromete
no presente a propria agao” (BLOCH, 2001, p. 63).

Um pouco antes da publicagdo péstuma de Apologia da historia ou o oficio do
historiador, de Marc Bloch, o livro A ldeia de Historia, publicado em 1946, de Robin
G. Collingwood (1981), afirma que a Histéria serve para o “autoconhecimento
humano”, para a compreensao da natureza humana. Esse conhecimento, segundo o
autor, é para identificar, no passado e no presente, as caracteristicas do passado

humano e, entdo, conhecer o que se pode fazer a partir disso. Segundo o autor:

Conhecer-se a si mesmo significa saber o que se pode fazer. E como
ninguém sabe o que fazer antes de tentar, a Unica indicacdo para
aquilo que o homem pode fazer é aquilo que ja fez. O valor da
Histéria esta entdo em ensinar-nos o que o0 homem tem feito e, deste
modo o que o homem é (COLLINGWOOD, 1981, p. 17).

Pensando no valor do ser humano e na humanidade dele, Albuquerque Junior
(2012) afirma que a funcédo da Histéria é reconhecer a pluralidade de ideias, de
culturas de mundos, entender como viviam, pensavam e sentiam os seres humanos
no passado, compreender que o tempo é transformador, ao perceber como a
temporalidade influencia a vida humana e, também, nas palavras do autor, entender
que “a Historia possui a utilidade de produzir o artefato mais complexo e mais
importante da vida social: o préprio ser humano” (ALBUQUERQUE JUNIOR, 2012,
p. 31). Em complemento, o autor afirma que a Historia teria, entdo, a funcdo de
sensibilizar, formar individuos capazes de ter relagbes humanas saudaveis e
empaticas, promover a aceitacao do diferente e compreender o0 outro como sujeito
de esséncia humana, digna de viver, percebendo a finitude dele mesmo.

Ao se dedicar a Teoria da Histéria e a Didatica da Historia, o historiador

alemao Jorn Risen (2010) procurou entender a ciéncia da Histéria como pesquisa,
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método e fungdo. Para tanto, o autor ndo acredita ser possivel uma dissociagédo
entre o aprendizado historico e a pratica do saber histérico. Para Riusen (2010), o
saber historico tem como funcéo proporcionar a orientacdo da vida pratica em dois
sentidos: o de identidade pessoal e a prética social causando efeito sobre a vida dos
individuos, tornando-os seres independentes que se apropriam de si mesmos na
construcdo do presente, ou seja, o aprendizado histérico tem a utilidade de garantir
a orientacao para a vida. De acordo com o autor, “Histéria como uma matéria a ser
ensinada e aprendida tem de passar por um exame didatico referente a sua
aplicabilidade de orientar para a vida” (RUSEN, 2006, p. 14).

Ainda de acordo com o historiador alemédo, a aprendizagem historica deve
libertar os individuos, superando os limites da experiéncia. Nesse sentido, o papel
do ensino de Historia, e ndo somente dele, mas da escola, deve ser o de ultrapassar
a experiéncia individual e coletiva, para a reflexdo cientifica. De acordo com Risen
(2010, p. 109),

Liberdade como superacdo dos recalgues forcados e de suas
consequéncias, da constante repeticdo do recalcado. A formacéao
histérica libera a superacdo das coercbes que levam ao
recalcamento, oriundas dos dados culturais prévios da memdria
histérica presentes nos sujeitos em formacao.

Pode-se dizer que, para o autor, com um ensino de Historia eficaz, é possivel
afastar-se de preconceitos relacionados a vivéncia em um grupo especifico. Nesse
contexto, fica claro que a aprendizagem histérica amplia as possibilidades de
conhecimento sobre as diversas sociedades humanas, o que colabora para uma
formac&do humanizada e humanizadora. Contudo, essa aprendizagem precisa vencer
0 senso comum e se apropriar ndo s6 de aprendizagens cientificas, mas dos
proprios métodos cientificos para ensinar criancas e adolescentes. A partir dessa
superacao, espera-se promover uma liberdade do individuo, ja que a aprendizagem
de Histéria, quando ndo adequada, leva a repeticdo de preconceitos. Assim,
preocupamo-nos com o ensino de Histéria, porque, como afirma Risen (2010), ele
permite uma orientacdo para a vida, tornando criancas e os adolescentes senhores
de suas decisfes, de seu presente e futuro.

Em conformidade com essa ideia, Peter Lee (2011, p. 22) dedica um de seus

estudos a entender o porqué de estudar Histéria e acredita que “a grande
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7

contribuicdo que o historiador pode fazer € ensinar para todos, literalmente, a
natureza da mudanca social (...)".
Neste sentido, a Histéria se faz util, de acordo com Albuquerque Juanior (2012,
p. 31):
Para humanizar, para construir e edificar pessoas, para lapidar e
esmerilhar espiritos, para fazer de um animal erudito, um sabio, um

ser ndo apenas formando, mas informado, de um ser sensivel fazer
um ser sensibilizado.

Para sensibilizar e formar humanidade, é preciso ensinar, além dos pontos
benignos da sociedade, as contrariedades dos seres humanos. Nesse sentido, 0
historiador Valdei Lopes de Araujo afirma que € preciso ensinar de forma que néao se

aliene o ensino de Histdria. Segundo o autor:

Nao podemos apenas ensinar a nossos alunos como dar sentido ao
mundo ou como desvelar os sentidos que o0 mundo comporta, mas
também que eles devem estar preparados para enfrentar o reverso
do sentido, a tragédia, a injustica, o horror como parte integrantes de
nossa condicdo (ARAUJO, 2012, p. 73-74).

Aprender Historia, portanto, € compreender o outro a partir da sua propria
forma e limitacdo humana, com aquilo que compreende cada individuo e as diversas
sociedades.

Por mais facil ou dificil que possa ser verificar o que foi feito pela humanidade
no passado, € importante considerar que a Historia é construida a partir da acao do
presente, ndo de maneira determinista, e, por isso, ndo deve ser entendida como
uma ferramenta ou um mecanismo que antecipa as a¢ées humanas, sendo sempre
possivel a modificacdo do presente, pelos préprios seres humanos, pela sua

liberdade de acdo. Lee (2011, p. 31) aponta que:

A histéria pode ser explicativa sem ser preditiva. (...) Se guisermos
explicar uma acdo (caracterizada em termos do dia a dia), ndo
precisamos de (e ndo podemos ter) uma lei no sentido de que
pessoas acreditam de tal ou qual forma ou possuem tal maneira de
agir.

Nesse contexto, Lee (2011, p. 36) afirma que “o conhecimento histérico pode
excluir certas concepcgdes do passado e entdo mudar nossas concepgdes do futuro

— do que é possivel e desejavel’. Assim, a Historia ensinada faz sentido a partir da
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clarificagdo do passado e da possibilidade de mudanca a luz desse conhecimento
para com o futuro. O autor chama a experiéncia adquirida pela aprendizagem
histérica de vicaria, ou seja, a experiéncia de se colocar no lugar do outro, e
acrescenta que essa experiéncia aumenta a ideia de como foi esse passado, de
como os personagens do passado pensavam e agiam. Essa acao gera empatia, e

nao tolerancia, como aponta o autor:

A tolerancia oferecida pela histéria ndo é uma vaga sensacao de
simpatia ou perdado, que aceita tudo sobre a base de bom senso
humano e relativismo generalizado. E apresentar vontade e
habilidade para entrelacar crencas e valores que ndo sao
necessariamente aceitos (muito menos compartilhados) com o
propésito de entendimento (LEE, 2011, p. 39).

Aprender Histéria, para Lee (2011), € se utllizar da racionalidade para
compreender 0s opostos a partir de angulos diversos e, por isso, tentar entender o
outro (LEE, 2011). Dessa forma, quando dizemos que o ensino de Historia colabora
para que as pessoas sejam mais tolerantes, ndo é no sentido de ser consensual ou
permissivo com 0S eventos e as pessoas do passado, mas sim em relacdo a
concepcgao de aceitar o outro, o diferente, aquilo que nao é como ndés. Entender que
os seres humanos do passado tém suas especificidades dentro de uma pluralidade
permite entender a riqueza social e cultural do passado.

A reflexdo sobre a funcdo da Historia nos leva a compreender o que
Albuquerque Junior (2012, p. 36-37) expde quando afirma: “a missdo da Historia &
fazer defeito nas memobrias [...] para que patejem novos sentidos e novos
significados”. A Histéria, sendo assim, ressignifica a vivéncia dos individuos,
abordando outras interpretacdes de seu presente, a partir da relagao conflituosa com
as memoérias, que sao postas em questionamento a partir de sua formacao
intelectual do método de investigacao historiogréfico.

Entender o outro é compreender aquilo que nos difere e 0 que nos une.
Portanto, a funcdo da Histéria permite o0 empoderamento de nés — humanos —como
sujeitos histéricos, donos de seus destinos e realizadores do presente, diminuindo a
distancia entre fatos e personagens, projetando-nos uns nos outros, no presente e
no passado, por meio de uma relagéo questionadora.

Essa, porém, € uma tarefa que demanda um ensino de Histéria reflexivo, pelo

qual aqueles que aprendem podem — nos diversos espacos de aprendizagem
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histérica — aperfeicoarem suas consciéncias historicas e se orientarem na vida
pratica. O ensino de Historia pode cumprir com a funcdo da Historia. Para isso
acontecer, faz-se necessaria a valorizacdo da finalidade da Historia, para sempre
nos lembrarmos do porqué de ensinarmos nossa disciplina. Por fim, devemos
compreender que ser nomeado como humano é resgatar aquilo de bom e de ruim
gue temos no passado, conhecimento esse que nos permite escolher o que somos

hoje.

1.2 Para que ensinamos: aproximagdes entre Paulo Freire e J6rn Rusen

De acordo com a funcdo pensada para a Historia e para 0 ensino da
disciplina, é proveitoso unir os estudos pedagogicos de Paulo Freire e da Didatica da
Histéria de J6rn Riisen®. Mesmo em éareas de pesquisa diferentes, ambos pensaram
sobre a funcdo da aprendizagem e a relacionaram com perspectiva de tomada de
consciéncia e transformacédo do mundo.

Em Pedagogia da Autonomia, lancado em meados dos anos 1990, Paulo
Freire (2002) afirma que o educador deve respeitar a leitura de mundo do aluno e
ajudar seus educandos a reconhecerem o0 outro em sua humanidade.
RUsen(2010),em Historia Viva, lancado em 1989, também expde sua preocupacao
com a realidade, o mundo em que se vive, em que as necessidades da vida
pratica deveriam guiar a aprendizagem historica. Essa preocupac¢&do com 0 meio em
gue estdo inseridos os cidadaos-alunos e com a mudanca da realidade a partir da
aprendizagem € o elo utilizado aqui para unir os dois autores.

O ato de ensinar, segundo Freire (2002), deve permitir a producdo e a
construcdo de conhecimento coletivo, e ndo apenas o deposito de conteudo pelo
professor no aluno. Essa prética € chamada pelo autor de ensino bancario e esta
relacionada a pratica do professor de efetuar apenas a transferéncia de
conhecimento ao aluno, o qual é entendido como um receptaculo vazio. Esse

método, para ele, conteria a criatividade e a curiosidade das criancas. A critica de

®Essa aproximacéo entre os dois autores foi pensada, inicialmente, por Maria Auxiliadora Schimidt e
Tania Maria Braga Garcia (2006) e explorada, também, na dissertacdo de Thiago Augusto Divardim
de Oliveira (2012). no que se refere a investigagdo sobre a consciéncia.
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Freire ao ensino bancario da-se pela pratica alienante. Em contrapartida, um
ensino libertador permitiria a tomada de consciéncia e a mudanca do mundo em que
se vive.

Em comparacdo a critica feita por Freire, Risen (2010) também critica o
ensino reprodutor, chamado por ele de didatica da cépia, na qual a relagdo com o
saber historico é a de fornecer ao cliente, o aluno, o produto cientifico. O autor
também critica que, dentro de sua area de pesquisa, h4 uma crenca entre o0s
historiadores ao considerarem o papel da Didatica como o de adaptar contetdos
inalterados produzidos pela Histéria como ciéncia para facilitar a absorcdo dos
conteudos pelos alunos. Isso ocorre por considerarem que os alunos ndo séo
historiadores e, provavelmente, ndo desejam ser no futuro. A partir desse prisma,
para Jorn Riusen (2010), ndo séao levados em consideracdo 0os demais processos
cognitivos da Historia:

Geracado de problemas histdricos a partir da caréncia de orientacao
da vida pratica, a relacdo da formatacéao historiografica ao publico e,
sobretudo, a funcdo de orientacdo pratica do saber historico (como
ponto de vista que surte efeito sobre a producdo mesma desse
saber) (RUSEN, 2010, p. 89-90).

A melhor maneira de compreender esse processo € considerar a importancia
do ensino de Historia e das demais formas de se aprender Histéria no cotidiano.
Trata-se, nesse ponto, de compreender a funcéo pratica da Histéria, seja por ela
resolver os problemas de orientacdo, seja por seu papel de reconhecimento
identitario. E pertinente trazer a tona que, para Freire (2002) e Riisen (2010), o papel
do professor e do aluno deve ser no contexto de ensino-aprendizagem é
colaborativo e criativo, no qual h& respeito e valorizacdo da realidade do educando.

O educador deve perceber o educando como um sujeito, € hdo como um
objeto que apenas absorve o que Ihe é transmitido, como afirma Freire (2002),
sendo necessario desenvolver a capacidade critica nos educandos e, também,
participar enquanto construtor desse processo, ou seja, aprender e ensinar em um
processo de constru¢cdo mental critica, ao que o autor chama pensar certo.

E preciso ser um professor desafiador, critico, que pensa certo e que ajuda o
aluno a pensar certo. O educador tem um papel de desafiador no processo de

ensino-aprendizagem, ndo o de ser um reprodutor, que entende o papel do
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educando como receptor, cujas ideias ecoam ao redor dele. Nas palavras de Freire
(2002, p. 29):

Percebe-se, assim, a importancia do papel do educador, o mérito da
paz com que viva a certeza de que faz parte de sua tarefa docente
ndo apenas ensinar os conteudos, mas também ensinar a pensar
certo. Dai a impossibilidade de vir a tornar-se um professor critico se,
mecanicamente memorizador, € muito mais um repetidor cadenciado
de frases e de ideias inertes do que um desafiador.

Para Freire (2002), pesquisa, ensino e aprendizagem s&o componentes
Unicos, essenciais e entrelacados, que desenvolvem a capacidade de pensar no
educando e, portanto, devem ser estimulados em sala de aula. O educador deve
criar possibilidades para a producdo e a construgcdo do conhecimento dos
educandos e desenvolver o pensar certo. Nesse contexto, o autor reafirma sua

posicdo critica, de uma aprendizagem que interaja com a realidade social do aluno:

Nado posso de maneira alguma, nas minhas relacdes politico-
pedagdgicas com o0s grupos populares, desconsiderar seu saber de
experiéncia feito. Sua explicacdo do mundo de quem faz parte a
compreensao de sua propria presenca no mundo. E isso tudo vem
explicitado ou sugerido ou escondido no que chamo “leitura do
mundo” que precede sempre a “leitura da palavra” (FREIRE, 2002, p.

90).
Compreende-se que, para o autor, € preciso reconhecer o aluno a partir da
visdo que ele tem sobre o seu proprio mundo. A leitura de mundo, que precede a
leitura da palavra, corresponde a saber quem é seu aluno, o que ele comunica e o
gue ele vé no seu dia a dia. Por isso a linguagem é tao importante para o autor. Mais
gue aprender a ler, é preciso que os alunos aprendam a interpretarem seus mundos.
E importante considerar que o professor deve ter o desprendimento de entender seu
aluno como um ser humano com capacidade pensante propria. O trabalho realizado
na escola deve visar o desenvolvimento da consciéncia individual e coletiva. Nesse
sentido, em relacdo ao papel do professor na aprendizagem, Freire (2002, p. 43)

afirma que:

E fundamental que, na pratica da formacdo docente, o aprendiz de
educador assuma que o indispensavel pensar certo ndo é presente
dos deuses nem se acha nos guias de professores que iluminados
intelectuais escrevem desde o centro do poder, mas, pelo contrario, o
pensar certo que supera 0 ingénuo e tem de ser produzido pelo
préprio aprendiz em comunh&o com o professo formador.
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Para o autor, tdo importante quanto ler grandes autores e seguir guias de
ensino é pensar certo. Nesse ponto, cabe ressaltar que o conceito se refere ao
desenvolvimento da capacidade reflexiva do sujeito, em que ha uma superacao de
sua condicdo de expectador histérico com a consciéncia de sua atuagcdo como
sujeito historico. Diante disso, seréd inevitavel que se considere o papel do professor
como auxiliador nesse processo, de acordo com Freire (2002). Além disso, vale
ressaltar que € de extrema importancia a utilizacdo da experiéncia de mundo
daquele que aprende. Isso demanda, entretanto, desprendimento de preconcepc¢des
do professor e abertura ao entender que quem ensina aprende também. Com isso,
ndo se trata somente de ensinar algo a alguém, mas de construir, juntos,
conhecimento sobre a realidade que se vive.

Para estimular o aluno no desenvolvimento da capacidade critica, € preciso
encarar que o processo de aprendizagem € um elo entre o raciocinio e o estimulo do
professor, mas o professor deve respeitar e criticar os saberes ja existentes pelos
alunos, possibilitando analises de cunho social e econémico, para gerar reflexdes,
por exemplo, pertinentes ao descaso e a exclusao social (FREIRE, 2002).

Assim, para Freire (2002, p. 37), educar € um ato politico:

(...) por isso que transformar a experiéncia educativa em puro
treinamento técnico é amesquinhar o que ha de fundamentalmente
humano no exercicio educativo: o seu carater formador. Se se
respeita a natureza do ser humano, o ensino dos conteddos néo
pode dar-se alheio a formacdo moral do educando. Educar é
substancialmente formar.

Como Freire (2002) enfatiza, estar no mundo significa estar com o mundo e
Com 0S outros e que a experiéncia educativa faz parte da relacéo entre o que educa
e os que aprendem, transformando saberes em sabedoria. Portanto, € fundamental
0 exemplo do professor para ensinar e aprender, quer pela palavra, quer pelas suas
atitudes frente aos problemas sociais e econdmicos.

A propdsito, tanto para Feire (2002) quanto para Risen (2010), é necessario
gue a aprendizagem leve a reflexdo e, para isso, é preciso relaciona-la ao cotidiano
do aluno. Os autores concordam que a experiéncia, aliada ao conhecimento, permite
uma transformacdo social do meio em que se vive, ou seja, desenvolve uma

percep¢cdo mais clara sobre a propria experiéncia no mundo.



37

A caréncia de orientacdo para a vida pratica, como descrito por Rusen (2010),
instiga o interesse por se orientar no tempo. Essa ideia, segundo ele, é aliada a
funcdo do historiador e do método histérico na construgcdo de uma narrativa de
sentido capaz de orientar os seres humanos no tempo. Essa orientacdo é
reconhecida de duas formas: identitaria e pratica, pois, para o autor, a matriz
disciplinar da ciéncia historica deve considerar como parte fundamental o efeito

sobre a vida pratica. Nas palavras do autor:

A memodria torna o passado significativo, 0 mantém vivo e o torna
uma parte essencial da orientacdo cultural da vida presente. Essa
orientacdo inclui uma perspectiva futura e uma direcdo que molde
todas as atividades e sofrimentos humanos. A histéria é uma forma
elaborada de memodria, ela vai além dos limites de uma vida
individual. Ela trama as pecas do passado rememorado em uma
unidade temporal aberta para o futuro, oferecendo as pessoas uma
interpretacdo da mudanca temporal. Elas precisam dessa
interpretacdo para ajustar os movimentos temporais de suas proprias
vidas (RUSEN, 2009, p.164).

Outro ensinamento do autor € o de que o desenvolvimento do aprendizado
histérico se da por um “processo de constituicdo de sentido na consciéncia histérica”
(RUSEN, 2010, p. 104). A Histdria, como ciéncia, permite, na pratica, a formacao
histrica com sentido temporal, o qual permite a orientacao préatica e a interpretacao
do seu mundo, e “essa competéncia de orientacdo temporal no presente, mediante a
memodria consciente, € o resultado de um processo de aprendizado” (RUSEN, 2010,
p. 104).

RiUsen (2010) também alega que a capacidade de se constituir sentido na
experiéncia do tempo precisa ser aprendida, e esse aprender se d4 por meio de um
processo dindmico, pelo qual o aprendiz passa por mudancas, apropria-se de algo,
um saber subjetivo, que ordena internamente esse sujeito. Assim, o aprendizado
histérico tem duas pontas, uma ligada ao sujeito do passado e de sua mudanca em
seu tempo, e a outra, a um sujeito do presente, em um processo de
autoconhecimento e de orientagdo da vida no seu tempo, por iSso nao se pode ver a
Histdria como pronta e acabada nem como mera apropriacédo dos sujeitos (RUSEN,
2010).

Por essas razdes, o autor expde que:
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A apropriacao da histéria ‘objetiva’ pelo aprendizado histérico é, pois,
uma flexibilizacdo (narrativa) das condicdes temporais das
circunstancias presentes da vida. Seu ponto de partida sdo as
histérias que integram culturalmente a prépria realidade social
dessas circunstancias. O sujeito ndo se constituiria somente se
aprendesse a Histdria objetiva. Ele nem precisa disso, pois ja esta
constituido nele previamente (concretamente: todo sujeito nasce na
Histéria e cresce nela). O que o sujeito precisa é assenhorar-se de Si
a partir dela. Ele necessita, por uma apropriacdo, mais ou menos
consciente dessa Histéria, construir sua subjetividade e torné-la a
forma de sua identidade histérica. Em outras palavras: precisa
aprendé-la, ou seja, aprender a si mesmo (RUSEN, 2010, p. 107).

A melhor maneira de compreender esse processo € considerar que a
aprendizagem histérica deve se pautar em um aprendizado do proprio ser. Nao se
trata, portanto, de um ensino conteudista, seja por nd&o assegurar uma
transformacdo de pensamento, seja por nédo ter relacdo com a vida pratica dos
educandos. E, na verdade, se humanizar e humanizar, também, o préximo. E o
despertar consciente de ser humano. E valido afirmar que o ato de aprender Histéria
caracteriza o reconhecimento de sua prépria condi¢do, condicdo essa que perpassa
o reconhecimento também do outro.

A medida que reconhecemos o papel transformador da educacdo e da
Historia no entendimento e na acéo sobre o0 mundo, deixamos a ideia determinista e

compreendemos 0 nosso papel como sujeitos histéricos:

De um lado, a compreensdo mecanicista da Histéria, que reduz a
consciéncia a puro reflexo da materialidade, e de outro, o
subjetivismo idealista, que hipertrofia o papel da consciéncia no
acontecer histérico. Nem somos, mulheres e homens, seres
simplesmente  determinados nem  tampouco livres de
condicionamentos genéticos, culturais, sociais, histéricos, de classe,
de género, que nos marcam e a que nos achamos referidos
(FREIRE, 2002, p. 111).

Certamente, a ideia do autor nos remete a transformacdes possiveis, pois
n&o héa a crenca determinista do presente e do futuro. E exatamente o caso de trazer
para o aluno a concepcdo de que todos somos sujeitos historicos. Nesse sentido, é
preciso pelo professor o entendimento de que o estudo de fatos ndo assegura ao
aluno a aprendizagem sobre seu papel no mundo em que vive, dentro de sua
realidade, como sujeito transformador ou mantenedor. Vé-se, pois, que a

consciéncia histérica é fundamental para que esse carater presentista ndo domine a
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realidade das criancas e dos jovens, fazendo-os compreender o movimento das
mudancas e das permanéncias da sociedade, ou seja, compreender a ciéncia
historica.

Para uma educacao libertadora, Freire (2002) afirma que o professor nao
deve ter pratica reacionaria, autoritaria e/ou elitista e ndo deve discriminar seu aluno
de nenhuma forma, respeitando a experiéncia dele. A educacéo, para o autor, ndo é
neutra. Em sua viséo, a educacao € uma forma de intervir no mundo, seja com a
reproducéo da ideologia dominante ou com o desmascaramento dela. Ao passo que,
se nao respeitada a visdo de mundo do aluno, ndo é possivel interferéncia alguma
na vida pratica dele.

Podemos afirmar que tanto Freire (2002) quanto Risen (2010) defendem um
ensino que seja significativo ao educando, Freire (2002) com a ideia de
desenvolvimento da leitura de mundo, Rusen (2010) com a ampliacdo da

experiéncia no mundo. Nesse sentido, para Risen (2010, p. 110),

A atividade da consciéncia histérica pode ser considerada como
aprendizado histérico quando produza ampliacdo da experiéncia do
passado humano, aumento da competéncia para a interpretacdo
historica dessa experiéncia e reforco da capacidade de inserir e
utilizar interpretacdes historicas no quadro de orientacdo da vida
pratica (RUSEN, 2010, p. 110).

Deixa-se de lado a experiéncia e a interpretacdo para ensinar somente um
contelido a ser decorado. Experiéncia sem orientacdo nao é valida, assim como um
amplo conhecimento decorado sem a interpretacdo e orientacdo. Por isso, ndo ha
separacao entre a parte cientifica da Historia e a realidade vivida, pois “0 processo
de conhecimento da ciéncia da Historia esta sempre determinado, pela relacdo a
aplicacdo pratica, do saber historico elaborado pela pesquisa e formatado pela
historiografia” como afirma Rusen (2010, p. 85).

A atencdo do pensamento riiseniano esta voltada a forma como a cultura
histérica se relaciona com a formacado histérica para criar ideias historicas para
constituicdo de narrativas de sentido. Formacéao (cientifica), praxis e subjetividade
s&o as ideias centrais desse pensamento. Diante disso, RUSEN (2010, p. 98) afirma
que “o pensamento historico esta entdo ‘formado’ quando se relaciona diretamente

ao todo, ao agir e ao eu de seus sujeitos”.
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Por esse motivo, o autor afirma que a consciéncia histérica orienta o agir dos

seres humanos:

O saber histérico pode ser aproximado das criancas e dos jovens,
como meio de sua orientacdo existencial, de diferentes maneiras.
Eles podem ser manipulados para assumir atitudes politicas
determinadas, com as quais se entregam incondicionalmente aos
poderes dominantes. (...). Inversamente, eles podem se tornar
senhores de si nas atitudes e assumam com relacdo aos poderes
dominantes, habilitar-se para serem eles mesmos a darem forma a
suas vidas (RUSEN, 2010, p. 32).

Conforme aqui evidenciado, Freire (2002) e Rusen (2010) apontam a
importancia de um ensino que permita a reflexdo e que esteja relacionado ao
cotidiano dos alunos, para que, como resultado dessa aprendizagem, os educandos
promovam ac¢des emancipatorias no meio em que vivem. Essa, porém, € uma tarefa
desafiante e que requer aprendizado e esfor¢co de toda a comunidade escola, o que
vai ao encontro da ideia de sujeito que, como professores, queremos formar: um ser
com pensamento independente, critico e que se relaciona com o meio em que vive
de maneira transformadora.

Vé-se, pois, que o papel da aprendizagem pensada por Freire (2002) e da
aprendizagem histérica, proposta por Risen (2010) vai além de um ensino
conteudista, em gque se decoram fatos e datas; corresponde, entdo, a aprender a ser
sujeito do seu proprio presente e futuro. Por fim, o trabalho que aqui se espera
executar € se aproximar das ideias dos autores: ser uma professora desafiadora e
colaborar para o processo de uma aprendizagem critica, que gere alunos
conscientes e modificadores de suas realidades.

1.3 Como ensinamos: Educacéo Libertadora, Educacao Histérica e Didatica da

Historia

Ao refletir sobre como ensinar, a concepcdo pedagégica de Paulo Freire
(2002) se apresenta como enriquecedora, por permitir a atuacdo do educador como
mediador da curiosidade dos educandos, ensinando de maneira conjunta, com o
objetivo de tornar seus estudantes seres autdbnomos de pensamento e acéo. Diante
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disso, ndo cabe ao professor uma posi¢cao de superioridade, mas a valorizagdo do
conjunto das relacfes sociais e culturais apresentadas pelos educandos.

Em uma obra anterior, Educacdo como pratica da liberdade, publicada em
1967, Paulo Freire (2011) defende seu método de atuacdo usado para alfabetizar
adultos na zona rural, sempre com a preocupacdo politica de formar sujeitos
autbnomos. Porém, esse método defendido em sua obra pode ser utilizado para
além da alfabetizac&o, para a pratica escolar como um todo e, principalmente, para
o0 ensino de Historia.

O método Paulo Freire (2011) corresponde a um processo de aprendizagem
com trés principios norteadores para proporcionar uma educacdo conscientizadora:
a investigacao, a significacédo e a problematizacdo. Na primeira etapa, os educandos
investigam seu universo vocabular e de sua sociedade; o educador, nessa etapa, se
familiariza com aquilo que os educandos trazem de experiéncias. Na significacéo,
eles compreendem o0 que aquelas palavras representam e se apropriam dos
significados, compreendendo 0 senso comum e construindo uma visdo critica sobre
o assunto/mundo. Por fim, compreendidos os significados, busca-se a superacéo
deles, problematizando e criticando essa visdo de mundo, para levantar novas
significacdes e acdes para a solucao dos problemas apresentados.

Paulo Freire (2011) afirma que falta cientificidade nas praticas pedagdgicas e
gue elas ndo desenvolvem a curiosidade dos educandos. Esse método usado na
alfabetizacdo pode ser incluido na pratica de um ensino de Histéria que nédo se
preocupa apenas com a transmissao de fatos, pois, para Freire (2011), a linguagem
escrita € uma das formas para se ler o mundo e aprender a ler o mundo, ou
ampliar a visdo de mundo do educando, que é o objetivo central da educacéo. A
Historia também faz suas leituras de mundo, com a diferenca de ancorar seus
estudos na temporalidade passada. Seus objetos para essa leitura sdo os vestigios
do passado, e essas leituras se apresentam em multiplas formas, como visual,
sonora, escrita e material. Portanto, pode-se dizer que o método Paulo Freire € um
importante aliado ao ensino de Histéria emancipador, transformador e empatico.

Além da influéncia de Paulo Freire neste trabalho, consideramos a influéncia
da Didética da Historia, que tem ganhado cada vez mais espaco dentro das
universidades brasileiras. Influenciados pelos trabalhos de alemaes como Klaus

Bergmann e Jorn Risen, pesquisadores na area de Didatica da Historia e Teoria da
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Historia, diversos estudos tém se dedicado a medir os niveis de consciéncia
histérica de grupos sociais distintos e a identificar a influéncia exercida pelas
diversas formas de aprendizagem historica extraescolar, como informacfes das
redes sociais, jogos, meios midiaticos ou, até mesmo, livros que se autodenominam
do género histérico, destinados ao grande publico®.

Esse campo de atuacdo entende que a aprendizagem de Histéria ocorre nos
mais diversos ambientes sociais, e ndo somente nos espacos destinados ao ensino
formal. Portanto, o objeto de estudo desta area de pesquisa refere-se tanto ao uso
da Histéria pela escola quanto as interpretacfes de diversas narrativas feitas na
sociedade. Podemos conceituar a Didatica da Histéria, entdo, como sendo um
campo de estudo especifico dentro da ciéncia da Historia, que estuda como o
conhecimento histérico dos individuos e das sociedades é formado.

Ao conceituar a Didatica da Histéria (Geschichdadaktik'®), Riisen (2006, p.
12) afirma que a area "analisa agora todas as formas de raciocinio e conhecimento
histérico na vida cotidiana, pratica". Nesse sentido, o autor apresenta um diferencial
importante a respeito da aprendizagem histérica, o de que a aprendizagem escolar
ndo € a Unica forma de obtencdo do conhecimento histérico pela sociedade, ja que
existe, nas relagbes sociais e culturais, espacos de poder que divulgam narrativas
histéricas diversas, muitas vezes em perspectivas diferenciadas da Historia
produzida pela academia e da Histéria ensinada nas escolas, como disciplina.

A Didatica da Historia € um campo de atuacdo de importancia fundamental
para compreensdo da Histdria, tendo em vista que reflete acerca do aprendizado
histérico em suas mudltiplas formas de apropriacdo pelos individuos, nos diversos
espacos sociais em que eles podem absorver as explicacdes historicas. Nessa

compreensao, insere-se a relacdo com o mundo em que se vive e com a fungcéao que

° As investigacdes brasileiras de ensino de Histéria nos ultimos anos tém influéncias tanto das
tradicdes da Didatica da Histéria alem& quanto da inglesa History Education. A Ultima area concentra
o trabalho desenvolvido na Universidade do Minho, por Isabel Barca e outros pesquisadores
portugueses, que muito colaboraram para novas pesquisas da area no Brasil. Destacamos, aqui, o
trabalho realizado pelo Laboratorio de Ensino de Historia da Universidade Estadual de Londrina,
coordenado pela Prof.2 Dr.2 Marlene Rosa Cainelli, as investigacbes da Prof.2 Dr.2 Mércia Elisa Teté
Ramos, atualmente desenvolvidas na Universidade Estadual de Maringa, e o trabalho executado no
Laboratorio de Pesquisa em Educagdo Historica da Universidade Federal do Parana (LAPEDUH),
coordenado pela Prof.2 Dr.2 Maria Auxiliadora Schmidt, em atuacéo desde 2003.

% Termo aleméo que estd em oposicao a palavra Lehrkunst, que define a “Didatica da Histéria como
a arte de ensinar” (CARDOSO, 2008, p. 153); tem relagcdo com vida pratica social e os estudos
histéricos académicos (RUSEN, 2006).
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a Historia ocupa no presente, pensando 0s sujeitos a partir das formulactes
histéricas que eles estabelecem para pensar e explicar o presente.

Como bem assegura Risen (2006), a Didatica da Histéria, especialmente na
Alemanha dos anos 1970, viveu uma mudancga de paradigma, ao se preocupar com
a relagcdo entre a vida prética e a Historia. Vé-se que esse processo levou a uma
identificacdo diferente da atribuida anteriormente, de transmissora dos estudos
produzidos pelos historiadores ou, também, de “metodologia e pratica do ensino de
Historia” (BERGMANN, 1990, p. 36). Tornou-se “uma disciplina que faz a mediacéo
entre a Histéria como disciplina académica e o aprendizado histérico e a educacao
escolar” (RUSEN, 2006, p. 8), relacionando, assim, o que ¢ aprendido com a vida do
individuo e seu envolvimento com a sociedade.

Conforme explicado anteriormente, a Didatica da Historia tem por objetivo
“investigar o aprendizado histérico” (RUSEN, 2006, p. 16), e, para Bergmann (1990,
p. 30), ela é “a disciplina cientifica que investiga sistematicamente os processos de
ensino e aprendizagem de Histéria” refletidos na concepcéo individual e social. E
preciso ressaltar que, segundo Bergmann (1990), a disciplina € composta por trés
tarefas essenciais: empirica, reflexiva e normativa, significando, respectivamente, o
gue €, o que pode e o que deve ser ensinado em Historia. Por isso, fica evidente que
a consciéncia histérica é o interesse principal da Didatica da Historia, por permitir
uma pratica social melhorada por seus sujeitos historicos, além de construir uma
identificacao social dos individuos no tempo (BERGMANN, 1990).

A Didatica da Historia leva em consideracéo a diferenca entre a aprendizagem
em sala de aula e o trabalho proprio de se aprender Historia; a preocupacéo dela
estd em entender como jovens e criangas aprendem Histéria, por isso a importancia
da consciéncia historica, tema recorrente desse campo de investigacdo (RUSEN,
2010). Assim, “a teoria da Historia pergunta pelas chances racionais do
conhecimento histérico e a Didatica pelas chances de aprendizado da consciéncia
historica” (RUSEN, 2010, p. 93).

Oldimar Cardoso (2008) concorda ao afirmar que a Didatica da Histéria nédo e
0 campo que estuda a transmissao de conhecimento e vai além ao dizer que a area
néo esta subordinada a Educagéo, mas é relacionada ao campo de atuacdo, em que
0 pesquisador reflete sobre a aprendizagem historica, que, como dito anteriormente,

perpassa a Historia Escolar, estudando, também, as diversas formas de producéao
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de Histéria sem relacdo com a Historia académica. Nesse contexto, fica clara a
defesa de Rusen (2010) a posicdo de que as narrativas historicas ndo sdo fruto
unicamente do trabalho dos historiadores. Por esse motivo, Cardoso (2008) alega
gue a pesquisa sobre o cotidiano escolar ndo esté restrita apenas a esse espaco de
atuacdo, mas os resultados das andlises formuladas no ambiente escolar séo parte
de um contexto maior relacionado a cultura histérica e a formacéo de consciéncia
historica.

Risen (2010) afirma também ser atuacdo da Didatica da Historia todos os
processos de narrativas e aprendizagens histéricas que se distinguem da Historia
formulada pela academia. Assim, a preocupacdo dos pesquisadores da Didatica da
Histéria no Brasil, hoje, esta relacionada ao uso publico da Historia e aos impactos
desse uso na aprendizagem histdrica, isso porque tanto a Historia escolar como a
Historia publica tém relagdo com a memoéria e a orientacdo das sociedades no
tempo.

Para Silva Junior e Souza (2014), a Didatica da Historia pode ser um elo entre
0 ensino de Historia e a teoria de Historia, ao investigar as interpretacées do
passado e a relacdo entre essas interpretacbes e 0 ensino e a aprendizagem,

sempre pensando no envolvimento cultural das sociedades. Assim:

Uma pesquisa de campo didatico-histérica jamais ignora ou mesmo
relega a segundo plano os conteudos tratados numa aula. O que
ocorre na sala de aula é apenas parte de um todo mais amplo, que
engloba diferentes dimensdes da consciéncia histérica sem forma
cientifica. E uma parte da cultura histérica chamada Histéria escolar,
gue mantem relagBes indissociaveis com outras expressdes dessa
cultura (SILVA JUNIOR; SOUZA, 2014, p. 47).

Apesar da relacdo estreita entre a pesquisa escolar e a cultura, é importante
caracterizar a educagao histérica como formadora de identidades, “que rememora o
passado para poder entender o presente e antecipar o futuro” (RUSEN,2006, p. 15).
E preciso ressaltar que o ensino de Histéria afeta o aprendizado de Historia, e o
aprendizado de Histdria configura a habilidade de se orientar na vida e de formar
uma identidade histérica coerente e estavel (RUSEN, 2010, p. 16).

Outro grupo de grande inspiracdo para os brasileiros é a Educacao Histérica
(History Education), que tem, dentre seus principais pesquisadores, os historiadores

anglo-saxdes Peter Lee e Rosalyn Ashby e a lusitana Isabel Barca. A preocupacgao
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desse campo do conhecimento é estudar a consciéncia historica de criangas e
adolescentes nas relacfes escolares, além de investigar como interferir para tornar
complexa e ampliar a consciéncia dos estudantes. Por isso, uma das preocupacdes
da &rea € explorar a pluralidade das narrativas historicas disponiveis aos alunos,
investigando como eles pensam e como se pode contribuir para a progressao desse
pensamento histérico.

A History Education dedicou-se, a partir dos anos 1990, a compreender a
consciéncia histérica e a questdo da orientacdo historica, investigando,
metodologicamente, como intervir na aprendizagem historica para que professores e
alunos se percebam como sujeitos histéricos capazes de historicizar suas
realidades, escolhendo entre mudancas e manutencdes de acfes de seus presentes
a partir da reflexdo do passado.

Segundo Barca (2011), a investigacdo em Educacdo Historica privilegia
professores e alunos, por liderarem o processo de ensino-aprendizagem, sendo a
pesquisa com manuais e curriculos alvo de menor influéncia investigativa®'.

Nesse contexto, a pesquisadora portuguesa Ana Catarina Siméo define que:

A Educacdo Histérica investiga a construcdo do pensamento
historico e a formacao da consciéncia histérica de criancas e jovens
no intuito de, a partir de dados empiricos, perceber como os alunos
aprendem Histéria, que conceitos estruturais, ou de ‘segunda ordem’
mobilizam na sua construcdo do conhecimento histérico, como
constroem a sua consciéncia histdrica, ou seja, como dao sentido a
Historia para si mesmos (SIMAO, 2011, p.144).

Em suma, a Didatica da Historia e a Educacao Historica apresentam-se como
tradicdes de pesquisas distintas, mas ambos transitam entre a preocupagdo com a
Histéria ensinada, Histéria académica e a Historia Publica. Para ambos os grupos, a
importancia dessa aprendizagem e da consciéncia historica estd em acreditar no
devir pelo qual os individuos e a sociedade passam.

Conforme as questdes teoricas apresentadas nas duas areas de pesquisa, €
preciso compreender quais sdo, atualmente, os requisitos necessarios para uma

aprendizagem histérica satisfatoria. Nesse sentido, Risen (2011, p. 113) nos auxilia

" portanto, por menor que seja a influéncia investigativa dos livros didaticos na pesquisa em Educacéo Histérica,
elas podem permitir que se desenvolvam os debates sobre outros temas e conceitos caros & consciéncia
histérica. Principalmente pela forte influencia que os manuais exercem ainda hoje no ensino de Histéria e na
Cultura Escolar.



46

ao apontar que “a aprendizagem historica € um processo de desenvolvimento da
consciéncia histérica no qual se deve adquirir competéncias da memdria historica”,

sendo essas competéncias exemplificadas pela pesquisadora Isabel Barca como:

-Saber “ler” fontes histéricas diversas, a varios niveis — com
mensagens diversas e com formatos também diversos;

-saber confrontar as fontes nas suas mensagens, nas suas
intencdes, na sua validade;

- saber selecionar as fontes, para confirmacdo e refutacdo de
hipéteses (descritivas e explicativas);

- saber entender — ou procurar entender — o “N6s” e os “Outros”, nos
seus sonhos e angustias, nas suas grandezas e misérias, em
diferentes tempos, em diferentes espacos;

- saber levantar novas questdes, novas hipoteses a investigar — o
gue constitui, afinal, a esséncia da progressdo do conhecimento, do
mesmo modo na leitura do presente, dever-se a aplicar a
consideracdo de varias perspectivas, o que nao implica a adocao de
um relativismo incoerente, de “vale tudo” (BARCA, 2004, p. 134-135,
apud BARCA, 2011, p. 39-40)

Todos esses saberes devem ser estimulados progressivamente, de modo que
os alunos desenvolvam sua préopria consciéncia historica por meio de trabalhos
pedagogicos que permitam reflexdo de sua vivéncia. Esse trabalho de aprendizagem
histérica visa permitir:

(...) uma proposta de dar “poder’ (empowerment)'? &s pessoas, ao
criar gente livre, com ideias préprias e atentas ao que se passa a sua
volta em vez de simples “cidaddos-rob6s”, muito competentes

tecnicamente, mas que pensam 0 gque os media (e outros poderes)
lhes “propdem” pensar (BARCA, 2011, p. 40).

Mesmo com suas diferencas de tradicBes (Didatica da Historia e Educacéao
Histdrica) e areas de conhecimento (no caso Pedagogia e Historia) os objetivos de
Paulo Freire (2011), J6rn Risen (2010) e dos autores da Educacéo Historica citados
aqui sao: colaborar para o desenvolvimento do pensar, a elaboracdo de raciocinio
pelos educandos e, principalmente, contribuir para que criancas e adolescentes

possam ter uma pratica social consciente. A aproximacdo desses pontos € a

12 traducdo dessa palavra pode ser entendida como empoderamento.
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inspiracdo deste trabalho, com a esperanca de que, libertos, os pensamentos e as
acOes das criancas e dos adolescentes podem transforma-los nos sujeitos histéricos
do presente sobre os quais nossos descendentes se debrucardo, para, também, se

libertarem.
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2 CONCEITOS DE SEGUNDA ORDEM E O ENSINO DE HISTORIA

Os investigadores Alaric Dickinson, Peter Lee e Rosalyn Ashby, principais
nomes da linha de pesquisa inglesa conhecida como History Education, dedicam-se
a compreender as ideias de aprendizado dos alunos sobre suas no¢des historicas.
Lee (2001) investigou por que os alunos haviam perdido o interesse em estudar
Histéria nos anos de 1960 e quais eram as noc¢des histéricas que eles tinham a partir
do que estudavam. Formulou com seus colegas varios projetos*® que contaram com
a participacdo de adolescentes ingleses e desenvolveu a ideia de que os alunos
progridem nas suas nocfes historicas. Esse trabalho foi executado apoiado nas
ideias de empatia e na imaginacao historica.

Os pesquisadores da History Education diferenciaram os conceitos da meta-
Historia, ou conceitos de segunda ordem, dos conceitos substantivos, ou também
chamados de conceitos de contetdos especificos. Os conceitos de segunda ordem
sao relativos a epistemologia da Histéria, os quais Lee (2001,2006) define como
relacionados ao pensamento histérico, como exemplo, podemos mencionar o
conceitos de evidéncia, narrativa, explicacdo histérica, inferéncia e imaginacgéo. Ja
0S conceitos substantivos referem-se as compreensfes especificas de contelddos

histéricos, definidos dentro de um contexto. Nas palavras de Lee:

Existem conceitos substantivos, como agricultor, impostos, datas,
eventos, que sdao muito importantes. Embora a compreensdo dos
conceitos substantivos seja muito importante, na Inglaterra
comecamos a ter em conta outro tipo de conceitos também, os
‘conceitos de segunda ordem’. E este tipo de conceitos, como
narrativa, relato, explicacdo, que da consisténcia a disciplina. E
importante investigar as ideias das criancas sobre estes conceitos,
pois se tiverem ideias erradas acerca da natureza da Histéria, elas
manter-se-a0 se nada se fizer para as contrariar (LEE, 2001, p. 15).

Dedicando-se também a esse trabalho de investigacdo das noc¢fes préprias
da ciéncia histérica, Isabel Barca (2011) investiga a compreencao as ideias sobre

Historia dos estudantes portugueses, além desse trabalho, a autora também busca

¥Um dos projetos mais conhecidos do autor € o projeto Concepts of History and Teaching
Approaches — CHATA — que buscou compreender as ideias dos alunos sobre conceitos de segunda
ordem (LEE, 2001).
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fomentar outras formas de se ensinar Histéria. Como representante da Educacao
Histérica e grande influenciadora de estudos em Portugal e no Brasil, Barca (2011)
define, também, a que se refere o trabalho com ambos os conceitos descritos por

Lee:

Os conceitos “de segunda ordem”, também designados conceitos
estruturais ou meta-histéricos, exprimem noc¢des ligadas a natureza
do conhecimento histérico, tais como compreensdo empatica,
explicacdo, evidéncia, significancia, mudanca em Histdria. Os
conceitos “substantivos” referem-se a nocdes ligadas aos contelidos
histéricos, como monarquia, democracia, feudalismo, revolucao
industrial, Renascimento, descobrimentos (BARCA, 2011, p. 25).

Nesse sentido, o trabalho com conceitos de segunda ordem refere-se ao
trabalho de conceitos proprios da natureza do conhecimento histérico. Ja os
conceitos substantivos compreendem os conceitos temporalizados para a referéncia
de fenbmenos de um periodo. Por isso, € fundamental que o aluno se aproprie dos
conceitos de segunda ordem para entender os usos dos conceitos substantivos de
forma histérica, apresentando também a propriedade de amplitude que alguns
conceitos fornecem. A utilizacdo de conceitos no ensino de Historia pode ajudar na
formacdo da historicidade das criancas e dos adolescentes, ou seja, na progressao
de suas nocg0Oes historicas (LEE, 2001, 2003). Por isso, varios pesquisadores tém
dedicado suas investigacfes a compreensdo das ideias que o0s alunos possuem
sobre Histdria e conhecimento de Historia.

Ao escrever sobre o trabalho desenvolvido pelos investigadores da Educacéao

Historica, Cainelli afirma:

Ao abordar a questdo epistemolégica de uma cognicdo histérica
situada na prépria ciéncia da Histdria, que privilegia a construcao do
pensamento dos sujeitos a partir dos conceitos da natureza do
conhecimento histérico, essa area do conhecimento esta criando um
caminho em busca da constru¢cdo de um novo paradigma para a
aprendizagem histérica e, portanto, para o seu ensino, descortinando
novas possibilidades de se aprender a lidar com o passado
(CAINELLI, 2017, p. 850).

A compreensdo das ideias dos alunos sobre Historia pode fornecer muitas
informacbes importantes, pois o passado humano para a sociedade ndo esta
somente ligado ao que se estuda na escola. Como ja escrito anteriormente, outros

campos sociais articulam informacdes historicas de acordo com a narrativa que



50

7

querem construir. Por isso, € importante considerar o papel dos alunos em sua
propria aprendizagem e relacionar aquilo que é extraescolar com a aprendizagem
cientifica dada pela escola.

A preocupacdo com a aprendizagem dos conceitos foi apreendida por
Schmidt (1999), porém, em seu artigo, ndo ha mencbes ao trabalho dos
historiadores da Educacéo Historica, pois a influéncia deste campo de pesquisa deu-
se ap0s a escrita deste artigo. A sua referéncia aos conceitos da-se pelo
entendimento dos conceitos especificos da Histéria como colonizadores, imigracao,
municipio etc. Dentro dessa ideia, as referéncias feitas pela autora sdo entendidas
de forma generalista, sem a diferenciacdo entre conceitos de segunda ordem e
conceitos substantivos, apesar de seu trabalho ser pautado no segundo tipo.

Schmidt (1999) afirma que a aprendizagem com 0S conceitos permite ao
aluno um trabalho de identificagdo com o que foi aprendido por meio de conexdes
estabelecidas com sua relacdo com o mundo. Em concordancia com a ideia, mas no
gue tange aos conceitos de segunda ordem, Barca (2001, p. 20) afirma que “é
necessario que os conceitos facam sentido para quem os vai aprender”. Portanto,
ensinar conceitos é promover uma aproximacao com a realidade do aluno, mediante
uma aprendizagem que permita ao aluno refletir sobre seu meio. Entretanto, 0 uso
de conceitos pode ser confuso para professores de Histdria, principalmente, se for
considerada a ideia de que essa aprendizagem se da apenas com conceitos
relacionados aos conteudos.

Um entrave para uma aprendizagem que valorize ambos os tipos de
conceitos esta no proprio livro didatico, cuja abordagem, muitas vezes,
disponibiliza conceitos historicos no fim dos capitulos para que sejam decorados
(SCHMIDT, 1999). Isso sem contar a aprendizagem dos conceitos de segunda
ordem, pouco explorados na aprendizagem escolar e essenciais para a
compreensao da natureza cientifica da Historia.

Para Schmidt (1999), o trabalho com conceitos, e abrangemos aqui para s
conceitos de segunda ordem, devem realizar-se a partir do conhecimento prévio do
aluno, ndo devendo ser realizado como uma aplicagdo dos conceitos, mas partindo
da referéncia do aluno em relacdo ao conceito a ser aprendido. Nesse sentido, deve
haver cautela para que a aprendizagem nao se torne uma memorizagdo dos

significados expostos pelo professor. Nas palavras da autora:
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E preciso ter cuidado para ndo transformar este objeto no uso
abusivo de termos técnicos ou na imposicao de definicBes abstratas
e memorizacdes formais de palavras e do seu significado. Aprender
conceitos ndo significa acumular definicbes ou conhecimentos
formais, mas construir uma grade que auxilie o aluno na sua
interpretacdo e explicacdo da realidade social (SCHMIDT, 1999, p.
149).

Em concordancia com essa ideia, Flavia Caimi (2006, p. 24) acredita ser
preciso tratar os conceitos histéricos como “esquemas de agdes” para que eles nao
sejam vistos pelos alunos como uma definicdo Unica disposta nos livros, mas sim de
forma que possam relacionar esse conceito com a sua vida pratica. Em vista disso, a
aprendizagem por conceitos pode ser trabalhada de maneira errada quando néo sao
observados seus critérios, porém pode ajudar muito o educando se partir do ponto
de vista dele na construcédo do conhecimento histérico (SCHMIDT, 1999).

E interessante pensar uma aprendizagem por conceitos historicos, mas ha
alguns fatores que se sobrepdem, como as dificuldades de lidar com a realidade
concreta, bem como a falta de formagcdo dos professores para trabalhar com uma
perspectiva de ensino diferente da transmissiva (FENELON, 2008). Mesmo assim,
nao parece haver razéo para discordar de uma aprendizagem cujo principio parte da
realidade do aluno para alcancar as reflexdes necesséarias sobre o conhecimento
cientifico. Porém, essa metodologia, apesar de suas vantagens, ndo deve ser
encarada como solucionadora de todos os problemas do ensino de Historia, pois,
como descrito, seu mau uso pode gerar um ensino que ndo passe de acumulagao
conceitual, sem relacéo pratica com a vida das criancas e dos adolescentes.

Schmidt (1999) deixa claro que a colaboracdo entre professores e alunos
realiza uma aprendizagem dos conceitos historicos eficiente. Esse € o motivo pelo
qgual é importante frisar esse ponto, uma vez que, para ensinar algo com orientacao
para a vida, € preciso que o professor conheca bem o publico que atende. Muitas
vezes, 0 professor leciona em varias escolas, em bairros diferentes e, por vezes,
ndo mora nem no municipio dos seus alunos. Portanto, uma forma de
proporcionar essa leitura critica do mundo dos alunos é o professor fazer parte do
universo deles e conhecer a realidade na qual eles estdo inseridos, para entender
guem séo, de onde vieram e como vivem.

Uma ideia recorrente no ensino é que criancas e adolescentes nao

conseguiriam operar mentalmente 0s conceitos complexos referentes a
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aprendizagem histérica, e que o professor apenas os reproduziria (BARCA, 2011). E
preciso considerar que criancas e adolescentes possuem mecanismos de
referéncias historicas para sua realidade, e seria um erro ndo reconhecer que os
conceitos sao desenvolvidos a partir da experiéncia e dos significados dados a eles.

O trabalho com conceito de segunda ordem pode explorar uma aprendizagem
significativa, estabelecendo uma relacdo com o mundo das criancas e dos
adolescentes. Por isso, optou-se pelo trabalho com conceitos como tempo e
evidéncia, para dar possibilidades ao aluno de entender os processos historicos de
sua realidade. H& uma concordancia da composicdo dos estudos de Lee
(2006,b2001) com o trabalho dos conceitos de segunda ordem ou meta-historicos
relacionado a construcdo da ciéncia histérica, que possibilita ao aluno um contato
com a Histéria como ciéncia e interpretacéo de sua realidade.

Ao entender a importancia dos conceitos de segunda ordem, concordamos

com Cainelli, que afirma que:

O trabalho com o pensamento historico exige que as ideias de
segunda ordem sejam levadas em consideracdo no momento da
aprendizagem, por exemplo, a questdo das hipdteses e da narrativa.
E preciso solicitar aos alunos que levantem hipoteses sobre os
conteldos e elaborem narrativas faladas e escritas sobre as
hip6teses levantadas (CAINELLI, 2012, p. 176).

O ensino de conceitos historicos de segunda ordem pode contribuir como um
instrumento que fornece aos alunos a capacidade de formular ideias complexas
sobre o passado humano. A vantagem dessa abordagem esta na possibilidade de
promover interacdo entre o que foi aprendido pelos alunos e sua realidade, na

organizacao de capacidades cognitivas de interpretacdo de seu mundo.

2.1 A evidéncia histérica: outro olhar para a investigacao histérica

Em razdo de se obter um ensino de Histdria que tenha maior proximidade
com o aluno e que promova as condicOes necessarias para que criangcas e
adolescentes desenvolvam suas consciéncias histdricas, buscamos referencias que

alinham o conceito de evidéncia a aprendizagem histérica escolar.
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Entender o papel prioritario da evidéncia para a construcdo da narrativa
histérica colabora para a aprendizagem da composicdo da ciéncia historica e
também para capacitacdo dos alunos quanto a um aprendizado satisfatorio acerca
da leitura do mundo ndo somente por meio das palavras, mas também mediante a
interpretacdo de mdltiplos fatores, acontecimentos.

Diante disso, € preciso entender primeiramente que o conceito de evidéncia
nao deve ser entendido “como mera informagao, mas como algo de onde se possam
retirar respostas a questdes que nunca se pensou colocar’ (LEE, 2003, p. 25). Por
isso, pensar a evidéncia historica se distingue da ideia positivista do documento
como prova dos fendbmenos, porque o passado ndo pode ser entendido de maneira
literal, pois aquilo que chegou até noés sofreu (e sofre) influéncias cotidianas de
individuos e grupos distintos, além, é claro, da influéncia direta daqueles que
produziram esse vestigio. E importante entendermos a ideia de evidéncia, ao
compreender que “pistas, vestigios do passado, podem tomar forma de documentos,
mas n&o podem ser aceitos como a verdade literal” (SIMAO, 2007, p. 22).

Além desse problema, apresenta-se a ideia de fonte como autoridade, na qual
a Histéria é construida a partir da selecdo que o historiador faz daquilo que ele
considera mais importante. A fonte é entendida como verdade, inquestionavel, na
gual o papel do historiador € apenas o de organizar e validar as informacdes. O
conceito de evidéncia pode ser entendido como o vestigio humano do passado que
foi trabalhado pelo historiador, ou seja, a evidéncia € um indicio, um sinal, um trago.
A partir desse indicio, o historiador apresenta mais e mais evidéncias que véao
confirmando ou desmontando a trama que ele investiga e formando o tecido que
conta a narrativa do acontecimento.

Nesse propésito, Collingwood (1992)** entende a Histéria como a ciéncia que
utiliza a investigagdo na descoberta daquilo que ndo conhecemos. Por isso, define
gue estudar Historia envolve a acao inferencial na evidéncia:

A hist6ria, entdo, € uma ciéncia, mas uma ciéncia de um tipo especial. Ela é
uma ciéncia cujo feitio é estudar eventos nao acessiveis a nossa

observacao, e estudar esses eventos de modo inferencial, discutindo-os a
partir de outro algo que é acessivel a nossa observacgédo, e que o historiador

1 As discussbes sobre o conceito de evidéncia s&o exploradas amplamente pela tese de Ana
Catarina Siméo. COLLINGWOOD, R. G. (1992). The Idea of History (10th Ed.). Oxford: Oxford
University Press.
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denomina como “evidéncia” em favor dos eventos nos quais ele esta
interessado™ (COLLINGWOOD, 1992 p. 251-252 apud SIMAO 2007, p. 33).

Estudar os eventos que ndo podem ser observados de forma direta confere a
ciéncia historica a acdo especial de envolvimento entre o trabalho do historiador e
dos vestigios deixados pelos nossos ancestrais. Nesse sentido, Ashby (2001)
também contextualiza a evidéncia historica, entendendo-a de forma diferente da
nogao de fonte histérica. A evidéncia “Situa-se entre 0 que o passado deixou para
tras (as fontes dos historiadores) e o que reivindicamos do passado (narrativas ou
interpretacdes histéricas)” (ASHBY, 2001, s./p. apud SIMAO, 2011, p.150).

Portanto, a evidéncia historica ndo pode ser entendida como sinbnimo de
fonte histérica. As fontes ou vestigios do passado humano representam varias
possibilidades de estudos para o historiador. A medida que seus questionamentos
sao levantados, ele seleciona suas fontes de pesquisa para inserir em suas analises
aquilo que ja foi investigado. Nesse ponto, a fonte se transforma em evidéncia ao
demostrar um indicio daquilo que o historiador busca esclarecer. Segundo
Collingwood, “na histéria cientifica, devemos falar em evidéncia e nao em fonte”
(1965 s./p., apud SIMAO, 2011, p.147). Siméo destaca, ainda citando o autor, que a
evidéncia é formada a partir da escolha do historiador: “Assim, em vez de a
evidéncia ser uma autoridade ela é fruto do pensamento autbnomo do historiador,
gue qualifica certas coisas no presente como evidéncia para certas coisas do
passado” (SIMAO, 2011, p. 147).

Vé-se, pois, que sem o historiador e sua influéncia ndo ha a construcéo da
evidéncia e, portanto, ndo ha construcdo da narrativa do passado. Por isso, Simdo
afirma que a evidéncia € o produto da pergunta feita pelo historiador: “Nada é
evidéncia, a menos que responda a uma questdo que alguém colocou, e nenhuma
guestao é verdadeiramente questdo, a menos que seja colocada acreditando que a
evidéncia para essa resposta vira” (SIMAO, 2007, p. 35).

Portanto, a autora enfatiza que “o historiador constréi a evidéncia” (SIMAO,

2007, p. 55) e, por isso, “ndo ha limite para o que pode ser considerado evidéncia”

!% Texto original no inglés: “History, then, is a science, but a science of a special kind. It is a science
whose business is to study events not accessible to our observation, and to study these events
inferentially, arguing to them from something else which is accessible to our observation, and which
the historian calls ‘evidence’ for the events in which he is interested” (COLLINGWOOD, 1992 p.251-
252 apud SIMAO 2007, p. 33).
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(SIMAO, 2007, p. 34). Todo e qualquer vestigio do passado pode, dessa forma, ser
usado pelo historiador na sua investigacdo. Por essa ideia de pluralidade material,
podemos entender que, para Ashby (2008, p. 33), “a evidéncia é a base da nossa
capacidade de examinar o material que o passado deixou, de modo a gerar
hipoteses e validar relatos historicos”. Sendo assim, a forga da evidéncia esta em
responder as hipoteses levantadas pelos historiadores.

Para entender a construcdo das narrativas histéricas, € preciso compreender
gue os vestigios que chegaram até nds ndo sdo neutros. A destruicdo dos inimigos
envolvia, muitas vezes, a destruicdo ou proibicdo dos objetos culturais materiais e
imateriais que os representassem. Por isso, é necessario enxergar além daquilo que
a fonte documental mostra, procurar aquilo que, muitas vezes, passa despercebido
ou € invisivel em um primeiro olhar. Trabalhar o vestigio para torna-lo evidéncia é o
gue se espera do profissional da Histéria, ndo somente a separacdo e ordenacao
das fontes.

A todas as questdes documentais somam-se as de ordem humana do
presente. Cada um de nos tem suas proprias perguntas e suas experiéncias de
mundo, o que influencia na particularidade daquilo que analisamos. Logo, torna-se
fundamental o que Simé&o (2007) afirma com base em seus estudos da obra de
Collingwood (1992) sobre o conhecimento histérico: este é inferencial e indireto,
baseado na evidéncia.

Para a autora, “a inferéncia é uma forma légica que consiste na conexao entre
as premissas e a conclusdo de um argumento légico” (SIMAO, 2007, p. 37). Por

isso, afirma:

Os historiadores sabem que nao podem inferir nenhuma verdade
original ou explicacdo acerca da experiéncia do passado
simplesmente através da observacado da evidéncia. Assim, porque a
explicacdo histérica é adutiva, as conclusdes histéricas tém de ser
provisérias, ndo importa quao extensivo é o reservatorio da velha e
da nova evidéncia (SIMAO, 2007, p. 38).

A melhor maneira de compreender esse processo € considerar que o
conhecimento histérico depende da argumentacdo da evidéncia. Exatamente por
isso ele é considerado pela autora como adutivo. Trata-se de fazer conclusdes que
possam ser confrontadas com as evidéncias. Julga-se pertinente enfatizar, como a

autora afirma, que o processo de composicdo da explicacdo historica também esta
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sujeito a mudancas diversas e, entre essas mudancas, podemos destacar as
descobertas de novas evidéncias e as reformulacdes das perguntas que foram feitas
acerca de evidéncias ja conhecidas, por exemplo. Por isso, o conhecimento histérico
néo é estéatico, mas sim dinamico, vivo.

Ao fazer uma defesa ao materialismo histérico, Thompson (1981) afirmou que
o0 conhecimento sobre a Historia se da a partir do momento que o historiador
seleciona seu objeto de trabalho e faz os seus questionamentos as evidéncias. A
l6gica historica descrita pelo autor se faz, portanto, no didlogo entre evidéncia e
historiador na reconstrucéo do passado. Passado este que ndo pode ser atingido na
totalidade, mas que nédo por isso deixa de ser verdade. Nesse sentido, ele afirma

gue o conhecimento historico é:

(a) provisorio e incompleto (mas nédo por isso inveridico), (b) seletivo
(mas néo por isso inveridico), (c) limitado e definido pelas perguntas
feitas a evidéncia (e os conceitos que informam essas perguntas), e
portanto, s6 “verdadeiro” dentro do campo assim definido
(THOMPSON, 1981, p. 49).

O autor afirma que néo cabe ajustar as evidéncias dentro de teorias, pois, se
as teorias nao se confirmarem pelas evidéncias, elas sao falsas, e a posteridade nao
pode interrogar o passado como nos fazemos no presente. A defesa de Thompson
(1981) construiu-se a partir do antagdnico discurso de alguns autores marxistas que
ajustavam as evidéncias para sustentar suas hipéteses. O autor acredita que é
preciso haver um dialogo entre a evidéncia e a hipotese, e, se esta se mostrar
inadequada, é preciso reformula-la, ndo forcando a evidéncia a sua teoria. Nesse
sentido, o materialismo histérico ndo deve ser usado como enquadramento ou
modelo, mas sim como expectativas de categorias historicas, nas quais o “real” deve
ser construido a partir do confronto com as evidéncias.

Para Thompson (1981, p. 51), independentemente do objeto da Historia ser,
por vezes, representacdes individuais e pequenas, isso ndo significa que a Historia
ndo possa ser entendida de uma forma total, como “praticas ordenadas e
estruturadas de maneiras racionais”, justamente porgue a unido desses pedacos
pode dar dimensdes do todo.

A Histéria, para Thompson (1981, p. 53), se renova a todo tempo, do qual do

porvir “podemos apenas esperar que os homens e mulheres do futuro se voltem
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para nos, afirmem e renovem nossos significados, e tornem nossa historia inteligivel
dentro de seu proprio presente”. Para o autor, portanto, 0 que muda € o “significado”
que atribuimos a “realidade histérica” (1981, p. 53) que nos € apresentada. Por isso,
para o autor, € preciso ter cautela ao trabalhar com as evidéncias, pois elas podem
ser imperfeitas e possuir lacunas em determinados contextos. Entretanto, o autor
reconhece que existe uma logica processual de evidéncias, que seriam suficientes
para a investigacdo do comportamento humano no passado, ou seja, seriam

suficientes para construir narrativas histéricas.

2.1.1 A evidéncia histérica e o ensino de Histéria

O conceito de evidéncia, diferente do conceito de fonte histérica, confere
maior abrangéncia sobre a ciéncia histérica e sobre como pode ser construido o
conhecimento histérico. Em vista disso, pesquisadores ligados a educacao histérica
tém se dedicado a entrepor a evidéncia histérica no ensino de Histéria. Esses
trabalhos procuram entender as no¢cdes dos alunos sobre a constru¢ao da Historia e
0 papel da evidéncia nela, bem como compreender como 0 ensino com evidéncias
pode reformular as no¢gbes de uma Histdria imutavel nas concepgdes dos alunos.

A aprendizagem em Historia, diferente do que ja foi muito defendido, pode ser
iniciada na infancia. Segundo as pesquisas de Lee(2001), algumas criancas inglesas
entre sete e oito anos pensam historicamente de forma sofisticada, sendo
desnecessario apresentar somente fatos para elas, por isso, o autor defende um
ensino histérico que apresente composi¢des evidenciais as criangas para que elas
desenvolvam a capacidade de reformular no¢gdes sobre o passado humano em sua
complexidade, compreendendo o0 passado como uma construcdo e nao uma
determinacao, algo destinado.

Lee (2011) argumenta que a evidéncia ndo é usada na Histéria da mesma
maneira que nas ciéncias naturais. Para o autor, as diferencas sao técnicas e se
diferem também pela forma como as perguntas sdo elaboradas ao material. Nesse
sentido, o autor defende que aprender sobre a evidéncia historica ndo traz um ganho

ao aluno sobre a evidéncia cientifica das outras disciplinas por causa de suas
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diferencas. Mas compreender a natureza evidencial € entender como se formula o
saber historico.

O autor expde a preocupacao a respeito de que a compreensao dos alunos
deve superar a concepcao de que o historiador coleta testemunhos, por meio do
trabalho com outros tipos de montante documental. Em suas palavras:

7

Para haver sucesso na sala de aula é preciso que as criancas
saibam que tudo o que estéo a estudar ja foi estudado por alguém. A
partir do momento em que falamos do que pode ou nao ser
testemunhado, as criancas fazem avancos na compreensdo de
‘evidéncia’, compreendem que os historiadores n3o copiam os
testemunhos, pois eles fazem inferéncias. A histéria ndo para nos
testemunhos (LEE, 2001, p. 15).

Entretanto, para Lee, o uso das evidéncias requer cuidado para nao
desacreditar a ciéncia histérica e o trabalho do historiador, ao indicar o papel da

inferéncia e das diferentes versdes. Por isso, 0 autor argumenta que:

E preciso dar a base conceptual, dar os primeiros passos, para fazer
compreender que as histérias podem ser validas e dizer coisas
diferentes. N&o é conveniente fornecer demasiado material, pois tal
s¢ ird confundir (LEE, 2001, p. 20).

Para Lee (2003, 2006), o conceito de evidéncia colabora na aprendizagem
historica, pois 0 uso de evidéncias pode ajudar no desenvolvimento infanto-juvenil
de uma empatia historica ao estabelecer relacdes entre suas visdes de mundo,
procurando compreender como aqueles sujeitos histéricos pensaram e o que
fizeram a partir disso.

Desse angulo, a preocupacdo do autor é trabalhar com uma ideia de passado
gue nao seja entendida como permanente ou como uma Unica verdade, fornecendo,
assim, ferramentas para que os alunos interpretem e se orientem em seu presente
(LEE, 2003). Em concordancia com essa ideia, Barca (2006, p. 95) afirma que “em
Histdria, a aprendizagem é orientada para uma leitura contextualizada do passado a
partir da evidéncia fornecida por variadissimas fontes”, ou seja, faz-se necessério
gue a crianca e o adolescente trabalhem com fontes diversas e pontos de vista
diferentes, para que possam, a partir disso, entender que as evidéncias ndo dao

com exatidao as respostas sobre o passado, mas apontam indicios para refletir as
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acbes humanas do passado, sendo que € o historiador quem organiza, questiona e

interpreta o passado. Por isso Lee afirma:

Para compreendermos a Histdria, precisamos falar de situacoes
especificas do passado e de promovermos a sua interpretacdo. Nao
se trata de trabalhar livremente com documentos. Se apenas damos
as criancas fontes histéricas, damos simplesmente conhecimentos
desagregados. Se apenas damos diferentes versdes, elas poderao
entender que uma € a certa e a outra é a errada. As criancas
concluem que isso € inutil porque néo se pode confirmar (LEE, 2001,
p. 14).

O trabalho com fontes ndo pode ser interpretado pelo aluno como uma
simples “entrega de informagéao” (LEE, 2001, p. 14), ou ainda como um “jogo de
certo ou errado”, para o autor, € preciso promover a interpretagdo. Na mesma linha
de pensamento, Barca (2004) discorre sobre a influéncia dos sujeitos na construcao
de suas concepcles historicas, na qual se faz necessario um ensino com uso de
fontes diversas para permitir ao educando uma aprendizagem histérica

contextualizada. Em suas palavras:

O saber histérico genuino constroi-se, com base nos significados
tacitos que cada sujeito atribui as mensagens, por inferéncia sobre
multiplas fontes, diversas no seu suporte e nos seus pontos de vista.
O pensamento histérico ndo se limita a uma interpretacdo parcelar e
linear das fontes; alimenta-se de narrativas progressivamente
construidas, criticadas e reconstruidas. Este caminho é percorrido
por quem interpreta e por quem aprende, e é essencial para a
construcdo de sinteses progressivamente contextualizadas (BARCA,
2004, p. 15).

Nessa perspectiva, Barca (2004) deixa clara a importancia de, em sala de
aula, haver o entendimento da pluralidade de pensamentos das criancas e dos
adolescentes com quem o professor convive, estimulando a utilizacdo dos conceitos
aprendidos em suas realidades, principalmente pelo uso de varias fontes de diversos
pontos de vista, com o devido cuidado que esse trabalho requer. Sob essa ética,
ganha particular relevancia o papel de explorador do professor para ampliar as
nocdes historicas de cada crianga, respeitando suas individualidades.

Segundo Ashby (2006), os alunos demonstram compreender que a Historia é
construida por meio dos vestigios dos seres humanos do passado, mas nao

entendem que a fonte historica deve ser encarada como evidéncia, o que, segundo
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a autora, nao permite o entendimento dos alunos acerca das diferentes
interpretacdes historicas para um mesmo evento que muda ao longo do tempo.

A autora critica que o uso de fontes, muitas vezes, € relacionado aos tipos de
interpretacdes feitas para a analise que se quer obter, retirando o conceito de
evidéncia da fonte histérica, ou seja, a evidéncia torna-se a justificativa do discurso e
da visdo de mundo do professor ao ndo ser permitida a elaboracdo das proprias
interpretacdes estudantis (ASHBY, 2006).

Para a Simdo (2015), o uso de fontes histéricas em sala de aula n&o
apresenta estimulo para a aprendizagem, pois as identifica como simples
informacédo, ou ilustracdo nos manuais didaticos. Por isso, a inclusdo de fontes
histéricas no curriculo e nos livros escolares ndo garante a historicidade do
conhecimento. Usar fontes historicas para ilustrar o que esta sendo dito/escrito ou,
até mesmo, apresentar fontes contrarias para indicar como a ciéncia histérica pode
ter contradicGes ndo se apresenta como um ganho de consciéncia histérica e, ainda,
como pudemos observar, pode atrapalhar os pequenos estudantes. Por isso,
concordamos com Ashby (2008), que assevera nado ser facil estabelecer a relacao
entre os relatos e a fonte historica para as criancas e os adolescentes.

Essas investigacOes revelam-se tdo complexas que na tese de Simé&o (2007)
e na dissertacdo de Moreira (2004), as pesquisadoras portuguesas, € apontado
trabalho de Ashby e Lee (1987) no que tange a observacao da evidéncia por um
grupo de alunos. Nesse trabalho, eles apresentam seis niveis conceituais da
compreensao apresentada pelos alunos sobre as evidéncias. Esses niveis,
entretanto, ndo correspondem a exatiddo, pois muitos alunos transitaram entre eles
em suas respostas. A pesquisa prop6s aos alunos a formulacéo de narrativas para o
problema evidencial apresentado pelos autores. Os resultados apresentados por

eles foram divididos da seguinte maneira:

e Nivel um, imagens do passado: o aluno entende a evidéncia como cépia
do passado, apresentando o passado como determinado, no qual o
historiador somente faz o levantamento dos vestigios e narra “o que
aconteceu”. Nao ha critica evidencial, ela revela o passado.

e Nivel dois: €& entendido como informacdo, sobre a qual os alunos

demonstraram uma ideia do passado como a do presente, eles também tém a
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ideia de um passado fixo, o qual é conhecido por alguns estudiosos, por meio
de fontes primarias, ou, até mesmo, por um professor.

e Nivel trés: a evidéncia é tratada como testemunho ou conhecimento, em
gue os alunos avaliam a veracidade e supervalorizam relatos oculares,
também avaliam que o historiador deve criticar e avaliar as fontes,
escolhendo as corretas e optando pelo melhor relato.

e Nivel quatro, Tesoura e cola: os alunos compreendem a evidéncia como
prova e ndo consideram o contexto histérico de producéo da fonte, entendem
os diversos pontos de vista, mas preferem eleger uma interpretacdo
consensual, o historiador interpreta as fontes, mas né&o interfere nelas,
entendem que os autores influenciam na producéo do vestigio.

¢ No nivel cinco: a evidéncia é entendida em um contexto minimo, restrito,
os alunos conseguem relacionar basicamente o contexto da evidéncia e
entendem o trabalho do historiador como provisorio e a subjetividade da
fonte, compreendem que a Historia ndo € escrita somente pelos relatos
deixados e a importancia da evidéncia a partir do que € questionado pelo
historiador.

¢ Nivel seis: a evidéncia € entendida em contexto, na qual o aluno a entende
dentro de seu contexto de producdo, compreendendo a sociedade que a
produziu, seu espaco-temporal (apud SIMAO, 2007, p. 68-69; apud
MOREIRA, 2004, p. 85-86)

Com base na classificacdo conceitual acima, Maria Gorete Moreira (2004)
debateu em sua dissertagcao sobre a dificuldade de um grupo de alunos portugueses
em trabalhar com fontes histéricas, principalmente, com fontes propostas pelos
manuais didaticos. Os seus resultados foram categorizados em quatro niveis, sendo
estes a copia, a reformulacao, a opinido e a opinido fundamentada, respectivamente.
Seus resultados demostraram que os alunos pesquisados preferiam trabalhar com
fontes escritas, em detrimento das iconoclastas, sendo estas as que apresentavam
maior dificuldade para eles. Segundo a autora, 0s manuais devem proporcionar uma
diversidade de fontes e ndo as devem utilizar somente em carater ilustrativo, como

ja defendido anteriormente.
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Dessa maneira, o ensino de Histéria com base no trabalho de evidéncias
oportuniza ao aluno a compreensdo da Histéria como uma ciéncia viva, em
constante desenvolvimento, com participagcdo ativa dos sujeitos historicos do
presente na constru¢ao daquilo que se torna passado, destacando-se, ainda, nessa
perspectiva, o papel das pessoas do presente na tentativa de reconstruir esse
passado.

A defesa de uma “Historia viva” foi feita por Risen, o qual diz que:

No ensino de histéria, o saber histérico pode vir a ser percebido
pelas alunas e pelos alunos como um ramo morto de sua arvore do
conhecimento. Aparece, assim, como massa de informacfes a serem
decoradas e repetidas para satisfazer os professores, com 0 mero
objetivo de tirar boas notas. Perde qualquer valor relativo no modo
COomo as criangcas e 0s jovens pensam seu tempo, sua vida e seu
mundo. Em momentos de crise, até mesmo professores de histéria
chegam a admitir que muitos dos contelidos tratados nas aulas
possuem esse carater disfuncional e que dificilmente
desempenhardo qualquer papel decisivo em situacdes concretas da
vida, posteriormente (RUSEN, 2010, p. 30).

Ser professor €, antes de tudo, repensar a propria pratica. Assim como Risen
(2010) expbe, € para nOs necessario entender que o ensino de Histéria pode ser um
instrumento de aprendizagem estético, inoperante, ou pode ser um ensino que dé
oportunidade aos alunos de ampliar suas nocfes sobre sua vida individual e
comunitaria por meio do estudo do passado.

O trabalho do historiador é enxergar aquilo que passaria despercebido ao
observador comum, questionar no presente aquilo que néo foi pensado no passado.
Em suma, as evidéncias expbem o papel central da figura do historiador na
construcdo da Historia e demostram que, sem o profissional e sua participacdo no
processo, a Histdria seria apenas um amontoado de acontecimentos. As inferéncias
gue fazemos demostram a riqueza e a fragilidade do trabalho com que se envolvem
seres humanos. Compreendermos a limitacdo que nos € imposta pela
impossibilidade de voltar ao passado € reconhecer o papel essencial desempenhado

ao historiador e as evidéncias historicas.
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2.2 O tempo e a Historia

O tempo, fendmeno intangivel, pode ser explicado como responsavel pela
nocao de presente, passado e futuro ou, entdo, expressado como o periodo em que
se registram anos, horas, minutos e segundos, e, para as sociedades modernas,
para as quais os reldgios tornaram-se fundamentais no cotidiano, a mudanca do
tempo é regente da vida. O passar dos segundos indica chegadas e partidas,
ganhos e prejuizos. Justamente pela proximidade com a contagem do tempo, muitas
vezes, o tratamos de forma naturalizada.

O tempo é um desafio para diversas ciéncias. Astrdnomos, historiadores,
psicanalistas, filosofos e outros profissionais refletem sobre esse fendmeno. Refletir
sobre o tempo, inspirado nos trabalhos das varias geracdes de historiadores, ndo é
tarefa simples. O tempo por si s6 se abre em varias categorias de reflexdo, entre
elas, a diferenca entre o tempo historico e o tempo para as ciéncias naturais, as
diferentes representacdes do passado e de memoéria, além das mdltiplas
composicdes de tempo histérico para os historiadores. O que se fez aqui foi apenas
trazer a discussédo a tona e tentar compreender esse dificil componente intrinseco ao

conhecimento histérico.

2.2.1 O tempo historico em debate

E dificil pensar o tempo rompendo com a concepgao judaico-cristd, e esse
padrdo monoteista do tempo é um aspecto, muitas vezes, naturalizado pelas
sociedades ocidentais. A linearidade da pré-histéria aos dias atuais € vista com
naturalidade (RAGO, 2005). Quando pensamos no tempo e no tempo histérico, a
referéncia que temos frequentemente é linear, progressista, sobre a qual os seres
humanos ndo tém dominio; e o estudo dessa linearidade pela escola esta inserido
na cultura escolar e na formulacéo de grande parte dos livros didaticos.

N&o faria sentido definir o conceito de tempo na Historia como um estudo do
passado, pois 0 passado € um termo geneérico que sozinho néo responde a proposta

da ciéncia historica. O estudo do passado de forma genérica poderia se referir a
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varios fendbmenos que nao necessariamente se relacionariam com o0 objeto da
Historia. Nesse sentido, a Historia ndo € o estudo do passado, sendo definida por
Marc Bloch como a “ciéncia dos homens, no tempo” (BLOCH, 2001, p. 55) e,
segundo ele, nés, historiadores, ndo pensamos apenas nas acdes humanas, mas
sim nessas a¢des dentro de um periodo, que ndo é determinado, é continuum, em
mutacdo constante (BLOCH, 2001). Nessa perspectiva, portanto, a Histéria nao
analisa o passado, mas sim as ac6es humanas temporalizadas no passado.

O tempo natureza, muitas vezes, é entendido como diferente do tempo
historico. E, é claro, essa diferenca se impbe até o surgimento dos primeiros
hominideos. Entretanto, a partir do surgimento dos seres humanos, o tempo da
natureza e o tempo historico se unem: um na mudanca do espaco-tempo, e 0 outro
na reflexdo sobre o movimento humano. Mas como dissociar o tempo humano do
tempo natural? Como descrever o tempo natural sem considerar a percepgao
humana dele?

O tempo da natureza € descrito por Ricoeur (1978, apud REIS, 2012) como o
tempo do calendario, marcado por datacdes. Mesmo assim, ndo parece haver razao
para que o calendario se dissocie do tempo fisico e do tempo da consciéncia, pois o
calendario preserva a relacdo passado-presente, a memoria e a mudanca (REIS,
2012). Ha uma sinalizacdo entre o tempo historico e os tempos citados, mas o
tempo histérico é a principal preocupacao da ciéncia da Histéria, sendo o que a
define. O que se sobrepde ao tempo das outras ciéncias, para Ricoeur (apud REIS,
2012),é a terceira via, 0 tempo histérico, que esta entre os conceitos de tempo
ligados a natureza e o conceito de tempo da consciéncia, do ser.

Fernand Braudel (1992), representante dos Annales, rompe com a Vvisao
linear do tempo e prop8e novas abordagens ao tempo historiografico. O autor (1992,
p. 44) define que “todo trabalho historico decompde o tempo decorrido, entre suas
realidades cronoldgicas, segundo preferéncias e opgdes exclusivas, mais ou menos
conscientes”. Diante disso, 0 autor afirma que as escolhas conscientes permeiam o
trabalho temporal do historiador, que ligado a prética tradicional privilegia o estudo
da curta duragdo. Em oposicao a isso, o autor apresenta a discussao realizada com
a area de Histdria Econémica e Social nos anos de 1950, em que debate sobre a
ideia ciclica e de média duracdo com foco na analise de um recorte de tempo maior

do que o simples fato. Isso porque a critica de Braudel estava na linearidade da
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Historia, bem como na ideia de causalidade do estudo dos acontecimentos somente,
ou seja, um estudo apenas dos fatos. Por todas essas razdes, 0 autor procurou
ampliar a ideia de tempo presente nos acontecimentos ao inseri-los nas conjunturas
e estruturas, ou seja, recortes temporais maiores que permitem ao historiador
vislumbrar as permanéncias e mudancas sociais com maior profundidade.

As vérias duracdes do tempo historico, de acordo com Braudel (1992),
dividem-se em trés duracfes: acontecimentos, um tempo referente a curta duracao;
conjunturas, representante da média duracdo; e estruturas, nome dado aos
fendbmenos de longa duragéo historica. Trata-se, inegavelmente, de uma separacéo
essencial para o entendimento historico e seria um erro afirmar que cada
temporalidade ocorre apenas uma vez, ja que o autor deixa clara a correlacao entre
os fenbmenos e a multitemporalidade. Assim, reveste-se de particular importancia o
entendimento da relagdo entre os acontecimentos, conjunturas e estruturas. Sob
essa Otica, ganha patrticular relevancia o estudo com criancas e adolescentes a partir
do conceito de multiperspectiva temporal, para que o ensino de Historia esteja além
da memorizacéo de fatos.

Por isso, o tempo deve ser entendido como multiplo. Nas palavras do autor,
“nao ha um tempo social com uma unica e simples corrente, mas um tempo social
com mil velocidades, com lentidbes que quase nada tem a ver com 0 tempo
jornalistico da crbnica e da Histéria tradicional” (BRAUDEL, 1992, p. 25).

O autor explicita que o tempo tem inimeras duracdes. E esse o motivo pelo
qgual é necessario compreender a Historia por meio da sobreposi¢cdo e da divisdo
das diversas temporalidades. Por todas essas razfes, € importante que o tempo de
longa e o de média duracdo sejam ensinados em sala de aula. Sendo notdrio que
isso resulta em uma apropriacdo maior da nocédo de temporalidade e ampliacdo da
consciéncia histérica das criangas e adolescentes.

Sobre as duracdes temporais expostas por Braudel (1992), o tempo dos
acontecimentos, ou de curta duragéo, pode ser identificado como o tempo referente
aos fatos pequenos, acontecimentos de diversos campos, ndo somente da Historia.
N&o ha uma sustentabilidade no conhecimento, pois logo é esquecido, e nao se
demostra toda a Historia pelo conhecimento dos fatos curtos. O autor ainda expde
gue as narrativas feitas pela apreenséo de fatos curtos néo representam a Historia,

pois ndo comportam as variantes temporais de média e longa duracdo em que 0s
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sujeitos daquele evento estéo inseridos, ou seja, ndo € analisado o contexto em uma
escala temporal maior, menos ligada aos acontecimentos. Nessa perspectiva,

Braudel (1992, p. 44) assim define a curta duragao:

De minha parte quisera acantona-la, aprisiona-la na curta duracéo: o
evento é explosivo, “novidade sonante”, como se dizia no século XVI.
Com sua fumaca excessiva, enche a consciéncia dos
contemporaneos, mas hao dura, vé-se apenas sua chama. [..]
Digamos entdo mais claramente, em lugar de ocorréncias, o tempo
curto, a medida dos individuos, da vida cotidiana, de nossas ilusdes,
de nossas rapidas tomadas de consciéncia — o tempo, por
exceléncia, do cronista, do jornalista.

A média duragdo, também chamada pelo autor de conjunturas, representa
“‘uma dezena de anos, um quarto de século, e no limite do extremo, o meio século
do ciclo classico de Kondratieff” (BRAUDEL, 1992, p. 47), ou seja, representa um
tempo histérico em que a duracdo pode ser um ciclo econdmico, uma mudanca
demografica, uma geragdo. Nesse sentido, as conjunturas representam uma
continuidade maior que o simples evento pontual, representa alguns anos.

Por fim, a longa duracéo, ou a estrutura, para o autor, &€ baseada em relacées
fixas e de mudangas muito lentas. Como exemplo ele menciona as ideias,
representantes dessas mudancas lentas que ocorrem na Historia. Em suas palavras,
‘os quadros mentais também sao prisdbes de longa duragcdo” (BRAUDEL, 1992, p.
50), isto é, para o autor, as mentalidades séo objetos historicos caracteristicos das
estruturas, com permanéncias profundas nas sociedades. Acerca do assunto, 0

autor assevera que:

Para ndés, historiadores, uma estrutura € sem duvida, articulacéo,
arquitetura, porém mais ainda, uma realidade que o tempo utiliza mal
veiculada mui longamente. Certas estruturas, por viverem muito
tempo, tornam-se elementos estaveis de uma infinidade de geracdes:
atravancam a Histéria, incomodam-na, portanto, comandam-lhe o
escoamento (BRAUDEL, 1992, p. 49).

Ainda sobre as estruturas, pode-se dizer que Braudel (1992) discorre sobre a
dificuldade de romper o dominio cultural na longa duracdo. Nesse contexto, fica
claro o que ele diz quando afirma ser muito complicada a relagéo estatica social com
as caracteristicas geogréficas de uma regido, o que explicaria a estratificacdo das

civilizacbes. Ndo € exagero afirmar que a ciéncia geogréfica tem um papel
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fundamental nas andlises do autor e uma importancia grande para a construcdo de

suas analises historiograficas, o que pode ser constado quando declara que:

Além disso, ha ainda mais lenta que a Histéria das civilizacbes,
guase imoével, uma Histéria dos homens em que suas relacdes
estreitas com a terra gue os suporta e os alimenta; € um dialogo que
nao cessa de repetir-se, que se repete para durar, que pode mudar e
muda na superficie, mas prossegue, tenaz, como se estivesse fora
do alcance e da mordedura do tempo (BRAUDEL, 1992, p. 25-26).

O tempo histérico pode ser definido como tempos, em que a analise de
duracdo cabe aos diversos tempos em que os fendbmenos acontecem. Cabe aqui a
ideia de Bloch (2001) a respeito de que o0 passado ndo existe mais, pois, como
tempo, ele ja foi e ndo pode ser recriado. O que existe € o presente e 0 passado que
conseguimos aos poucos reconstituir. O tempo histérico reflete a pratica social (as
culturas e o tempo) de cada periodo.

No final da década de 1970, Reinhart Koselleck(2006), como representante
da Histdria dos conceitos, defendeu a contextualizacdo sobre o tempo, ou seja, ele
historicizou o seu proprio conceito. Nesse sentido, o tempo néo € algo natural para o
autor. Aquilo que conhecemos do passado e as expectativas que temos de futuro
sao produtos que se relacionam a partir da ideia que temos do presente. Portanto,
guando se modifica o presente, as relacbes passado e futuro também mudam. Por
isso, o autor afirma que “o tempo histérico emerge entre a experiéncia das
sociedades com o passado e suas expectativas com relacdo ao porvir’
(KOSELLECK, 2006, p. 16).

Um ponto relevante sobre a obra de Koselleck é a sutileza pela qual o autor
contempla o tempo historico ao defini-lo: “quem busca encontrar o cotidiano do
tempo histérico deve contemplar as rugas no rosto de um homem, ou entdo as
cicatrizes nas quais delineiam as marcas de um destino ja vivido” (KOSELLECK,
2006, p. 13). Essa definicAo do autor € um convite para a compreensao da
historicidade de tudo o que ha no mundo. O tempo histérico € essa compreensao de
olhar para o presente e enxergar além do hoje, ver aquilo que ja se foi e aquilo que
se espera do que vird. O sentido do tempo historico esta relacionado as acdes e
instituicdes humanas em seus diversos ritmos.

O gque se espera do tempo historico definido pelo autor esta longe da ideia de

tempo cronologico. Cabe ressaltar que muitas pessoas confundem a ciéncia
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histérica com a cronologia e acreditam que o papel do historiador hoje, ainda, é o de
organizar os acontecimentos por ordem linear. O tempo cronoldgico ndo € o tempo
histérico, mas, de fato, auxilia o trabalho dos historiadores, sendo peca fundamental
na organizacao e disposi¢do dos fendmenos. A diferenca entre Historia e cronologia,
portanto, se faz necessaria para que nao se confundam os papéis reservados a

cada uma:

A cronologia — como ciéncia auxiliar que é — responde as questdes
sobre datacdo a medida que anula as diferencas entre os iniUmeros
calendarios e medidas de tempo empregados ao longo da histéria,
reunindo-os em um Unico tempo, regido segundo 0 NOSso sistema
planetario e calculado segundo as leis da fisica e da astronomia
(KOSELLECK, 2006, p. 13).

A pesquisadora Lana Mara Siman também questiona o papel da cronologia e
afirma que ela ndo estabelece 0os marcos essenciais para a Historia, mas € parte

daquilo que a Histéria é responsavel por dar sentido. De acordo com a autora:

A medida do tempo, traduzidas pelos nimeros, pelas datas, sao
apenas indices, sdo como ‘pontas do iceberg’ [..]. A cronologia,
embora essencial, s6 adquire valor quando relacionada a uma cadeia
de relagbes que Ihe imprime sentido (SIMAN, 2005, p. 112).

Por isso, Koselleck (2006) enfatiza que as unidades de medida usadas pela
Historia com base nas ciéncias naturais sdo importantes, mas que o tempo historico
esta para além da contagem do tempo feita pela natureza, relacionando processos
econdmicos, sociais e culturais, sob diversos mecanismos da nossa existéncia.

Em seu livro, Koselleck (2006) nos apresenta as mudancas na forma de se
entender a Histéria, colocando a ciéncia histérica, neste sentido, como objeto
cientifico dela mesma. A temporalidade de tudo é observada até mesmo pela propria
Historia, em um processo inesgotavel de mudancas e reformulagfes a medida que o
imprevisivel, mas muitas vezes diagnosticavel futuro, se transforma em presente e
0s seres humanos desse presente se voltam ao passado, um devir.

Consideramos, nesse sentido, a efemeridade do presente descrita pelo autor:

O tempo que assim se acelera a si mesmo rouba ao presente a
possibilidade de se experimentar como presente, perdendo-se em
um futuro no qual o presente, tornando impossivel de se vivenciar,
tem que ser recuperado por meio da filosofia da histéria
(KOSELLECK, 2006, p. 37).
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Assim, pensar que o tempo muda, quando muda o tempo, nos leva a
compreender a relacdo histérica do tempo historico proposta por Koselleck. Para
Araujo (2012), o que permite a existéncia da Historia sdo as diversas relacdes
humanas com a temporalidade. O presente deve ser pensado ndo como algo
estatico sobre si mesmo, mas como o resultado de uma operacgéo relacional entre a
Historia e os seres.

A relacdo do presente com a Historia era a de testemunhos da “realidade”, em
gue a narrativa era agregada de valor. Caso a autoridade do relator fosse maior, a
imparcialidade era resolvida pelo deslocamento da testemunha nédo do tempo do
acontecimento, mas do espaco geografico do fendbmeno. Na modernidade, a
temporalidade do presente é entendida como inacabada, como uma transicao para o
gue estad por vir. Nesse sentido, a narrativa histérica nunca esta esgotada, esta
sempre disponivel a reescrita (ARAUJO, 2012). Dessa forma, cabe o que Lana Mara
de Castro Siman (2005, p. 115) escreveu anos antes ao dizer: “O passado torna-se
passado quando o presente estabelece com ele relagbes de mudanca, inaugurando
um novo tempo”.

Tendo como base a temporalidade, seja ela dividida entre natural ou historica,
€ importante pensar na temporalidade em que se vive, ou o chamado tempo vivido.
Dentro dessa concepcao, é importante entender a reflexdo do pensar temporalizado
defendida por Siman (2005, p. 117), na qual “A ideia da sucessao temporal, que por
sua vez € solidaria a ideia da causalidade, estabelece uma relacdo entre 0 antes e 0
depois, sendo os eventos dependentes ou independentes uns dos outros”. Para a
autora, o tempo, antes de ser algo abstrato, é vivido. Por isso, € tdo importante
problematizar o presente vivido dos educandos, para que possam estabelecer outras
ideias e concepcgdes sobre aquilo que percebem do mundo. Nesse sentido, cabe a
reflexdo sobre as relacdes com a aprendizagem do tempo feitas pelo professor.
Essa € uma tarefa que permite aos docentes de Histéria um rompimento com o
ensino tradicional, com alternativas de ensino que proporcionem a reflexdo temporal

necessaria aos estudos historicos.
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2.2.2 O tempo e a aprendizagem historica: possibilidades e desafios

Além de todos os desafios impostos para se pensar o0 tempo, que por si s6 se
faz complexo, quando falamos do ensino de Historia e do ensino sobre o tempo
historico, o que se revela é a dificuldade em pensar o tempo sem periodizacéo, pois
nos referenciamos na contagem do tempo de diversas formas, como calendario,
relégio ou, até mesmo, pelos fendbmenos da natureza, quando pensamos na
complexidade social em que se apresenta o mundo urbano e rural. Compete aqui a

pergunta feita por Margareth Rago:

Afinal, como deixar de lado a cronologia, as noc¢des sequenciais de
passado, presente e futuro que nortearam a producdo de quase todo
0 conhecimento que acumulamos do passado? Como abrir mao de
toda uma formac&o que nos ensinou a dividir claramente o tempo,
para subitamente embaralha-lo a partir de uma atividade subjetiva da
experiéncia e da percepgédo? (RAGO, 2005, p. 47).

A melhor maneira de compreender o processo de ensino de Histéria e
alcancar uma aprendizagem que consiga uma expansao de uma nog¢ao temporal é
considerar que as criangas nao nascem com O conceito de tempo formado,
constituindo a aprendizagem escolar papel fundamental para a ampliacdo da
historicidade delas (SCHMIDT, 1999).

Para Schmidt (1999), o conceito de tempo se faz essencial para o trabalho de
aprendizagem histérica, por isso, reveste-se de particular importancia o ensino sobre
0 tempo para que os alunos possam compreender 0s processos de mudangas e
permanéncias nas sociedades e naquela a qual ele pertence, bem como o

rompimento com a ideia que “[o mundo social] sempre foi como agora” (1999, p.

151). Ressaltado nas palavras da autora:

E importante fazer com que eles adquiram, gradativamente, o sentido
dos tempos histéricos, da sucessao, da permanéncia, da duracéo e
das mudancas. O trabalho com os tempos histéricos pode ajudar os
alunos a construirem diferenciacdes, tanto entre distintos momentos
da Histéria, como entre distintos tipos de sociedades (SCHMIDT,
1999, p. 151-152).

E oportuno resgatar que a autora considera fundamental o trabalho do

conceito de tempo relacionado a outros, para que a crianca e o adolescente possam
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entender as medicbes do tempo e referenciar o aprendido (SCHMIDT, 1999).
Acrescentamos a isso que a consciéncia historica pode ser representada como a
consciéncia da temporalidade, no sentido do entendimento humano acerca de sua
posicdo temporal histérica (CARDOSO, 2008). Entdo, pensar historicamente estaria
relacionado a operar mentalmente as variagdes temporais dos fendmenos.

Para Nadai e Bittencourt (2001), apesar de muitas criticas, a ideia de Histéria
como relacdo entre passado e presente ndo se sustenta no decorrer da
aprendizagem, sendo a cronologia privilegiada pelo professor como a Unica forma de
entendimento feita pelos alunos sobre o tempo. O tempo histérico, muitas vezes, é
ensinado e entendido somente pelo tempo cronoldgico. Por isso, € preciso pensar
em outras abordagens de ensino sobre o tempo histérico para as criancas e
adolescentes, pois, para os alunos, a Historia € “quase exclusivamente, comunicar
um conhecimento factual do passado” (NADAI; BITTENCOURT, 2001, p. 76).

Inspirado no trabalho de Piaget’® sobre a aprendizagem do tempo por
criancas, o trabalho de Lana Mara Siman (2005) investigou as nocbes de
temporalidade e causalidade de Historia em criancas do ensino fundamental, em
Minas Gerais. A pesquisadora verificou que algumas criangas demonstravam
explicagcbes mais abstratas para as perguntas sobre temporalidade do material
selecionado. Outras, por sua vez, revelaram ainda carateristicas egocéntricas
ligadas ao discurso temporal, remetendo em seus discursos suas relagdes pessoais
com os objetos. A ideia de simultaneidade foi representada pelas criangas, 0 que
demonstra que € possivel ensinar Histéria sem que as criangcas tenham chegado a
um nivel de grande abstracdo. Cabe neste ponto enfatizar que muitas criancas
aprendem de forma abstrata sobre a historicidade dos fenbmenos, como a pesquisa
demostra, mas quando a crianca ndo o faz, ela traz para sua prépria experiéncia
pessoal aquilo que é aprendido.

Siman (2005) também notou que as criancas tém dificuldade com as
temporalidades mais distantes. Entretanto, aponta que a dificuldade maior das
criancas ndo esta em se situar no tempo além das suas experiéncias pessoais, e
sim em resolver as atividades de temporalidade, algo que a autora afirma ocorrer por

falta de estimulo. Para que esse pensamento seja desenvolvido nos alunos, a autora

® PIAGET, J. A nocdo do tempo na crianca. Trad. De francés, da ed. de 1946. Rio de Janeiro:
Record, s/d. citado por (SIMAN, 2005).
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acredita ser necessario, desde cedo, que esse estimulo seja feito. Para isso, ela
refuta as ideias promovidas por pesquisas nos anos de 1970 que categorizaram, de
forma irrestrita, 0 pensamento piagetiano para as formulagdes temporais. A autora
defende que as criancas podem operar mentalmente o tempo fisico em grandes
categorias a partir de suas proprias memarias e vivéncias.

No mesmo livro, Sandra Regina Oliveira (2005) mostra em sua pesquisa que
as criancas estabelecem relagbes causais entre os eventos para demostrar sua
ordem cronoldgica, e ndo a sucessao de anos. Elas elaboram explicacdes logicas
para elas mesmas durante as entrevistas para formular as respostas de relacdes
temporais com suas proprias vidas. Ao questionar os alunos se seu pai, avd ou
bisavd era vivo quando ocorreram alguns eventos histéricos ja estudados por eles, a

concluséo foi que:

As criancas com sete anos concluem, com frequéncia, que seu
bisavd estava vivo na época do descobrimento do Brasil, porque ele
€ muito velho. Mesmo quando efetuam calculos matematicos,
contradizem-se ao analisar esses resultados com relacdo ao tempo.
Isso comprova a ideia de que o tempo histérico € uma construcao
causal e ndao meramente cronoldgica. Ou seja, o fato de a crianca
saber que seu avd ou bisavd tem sessenta e dois anos e também
saber que o descobrimento do Brasil ocorreu ha quinhentos anos nao
impossibilita a elaboracdo da seguinte conclusdo: meu avd ou bisavd
viveu no tempo do descobrimento porque ele é muito velho
(OLIVEIRA, 2005, p.168).

As explicag@es infantis tém caracteristicas temporais e costumam se referir do
presente para o passado, e ndo ao contrario, segundo a autora. Algumas criancas
gue participaram da pesquisa usaram formulagdes logicas para explicar o que foi
perguntado, sendo, para a autora, as relacfes entre 0s acontecimentos essenciais
para a construcdo da aprendizagem histérica das criancas e, assim, para a
construcdo do tempo histérico para elas. Nesse sentido, ela afirma que as criancas
podem ampliar seus conhecimentos para além de suas realidades mais proximas,
como o bairro, a cidade e o pais em que estéo inseridas (OLIVEIRA, 2005).

Sonia Regina Miranda (2005), em outro capitulo do mesmo livro, investigou
como os alunos de Minas Gerais entendiam as relagbes temporais por meio de
perguntas que relacionam conteudos historicos e habilidades de operacdes mentais
sobre o tempo. A autora concluiu que os alunos responderam de forma correta a

pergunta que diferenciava tempo histérico de tempo cronolégico, mas, em outras
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perguntas, os alunos nao conseguiram identificar as proposicOoes desejadas
relacionadas as nocdes de temporalidade. Nessa perspectiva, a autora alegou que,
apesar dos dados serem afirmativos sobre a identificagcdo do tempo cronolégico e
historico, é preciso cautela ao afirmar que isso realmente corresponde a uma
aprendizagem efetiva sobre o0 assunto. Em sua pesquisa, a autora também percebeu
gue a medicdo usada pelos calendarios ndo € tdo simples quanto parece para 0s
alunos. Ela identificou um alto grau de dificuldade sobre o assunto. As questdes que
envolviam séculos também demostraram a dificuldade dos alunos.

As pesquisas de Siman (2005), Oliveira (2005) e Miranda (2005) nos ajudam
a pensar que, apesar de muitos professores e livros sustentarem a aprendizagem
histérica na cronologia dos eventos, na pratica, pode-se dizer que o efeito dessa
aprendizagem nao é realizado com exceléncia. Diante disso, fica evidente que a
cronologia ndo capacita o0 aluno a pensar historicamente.

E preciso, porém, ir mais além da aprendizagem factual com relacdo quase
exclusiva com a cronologia. E exatamente o caso de pensar que a ideia de
causalidade descrita por Oliveira (2005) permite aos alunos uma relacdo temporal
com maior apropriacdo. Por todas essas razdes, ensinar Historia com foco em data e
fatos resulta em um processo com poucos resultados praticos. O que importa,
portanto, € modificar essa metodologia de ensino. Esta, porém, € uma tarefa que
sera facilmente superada, visto que 0s materiais de apoio ao professor em sua
maioria se desenvolvem a partir do ensino tradicional de Historia. Por isso, vale o
que afirma Miranda: “a longo prazo é preciso caminhar em diregdo a compreensao
da duracdo, a mais abstrata de todas as categorias que envolvem a compreensao
da Histdria e o resgate da memdaria” (2005, p. 202).

Qualquer que seja a abordagem € necessario pensarmos em um ensino de
Historia que permita aos alunos o contato com um tempo diferente do cronoldgico-
factual. Pensar na temporalidade descrita por Braudel (1992) de curta, média e
longa duracdo pode ser um caminho para uma aprendizagem sobre o tempo
histérico, objetivando o autodesenvolvimento da historicidade da crianca e do
adolescente.

E importante que as criancas e adolescentes ndo pensem no tempo de forma
progressiva, como descrevem as pesquisas de Lee(2003) e, para isso, € importante

gue eles pensem sobre as perdas e ganhos da producédo tecnolbégica, bem como



74

sobre o modo de vida das pessoas do passado e ndo sobre a falta que os produtos
de hoje fizeram aos homens do passado, como descreve o autor. Nesse sentido, 0
tempo histérico deve ser ensinado e aprendido a partir das mdltiplas duracgdes,
observando as permanéncias e rupturas do espaco de andlise, ou seja, 0 tempo
também deve ser entendido dentro de sua historicidade. E possivel entender o
tempo como multiplicidade (RAGO, 2005). Espera-se, dessa forma, que a
aprendizagem conceitual do tempo histérico seja um importante aliado na

aprendizagem do ensino de Histéria.

2.2.3 A temporalidade no livro didatico de Historia

A linearidade presente em muitos manuais didaticos de Historia é alvo de
constantes debates. Diversas criticas de pesquisadores sobre o ensino de Historia
recaem, frequentemente, sobre a abordagem tradicional, marcada pelo viés
europeu, da linearidade e da nocdo de progresso, que privilegia uma Historia
politica, de curta duracao.

O questionamento sobre a perspectiva de abordagem histérica no ensino de
Histéria tem sido fundamental para refletir sobre a aprendizagem em sala de aula.

Nesse sentido, Caimi apresenta o ensino de Historia tradicional caracterizado pela:

[...] ordenacdo mecénica de fatos em causas e consequéncias,
cronologia linear, eurocéntrica, privilegiando a curta duracao;
destaque para os feitos de governantes, homens, brancos, numa
visdo heroicizada e idealizada da Histéria; contelidos apresentados
aos alunos como pacotes-verdades, desconsiderando e
desvalorizando suas experiéncias cotidianas e praticas sociais
(CAIMI, 2006, p. 20).

Conforme citacdo de Caimi (2006), o ensino de Historia pelo viés tradicional é
redutor, pois se trata inegavelmente de um entendimento unilateral, revestido de
uma forma de verdade.

Ao trabalhar com a Histéria Tradicional, pode-se, muitas vezes, cometer o
erro de identificar que essa abordagem se refere a forma mais completa de
atendimento a uma “Histéria global”. E importante considerar que Ferro (1983) néo

concorda com uma abordagem historica com fontes restritas, sendo necessario rever
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a concepcao de uma Historia global que privilegia alguns povos em detrimento de
outros. Assim, reveste-se de particular importancia o amplo cenéario que o ensino de
Histéria pode proporcionar ao trabalhar com abordagens expansivas de
conhecimento social.

O questionamento sobre a ideia de Historia global é ressaltado por Marc Ferro
em seu livro A manipulacdo da historia no ensino e nos meios de comunicagédo. O
autor desperta atencdo para o que ele chama de “concepcao tradicional de ‘Historia
universal” (FERRO, 1983, p.14), em que ressalta que o conhecimento de Historia
tanto pelo ensino quanto pelos diversos meios de comunicagdo marca o poder que
as instituicdes tém sobre a memoria coletiva de um povo.

Conforme Ferro (1983, p. 15), muitas vezes, a Histéria é dividida da seguinte

maneira:

Ai, a Histéria “nasce" com o Egito antigo, a Caldéia e Israel e se
desenvolve com a grandeza da Grécia e de Roma. A Idade Média
comeca com a queda do Império Romano do Ocidente, em 476, e
com as grandes invasfes; e termina com a queda do Império
Romano do Oriente, em 1453, e a conquista turca. Os grandes
descobrimentos, o humanismo e a reforma protestante abrem os
“tempos modernos”, que deixam o lugar para a época
contemporanea comecgada com a revolucao de 1789.

Pode-se dizer que a divisdo da chamada Histéria geral ou global tem
contetudos e marcos historicos estabelecidos de forma etnocéntrica e eurocéntrica.
Nesse contexto, fica claro que a divisdo tradicional da Histéria para o autor
representa uma perpetuacdo da manipulacdo do ensino de Historia. Essa divisdo
ndo reconhece a Histéria das diversas sociedades mundiais, representando um
potencial europeu para o mundo. N&o é exagero afirmar que, a partir dessa andlise,
podem ocorrer equivocos no ensino de Historia, visto que, em todo esse processo,
ndo ha uma abordagem da Histéria nacional brasileira ou de qualquer outro povo
diferente do europeu, centralizado em grande parte na nacionalidade francesa.
Assim, preocupa o fato de que os livros didaticos e os demais materiais ainda
tragam esse tipo de divisdo, isso porque, desde os anos de 1980, o autor ja
guestiona essa abordagem.

Na opinido de Ferro (1983), € preciso entender que as diversas formas como
a Histéria chega para as pessoas sdo carregadas de intencionalidade, pois, sendo
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feita por aqueles que produziram o material, essa Historia reflete muito mais as
caracteristicas do presente em gue foi produzida do que as do passado a que ela se
refere.

O debate sobre o que ensinar também deve refletir sobre como ensinar:

A utilizacdo do livro didatico e a selecdo de conteldos ja
determinadas faz com que o professor priorize certas habilidades ou
operacdes mentais de cunho mais didatico do que relacionados ao
pensamento histdrico, o contelido é dado de forma fragmentada e a
subjetividade da aprendizagem do pensamento fica perdida. E
necessario que a escolha de contetdos recaia sobre a ciéncia da
histéria como categoria fundamental priorizando como método a
importancia da narrativa (CAINELLI, 2012, p.17).

Diante disso, acontece o que Ferro (1983) chama de etnocentrismo na
Historia, isto é, a invisibilidade ou pouca visibilidade dada a um grupo social dentro
de uma Histéria nacional. Vale considerar que, para o autor, ndo se deve explicar a
Historia de forma geral, querendo englobar todos os contetidos e espacos, pois essa
ideia é facilmente contestada quando percebe-se que ndo abarca varios povos, mas
sim os diversos povos pela perspectiva europeia e, também, a partir de regides
especificas de um pais, o que culmina na exclusdo de influéncias internas e
externas que diferenciam essa concepcdo global. Do ponto de vista do autor,
por mais que nos livros e demais escritos haja um recuo ao abordar a supremacia
branca, ela permanece bem viva na consciéncia coletiva e em diversos materiais

demonstrados por ele.

2.3 A historicidade

Pensar historicamente pode ser entendido como a reflexdo do préprio eu,
individual e coletivo no tempo. Para isso, historicidade e consciéncia histérica sdo
fundamentais. Apesar de algumas pessoas terem consciéncia de seu passado, €
somente com a Histdria que voltamos ao passado para interpretar os eventos dentro
da historicidade dos fenémenos. E compreender o devir, ou seja, a mudanca pela

gual tudo passou e passa, e se transformar pela compreenséo dessa mudanca.
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Diante disso, para Fernando Seffner, todo o trabalho do professor de Histéria

deve ter como obijetivo:

- possibilitar que o aluno se interrogue sobre a sua propria
historicidade, inserida ai na sua estrutura familiar, a sociedade a qual
pertence, o pais, ou seja, fazer o aluno preocupar-se com a
construcdo de sua identidade social, e as relacbes que o prendem
aos outros, os discursos, onde esta inserido, etc.;

- fazer com que o aluno se capacite a realizar uma reflexdo de
natureza histérica acerca do mundo que o rodeia, efetuando uma
“leitura histdrica do mundo”;

- auxiliar na construcdo de um raciocinio de natureza critica e
mobilizadora, que aponte para o futuro, pressuposto fundamental
para a ida do homem em sociedade (SEFFNER, 2000, p. 268-269).

E segundo Rago (2005), a historicidade do acontecimento € perceber as

composicdes Unicas de um evento. Para ela, essa capacidade:

Nos leva a buscar outras formas de percepcdo historica, mais
complexas, capazes de historicizar as praticas culturais, sociais, ou
sexuais que herdamos, ndo necessariamente para extrair licbes do
passado, mas para nos libertarmos dele ou ainda para relativiza-lo a
partir do contato com modos diferenciados de vida (RAGO, 2005, p.
29).

Em referéncia ao trabalho de Foucault'’, Rago(2005, p. 40) afrma que o
passado ndo deve ser visto como originario, mas sim a relacao dele com o presente,
nao formando, portanto, um saudosismo, chamado pelo autor de “ideologia do
retorno”. Em um comentério sobre a funcdo da Histéria a partir de Foucault,
Rago(2005, p. 41) afirma:

Problematizando nossa atualidade, Foucault'® propde a realizacéo de
um diagndstico que ndo se limite a mostrar 0 que somos, mas que
aponte para aquilo em que estamos nos tornando. Essa “histéria do
presente” é capaz de distinguir as ténues linhas que separam o
passado do presente e o presente da atualidade. Portanto, ela deve
abrir o pensamento ao mostrar como aquilo que é poderia ser
diferente. [..] A atividade de historicizacdo €, neste sentido,
eminentemente politica e libertadora (RAGO, 2005, p. 41).

" FOUCAULT, Michel. Nietzsche, La Genealogia, La Historia. Valencia. In: . Microfisica do
Poder. Rio de Janeiro: Graal, 1979.

18 FOUCAULT, Michel. Ditsetécrits. vol.IV, Paris: Gallimard, 1994.
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Portanto, pensar historicamente, entender as mudancas e permanéncias e
identificar as formas da organizacdo das sociedades no tempo passado e presente
sao condi¢cdes que, para a autora, permitem novas possibilidades de vida. Para ela,

sem a historicidade nao é possivel romper com o status quo:

Sem desconstruir as representacfes e imagens que carrega no
presente, sem “historicizar” sua propria forma burguesa,
eurocéntrica, masculina e branca de pensamento, o historiador
estara, malgrélui, fazendo a historia dessas representagdes mesmas
[...] (RAGO, 2005, p. 38).

A historicidade é entender como uma coisa muda no espacgo e no tempo. Por
iISso, a preocupacado desse trabalho em debater as questdes de aprendizagem
escolar. Sabe-se dos limites da atuagéo do ensino de Histdria escolar. Porém, se ha
um papel a ser desempenhado na escola, pelo ensino formal e que possa contribuir
para uma parcela do conhecimento histérico que € aprendido pelas pessoas ao

longo da vida, acredita-se que isso deve ser explorado. Por isso, Rago expde:

Pensar historicamente supfe a capacidade de identificar e explicar
permanéncias e rupturas entre o0 presente/passado e futuro, a
capacidade de relacionar os acontecimentos e seus estruturantes de
longa e média duracdo em seus ritmos diferenciados de mudanca;
capacidade de identificar a simultaneidade de acontecimentos no
tempo cronoldgico; capacidade de relacionar diferentes dimensfes
da vida social em contextos sociais diferentes. Supde identificar, no
proprio cotidiano, nas relacdes sociais, nas acdes politicas da
atualidade, a continuidade de elementos do passado, reforcando o
didlogo passado/presente (2005, p. 119).

Vale considerar que, ao trabalhar com documentos, sejam eles de qualquer
tipo, € preciso trabalhar a sua historicidade, ou seja, entender quem o produziu,
guando o produziu, de que forma e em quais circunstancias.

Em seu livro Historia e Memoria, publicado em meados dos anos de 1970,
Jagcques Le Goff (2006) debate sobre a prépria historicidade da Historia.
Considerando que a Historia € a ciéncia do passado, para o autor, a fungéo social da
Historia € a de fazer interagir passado e presente. Nesse sentido, vale considerar
gue o autor afirma ser impossivel um passado que ndo dependa da construcdo do
historiador, pois é ele quem seleciona e trabalha os vestigios do passado.

Para RiUsen (2011) o objetivo da aprendizagem histérica € desenvolver a

consciéncia historica. A partir desse objetivo, o autor aponta trés competéncias
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necessarias a aprendizagem histérica. Sdo elas a competéncia perceptiva ou
embasada na experiéncia: entender a diferenca entre o passado e o presente
(alteridade historica) e compreender que, a partir dele, as experiéncias do presente
sdo permeadas de tradicdo; a competéncia interpretativa, que significa esse
conhecimento do passado e da sentido a realidade; por fim, a competéncia de
orientacdo, que integra a compreensdo do passado com o sentido atribuido a ele
em acdes do presente, orientando a vida no presente.

A historicidade tem papel fundamental na formag¢ao humana. Portanto, pensar
historicamente requer o desenvolvimento de competéncias que dependem da
aprendizagem historica escolar e extraescolar. Por fim, podemos chegar a conclusao
de que tanto os aspectos temporais quanto os evidenciais colaboram para o
entendimento do processo de construcdo da narrativa histérica. Fato que viabiliza o
entendimento das mudancas e permanéncias ao longo do tempo, ampliando as
nocoes questionadoras e assegurando uma percepcéao diferente do mundo em que

se vive.

2.3.1 Aprendizagem com significado

O trabalho com a disciplina de Historia pode, por vezes, parecer distante da

s

realidade dos jovens estudantes. Por isso, para Caimi (2006), € muito importante
levar em consideracao o universo do adolescente durante a aprendizagem em sala
de aula, algo que aproxima a aprendizagem da disciplina com a formagédo de
conhecimento pela significacdo desse conhecimento para com os aprendizes. Para

a autora:

Diante da imensidao de conteddos a ensinar, querendo abarcar “toda
a histéria”, € comum que nos, professores de Histéria, abdiquemos
de metodologias participativas, dialogadas, de trabalho em grupo, em
favor de um melhor aproveitamento do tempo escolar. Entendemos,
equivocadamente, que otimizar o tempo significa priorizar a leitura e
a explicacdo do professor sobre o capitulo do livro didatico,
seguindo-se a realizacdo de exercicios pelos alunos,
individualmente, para que a classe se mantenha mais silenciosa e,
assim, mais produtiva (CAIMI, 2006, p. 25).
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Por isso, antes de qualquer passo em direcdo a uma mudanca metodologica
radical, considera-se que pequenas alteracfes podem ser feitas, mesmo por aqueles
professores que ndo compreendem ou ndo querem mudar sua pratica metodoldgica.
Essas mudancas séo, por exemplo: priorizar o ensino de Histéria do Brasil; inserir,
de maneira gradual, as evidéncias historicas; formular atividades ou incentivar
durante as aulas a participacéo e a exposicao das ideias dos alunos.

Ouvir o que criancas e o0s adolescentes tém para dizer pode ser algo
surpreendente, pois nés ndo pensamos como eles e, se ndo 0s deixamos expor
suas ideias (para além das respostas prontas de questionarios, provas etc.), ndo
entenderemos como esta sendo significada a tematica que foi trabalhada,
especialmente em relacdo a sua vida individual e social. Nesse sentido, Lee (2003)
acredita ser importante que as criancas e os adolescentes entendam que a
producdo tecnologica ndo trouxe somente beneficios a nossa sociedade, mas
também reconhecer aquilo que houve de perda dentro das inovacfes produzidas ao
longo do tempo. Para tanto, os alunos devem entender a Histéria ndo como uma
evolugdo materialista, mas sim ter a capacidade de entender o0s papéis
desempenhados por cada sociedade, em cada tempo aprendido.

Por essa ideia, Seffner (2000, p. 272) acredita ser necessaria uma

aprendizagem que articule as concepc¢des prévias dos alunos:

Aprendizagens significativas se alcancam a partr de um
planejamento conectado com aquilo que os estudantes ja sabem,
partindo de seus esqguemas de conhecimento, levando-os a explicitar
suas hipéteses — verdadeiras, falsas ou incompletas — frente ao
tema, e colocando isto em didlogo com conhecimentos de outras
ordens (da Histéria, de outras disciplinas, do senso comum popular,
das informacgdes presentes na midia, etc.)’.

A patrticipacéo efetiva das criangas deixa claro a orientagcado e 0s objetivos a
gue se destina essa aprendizagem. Por isso, nés, professores, devemos refletir:
como podemos ensinar Historia com sentido para as criancas e os adolescentes? E
preciso inclui-los no ensino de Historia, dar protagonismo as imagens do passado
infanto-juvenil, ou seja, significar esse aprendizado requer entender ndo sé o mundo
em que essa crianca e esse adolescente estdo inseridos, mas compreender,

também, como esse mundo € visto a partir de suas perspectivas.
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3 APONTAMENTOS SOBRE A TRAJETORIA DO ENSINO DE HISTORIA E DO
LIVRO DIDATICO NO BRASIL

O ensino de Historia, assim como qualquer agdo humana, € um produto de
seu tempo. Por isso, seria mais claro dizermos que existiram e existem ensinos de
Histdria, no plural. A cada periodo, de acordo com cada nova necessidade, a cada
nova fungéo atribuida a Historia, € modificado, também, o objetivo de seu ensino.
Assim, é preciso estudar as reformas educacionais, considerando 0 contexto
histérico no qual as propostas estéo inseridas, como o pesquisador Carlos Leonardo
Mathias (2011) afirmou.

Associadas as modificacdes das funcbes do ensino de Histéria estdo diversas
formas de poder. Os poderes atuantes das sociedades modernas concentraram no
ensino da disciplina de Histéria seus anseios ideoldgicos para a composicao cultural
que almejavam. E por isso que concordamos com 0s autores que destacam o0s
curriculos como fontes de poder, como Marlene Cainelli (2012) e Katia Abud (2012).
Nesse sentido, qualquer que seja o periodo destacado, cabe ressaltar que houve a
interferéncia dos poderes dominantes na pratica do ensino de Histéria, seja pelo
curriculo, pela supressédo da disciplina, ou, inclusive, pela composicdo dos livros
didaticos usados pelos professores.

Pensando a partir da concepcédo escolar, Luis Fernando Cerri (2009) afirma
gue nao seria possivel ensinar Histdria antes do século XVIII, pois ela ainda néo
havia se estabelecido como disciplina escolar. A disciplina escolar, portanto, sé
poderia ser entendida a partir da entrada curricular no ano de 1837, quando foi
instituida no Colégio D. Pedro Il. Para o autor, a criacdo da Historia como disciplina
€ recente e caracterizou-se em trés principais abordagens que definiram seu inicio e
detém influéncia até hoje: modernidade, nacionalismo e enfoque europeu.

A respeito das caracteristicas apresentadas, Cerri (2009) aponta que a ideia
de modernidade ligou-se ao padrdo monoteista em relacdo ao passado, cujo
desenvolvimento dos processos historicos leva a uma homogeiniza¢ao do passado e
a ideia de ser possivel um alcance total desse passado. O nacionalismo, presente
como processo afirmativo das nacdes que surgiam nesse momento, caracteriza o

entendimento de que a Historia pertence ao Estado e aos seus ideais,



82

principalmente na legitimacdo de suas ac¢bes. Por fim, a disciplina de Histéria
apresentava, em seu inicio, a perspectiva europeia, nomeada foco europeu,
‘mesmo quando ela é anti-européia” (CERRI, 2009, p. 135), com casos de inclusao
da tematica dos colonizados, na perspectiva de superioridade branca, reafirmando
conceitos da cidadania burguesa, para atender aos interesses do publico escolar da
época, isto €, mesmo quando ha a ideia de fugir de uma perspectiva eurocéntrica,
h& a dificuldade em fazé-la.

As trés caracteristicas sdo apontadas por Cerri (2009) como permanéncias
curriculares que dificultam a mudanca para um ensino superior e basico, por meio de
perspectivas diferentes da tradicional divisdo quadripartite, para a Europa, e
tripartite, para o Brasil, por exemplo, a abordagem com recortes tematicos.

Ao refletir sobre o ensino de Histéria, € importante que se tenha a concepc¢ao
de que a metodologia mais utilizada em sala de aula ainda tem como foco o
tradicionalismo®® (ABUD, 2007).

Chervel (1990), no estudo acerca das disciplinas escolares, sintetiza como o
ensino era realizado durante o século XIX, mesmo com as criticas realizadas

durante o periodo, o chamado ensino tradicional era

(...) baseado na exposicao, feita pelo mestre ou pelo livro, na
memorizacao, na recitacdo e, de um modo geral, nesse principio de
gue, em todas as aprendizagens, leitura, latim, calculo, tudo passa
pela reflexdo que classifica, identifica, assimila, constréi e controla a
todo momento o processo de elaboracdo do conhecimento. A
memoria, a memoria consciente, é que esta no comando (CHERVEL,
1990, p. 200).

Em concordancia, Barca (2011, p. 21-22) afirma que esse ensino:

assentava-se no pressuposto de que o aluno iria assimilar
automatica e fielmente o conhecimento sobre o passado, bastando
para isso transmiti-lo com clareza — por vezes mediante exemplos
ligados a episddios de vida de herdis individuais ou de povos.

Pode-se dizer que o ensino de Histéria tradicional trata de uma Histéria linear,
com nocdes factuais e com privilégio do estudo de eventos europeus, apresentada a

partir desses pontos como o0 passado real, o verdadeiro passado, sem a

* Em concordancia com o gue foi escrito por Abud (2007), ndo houve, no PNLD de 2017, livro que
apresentasse a perspectiva de Histéria tematica, e essa andlise sera desenvolvida melhor no
Capitulo quatro.
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possibilidade de questionamento de pontos de vistas ou multiplas andlises. Além de
nao estimular as formacdes de pensamentos complexos, ja que se ampara na
memorizacao, € centrado no professor, que expde o conteudo e trata 0 aluno como
receptor. Cabe a nos refletirmos sobre o que o autor afirmou nos anos 1990 e
guestionar: ainda estdo presentes no cotidiano escolar préaticas relacionadas a
tradicional? A disciplina de Histéria € ensinada de forma critica ou por meio de
memorizacao?

Diante disso, cabe ressaltar que, se a perspectiva adotada pelo professor é
mais aproximada do ensino tradicional de Historia, o trabalho com fontes histéricas
podera ser comprometido com a apresentacao da fonte como verdade ao aluno.

Ao refletir sobre a aprendizagem historica, Caimi (2006) expde suas
preocupac¢des com o ensino de Historia e, em sua pesquisa, nos leva a refletir se os
alunos aprendem Histéria ou ndo. Os motivos dessa reflexdo para a autora é sentido
mediante sua pesquisa com indices de vestibular e se rendimento escolar, bem
como na fala dos professores e dos alunos que nao acreditam que a aprendizagem
da disciplina de Historia tem sido satisfatoria.

Por esse motivo, a autora apresenta, em seu trabalho, estatisticas que
demostram que as avaliagOes feitas pelo SAEB (Sistema de Avaliagdo da Educacao
Basica) refletem um triste panorama, em que mais da metade dos alunos da 42
série®® do ensino fundamental ndo conseguiram aprender a ler textos mais
complexos, como textos jornalisticos e em tabelas. Diante disso, como entender as
necessidades desse aluno real, que, apesar do crescimento da média nacional do
IDEB nos ultimos anos, tem dificuldades na leitura de textos complexos?

Nessa complicada relacdo com a aprendizagem real, Caimi (2006) aponta
gue, se o aluno ndo compreende textos mais complexos, tera dificuldade em
entender a leitura das aulas de histéria. A autora afirma, também, que € preciso
somente conversar com adultos concluintes das etapas de ensino para identificar
gue suas aprendizagens de Histéria sdo compostas “de fragmentos desconexos de

fatos, datas, nomes, muitas vezes sobrepostos aleatoriamente, formando um ‘samba

A pesquisa referencia andlises antes de a etapa fundamental ser acrescida de uma série, composta
do 1° ao 5° ano. Portanto, a 42 série corresponde a Ultima série da primeira etapa do ensino
fundamental.
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do crioulo doido’, tal como denuncia Sérgio Porto em sua muasica homoénima” (CAIMI,
2006, p. 20).

E interessante, alias, considerar que, por vezes, 0s professores s&o
convencidos de que, como titulares da disciplina, ttm como obrigacées algumas
concepcdes educacionais no ensino de Historia. Dentre elas, esta a ideia de “dar
conta” dos conteudos, como se fosse responsabilidade do professor ensinar o que
se acredita ser “toda histéria mundial”. Essa ideia é, muitas vezes, reafirmada com a
concepcao de que seu dever como docente é o de ensinar todos os capitulos do
livro didatico.

Outra ideia consolidada no senso comum estd vinculada a ordem dos
conteudos, que sao ensinados na ordem cronoldgica, dos fatos mais antigos aos
fatos mais préximos, e a exposicdo de uma divisdo candnica dos conteudos nas
etapas das séries finais do ensino fundamental, isto €, na divisdo dos livros didaticos
e na tradicdo nas abordagens de conteudo. Por fim, ha o sentimento de obrigacéo
de um ensino de Histéria que prioriza conteudos europeus como sendo a “Historia
oficial”, a qual professores sentem que seus alunos ndo podem ficar sem aprender.
Essas abordagens priorizam a acéo expositora do professor e a leitura do livro
didatico (CAIMI, 2006).

Sobre esse tipo de abordagem, Araujo (2012, p. 74) argumenta que a “ilusao
de que podemos nos apropriar integralmente de nossa historia, [€] talvez a maior
forma de alienacdo, pois ignora justamente o que torna a historia possivel, nossa
incompletude e caréncia libertadora”.

Devemos entender que a funcdo da Historia no século XIX ndo é a mesma
gue se quer para os alunos nos dias de hoje. Portanto, € preciso questionar se a
metodologia aplicada em sala de aula é coerente com a proposta de formacéo que
almejamos, para atingir, da melhor maneira possivel, 0 que se espera do ensino de
Historia. Tendo em mente que a funcdo da Historia se modifica ao longo do tempo,
deve-se entender que as mudancas ocorrem com uma relacdo préxima entre o
ensino da disciplina, as abordagens historiograficas e o contexto social de cada
andlise (MATHIAS, 2011). Cada nova corrente historiografica adquire um papel de
influenciadora metodoldgica e curricular, além das mudancas apresentadas pelos
diversos grupos que compdem uma sociedade, na busca de aumentar a

representatividade por meio das narrativas dos antepassados.
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Uma das formas de se pensar o ensino de Histdria atualmente perpassa a
ideia de ensinar com empatia, como defende Lee (2003). Nessa acepcao, 0 ensino é
planejado de modo que os alunos compreendam como 0s seres humanos do
passado pensavam, para que estes ndo parecam menos capazes que o0s seres de
hoje. O autor afirma que o termo empatia € muito utilizado na proposicdo dessa
ideia, mas ndo se deve pensar a empatia como sentimentos, pois podemos
compreender o0 sentimento das pessoas em diversos espacos e tempos, sem que
seja necessario senti-lo, ou, até mesmo, concordar com ele. Por isso, Lee (2003, p.
21) afirma que “compreensdo historica ndo é simpatia”, ou seja, empatia ndo é
sinbnimo de sentir ou simpatizar com determinados povos ou a¢des, mas entender
gue os seres humanos do passado pensavam e sentiam, compreendendo a
temporalidade que envolve o sujeito ou o0s sujeitos da analise. O que importa,
portanto, € modificar as concepc¢des de que as acdes passadas parecem ser fixas,
de que o que acontece no presente € algo normal e do tempo como progresso,
evolucao (LEE, 2003).

A respeito da ideia do presente como normalidade, Lee (2003) aborda que as
criangas, por vezes, projetam o seu modo de vida como “normal” e que, por isso,
compreendem que os seres humanos do passado deveriam ser como elas, pensar e
se comportar como no presente. Por essa razdo, o autor defende um ensino de
Historia empatico, ou seja, que permita ao aluno se colocar no lugar do outro,
desnudar suas concepcdes e entender a pluralidade dos outros seres humanos.

Para tentar desenvolver um ensino empatico hoje, foi necessario entender as
mudancas ocorridas no ensino de Histéria do Brasil e compreender quais sdo as
perspectivas do ensino da disciplina atualmente, assim como o caminho percorrido
pelo ensino de Histéria. Dessa forma, podemos compreender, de maneira mais
completa, os papéis e as limitagdes desempenhados pelo ensino de Historia, desde
0 seu estabelecimento oficial, em meados do século XIX, até a versao definitiva da
Base Nacional Comum Curricular para o ensino fundamental, apresentada em 2017.

Destacamos, neste capitulo, a contribuicdo de Marlene Cainelli, Maria
Auxiliadora Schmidt, Eliane Mimesse Prado, Luis Fernando Cerri e Kétia Abud,
investigadores do ensino de Historia e da Histéria do ensino de Histéria no
Brasil, que buscam entender as mudancas e as permanéncias no processo de

ensino-aprendizagem da disciplina de Historia. Além das contribuicbes de Kazumi
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Munakata, Fernando Seffner, Erivaldo Cavalcanti, Itamar Freitas de Oliveira, dentre
outros, pesquisadores na area de livros didaticos. E importante ressaltar que a
Historia do ensino de Historia, por vezes € narrada dando a sensacao ao leitor de
gue as leis eram efetivas a partir de suas promulgacdes. Por esse motivo, buscou-se
valer de trechos, que parecem longos, de varios autores, para demostrar que, na
pratica, a forca das leis ndo teve o efeito esperado.

Convém afirmar que as producdes sobre o ensino de Histéria®* e sobre os
livros didaticos de Histéria, tanto no Brasil como no mundo, cresceram
exponencialmente nos ultimos anos (CHOPPIN, 2004). Consequentemente, 0S
limites impostos ao tempo de execucdo deste trabalho ndo permitem o devido
aprofundamento necessario sobre o recurso. Procurou-se, desse modo, fornecer um
panorama sobre a atividade do ensino de Histéria e do Livro didatico de Histéria, por

meio da selecao de bibliografia correspondente.
3.1 O curriculo de Histéria: algumas observagdes

Como assegura Silva Junior e Souza (2014), pode-se dizer que os curriculos
de ensino sdo alvos de disputa politica e de diferentes tradicdes e concepcdes
sociais. Nesse contexto, fica claro o que os autores afirmam ao dizerem que 0
curriculo é temporal, ou seja, produto das relagbes entre 0s sujeitos que o
elaboraram e seus contextos.

Nessa perspectiva, Cainelli (2012, p. 165) aponta que as concepcdes
didaticas sao fruto da selecédo dos professores, dos curriculos e dos livros didaticos.
Porém essa relacdo abarca, para a autora, assim como para Silva Junior e Souza
(2014), uma disputa de poder, que permeia a memaoria e o projeto de nacdo de uma
populacdo. Por isso, as mudancas curriculares da disciplina de Histéria séo
permeadas de debates; debates esses que ndo se restringem somente aos
historiadores. H4, também, o envolvimento de diversos setores sociais, sejam eles
grupos minoritarios, buscando maior representatividade, ou grupos dominantes,

buscando a manutencéo do status quo.

e Programa de Mestrado Profissional em Ensino de Histéria tem contribuido, significativamente,
para o fomento na area, além de fornecer formacéo continuada de professores da educacédo basica,
as producdes do Programa podem ser acessadas no sitio: <https://profhistoria.ufrj.br/>.
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Todos esses debates que permeiam os curriculos de Historia procuram
efetivar projetos sociais por meio da disciplina escolar. Muitas vezes, os professores
nao percebem a importancia do papel que desempenham para constru¢cdo de uma
sociedade sem preconceitos e desigualdades. Entretanto, de fato, superestimar esse
papel € um erro constante de diversos setores sociais, que ou consideram o0s
professores — e a escola —solucionadores de todos os problemas sociais, ou 0s
demonizam como grandes propagadores de ideologias.

E preciso ressaltar que o ensino de Historia afeta o aprendizado de Histéria e
configura a habilidade de se orientar na vida e de formar uma identidade histérica
coerente e estavel (RUSEN, 2010), como ja dito. Porém, ao reconhecermos a
importancia do trabalho docente, entendemos, também, que ele ndo € o Unico
sujeito responsavel por “todo o ensino de Histéria” que uma crianca e um
adolescente receberdo em sua vida escolar.

Quem cré que o trabalho docente é garantia de sucesso ideoldgico nunca
trabalhou com criancas e adolescentes. O limite do ensino esta além da escola.
Nesse sentido, os trabalhos sobre Historia Publica podem exemplificar como essas
narrativas escapam aos trabalhos académicos e escolares®.

Entender a limitagdo desempenhada pelo papel do ensino de Historia na
escola e compreender que “aprender Historia” ndo se limita as poucas horas que
lidamos com nossos alunos por semana — sem contar o tempo que dedicamos as
tarefas burocraticas escolares e o tempo necessario para acalmar e ouvir, em média,
trinta vozes que anseiam por um espaco de participacdo e sociabilidade — é
reconhecer que ndao ha na sociedade um unico fator responsavel pelas propagacoes
ideoldgicas.

Por mais inovadoras que possam ser as mudancas curriculares, é importante
entender que elas ndo sdao mudancas imediatas no ensino, como aponta Abud
(2007, p. 1):

Quando se toma conhecimento de novos documentos curriculares e
de textos legais que pretendem reformar a educacdo basica,
interferindo diretamente no processo de ensino e aprendizagem, a
primeira atitude é a de discuti-los como se a sua publicacéo ja fosse

?2 Sobre a Histéria Publica, recomendamos o artigo de Ana Lima Kallas, publicado na Revista Histéria
Hoje, sob o titulo: Usos publicos da histdria: origens do debate e desdobramentos no ensino de
historia(KALLAS, 2017).
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suficiente para que as mudancas se fizessem sentir na organizacao
escolar. Sabe-se, contudo, que 0 que ocorre é um movimento
diferente, que leva em conta o0s sujeitos escolares (alunos,
professores, diretores, coordenadores pedagdgicos) e a cultura
escolar.

Como a autora apresenta, varias forcas compdem o curriculo escolar, e elas
interagem com toda a sociabilidade escolar. A academia, para a autora, também
participa como forca atuante na composicdo dos curriculos, ao produzir materiais
didaticos, cursos de formacao para professores e a colaboracdo das propostas, por
exemplo. Contudo ha a ideia de que somente os saberes académicos influenciam na
composicdo curricular, entretanto essa visdo n&o contempla a pluralidade de
influéncias sociais as quais o curriculo escolar esta submetido, segundo Abud
(2007). Como exemplos de influéncia, podemos citar as editoras de livros didaticos,
as sociedades civis organizadas e 0s governos.

Por maiores que sejam as mudancgas das propostas curriculares ao longo dos
anos, o tradicionalismo do ensino de Histéria ainda ocupa espago importante nas
praticas vigentes. Nao é exagero afirmar que essas propostas ndo se efetivam de
maneira conclusiva na pratica escolar. Assim, € preocupante o fato de que o ensino
de Histéria carrega por tanto tempo caracteristicas que nao espelham as
necessidades que o ensino da disciplina requer atualmente. Isso leva a um
distanciamento das criancas e dos adolescentes com o passado humano,
reforcando o sentimento presentista e de ndo protagonismo das acdes deles no
presente.

Nessa perspectiva, ganha particular relevancia o estudo de Chervel (1990),
que se dedicou a pensar as disciplinas escolares francesas em sua concepcao e
funcdo no tempo. O autor refletiu que os contedados séo impostos pela sociedade e
pela cultura na qual a escola estd inserida, jA que a escola ndo representa o
progresso cientifico, pois € conservadora e pautada na rotina. E preciso ressaltar
que, para o autor, as disciplinas estdo inseridas na realidade escolar, sendo que a
forma de pensar disciplinarmente foi criada pela escola, na escola e para a escola.

As disciplinas escolares colaboram para a formacéo cultural da sociedade, e a
diferenca do ensino secundario para o0 ensino superior estd no modo como cada um
encara a aprendizagem. O secundario empregou a aprendizagem de maneira

disciplinar para assimilacédo e formacao pessoal, ja o ensino superior trabalhou com
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a ideia de aprendizagem cientifica, sem a “vulgarizagdo” do conhecimento. Além
disso, a funcdo do ensino também nao era apenas a de educacédo disciplinar, mas
envolvia a moralidade, inclusa no ambiente escolar (CHERVEL, 1990).

A complexidade de nossa realidade € diferente, mas um ponto importante a
se pensar €& que, segundo Ferro (1983),a concepcdo que temos de uma
determinada sociedade representa o que aprendemos sobre ela na infancia. O mais
preocupante, contudo, é constatar que, mesmo apoés algumas experiéncias na vida,
0S NOssos primeiros sentimentos vindos desse aprendizado nos marcam para
sempre (FERRO, 1983). Nesse contexto, fica claro o que ele diz quando afirma que
as imagens sobre um determinado povo mudam quando a funcao social da Historia
muda.

Ferro (1983) questiona que o passado ensinado aos alunos, por vezes,
remete aos conquistadores como herdis e grandiosos por suas conquistas, ou,
entdo, pela culpabilidade executada a um grupo especifico, o que revela um
apaziguamento, ou, inclusive, uma prudéncia ao se trabalhar com algumas questfes
internas polémicas de cada pais. E importante refletir que o autor questiona o fato do
reconhecimento da Histdria dos diversos povos ser feito somente quando hd um
contato com a Histéria europeia e que, em algumas Histérias nacionais, pensadas
apos o periodo de dominacao europeia, alguns estereotipos sdo mantidos, outros
séo modificados, ou, entdo, é feita uma negacao ao periodo de dominacéo europeia
e um avivamento das praticas pos-europeias, o que depende da analise da Historia
de cada pais.

E preciso, porém, ir além e analisar que, para o autor, diversas Historias sdo
produzidas a partir da negacdo ou da reafirmacéao dos eventos da coletividade. Por
todas essas razdes, € notério que as diversas fontes contribuem para a construcao
de narrativas mais inclusivas. Fora dessa historia, ele afirma a existéncia de uma
contra histéria, ou de uma histéria paralela, que sobrevive a partir da oralidade ou da
escrita, quando os povos a utilizam, e que reaparece a partir das dominacfes
sofridas por esses povos; essas Historias permanecem vivas apesar das negacdes
da Histéria oficial.

Nesse sentido, vale a recomendagéao de Cerri (2009, p. 150), que demonstra a

contribuicéo do professor, conforme escolha e aplicabilidade curricular:
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Desse modo, colocar os professores diante de outras formas de
entender e praticar a selecdo e organizacdo de contetdos nao é
apenas uma questao de instru¢do para o uso de uma nova técnica,
mas o retrabalhar das identidades.

Assim como o autor, incentivamos que o professor faca sua selecdo de
conteudos de acordo com a realidade que encontra em sua escola, para que ele
possa atender aos alunos com um ensino de histéria que englobe suas realidades
sociais. O curriculo é, como afirmado aqui, fonte de poder, porém esse poder pode

ser confrontado com as escolhas que o professor faz em sua aula.

3.2 O ensino de Histéria no Império

Muitos pesquisadores da area de Historia definem como marco inicial da
disciplina a criacdo oficial da cadeira de Historia no Brasil, em 1837, nos programas
escolares do Colégio Dom Pedro Il. Essa énfase se da pela maneira como a Historia
passou a ser tratada a partir de entdo pela educagéo formal e pelo proprio governo,
além da organizacdo de pesquisa feita pelo Instituto Histérico Geogréfico Brasileiro
(IHGB), criado no ano seguinte.

Apé6s a independéncia, tornou-se necessario voltar os olhos a nacédo e
construir, a partir do ensino, o nacionalismo para a nova péatria. O ensino de Historia
ganhou oficialidade para compor o que seria o ideal de nacdo brasileira. O Colégio
Dom Pedro Il e o IHGB, criados na década seguinte a independéncia, foram
responsaveis pelos parametros da construcao da Historia e do ensino de Histdria no
Brasil até os anos de 1930 (MANOEL, 2012; MATHIAS, 2011).

A colbnia, antes coadjuvante, precisou pensar sua propria historia e assegurar
o distanciamento da metropole, para ndo correr o risco de uma nova subjugacéo.
Mesmo com o ideario de construir uma histéria nacional, o estudo dos antepassados

europeus foi valorizado, como descreve Cainelli (2012, p. 166):

Quando a disciplina de Histdria é instituida no Brasil, em meados do
século XIX, os contetdos definidos como essenciais para serem
ensinados remontaram a questdes da histéria da civilizacdo
europeia, mais precisamente da civilizacédo ocidental.
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As criagcbes da disciplina e do Instituto remetem a influéncia europeia da
escola metddica, que se estabelece durante o século XVIII e XIX e forma as bases
cientificas da Histéria. E importante ressaltar que, como dito no capitulo anterior, as
bases de formacdo da escola metddica se assentam na construcdo de identidades
nacionais e na formacdo moral, mas, além disso, houve a preocupacdo com a critica
documental, a organizacdo das fontes e o desenvolvimento de métodos de analises.
Por isso, a fundacédo do IHGB foi importante para a reunido de fontes documentais e
de profissionais voltados ao desenvolvimento cientifico da histéria no Brasil.

Essas criagfes, da disciplina e do Instituto, responderam a preocupac¢édo de
formar um ideério de nacdo, tdo importante para a manutencdo de um estado
soberano. Seria um erro, porém, como afirmam Cerri (2009) e Cainelli (2012),
pensar que a representatividade nessa Historia nacional contemplava a presenca de
outros povos além dos europeus, pois o foco desse nacionalismo assentava-se na
origem europeia da civilizacédo brasileira, excluindo-se as participacdes africanas e
indigenas. Assim, revestem-se de particular importancia as pesquisas que
denunciam as manutencdes de privilegios de narrativas historicas de grupos
especificos como sendo narrativas generalistas. O ensino moral civico e cristédo foi
formalizado pela Constituicdo de 1824 e era baseado fortemente na memorizagéo
com praticas de questionarios.

Um trabalho de referéncia que denunciou a uniformizacdo das narrativas
nacionais dominantes foi o livro de Marc Ferro, A manipulacéo da Histéria no ensino
e nos meios de comunicacao (1983). Em seu trabalho, o autor aponta que a Historia
€ controlada e feita de maneira homogeneizadora por aqueles que detém o poder,
publico ou privado, religioso ou comercial, isto €, os que fazem parte dos poderes
dominantes, forcando um enfoque que os privilegia e mascara outros povos e
abordagens.

Ferro (1983, p. 13) afirma haver um compartiihamento de funcdo com a
ideologia, nesse sentido, “(...) em cada pais permanece uma matriz da Histéria, e
essa matriz dominante marca a consciéncia coletiva de cada sociedade”. Assim, o
autor deixa clara sua consideracdo acerca do que é ensinado, da manipulacdo da
Historia ao publico e da preocupacdo com a perpetuagcdo de um modelo

hegemaonico.
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Ferro (1983) salienta em sua obra que os livros didaticos podem colaborar
para uma Histéria apatica e homogénea, ao ndo considerar a identificacdo do aluno
com a condicdo de seu passado e de seus antepassados. Todavia, reconhece,
também, a manipulacdo de discursos por meio de outros meios de comunicacao,
incluindo o cinema, area de analise para a qual dedicou seus estudos e pela qual é
reconhecido.

Tendo em mente que a composicdo da disciplna de Histéria no Brasil
privilegiava conteudos eurocéntricos, ressalta-se que os conteudos de Historia do
Brasil, surgiram como um mero apéndice da Historia Universal e, apesar de
estudados nas escolas, ganharam mais visibilidade a partir da Proclamacdo da
Republica, quando se fez necessario recompor o ideial de um novo cidadédo. Nas
palavras de Cerri (2009, p. 138):

Podemos caracterizar o surgimento do ensino da ‘Histéria do Brasil’
como ato reflexo do ensino de Histéria europeu, no inicio para
nacionalizar as elites, depois progressivamente na Republica, para
formar identidade nacional, dotar brasileiros de um passado comum
com o qual se identificar.

Fazia-se sentido buscar a identificacdo necesséria as elites brasileiras nas
descendéncias europeias, entendidas como a méxima social de progresso cultural e
cientifico do periodo. Essa exaltacdo permitia uma elevagdo patriota, ao se
reconhecer os ascendentes motivos de gléria, inspirava-se a descendéncia a
associar as beneméritas a sua prépria sociedade pelos lacos hereditarios. Para
Cainelli (2012, p. 167), “O processo de consolidacdo da disciplina de Historia nos
curriculos das escolas brasileiras sempre envolveu uma grande discussdo em torno

da historia patria”. Nesse contexto, Abud (2007, p. 2-3) argumenta que:

Duas tendéncias cruzavam-se na construcdo da disciplina. Se por
um lado, tratava-se de garantir, por meio da recuperacao do
passado, a genealogia da nacdo recém-criada, permitindo que se
aclarasse sua identidade e autonomia, por outro, cuidava-se também
de garantir um lugar para ela na civilizacdo ocidental crista. Isto
implicava que a construcdo da identidade n&o poderia significar uma
ruptura com os colonizadores, cuja imagem era a de civilizadores. Ao
contrario, buscava-se salientar as relacdes entre a antiga colbnia
portuguesa e a Europa. Coube a producédo historiogréfica, localizada
no Instituto Histérico e Geogréafico Brasileiro, a construcdo da ideia
de Nacdo que nao se assentava sobre a oposicdo a antiga
metrépole, mas o0 novo pais se reconhecia como continuador da
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tarefa civilizatéria, que, antes da Independéncia, era atribuida a
Portugal.

A inspiracdo do curriculo e da metodologia de Histéria do Colégio Pedro lI,
como esclarece Abud (2007), era aliada aos estudos do IHGB para garantir a
elevacao do pais as imagens europeias. Mathias (2011) acrescenta que o curriculo
era ligado fortemente ao ensino europeu, da escola metddica e do historicismo, e
concorda que o objetivo principal do ensino de Histéria realizado durante o século
XIX era unificar todos em uma cultura nacional, ligada a uma moral religiosa catdlica,
com foco na Histéria da elite branca europeia, com grandes personagens e com
hegemonia de fatos politicos, militares e diplométicos. O autor enfatiza que muitos
membros do IHGB faziam parte do corpo docente do Colégio Dom Pedro Il. Pode-se
afirmar, a partir disso, a influéncia executada pela elite participante do Instituto na
formacéao escolar exercida pelo colégio.

Naturalmente, a producédo didatica no pais surgiu para atender a necessidade,
apos a independéncia, de definicdo da identidade nacional, como apontou Arlette
Gasparello (2009). Sobre o livro didatico de Histdria, a autora afirma que “no Brasil
do século XIX, foram os autores didaticos os primeiros a apresentarem uma historia
nacional escrita em portugués, que poderia ser lida por um maior nimero de
pessoas e estudantes” (GASPARELLO, 2009, p. 279).

Esses livros foram os primeiros a serem publicados sobre historia nacional,
contribuiram para o desenvolvimento de caracteristicas civicas por meio de seus
simbolos, imagens e comemoracgdes e foram escritos pelos professores participantes
da elite intelectual e politica brasileira, com formacdes diversas nas areas médica,
juridica e das ciéncias naturais, membros de grupos de debates cientificos
(GASPARELLO, 2009).

Schimidt e Cainelli (2006) apontam que a disciplina de Histdria lecionada
durante o século XIX teve por metodologia de ensino a leitura de biografias de
personagens ilustres e o estudo de datas e batalhas. Com o advento da Republica, o
ensino de Histéria do Brasil ganhou notoriedade para formar cidaddos com forte
nacionalismo. Em concordancia com essa ideia, Gasparello (2009, p. 269) aponta
gue o ensino e o livro didatico de Historia deveriam “ensinar a nagcéo aos brasileiros”.

O ensino de Histéria, para Romanelli (1986), até 1930, abordou a Histéria

daqueles que tiveram oportunidade de estudar, pois o curriculo era reflexo de uma
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elite branca, escravocrata e ligada ao catolicismo, ou seja, era ensinado aquilo que
atendia aos interesses dos filhos da elite, Unicos que tinham oportunidade de
avancos educacionais.

O atendimento a um publico especifico ndo era carateristica do ensino no
século XIX, mas era tido com finalidade propria, principalmente os ensinos
secundario e superior, oferecidos, em sua maioria, de forma particular e destinados
ao atendimento das classes mais abastadas. Segundo Otaiza Romanelli (1986), a
populacdo, quando conseguia acesso, completava o0 ensino primario e
profissionalizante, e, para a pequena burguesia, o ensino era uma forma de
ascensdo social, com a conquista do diploma de ensino superior, ainda que a

conquista néo significasse o desmantelamento da ordem social vigente.

3.3 0 ensino de Histéria na Primeira Republica e no Periodo Varguista

Um ano apds a Proclamacdo da Republica, o Decreto n.° 981, de 8 de
novembro, conhecido por Reforma Benjamin Constant, contemplou o ensino de
Historia e, em especial, o de Historia do Brasil durante todo o curso escolar (primeiro
e segundo graus) edurante a escola Normal para formacéo de professores. O roll de
disciplinas definiu-se de maneira cientifica, na busca de romper com o
academicismo jesuitico que ainda permeava a educacao brasileira.

O golpe final, na tentativa de extinguir a influéncia da Igreja Catdlica na
educacéo, veio por meio da Constituicdo de 1891, que instituiu a separagao entre a
educacdo publica e a religido, determinando a laicidade do ensino em todos 0s
orgaos publicos do pais. A garantia da separacdo entre Igreja e Estado estava
alinhada com a garantia da gratuidade do ensino primario, mesmo assim, ndo houve
ampliacdo do nimero de alunos atendidos. A preocupac¢do no século XX foi inserir o
Brasil no cenario de industrializagéo; fez-se necessario, substituir a ideia de um pais
essencialmente agrario para compor a sociedade modernizada e republicana
(MANOEL, 2012).

Ao analisar diversos livros didaticos escritos no inicio da Republica,
Gasparello (2009) apresenta as vérias interpretacfes dadas ao conceito de nacgdao,

propostas pelos autores diante do novo governo, entretanto, esse ideal de nacéao
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tem como bases os “costumes nacionais e uma histéria comum é o elemento
branco, descendente do colonizador, ao qual se aliam, em situacdo de inferioridade,
os mesticos de toda ordem” (GASPARELLO, 2009, p. 278, grifos do autor).

A abolicdo da escravatura e a chegada de um novo modelo de governanca
nao garantiram a participacdo e o reconhecimento de igualdade social perante a
formacdo da nacdo. Com efeito, a superioridade branca continuou sendo exaltada, e
0s demais grupos sociais eram tratados como coadjuvantes histéricos.

No inicio do governo de Getulio Vargas, houve a criagdo do Ministério dos
Negocios da Educacdo e da Saude Publica, que centralizou os sistemas
educacionais dos estados e do Distrito Federal. As mudancas na Constituicdo de
1934 garantiram o ensino primario gratuito e obrigatorio para criancas e extensivo
aos adultos. As Constituic6es de 1934 e 1937 ja previam a competéncia da unido
para a criacdo de uma diretriz nacional para a educagao.

A reforma de 1931 ganhou o nome do entdo ministro do governo varguista,
Francisco Campos. Nessa reforma, estabeleceram-se as regras do ensino
secundario e a forma de acesso a ele. Foram instituidas a seriacdo, a frequéncia
minima obrigatoria e um processo avaliativo dos discentes. Nessa reforma, €
estabelecida, também, a disciplina de Historia do Brasil, contudo a Histéria das
Civilizagcbes, ou seja, 0 modelo quadripartite, ainda compds a préatica do ensino de
Historia no pais (MATHIAS, 2011).

Na reforma, estabeleceu-se a formulacao curricular feita pelo Colégio Pedro Il,
medida que atendia ao modelo de gestdo de Vargas, centralizador e controlador,
com pouca autonomia para o docente. Durante esse recorte temporal, o objetivo do
ensino foi formar uma identidade nacional do povo brasileiro em uma unidade étnica
e cultural, ideia esta ja buscada desde a proclamacdo da republica, mas que nédo
modificava a vivéncia do alunado (MATHIAS, 2011).

De acordo com Manoel (2012), ao analisar o objetivo da disciplina de Histéria
no curriculo, fica clara a continuidade de uma formacéao civica e preparatoria para o
ensino superior. O autor ainda afirma que as reformas de 1931 e de 1942 “(...) ndo
se direcionaram para o problema de adequacdo do ensino secundario as exigéncias
da era moderna, tecnologica e industrial” (MANOEL, 2012, s./p.).

Nos anos 1940, a disciplina de Histéria passou a ser ensinada com foco no

Brasil, em noc¢des gerais sobre a América e no ensino secundario; Histéria das
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Civilizacdes passou a se chamar Historia Geral. Para Mathias (2011, p.44), durante
esse periodo o discurso era de “unidade étnica, cultural, administrativa e territorial”,
mas, na pratica, exaltava alguns grupos especificos da Histéria nacional. O autor
afirma, ainda, que apenas no fim da década de 1950 o ensino de Historia capacitou
a classe média, estudantil e trabalhadora a um pensamento intelectualmente
independente, conquista realizada por meio da reinvindicacdo dos operarios e de

estudantes da classe média.

3.4 O ensino de Histéria durante os anos de 1960 e no Regime Militar

Segundo Manoel (2012), a partir dos anos 1960, o ensino tradicional,
chamado por ele de “bacharelesco” e “livresco”, comegou a dar sinais de desgaste
frente a necessidade da promocdo de uma nacao industrializada e globalizada. As
condicOes curriculares se alteraram e as disciplinas da grande area das Ciéncias
Humanas perderam espaco para as disciplinas ligadas as Ciéncias Naturais, como
Matematica, Quimica e Fisica. Dessa forma, o novo curriculo atendia aos anseios
das industrias, ao se pautar em um modelo de educacdo voltada ao capitalismo
crescente.

A Lei de Diretrizes e Bases para a Educacdo Nacional (LDB) de 20 de
dezembro de 1961 restringiu o ensino da Historia do Brasil e Geral aos anos iniciais,
e, no ensino secundario, a tematica ficou a cargo da disciplina de Estudos Sociais,
escolhida como optativa pelas instituicdes. No ginasio, voltava o ensino de Historia
carregado de fatos politicos.

Para Guimaraes (2012, p. 21), esta LDB:

(...) apbs 13 anos de debate especialmente sobre a escola publica e
privada, representou uma vitéria dos empresérios da educagéo e dos
representantes religiosos da Igreja Catélica. A partir dai, estes
setores passaram a dominar os conselhos de educacéo, consultores
e executores das diretrizes educacionais. Assim, a concepcéao
privatista de educagdo vinculada ao ideério de desenvolvimento e
seguranca nhacional embasa todo o processo de reformas e
mudancas ocorridas no periodo.
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A autora afirma, ainda, que as reformas no ensino superior causaram o
desmantelamento das universidades e dos seus estudantes, com o objetivo de
descentralizar os cursos e, consequentemente, os estudantes, além de exercer um
forte controle do trabalho intelectual docente (GUIMARAES, 2012).

O Movimento Brasileiro de Alfabetizagdo (MOBRAL) surgiu em 1967 no
antagonismo da Pedagogia Libertadora, com cunho politico de Paulo Freire. E
importante destacar que, no decreto do MOBRAL, estava garantido o convénio entre
entidades publicas e privadas para o cumprimento de suas prerrogativas, o que
permitia ao estado ceder parte das responsabilidades educacionais a terceiros. Além
dessa iniciativa, foi durante os anos iniciais de 1960 que o Estado passou a
subsidiar os manuais didaticos, mercado que se especializa e cresce ainda hoje.

Para Mathias (2011), nesse periodo, o aluno era mero refletor do pensamento
do Estado de excec¢do. O ensino continuou com suas concepcoes tradicionais e
houve um crescimento do ensino particular em detrimento de uma diminuicdo nos
investimentos governamentais em educacéo até 1983 (GUIMARAES, 2012).

Embora varios estudos tenham abordado a educacado brasileira durante o
periodo militar, sobretudo sob o ponto de vista das disciplinas de Histéria e
Geografia, que, em parte, foram suprimidas pela disciplina de Estudos Sociais, as
investigacoes de Prado (2017) merecem grande destaque. Suas analises se
concentram em relatorios de estagio escritos pelos alunos-estagiarios do curso de
licenciatura em Histéria de universidades dos estados de S&o Paulo e Parana. Os
relatérios apontam para outra perspectiva do trabalho escolar, pensando a pratica
docente, e ndo as leis como mudancas efetivas. Desse modo, a autora afirma, por
meio das observacdes do cotidiano escolar, que somente a lei ndo traz modificacdes
consistentes ao ensino.

A partir de 1964, a educacao brasileira caminhou em concordancia com a
ideia de seguranca nacional e desenvolvimento econémico, promovida pelo
alinhamento com a politica educacional estadunidense (GUIMARAES, 2012;
MANOEL, 2012). Este acordo entre o Ministério da Educacdo (MEC) a Agéncia
Norte-Americana para o Desenvolvimento Internacional (USAID) criou a Comissao
do Livro Técnico e Livro Didatico (COLTED) que coordenou, editou e distribuiu livros
didaticos. Apds o fim do acordo nos anos de 1970 o Instituto Nacional do Livro (INL)

e empresas nacionais produziram os livros distribuidos nos anos seguintes através
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do Programa do Livro Didatico para o Ensino Fundamental (PLIDEF). Por
conseguinte com a extincdo do Instituto, os recursos passaram a ser fomentados
pela Fundacdo Nacional do Material Escolar (FENAME) que excluiu as escolas
municipais do programa.

Paralelamente a essa ideia, Prado (2017) concorda que as reformas do
Ensino de 1° e 2° graus (Lei Federal n.° 5692/71) e a reforma Universitaria (Lei
Federal n.° 5540/68) foram formuladas no contexto da cooperacao entre o Ministério
da Educacdo e Cultura do Brasil e a Agency for International Development dos
Estados Unidos (MEC-USAID). Essas reformas, para a autora:

Tinham a pretenséo de reorganizar o sistema educacional brasileiro,
desenvolvendo a éarea educacional de tal modo que ela fosse
adequada ao modelo de modernizacdo das industrias, que requeriam
mé&o de obra barata com um minimo de qualificagdo (PRADO, 2017,
p. 12).

A partir disso, a autora destaca a obrigatoriedade do ensino profissionalizante,
além da criacao das Licenciaturas Curtas, que tinham o intuito, segundo o governo,
de preencher as deficiéncias de profissionais nas escolas. A ideia, apesar de
parecer positiva, representou aos professores uma segmentacdo desnecessaria da
classe docente, além de diminuir a qualidade da formagé&o profissional. Nas palavras
de Prado (2017, p. 61):

Eram formados nestes cursos de curta duracdo os professores
polivalentes de uma formacdo com carga horaria teérica reduzida,
embasada em métodos e técnicas de ensino, mas com pouca énfase
nos conteldos. Este profissional iria trabalhar com o aluno da 52 e da
62 séries do 1° grau, mas, como seus conhecimentos eram poucos
aprofundados, ficou visivel na analise dos relatérios dos estagios de
observacdes a preferéncia dos alunos-estagiarios pelos professores
com formagé&o em Histéria.

A década de 1970 revelou condi¢cdes adversas ao ensino de Historia. A unido
das disciplinas Histéria e Geografia na forma de Estudos Sociais garantiu uma
formacdo deficiente em humanidades, contudo eficiente do ponto de vista
organizacional do governo vigente no periodo. O retorno da disciplina de Moral e
Civica e a inclusdo de Organizacao Social e Politica Brasileira (OSPB) em 1969, em
todos os niveis e modalidades, terminou a série de mudancas curriculares nesse

momento, e a promulgacdo da LDB de 1971 apenas consolidou as préaticas
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adotadas anteriormente. A continuidade da centralizagcdo educacional colocada no
periodo de Vargas chegou a forma de conteudos sistematizados pelo préprio
governo (GUIMARAES, 2012).

Prado (2017) concorda ao dizer que as disciplinas de Historia e Geografia ndo
faziam parte desse novo modelo de ensino, por serem tedricas, por isso, suas
cargas horarias foram reduzidas no ensino basico. A educacdo deveria estar voltada
ao atendimento das industrias que necessitavam de mao-de-obra barata. A autora

esclarece, contudo, que,

Na pratica, os Estudos Sociais — como matéria, ndo como area de
estudo — passaram a fazer parte do curriculo das escolas estaduais
de 1° grau em 1977, da 32 até a 62 série. Na 72 série e na 82 série, 0s
Estudos Sociais, como matéria, nunca existiram: nessas Sséries,
permaneceram no curriculo Geografia e Historia em anos alternados.
Nas séries do 2° grau continuaram a existir de modo auténomo
(PRADO, 2017, p. 37).

Os historiadores brasileiros, desde a mudanca curricular, criticaram o novo
modelo e lutaram para o retorno da sua disciplina, além do retorno da carga horéria.
A critica feita a disciplina substituta dizia respeito a superficialidade dos conceitos e
dos contetdos especificos de cada disciplina, pela continuidade de concepcdes
tradicionais, pela falta de reflexbes e pensamento critico e pela ideia de progresso,
gue era incutida pela homogeneizacdo dos povos brasileiros a classe no poder.
Esse modelo, apesar de contestado, segue durante todo o periodo militar e sé sera
modificado apdés muitas discussbes e mobilizacdes das categorias envolvidas
(GUIMARAES, 2012).

O discurso para a efetivagdo dos Estudos Sociais afirmava permitiiam a
interdisciplinaridade e um conhecimento melhor do contexto social de vivéncia do
aluno. A principio, foi visto como uma tendéncia positiva, mas refletiu de maneira
contraria ao objetivo do ensino de Historia, com a promocdo de um ensino mais
tecnicista, sem fundamentacdo humanista e com pouca abstracdo de raciocinio
(MANOEL, 2012).

O profissional de Estudos Sociais era habilitado, no modelo das Licenciaturas
Curtas, para lecionar as disciplinas de Estudos Sociais, Educacdo Moral e Civica,
Organizacdo Social e Politica do Brasil (OSPB) e, na falta de profissionais

especialistas, poderia ministrar, também, as disciplinas de Historia e Geografia. Na
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pratica, Prado (2017) avalia que a nova disciplina de OSPB era mais uma aula de
Histéria com um nome diferenciado, e a disciplina de Educacdo Moral e Civica
estudava as efemérides nacionais, por exemplo, a aprendizagem sobre o Hino e a
Bandeira Nacional. Segundo Prado e Filgueiras (2015) os cursos de licenciaturas
foram fechados e os cursos de licenciaturas curtas em Estudos Sociais, foram uma
justificativa do governo para a falta de professores habilitados na area.

Entretanto, de acordo com Abud (2007), por mais modificacdes curriculares
gue a LDB de 1971 provocou, com a inclusao de novas disciplinas e suprimento da
disciplina de Histéria e Geografia, na pratica em sala de aula, ndo se modificou a
metodologia de ensino, ainda compativel com as determinadas pelo historicismo do

século XIX. Nas palavras da autora:

Nem mesmo a Lei 5692/71, que introduziu Estudos Sociais, trouxe
novos formatos para os conteudos de Histdria. Entremeados aos
contelldos de Geografia e algumas pinceladas de outras Ciéncias
Sociais, 0s conteldos histéricos se apresentavam linearmente
organizados e divididos igualmente pelas quatro séries finais do
primeiro grau, em Historia do Brasil, na 5% e 62 séries e Histdria
Geral, na 72 e na 82 série, na maioria dos estados. Mantinham o
carater de conhecimentos que deveriam ser memorizados e a pratica
do civismo e adequacdo ao meio social eram seus principais
objetivos. E importante destacar que, apesar de a Histdria do Brasil
ser ministrada na 52e na 62 séries, 0 marco inicial era sua insercao
na Historia da Europa, ja que se introduzia o estudo da nossa histéria
pelas “Grandes Navegagoes” (ABUD, 2007, p. 6).

Concordando com Abud (2007), Prado (2017) também destaca que as
mudancas legislatorias do periodo ndo incidiram em uma prética diferenciada em

sala de aula.

Apesar de todos os incentivos oficiais as mudancas metodolégicas
em sala de aula, em um dos relatérios de 1985 uma professora
comenta que utiliza as sugestdes da Proposta Curricular de Histéria
e Geografia, mas ainda demostrava, de acordo com o estagiario,
“‘uma grande preocupacdo com nomes e datas”. Nota-se, desta
forma, por esse e outros relatos que a implantacdo da
profissionalizacao obrigatéria, trazendo consigo a consequente
reducdo de carga horaria da disciplina ndo alterou efetivamente a
metodologia dos professores, nem o0s conteudos considerados por
eles relevantes mesmo com as varias sugestbes divulgadas pelo
governo (PRADO, 2017, p. 82-83).
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A disciplina de Estudos Sociais ndo contemplou todas as séries da vida
escolar. Porém, a reducdo da carga horaria de Histéria e Geografia, mesmo nas
séries em que eram lecionadas, ocorreu de forma expressiva. Mesmo com as
mudancgas curriculares, as autoras apontam que nao houve uma mudanga no modo
como as aulas eram ministradas, seja metodologicamente ou no que diz respeito ao
conteudo trabalhado.

A respeito das dificuldades apresentadas pela disciplina de Histéria na LDB
de 1971, Prado (2017) destaca que a obrigatoriedade da escolarizagdo aumentou de
guatro para oito anos. O exame de admissdo para a etapa seguinte a primaria foi
extinta, mas, pelo aumento da demanda de alunos atendidos, havia elevadas taxas
de evasao e repeténcia. Problema descrito pela autora como reflexo das praticas
pedagdgicas, pois “ndo se adaptaram aos alunos que ingressaram sem submeter-se
ao exame de admissdo” (PRADO, 2017, p. 19). Como solugdo, instaurou-se a
aprovacao automatica, pratica que, segundo a autora, continua estabelecida até hoje
em algumas instituicdes.

Durante o periodo, o governo federal propds programas que atenderam a
necessidade de materiais didaticos para os alunos e os professores. Segundo Prado
e Filgueira (2015), o aumento do numero de alunos no ensino secundario nas
décadas de 1950 e 1960 promoveu a compra € a distribuicdo de materiais didaticos
pelo Ministério da Educacédo para os estudantes sem recursos e para os professores
das escolas publicas e privadas. As autoras afirmam que o0s materiais eram
distribuidos ou vendidos a preco de custo, e a producdo de muitos deles foi
executada por docentes de instituicdes, superiores e basicas, renomadas do pais.

O retorno das disciplinas de Histéria e Geografia no curriculo escolar deu-se
no final dos anos 1980, quando também a disciplina de Estudos Sociais foi
suprimida. A mobilizacdo dos professores das categorias foi fundamental para a

conquista.

3.5 O ensino de Histéria na redemocratizacao

Os anos de 1980 trouxeram os sinais de esgotamento do regime militar, fato

gue impulsionou e ampliou a luta de diversos setores sociais pelo retorno a
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democracia e aos direitos fundamentais. O retorno da disciplina de Histéria, em
substituicdo as aulas de Organizacdo Social e Politica do Brasil e de Estudos
Sociais, ocorreu a partir de 1982, com a Lei n.° 044, que também retirou a
obrigatoriedade do ensino profissional. A perspectiva histérica eurocéntrica sofreu
fortes criticas dos professores que priorizaram conteudos regionais, de Histéria do
Brasil, ou o trabalho por eixos tematicos.

Ainda nessa década, ndo havia o Plano Nacional do Livro Didatico, por isso,
Prado (2017) afirma que o uso de livros nas aulas durante o periodo declinou,
principalmente pela falta de condi¢cdes dos alunos e das escolas de adquirirem o0s
materiais necessarios e, também, pelo incentivo da pedagogia histérico-critica, que
desenvolveu o aprendizado relacionado a realidade do aluno. Por esses motivos, a
autora relata a utilizacdo de recortes de jornais e revista, além de materiais
produzidos pelos proprios professores durante o periodo.

A respeito do momento mencionado, Prado (2017) afirma que, no governo de
Sdo Paulo, a preocupacdo com a educacdo esteve pautada na implantacdo de
programas para diminuir a evasdo e a repeténcia. Além disso, afirma que as
politicas governamentais para a educacdo se modificavam a cada governo,
dificultando a continuidade de acbes que a comunidade escolar apoiava. Nessa
mesma década, a Secretaria da Educacdo do Estado de S&o Paulo indicou
mudancas curriculares que propendiam ao abandono das concepg¢fes marxistas e
positivistas para a Histéria, mas que, como observadas, ndo sdo resultados
garantidos de uma mudanca metodologica efetiva do trabalho docente.

A Constituicdo promulgada em 1988 promoveu perspectivas legais
modificadoras no ensino. A partir dela, sdo organizadas as Leis de Diretrizes e
Bases da Educacéo, em 1996, e os Parametros Curriculares Nacionais, em 1998,
esse ultimo influenciado pela corrente historiografica dos Annales. Nesse contexto,
h& uma valorizagdo da educacéo publica e de seu papel social, observada pela nova
Constituicdo, que garante a educacdo como direito social e subjetivo, dever do
estado e da familia.

Para Prado e Filgueiras (2015), houve resisténcia dos professores as
mudancgas trazidas pelas “Propostas Curriculares”, mas elas foram absorvidas

lentamente por eles. Mesmo assim, as autoras afirmam que
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E importante destacar, assim, que, se a pratica pedagdgica tende a
permanecer e resistir as inovacoes, os livros didaticos e as propostas
metodoldgicas oficiais insistentemente reforcaram a perspectiva de
mudancas, contribuindo para as alteracfes na pratica cotidiana da
sala de aula (PRADO; FILGUEIRAS, 2015, p. 161).

E possivel afirmar que as intencdes dos PCNs de Historia se voltaram para o
desenvolvimento no aluno das capacidades de: observacéo, interpretacdo e andlise
do mundo em que vive (SCHIMIDT; CAINELLI, 2006). Um dos objetivos principais do
documento & o desenvolvimento da cidadania, ancorada na solidariedade e no
respeito entre os povos. Logo, tornou-se fundamental o combate a metodologia de
memorizacdo e de acumulo de conteudos, considerada um entrave ao

desenvolvimento das capacidades citadas. Nas palavras de Abud (2007, p. 7):

As propostas que surgiram no periodo procuraram se libertar dos
esquemas cronoldgicos consagrados, ao fugir da divisdo
guadripartite da Historia. A periodizacdo classica, que consagrou a
divisdo da Histéria em Antiguidade, Idade Média, Moderna e
Contemporanea era objeto de critica de historiadores e professores
da disciplina que a consideravam a servico da dominacdo dos
colonizadores. Os conceitos que a fundamentavam, especialmente o
de progresso e a dicotomia entre a civilizacdo ocidental e os povos
com outras culturas foram rejeitados. Os documentos curricular esse
pautaram por centralizar os contelidos na Histéria do Brasil e da
América, que permitiriam com maior facilidade a problematizacao a
partir da vivéncia e das experiéncias do cotidiano.

Com o contexto de discussédo definido, escolha da inspiracdo temaética,
professores e materiais didaticos “dariam um fio l6gico aos conteudos e permitiriam
a integracdo entre os conteudos de Historia do Brasil e da América e a Historia
Geral” (ABUD, 2007, p. 7), surgidas nos proximos documentos norteadores, como 0s
Parametros Curriculares Nacionais de Historia, e também nos varios documentos
estaduais inspirados neles.

Segundo Silva Junior e Souza (2014), ha uma preocupa¢do do estado em
incluir a diversidade cultural nos PCNSs, para integrar a realidade do aluno e ensinar
de forma cidada. A opcao pelo trabalho tematico e por conceitos histéricos basicos
vem da perspectiva de integracdo entre as mudancas temporais, observacoes de
permanéncias e rupturas. A ideia visava propor o didlogo com as outras areas do
conhecimento e a utilizacdo de fontes histéricas, bem como a perspectiva de uma

Histéria com multiplas interpretacdes.
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Concordando com as ideias citadas, Caimi (2006) expde que os PCNs
propdem objetivos que se diferem do ensino tradicional, priorizando a formac&do com
relacbes entre as temporalidades e o uso de fontes historicas, bem como a
aprendizagem interpretativa sobre elas.

Mesmo diante de todas as mudancas propostas dos PCNs, Abud (2007)
afirma que as politicas publicas educacionais do periodo ndo conseguiram modificar
a tradicdo escolar cronoldgica no ensino de Histdria. Para a autora, o processo de
orientacdo desses documentos levou a outro caminho, o inverso daquilo que se
propos:

As transformacbes ocorridas na sociedade brasileira e no mundo
levaram a modificacfes dos objetivos do ensino de Histéria e o
processo de globalizacdo levou a um fortalecimento da Histéria
eurocéntrica na sala de aula. Os indicios de tal fortalecimento podem
ser encontrados, entre outras fontes, nos livros didaticos aprovados
nas analises do Programa Nacional do Livro Didatico (PNLD), na

observacao da sala de aula e nos conteudos de avaliacfes internas e
externas a escola basica (ABUD, 2007, p. 8).

No final dos anos 1990, Prado (2017) afirma que os relatérios de estagio que
investigou no Parana, apontaram que poucos professores da disciplina ndo usavam
livro didatico algum, além de mostrarem que os préprios estagiarios usavam livros
didaticos para a preparacdo de suas regéncias. A autora reconhece que, na década
de 1990, a prética pedagdgica permanecia inalterada, mas com novas terminologias
nos livros, como as chamadas propostas de integracao entre a “histéria mundial” e a
“histdria do Brasil”. Nesse sentido, a autora levanta a hipétese de que os professores
poderiam estar convencidos de usarem novas metodologias por usarem livros que
se apresentavam como tal, mas, na pratica, repetiam o modo de trabalho (PRADO,
2017).

Compreendemos que o0s ensinos de Historia, assim como o ensino das
demais disciplinas ndo sao rigorosamente estabelecidos pela for¢a da lei, pois, entre
a lei e a execucdao, existe uma cadeia de fatores que favorece ou ndo o cumprimento
dela, sejam eles os fatores humanos, desse processo, reconhecidos como toda a
comunidade escolar: professores, alunos, coordenacdo, direcdo, funcionarios e
familias, sejam os fatores socioecondmicos, que envolvem tanto a situacdo de

vulnerabilidade das escolas quanto dos alunos: materiais e livros didaticos, estrutura
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fisica da escola, condicdo dos estudantes até a chegada a escola (problemas com
violéncias, falta de recursos) etc. Portanto, reconhecemos que, entre as leis
educacionais e as escolas, pode haver desde diferencas consideraveis até abismos
de distancia, dependendo das condi¢des, ndo sendo, assim, a execugao de uma lei
garantia de mudanca efetiva em sala de aula.

3.5.1 O Plano Nacional do Livro Didatico

O Plano Nacional do Livro Didético foi implantado em 1985, visando as oito
séries do ensino fundamental, mas contemplou somente as quatro primeiras séries
até 1994, quando houve a expansédo para todo o ensino fundamental. Com o Fundo
Nacional de Desenvolvimento da Educacéo, criado em 1997, e a regulamentacéo
das matriculas e da distribuicdo dos livros pela Empresa Brasileira de Correios e
Telégrafos, houve uma ampliacdo de atendimento e logistica, o que facilitou a
chegada dos livros até as escolas, dando acesso aos alunos e aos professores
brasileiros a um aporte para o ensino escolar (PRADO, 2017).

Em 1996, o PNLD recebeu o auxilio de especialistas para avaliacdo e
confeccdo de um material para ajudar a escolha dos professores, o que € realizado
até hoje, com a publicacdo dos guias nacionais por disciplina. A partir desse
implemento, de acordo com Prado (2017), houve uma adequacdo das obras
didaticas com os critérios de avaliacdo governamentais, além da influéncia dos
Parametros Curriculares Nacionais de Historia publicados no mesmo ano. O objetivo
dos guias é permitir que os professores tenham acesso aos resultados das
avaliacdes realizadas e as resenhas de todas as obras aprovadas, além de dar
acesso ao professor a todos os materiais aprovados, mesmo que o material de
divulgacéo feito e distribuido pelas editoras ndo chegue a escola em que atua.

Segundo Munakata (2012b), ndo € possivel pensar que a partir da
implementacdo do PNLD ha um controle total, seja do Estado, seja do mercado
editorial, seja dos avaliadores do PNLD. O autor afirma que, no inicio do Plano, os
livros eram classificados dos mais bem avaliados aos recebidos com notas menores.

Porém, ao se debrucar sobre o assunto, observou-se que os professores tendiam a
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escolha dos livros com baixa classificagéo, pois estavam acostumados a usar aquele
material, o que demonstrou uma discordancia com as visées dos avaliadores.

Em referéncia a pesquisa realizada por Prado e Filgueiras (2015), a analise
de relatorios de estagio realizados por alunos de Curitiba nos anos 1990 afirma que
0s estagiarios se utilizavam, muitas vezes, do livro didatico para preparar suas
aulas, com apenas algumas excecdes de consultas a outros volumes.

A respeito dos livros didaticos, as autoras enfatizam que, a partir dos anos
1990, houve um aumento no uso do livro didatico pelos professores, independente
das mudancas de oferta da disciplina, como a diminuicdo de sua carga horéaria e
novos discursos pedagoégicos. Por isso, Prado e Filgueiras (2015) afirmam que,
desde os anos 1980, era retratada, em documentos oficiais paranaenses, a
necessidade de o professor organizar seu trabalho pedagdgico para além do livro
didatico.

3.6 O ensino de Histéria nos anos 2000

Apesar da ideia de que os PCNs trouxeram mudangas ao ensino de historia,

metodologicamente e em questdes de contetdos, Abud (2007, p. 4) afirma que:

Os programas do Pedro Il, que até 1931, foi a escola modelo
brasileira, criaram uma tradicéo curricular que se mantém até hoje na
maior parte das escolas brasileiras, de carater publico ou privado: a
de se estabelecerem programas e planejamentos curriculares, nos
guais até hoje, a chamada Historia Geral organizada de forma
cronoldgica, ocupa espaco predominante.

Além de Abud (2007), Cainelli (2017, p. 851) também concorda com essa

perspectiva ao afirmar que:

Em pesquisas recentes sobre o ensino de Historia no Brasil nos
aspectos relacionados a metodologia do trabalho docente podemos
afirmar que a forma de ensinar Historia ndo se afastou do seu inicio
no século XIX. Muitas das caracteristicas que predominavam em sala
de aula naquele periodo ainda podem ser vistas no século XXI.
Podemos citar entre elas, o ensino mnemodnico, as leituras e
explicacbes do texto, o apego ao livro didatico, as avaliacdes de cen-
tradas em questdes de multipla escolha.
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Apesar das varias politicas governamentais e pesquisas académicas que
demonstram outras metodologias de trabalho docente, ha uma continuidade da
pratica escolar do século XIX no ensino de Historia hoje. Isso nos leva a refletir
como as mudancgas sociais demoram a ocorrer em nossa sociedade e que o proprio
método de ensino de Histéria se mantém ao longo dos ultimos séculos sem
apresentar modificacdes profundas em sua pratica, mesmo com todas as criticas
feitas ao curriculo e a metodologia.

Segundo Cainelli (2017), as pesquisas com professores das séries iniciais e
finais em Londrina, no Parana, demostraram que a organizacdo do trabalho do

docente de Histéria € pautada no livro didatico. Acerca dessa organizacdo da

aprendizagem escolar, Cainelli (2017, p. 852) afirma que:

E o livro didatico que dita o ritmo da aula, os exercicios e o
conhecimento histérico a ser ensinado. E em torno das informacées
organizadas neste livro, que o professor estrutura a aula, pois depois
da leitura que os alunos realizam de forma individual e silenciosa —
nado chegamos a presenciar quando estivemos observando as aulas
de Histéria no 6.°© ano do ensino fundamental, momentos de leitura
compartilhada ou em voz alta — o professor explica organizando as
informacdes do livio na lousa. Essa atividade é bem ampla
envolvendo a sala toda. O professor coloca o titulo dos topicos do
livro na lousa para que os alunos copiem e vai perguntando as
caracteristicas do contetdo que os alunos leram, compondo com
essas respostas 0s tépicos que os estudantes terdo anotados em
seu caderno e assim discutindo e acrescentando informag¢des ou
reformulando as colocac¢fes dos alunos.

Ainda de acordo com a autora, os professores observados também
apresentavam poucos recursos além dos propostos pelo livro didatico e, ao
explicarem os conteudos, ndo ha espaco para as relacdes de multiperspectividade,

sendo o ensino factual a forma mais utilizada.

3.6.1 Diretrizes Curriculares de Hist6ria do Estado do Parana
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4%, escrito de maneira coletiva

O Livro didatico publico do Estado do Paran
pelos professores e publicado em 2006, com uma segunda edicdo publicada em
2007, foi elaborado para ser utilizado no ensino médio, como alternativa ao mercado
editorial segmentado pela abordagem cronoldgica. O eixo tematico foi adotado no
curriculo dos Estados de S&o Paulo e Parand, mas foi duramente criticado
principalmente pelos professores que alegaram falta de treinamento metodolégico
para a abordagem. Esse livro didatico tinha por objetivo proporcionar que as
pesquisas mais recentes e as diretrizes fossem trabalhadas no cotidiano escolar
(PRADO, 2017).

Segundo Prado (2017), apesar de ser distribuido a todas as escolas e ser
feito de maneira coletiva, o livro era pouco utilizado nos anos de 2007 e 2008, de
acordo com os relatérios de estagio investigados por ela. Nos relatos de uso, os
estagiarios comentam que eram usados apenas em carater ilustrativo e para leituras
pontuais.

Questdes levantadas pela autora apontam que o livro construido pelos
professores foi rejeitado, 0 que ela acredita ser a continuidade das praticas
pedagogicas e das “criticas vazias” (PRADO, 2017, p. 173). Mesmo sem uso, a

autora pensou que o processo de adaptacéo poderia ser mais longo que o esperado:

A prética pedagogica dos professores resiste a introducdo de nova
metodologia de ensino, na medida em que a Histéria temética ndo é
plenamente trabalhada, mas ainda existe o predominio da Historia
cronoldgica. [...] As Diretrizes Curriculares para o ensino de Histéria
na Educacdo Basica preveem que o professor deva fazer uma
“abordagem dos conteudos sob a exploragao de novos métodos de
producdo do conhecimento historico”. O livro publico segue os
preceitos ditados pelas Diretrizes Curriculares, mas talvez necessite
de mais tempo para apreensao de seu formato (PRADO, 2017, p.
174).

Tendo em mente a rejeicdo de parte dos professores pela perspectiva
tematica do livro produzido pelo estado, cabe entender como foi 0 processo de
formacdo das Diretrizes Curriculares de Historia para Educacdo Bésica do Parana

(2008), visto que houve, também, certa desaprovacdo e recusa por parte dos

> PARANA. Histéria: varios autores. 2. Ed. Curitba: SEED-PR, 2007. Disponivel em:
<http://www.educadores.diaadia.pr.gov.br/arquivos/File/livro_didatico/historia.pdf>. Acesso em: 10
mar. 2018.
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educadores, frente ao modelo tedrico-metodolégico no qual o documento final se
consolidou.

As DCEs sédo consideradas norteadoras para 0 ensino nas escolas
paranaenses e tém um documento especifico para cada disciplina. O documento
tem como principio ser util ao professor, por ser um documento orientador para a
pratica docente. Em sua carta de apresentacdo, as Diretrizes Curriculares do Estado
do Parana (PARANA, 2008) apontam que o processo de construcdo do documento
foi coletivo, com a participagdo dos professores da rede, dos professores
universitarios especialistas de cada area do saber e, também,das equipes
disciplinares da Secretaria de Educacédo do Estado.

De acordo com as Diretrizes de Histéria (PARANA, 2008), podemos dizer que
a formacdo do aluno é pensada em uma perspectiva cidadd, ja que ha o
entendimento de que a escola publica atende a alunos vindos, em sua maioria, das
classes populares. Nesse contexto, fica claro que a preocupacdo do documento
e formar individuos autbnomos no pensar. Assim, reveste-se de particular
importancia o papel do professor como proporcionador de uma metodologia capaz
de emancipar seus educandos.

Segundo Cerri (2012), as Diretrizes Curriculares para a Educacdo Basica do
Parana (PARANA, 2008) comecaram a ser pensadas durante o primeiro mandato do
governador Roberto Requido, entre os anos 2003 e 2006. A partir de amplo debate
com professores, com assessoria de professores universitarios e coordenacao do
Departamento de Ensino Fundamental, foi elaborado um texto, em 2005, que foi
amplamente discutido nas semanas pedagdgicas. Em uma comparacao entre as
duas versfes, nota-se que a primeira, ainda em carater preliminar e construida pelos
professores, tem, segundo o autor, legitimidade, o que ndo ocorre com o documento
final. Além dessa diferenca representativa, na andlise de Cerri (2012), ocorrem
outras discrepancias. Em relacdo a parte tedrica, o autor afirma que, no primeiro
documento, ndo havia um esclarecimento tedrico, mas sim uma juncao e, por vezes,
confusbes, que levaram a construcdo de modelos definindo um ponto de
convergéncia para o prosseguimento dos docentes (CERRI, 2012).

E importante ressaltar que Cerri (2012) afirma que os professores n&do
participaram da elaboracdo final das Diretrizes (PARANA, 2008), sendo

desconsiderados os trabalhos executados entre 2004 e 2005, na tentativa de uma
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construcdo coletiva da primeira versdo das Diretrizes. Para o autor, ao desprezar a
atuacdo dos docentes de Historia do Parana, o governo tracou uma diretriz que
trabalhava com uma exposicdo tedrica sobre a disciplina e representava uma
‘posicado politico-académica imposta a rede” (CERRI, 2012, p. 126). Nesse
sentido, as discussdes tedricas de Jorn Risen sobre consciéncia historica passaram
a fazer parte das diretrizes, como fundamentacao tedrica do documento, sem uma
legitimac&o dos docentes da rede. Finalmente, construindo-se de maneira superficial
no documento, o referencial te6rico apresenta alguns erros e trabalha com conceitos
incorretos, como o de consciéncia genética (CERRI, 2012).

Conforme explicado anteriormente, apesar de propor uma abordagem de
ensino cidaddo, voltada a autonomia de pensamento, o referencial teorico e
metodoldgico proposto pelas diretrizes ndo foi aceito pelos professores, justamente
pelo processo conturbado que, efetivamente, n&o contou com a colaboragéao deles,
ou seja, faltou reconhecimento deles no documento final, o que pode ser apontado
como uma barreira para a utilizacdo do documento final pelos docentes de Historia
da rede de ensino publico paranaense.

Segundo Cerri (2012), o aspecto metodolégico das Diretrizes (2008) é fraco.
O autor deixa claro que nao é considerado o uso desse aspecto no ambiente
escolar, ndo se desenvolveu uma indicacdo ou método para o uso conceitual de
consciéncia historica e, também, em sua versao final ha um grave erro de conceituar
a aprendizagem histérica escolar como o desenvolvimento de uma consciéncia
historica, algo que Risen (2010) define como independente de escolarizacao, ja que
a consciéncia da experiéncia humana no tempo é algo aprendido por vérias formas
de relagcéo do sujeito com o0 mundo.

Em tese, as Diretrizes foram desenvolvidas com o apoio dos professores da
rede, e isso € o que o documento alega em seu corpo escrito. Ao contrario, Cerri
(2012) argumenta gue esse processo nao foi tdo simples assim e que, na pratica, 0s
professores, mais uma vez, participaram da construcao de algo que nao foi utilizado
(a primeira versdao do documento). N&do se trata aqui de culpar alguém, mas,
lamentavelmente, o autor expde que falta legitimidade para a segunda versao das
diretrizes, aquela que foi publicada.

E importante considerar que, apds a devolutiva dos professores a Secretaria

de Estado da Educacdo, sobre o primeiro documento, criado pelos educadores,
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houve um silenciamento por parte da SEED por mais de um ano, depois, houve uma
apresentacdo, na metade do ano de 2006, de um texto completamente novo,
diferente do elaborado anteriormente e sem perspectiva de debate sobre ele(CERRI,
2012). O autor deixa isso claro quando afirma que "os professores nédo foram
considerados verdadeiramente como protagonistas” (CERRI, 2012, p. 126).

Nesse sentido, vale lembrar o que Abud (2012, p. 38) afirma:

E importante ressaltar que o curriculo das disciplinas e sobretudo da
disciplina de Historia, sdo fontes de poder. No caso da Historia, por
formar o conceito de cidadania de acordo com a politica publica
vigente e também com os grupos dominantes no poder. Soma-se a
isso, a distdncia entre as propostas e a pratica escolar e a
participacdo docente e o resultado sdo mudancas tumultuosas e que
dificilmente sao colocadas em pratica.

O mais preocupante, contudo, é a afirmacao de Cerri (2012) sobre a ultima
versdo da base tedrica destinada aos docentes, que se refere a Nova Historia
Cultural e a Nova Esquerda Inglesa, sem mengdo a uma perspectiva pedagogica
para a disciplina, algo que, para Cerri (2012, p. 131), colocou “os professores na
condicdo de aprendizes”. Aprendizes esses em uma condicdo determinante da
pratica estabelecida pelo documento, em que ndo ajudaram a construir e ndo ha
reconhecimento representativo.

Conforme explicado anteriormente, Cerri (2012) aponta que, ao se impor o
documento final das diretrizes aos professores, operou-se neles o que as
concepcdes tedricas dizem para ndo fazer com os alunos; os professores foram
identificados como receptores de um conhecimento, realizou-se 0 processo oposto
ao da aprendizagem, cuja proposta requeria a construcdo coletiva do documento.
Nesse sentido, por exemplo, segundo o autor, o estado inferiu aos professores o
mesmo processo de ndo identificagdo com seu interlocutor, que, por vezes, 0s
professores sdo condenados a fazerem ao ndo compreenderem seus
alunos (CERRI, 2012).

N&o adianta condenar o professor por ndo ser capaz de ler - ou de se
esforcar em ler - as atitudes de seus alunos, que muitas vezes sao
de ceticismo ou de recusa, quando o estado e o0s intelectuais
convocados a atuarem com esses professores fazem exatamente a
mesma coisa (CERRI, 2012, p. 126).
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O autor deixa claro que faltou reconhecimento do Estado para com o0s
professores. Conforme citado, é preciso que o Estado considere os professores na
organizacdo e na construcdo dos documentos norteadores da pratica educacional,
pois séo eles que estéo e estardo efetivamente em contato com o documento e que
o colocardo em pratica — ou ndo — no cotidiano escolar.

Por todas essas razdes, as Diretrizes paranaenses (2008) devem ser
encaradas com ressalvas quanto ao seu uso e atuacdo em todo o
estado. Sobretudo, ela é apresentada como um documento orientador, de certo
modo, entdo, a teoria ea metodologia apresentadas nas escolas paranaenses nao
precisam seguir, necessariamente, suas orientacdes. E preciso ressaltar, também,
gue seguir, ou ndo, as Diretrizes ndo é garantia de uma educacdo histérica
emancipadora, pois a pratica tradicional ainda esta presente no cotidiano escolar, e
as selecdes de temas ainda privilegiam conteudos canbnicos presentes no livro

didatico.

3.6.2 Base Nacional Comum Curricular de Historia

A Base Nacional Comum Curricular de Histéria tem gerado grandes debates
em todas as suas versfes. Apesar de estar aqui apresentado o tema, ndo € objetivo
desta dissertacdo analisar com profundidade seus entraves e disputas, apenas
levantar os questionamentos de seus debates, importantes para o0 ensino de
Historia. A BNCC, ao contrario do que muitos pensam, ndo é a Unica parte do
curriculo das disciplinas, mas sim uma referéncia ao nucleo comum a todos o0s
estados e municipios da federacdo. Por isso, sua ideia inicial era o desenvolvimento
de competéncias, e ndo propriamente de conteddos a serem trabalhados. A
referéncia, portanto, era que a Base ocupasse 60% das competéncias necessarias a
todos os estudantes brasileiros, e os outros 40% se destinariam as competéncias
regionais, identificadas pelas escolas e pelos professores de forma local.

Em sua primeira versdo, a BNCC de Histdria apresentou um novo conceito
curricular para a disciplina, com objetivos de aprendizagem voltados a contemplacéo
de estudos indigenas e africanos e, também, de aprendizagens de noc¢des teorico-
metodoldgicas da ciéncia historica. Por propor que o nucleo comum fosse diferente

de um ensino tradicionalmente eurocéntrico e linear, a primeira versao foi duramente
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criticada por diversos setores da sociedade, incluindo parte dos historiadores
representantes dos conteudos ndo contemplados na Base. Por isso, o quadro de
especialistas de Historia foi desfeito e, para a segunda versao do documento, foram
designados representantes de uma unica instituicdo de ensino superior e que tinham
tradicdo no estudo do ensino de Historia (CAIMI, 2017).

Um novo corpo de especialistas, diferente do da segunda versdo, foi
incumbido de terminar a ultima versdo. Entretanto muito do que se viu na segunda
versao foi repetido, e as unidades tematicas, cronoldgicas, eurocéntricas e factuais
ganharam forma efetiva na publicagéo final do documento.

A chance de uma reformulacdo do curriculo de Histéria para o ensino
fundamental n&o ocorreu. Permaneceram o0s temas editoriais, ndo sendo
necessarias mudancas significativas nos escopos dos livros didaticos ja produzidos
h& anos. Os especialistas em ensino de Histéria que participaram da primeira versao
tentaram, mas sucumbiram pela forca daqueles que achavam que “defendiam” o
ensino de Historia. Além da economia ao mercado editorial, ajudaram a promulgar
um ensino de Historia que ha anos se mostra ineficiente para a vida pratica daqueles

gue passam pela escola.

3.7 Os livros didéaticos de Histéria: pontos de analises

Considerado, muitas vezes, o calcanhar de Aquiles da educacéo, o livro
didatico desperta sentimentos controversos em estudiosos e professores, alternando
entre a aversao e a aceitacdo. Entretanto, a maioria dos estudos realizados nos
ultimos anos entende o livro didatico como um produto de seu tempo, concentrando-
se em analisa-lo dentro de seu préprio contexto. Um desses estudiosos € Kazumi
Munakata (2009), que afirma que o livro didatico deve ser entendido dentro de sua
propria historicidade. Além dele, Arlette Gasparello (2009, p. 267) afirma que o
material deve ser apreendido:

(...) em seu aspecto de fonte para conhecer o modo como
determinada sociedade estabeleceu relacdo com seu passado, na
medida em que o livro escolar participa como expressao, agente e
produto de uma cultura histérica.
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Diante disso, vale considerar que a preocupagcdo com o tratamento do
material evidencia sua importancia. Além do mais, expbe que, apesar alguns
considerarem ultrapassadas, as pesquisas sobre o livro didatico sdo necessarias
para a compreensdo de diversos aspectos sociais passados e atuais. Como um
vestigio humano, ndo pode ser descartado ou considerado inferior, tendo 0 mesmo
valor de cientificidade que qualquer outro vestigio produzido pela humanidade,
sendo, também, uma evidéncia util para entender o processo de escolarizacao,
assim como as proprias pesquisas em ensino de Historia.

Pode-se perguntar o que, especificamente, € um livro didatico; para nao
restarem duvidas, adotamos a definicdo de Oliveira (2009, p. 13), para o qual o livro
didatico: “é reconhecivel porque materializa a disciplina escolar’, em continuidade,
afirma que o material “esta intimamente ligado ao processo de disciplinarizagdo dos
saberes escolares”.

Entretanto, por maior que seja a influéncia do livro didatico no processo de
ensino-aprendizagem, cabe ressaltar seus limites, ancorados na relacdo do
professor com os alunos e dos dois com o proprio material. Como destaca
Wasserman (2000, p. 254), o livro € um instrumento e “em si n&o propicia 0 processo
de conhecimento”. Também deve ser considerado que o que esta presente no livro
nos diz muito mais da nossa sociedade hoje do que podemos imaginar, portanto,
mesmo que o livro narre eventos passados, ele reflete a sociedade que o produziu.
E inegavel a importancia desse material para o cotidiano escolar, visto que é uma
politica governamental que coloca a disposicdo esse material para as escolas de
todo o Brasil.

Segundo Abud (2007), a deficiéncia em politicas de formacao profissional
continuada colabora para que o docente utilize o material de maneira mais efetiva.
Diante disso, vale considerar seu posicionamento quando afirma: “a importancia que
os livros didéaticos adquiriram faz deles os mais poderosos instrumentos na producao

do curriculo no cotidiano escolar” (ABUD, 2007, p. 10). Isso porque:

Outros elementos constituintes do saber escolar séo
desconsiderados e por isso o livro didatico é quase que o Unico
material de apoio que o professor encontra a sua disposicdo e por
isso, apoia nele a parte central do seu trabalho — planeja as aulas
seguindo a disposicdo dos conteudos, utiliza os textos em sala de
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aula, monta com eles um material proprio e deles retira as questdes
da avaliagéo (ABUD, 2003, p. 185).

Choppin (2004), historiador francés, em uma comunicacdo publicada na
revista Paedagogica Histérica, afirma que o crescimento do interesse dos
historiadores pelo livro didatico foi influenciado pela aproximacéo deles com a area
da educacao, bem como pelas preocupa¢des com os livros didaticos impressos
frente as novas tecnologias educacionais e pelas demandas de grupos sociais que
se posicionaram contra o0 apagamento de suas narrativas historicas. O autor
apresenta que o livro didatico ndo € o unico suporte educacional utilizado, mas é um
elemento presente nas escolas.

J& para Munakata (2009), o livro didatico é, muitas vezes, encarado pelos
pesquisadores como algo a ser superado e facilmente trazido a tona pra que seja
execrado. O autor critica que nao ha preocupacdes em consultar as recomendacodes
no PNLD ou, até mesmo, em verificar se os livros didaticos sdo ainda utilizados nas
escolas. Apesar de parecer que os problemas (e as solugbes) estdo nos livros
didaticos, Munakata (2009, p. 283) afirma que “o fato de usar livro ndo significa que
0 professor seja automaticamente incompetente, do mesmo modo que ndo usar o
livro didatico ndo Ihe confere, por si s6, o prémio de exceléncia”.

Pensar no livro didatico ndo € pensar em uma operacdo mental simples de
qualificagdo ou desqualificagdo, mas, como o autor afirma, € pensar em todas as
etapas produtivas e formativas que se desenham para a configuracao final do livro,
entendendo o processo da confeccdo de um livio ou de colecdo de forma mais

complexa. Em suas palavras:

Como livros, séo resultados de producdo material, em que concorrem
nao apenas as matérias-primas (papel, tinta etc.), mas também seres
humanos em diversas situacdes e atividades, assumindo diferentes
posicdes (autor, editor, revisor, arte, proprietario da editora etc.), em
intrincadas relacdes de producdo, marcadas por conflitos e
acomodacdes. Ao ingressar no circuito da distribuicAo e consumo,
esse objeto material faz a mediacdo de outras relacdes humanas,
que se costuma denominar sinteticamente “mercado” (MUNAKATA,
2009, p. 289).

Além dos proprios embates presentes na confeccdo de um livro didatico,
como aponta Munakata (2009), vale ressaltar a experiéncia do escritor de uma

colecdo didéatica. José Rivair Macedo (2000) langcou questbes importantes sobre o
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outro lado da producdo de um material didatico. O autor apontou dificuldades em
pensar um material que atendesse a demandas especificas de linguagem, faixa
etaria e regionalidades de forma igualitaria, pelas complexidades regionais de nosso
pais. Outro ponto que o autor apresentou esta relacionado a dificuldade de
compreender 0s saberes prévios dos alunos atendidos, ja que sua experiéncia na
academia apontava um “lugar comum” sobre os saberes acumulados com o qual os
interlocutores ndo precisam se preocupar.

Para Munakata (2009, p. 290), “aos interesses e objetivos didaticos mesclam-
se os interesses dos governos (e seus avaliadores) e dos setores editoriais
privados”. E notorio que toda a cadeia de relacdes que envolvem a producdo e a
distribuicdo dos livros didaticos, principalmente pelo governo federal brasileiro, é
envolta por relacdes de poder de varios setores sociais.

Ao analisar o ensino francés, Knauss (2009) apontou que o livro didatico nao
pode ser considerado definitivo em nenhum uso especifico, pois ha o apontamento
de uso total do livro por alguns professores, como o descarte total dele por outros.
Em referéncia aos livros didaticos do ensino médio no PNLEM de 2008, o autor
exp0s que os livros, em geral, apresentaram uma fungéo informativa e de fixagéo de
conteudo. O autor aponta que o manual didatico e o do professor se apresentam de
forma adversa, com proposicbes que nao integram o que € referido
metodologicamente pelo proprio material, com a realizagdo do processo ensino-
aprendizagem proposto no corpo do livro didatico.

Em seus estudos, Wasserman (2000) aponta dois problemas importantes na
composicdo dos materiais didaticos brasileiros: o esquecimento das diferencas
regionais brasileiras e o “transplante do debate académico para os materiais a
serem usados em sala de aula” (WASSERMAN, 2000, p. 252), situagdes que, para o
autor, se apresentam como uma simplificacdo das explicacGes académicas.

De acordo com Fernando Seffner (2000), mesmo o melhor livro didatico, se
usado como fonte Unica de aprendizagem, pode afetar o trabalho com discussées
tedrico-metodoldgicas do ensino de Historia, aléem de tirar a autonomia do trabalho
do professor. Por isso, para o autor, “por melhor que seja o livro didatico, uma vez
adotado para o trabalho em determinada turma, o professor que o segue termina
passando ao aluno a percepc¢ao de que a Histéria esta toda ali” (SEFFNER, 2000, p.
286).
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Essa visdo de Historia € totalmente relacionada com a forma como o
professor executa seu trabalho docente. A percepcao que os alunos terdo do mundo
depende da forma como o professor trabalha o passado humano. Por mais que o
professor ndo se preocupe com sua posicao tedrica e pratica metodoldgica, Seffner
(2000) aborda que, se o professor apresenta 0s seres humanos como estaticos,
dentro de um efeito sucessério de acontecimentos, em que ndo ha a iteracdo com a
escolha individual, essas serdo as interpretacdes feitas pelos alunos sobre o
presente, também estatico.

Para combater essa visdo de Historia, o autor aponta que “cabe a teoria
mostrar 0os eventos historicos como arranjos politicos criados a partir de um campo
de possibilidades que se abrem a cada momento na histéria” (SEFFNER, 2000, p.
262). Sendo, para isso, necessério o auxilio das outras disciplinas. Assim, a Historia
“deixa de ser puro relato do que aconteceu” (SEFFNER, 2000, p. 263). Por isso, 0

autor defende que:

O conhecimento histérico € um artefato histérico-cultural, e assim
também sdo as metodologias. Para o aluno, é importante perceber
que estes artefatos historico-culturais, que sado a teoria e a
metodologia, estdo carregados — e carregam — uma visao de mundo,
ou no minimo, que de cada opcao tedrico-metodologica derivam
atitudes diferentes frente ao mundo (SEFFNER, 2000, p. 263-264).

Muito mais do que a visdo de um passado estatico, Choppin (2004) acredita
gue o autor do livro didatico pode ser um agente atuante na sociedade:

Os autores de livros didaticos ndo sdo simples espectadores de seu
tempo: eles reivindicam um outro status, o de agente. O livro didatico
nao é um simples espelho: ele modifica a realidade para educar as
novas geragbes, fornecendo uma imagem  deformada,
esquematizada, modelada, frequentemente de forma favoravel: as
acodes contrarias a moral sdo quase sempre punidas exemplarmente;
os conflitos sociais, os atos delituosos ou a violéncia cotidiana sdo
sistematicamente silenciados (CHOPPIN, 2004, p. 557).

Explorando essa ideia, Cavalcanti (2016) afirma que o termo “autor de livro
didatico” ndo define exatamente a funcdo daquele que escreve o livro, para ele, o
termo mais adequado seria “autor de textos para livros didaticos”, pois ha inimeros
profissionais, uma equipe, que trabalham na producdo de uma colecao didética,
sendo, portanto, o material fruto do trabalho coletivo.
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Nesse processo, inumeros profissionais atuam na construcao desse
material. Profissionais ligados a pesquisa iconografica, revisores,
diagramadores e editores. Todos eles, de diferentes maneiras
desempenham a funcdo de autor, entre as distintas etapas
constitutivas de um mesmo livro. Por isso, um livro didatico &, antes
de tudo, filho de muitos pais e muitas mées, haja vista necessitar do
suporte material — ou digital — para ganhar existéncia, e, nao raro,
ndo €& o profissional que escreve o texto o responsavel pela
elaboracdo material do livro (CAVALCANTI, 2016, p. 269).

Ainda para o autor, o trabalho visual que os profissionais graficos déo ao livro
€ papel fundamental na construgao da leitura do texto, “pois o livro ndo se resume
ao texto” (CAVALCANTI, 2016, p. 266), mesmo assim, esses profissionais estdo sob
o crivel do edital do PNLD e, se ndo seguirem as orientacdes, os livros podem ser
reprovados. O autor entende, também, que o livro didatico faz parte de um processo
de disputa de poder curricular, por compor uma narrativa, uma selecéo de conteudos
e a metodologia que apresenta, e que, ainda, € deficitaria a contribuicdo dos
docentes no debate sobre o assunto.

Ao entender os limites dos livros didaticos, Cavalcanti (2016) afirma ser
necessario que o docente dé um novo sentido ao seu uso, trabalhando com as
fontes histéricas em sua profundidade de producéo e objetivos, além de entendé-las
dentro de seus contextos histéricos. Além disso, propde que o professor trabalhe a
ficha catalografica, debatendo a diversidade de profissionais que produz o livro,
dando novo significado ao material de uso cotidiano. Por isso, o autor concorda-se
com Seffner (2000, p. 287) que afirma:

A adocéo de um bom livro didatico ndo é garantia de um bom ensino
de Histéria, e mesmo em classes em que um livro ruim foi adotado,
um bom professor pode minimizar grandemente o prejuizo,
realizando atividades que colocam as informacfes do livro em
dialogo com outras fontes.

Entender as limitacdes presentes nas cole¢fes didaticas €, também, entender
as abordagens de pesquisa sobre os livros didaticos, que permeiam varios campos.
Como aponta Gasparello (2009): o livro didatico foi um importante mecanismo que
contribuiu para o processo de formacé&o curricular. Dentre as diferentes pesquisas,
estdo as que analisam o caréter ideoldgico do curriculo, bem como a auséncia ou a

inferéncia de grupos minoritarios.
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Essa perspectiva é abordada por Nicholas Davies (2001), que, em seus
exames sobre os livros didaticos, analisou o eurocentrismo como uma caracteristica
comum em varios livros didaticos de Histdria do Brasil. Uma de suas observacdes foi
a auséncia da Historia indigena antes da chegada dos portugueses e a visao
reducionista da participacao indigena e negra na constru¢do da sociedade brasileira.
Para o autor, o “privilegiamento da histéria europeia obedece mais a um critério
ideoldgico do que cientifico” (DAVIES, 2001, p. 98).

De acordo com o Davies (2001), o efeito desse ensino, com énfase na
Historia europeia, € a desvinculagdo com a prépria Histéria do aluno e,
consequentemente, do lugar em que ele vive, causando uma acomodacao por nao

se perceber como sujeito historico. Nas palavras do autor:

Ao negarem a participacdo popular na histéria, os livros didaticos
induzem o aluno das camadas populares a pensar que sua historia
nao tem valor, que sua histéria ndo é Histéria, que s6 as iniciativas
dos grupos dominantes sdo dignas de registro, de estudo, s&o
exemplos. Sendo induzido a desvalorizar o seu passado, o aluno
tenderda também a subestimar o seu papel na manutencdo e/ou
transformacdo do presente, o que conduz ao fatalismo, ao
sentimento de impoténcia de transformacdo do mundo, e a aceitacéo
das elites para a direcéo da sociedade (DAVIES, 2001, p. 104).

Nesse sentido, vale considerar o alerta que Choppin (2004, p. 557) faz
quando afirma ser “necessario também prestar atencdo aquilo que eles silenciam,
pois se o livro didatico é um espelho, pode ser também uma tela”. Ou seja, se ele
representa aspectos da nossa sociedade, pode ser, também, utilizado para criar
outros saberes diferentes dos que sédo apresentados.

Em seus exames sobre os livros didaticos, Davies (2001) analisou o
eurocentrismo como uma caracteristica comum em varios livros didaticos de Historia
do Brasil, que nao traziam a Histéria indigena antes da chegada dos portugueses e
apresentavam uma visdo reducionista desse periodo. Dentre as ideias presentes
nos livros, estavam ideias equivocadas sobre as escravidfes negra e indigena, bem
como a ideia de “descobrimento do Brasil”, além da concepgao de terra inabitada
acerca do povoamento de lugares ja povoados pelos indigenas.

Para Davies_(2001), o foco europeu no ensino de Historia nega a participacao
popular nos livros didaticos e, consequentemente, induz o aluno a acreditar que sua

Histéria ndo tem valor, somente a das classes dominantes, conduzindo, assim, ao
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fatalismo, uma vez que existe um sentimento de impoténcia frente ao passado e as
transformacdes do presente. Ceifa-se, com isso, o papel das classes populares no
livro didatico, ndo permitindo ao aluno identificacdo e reconhecimento politico, ao
pensar as atuacdes das classes como transformadoras do passado.

Dessa forma, segundo Ferro (1983, p. 290), “Em face dessas iniciativas
redutoras, ndo surpreende que cada coletividade tenha sentido necessidade de
formular a sua propria Histéria — desobrigada de camufla-la diante dos vencedores”.
O autor deixa claro na citagéo que a repressao a alguns povos os levou a revisar as
suas historia e trazé-las a tona. Esse é o motivo pelo qual é importante frisar esse
ponto, uma vez que a Histdria sobre um povo pode ser escrita por ele mesmo, e nao
apenas ser encarada a partir da perspectiva do vencedor. Conforme citado
anteriormente, a revitalizacdo da Histéria de uma sociedade pode ser entendida
como uma reagdo a minimizacao de sua representatividade.

Para Ferro (1983), a ideia de uma Historia universal é fragil, por isso, deve-se
ter uma ideia nova de Historia, entender que ndo ha chances para exclusdo ou néo
representacdo. Nas palavras do autor: “Parcial, segmentaria, essa Histéria ainda ndo
saberia pretender uma explicacéo universal de toda a evolugédo das sociedades. Ela
pretende global, e até total, mas néo totalitaria. Esses pesquisadores levam consigo
o futuro de uma Histéria nova” (FERRO, 1983, p.293).

Dessa forma, esperamos incluir sempre nocOes abrangentes de diversas
narrativas no ensino de Histéria, entender como e que tipo de conhecimento sobre
Histéria é aprendido pelo aluno e de que forma o ensino escolar pode ajudar nessa

aprendizagem mais humanizadora e inclusiva.
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4 TEMPO, EVIDENCIA E HISTORICIDADE NO LIVRO DIDATICO: O OFICIO DO
HISTORIADOR EM SALA DE AULA

Ao pensar na composicdo dos livros didaticos que atendem as escolas
publicas brasileiras, é importante, antes de pensar em seu aspecto pedagdgico,
refletir sobre a producédo, a utilizacdo e o alcance deles, além de seus elementos
graficos (MUNAKATA, 2012a). Também é preciso refletir acerca de toda a parte
logistica empregada na distribuicdo dos 160 milhdes de exemplares de livros
didaticos comprados pelo Plano Nacional do Livro Didatico (PNLD). Por isso, quando
encaramos esse assunto, € necessario entender, como Munakata (2012b, p. 184)
revela, que “na sociedade atual, capitalista, todo esse processo desemboca num
produto, que € a mercadoria”. Nesse sentido, o livro didatico é produzido para
atender a um publico especifico, professores e alunos; é um negdécio que movimenta
industrias e capital. Dessa forma, os livros didaticos, apesar de se colocarem no
campo pedagogico, inserem-se dentro do mecanismo de organizacdo do sistema
capitalista e, por isso, sofrem diversas influéncias em sua producao.

E de relevante destaque, no Brasil, que o intermédio desse consumo é feito
pelo Estado, que regulamenta, compra e distribui 0 material didatico para as escolas
publicas, com a regulamentacdo do Ministério da Educacédo e do Plano Nacional do
Livro Didatico. Por isso, parte deste capitulo se destina a esclarecer pontos de
analises tanto do edital de abertura para participacdo dos grupos editoriais quanto
da propria perspectiva do Guia do Livro Didatico produzido pelo MEC, que resume
as analises de especialistas sobre as cole¢bes participantes.

Neste capitulo, buscou se utilizar como fonte de andlise as cinco colecdes
mais vendidas de livros didaticos da disciplina de Histdria aprovadas no PNLD de
2017. Nesse PNLD, os livros foram destinados a segunda etapa do ensino
fundamental (6°, 7°, 8° e 9° anos) e foram aprovadas quatorze cole¢bes de nove

editoras diferentes. H4, também, uma apresentacdo sobre as obras mais vendidas.
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4.1 Edital de 2017 do PNLD

Os editais referentes ao livro didatico sdo lancados com relativa antecedéncia,
para que haja tempo habil para as andlises dos técnicos do MEC e dos professores
universitarios, bem como a chegada das obras de divulgagdo nas escolas, a escolha
por parte do grupo escolar e, por fim, o envio dos pedidos para a confeccdo das
colecbes para as editoras.

A escolha do livro é feita em conjunto com docentes e equipe diretiva da
escola. Cadastram-se duas opc¢bes, uma em primeiro lugar e outra em segundo
lugar. A escola deve sempre receber uma das duas opc¢des, garantindo que a
escolha da equipe escolar seja respeitada.

Para que fique claro, de acordo com o edital:

4.1.2 Entende-se por obra didatica o conjunto organizado em
volumes, inscrito sob um Unico e mesmo titulo, ordenado em torno de
uma proposta pedagodgica Unica e de uma progressao didatica
articulada com o componente curricular dos anos finais do ensino
fundamental (BRASIL, 2015, p. 2).

E importante ressaltar que o edital determina as especificidades do livro
didatico: divididos em quatro volumes, um para cada série, além dos respectivos
manuais dos professores; o nimero maximo de paginas; a gramatura do papel
interno e da capa; o tamanho das paginas; a forma de encadernacdo. Tudo isso
para garantir a equidade de disputa de conteudo entre as editoras, e ndo uma
disputa pelo material de melhor qualidade ou de melhor durabilidade (BRASIL,
2015). Dessa forma, garante-se que escolas e professores tenham em méaos o
mesmo tipo de material e facam suas escolhas com base em suas preferéncias
pedagogicas.

Um ponto importante do Plano Nacional do Livro Didatico é a contemplacao
de meios para que alunos e professores com necessidades especiais sejam
atendidos. Assim, para escolas que tém professores ou alunos deficientes visuais,
h& o livro didatico totalmente adaptado no formato MecDaisy, para facilitar o acesso
deles as cole¢bes didaticas. As cole¢des também devem ser disponibilizadas para
producdo em Braille na Secretaria de Educacdo Continuada, Alfabetizagéo,

Diversidade e Inclusdo. Além disso, ha a disponibilidade dos editores de produzirem
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o livro em formato bilingue, contemplando a Lingua Brasileira de Sinais (LIBRAS) e
a Lingua Portuguesa.

O edital também afirma que as colecbes devem articular contetudos
especificos com outras &reas do conhecimento, além de abordar situacdes de
experiéncia real para os educandos. Esse pedido espera tornar menor a distancia
entre as divisdes disciplinares, além de facilitar a interdisciplinaridade e a
perspectiva pratica do assunto estudado (BRASIL, 2015).

Outra parte importante do material didatico abordada pelo edital € o manual
do professor. As cole¢cOes destinadas aos professores ndo podem ter somente as
respostas das questdes abordadas no livro, devem conter, também, de forma
obrigatéria e de carater eliminatério, orientacao tedrico-metodologica e discussdo
sobre a proposta de avaliagédo da aprendizagem do aluno. Ainda, no material, devem
conter informacdes adicionais e indicacdo de leituras para o professor. Tudo isso
para permitir um aprofundamento do educador sobre a abordagem da colecao
escolhida e segundo o edital, indicar meios para que o professor possa se atualizar
(BRASIL, 2015).

As obras podem, ou nao, apresentar DVD ROM, multimidia com o manual do
professor e com contedados digitais (links), sendo esses mecanismos que
possibilitam auxiliar com clareza aquilo que é limitado pelo material impresso. N&o
podem conter nenhum tipo de propaganda, marcas ou algo do género, pelo principio
de que isso pode influenciar o consumo das criancas e dos adolescentes que
utilizam o material.

A respeito dos principios para a avaliacdo das obras didaticas, cabe destacar
gue se deve “respeitar o principio de liberdade e os ideais de solidariedade humana,
visando assim, ao pleno desenvolvimento do educando, ao seu preparo para O
exercicio da cidadania e a sua qualificagado para o trabalho” (BRASIL, 2015, p. 39).
Diante disso, fica evidente a proposta de educagdo que o governo espera para 0S
dias atuais: cidadaos que entendam seus papeis e que sejam atuantes na sociedade
e produtivos economicamente, ou seja, que estejam qualificados para o trabalho. Os
limites deste trabalho ndo comportam as particularidades dessa discusséao, por isso,
cabe a reflexao sobre esse ponto.

Outro principio que os livros didaticos participantes do edital eram obrigados a

cumprir estd relacionado a visibilidade de grupos que, antes, ndo eram
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contemplados dentro do processo educativo. Dessa forma, a imagem sobre as
mulheres, os afrodescendentes, os indigenas e os povos campesinos deve ser
positiva, considerando-os protagonistas. As tematicas das relacdes étnico-raciais,
dos preconceitos, da discriminacdo racial e da violéncia correlata devem ser
contempladas visando a construcdo de uma sociedade justa, igualitaria e
antirracista. Ademais, as colecdes também devem respeitar a tematica de género,
buscando igualdade entre todos os géneros, incluindo debates contra a homo e a
transfobia.

O principio das colecfes de acordo com o edital, portanto, envolve o fomento
de uma cultura de paz, com o compromisso com a nao violéncia entre todos e contra
as mulheres. Deve-se contemplar a cultura dos direitos humanos, das criancas e dos
adolescentes e do estatuto do idoso, com valorizagdo da diversidade, da
sustentabilidade, da cidadania, do respeito e da tolerdncia. Exatamente pelas
colecBes didaticas atenderem, de forma especial, criancas e adolescentes, além da
obrigatoriedade de apresentarem os principios de direito presentes no Estatuto da
Crianca e do Adolescente (ECA), as empresas participantes do edital para o livro
didatico devem preencher uma declaracdo afirmando que ndo empregam menores
de 18 anos em trabalhos insalubres, noturno ou perigosos e que ndo empregam
menores de 16 anos, sob as responsabilidades legais do descumprimento dessa
declaracdo(BRASIL, 2015). Seria, portanto, incoerente a venda de materiais com a
defesa dos direitos das criancas e dos adolescentes, se esses direitos ndo fossem
cumpridos pelas empresas que os produzem, utilizando-se, por exemplo, o trabalho
infantil.

Além de todas as exigéncias citadas, ha, também, critérios eliminatorios para
todas as areas do conhecimento. Esses critérios sdo: o descumprimento do edital e
da legislacdo sobre o ensino fundamental, o plagio ou a derivagdo, o uso de
propagandas, as visfes preconceituosas, estereotipadas e antiéticas, a inadequacao
entre teoria e metodologia apresentadas pela colecdo, a coeréncia entre a colecao e
o manual do professor, a inadequacéo do processo editorial e grafico e a falta de

atualizacdes (quando a obra é reeditada).
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4.1.1 Caracteristicas avaliativas das cole¢cdes do curriculo de Historia

Depois de esclarecidas as regulamentacbes gerais a todas as disciplinas,
fazem-se necessarias as explicacdes avaliativas referentes a disciplina de Historia.
Por isso, as cole¢Bes didaticas devem ser um meio de fomento da relacéo professor-
aluno no uso da interpretacao histérica para a compreensédo do mundo. A publicacéo
afirma que, atualmente, um livro didatico ndo deve ser entendido como verdade
absoluta, ndo deve ser memorizado pelo aluno, organizado em sequéncia linear sem
analise de processos, nao deve se preocupar em contemplar a maior quantidade de
conteudos possiveis (BRASIL, 2015).

A regulamentacdo determina que o ensino da disciplina deve incentivar o
respeito a diferenca, além da participacédo e da responsabilidade social das criancas
e dos adolescentes. Além disso, deve “considerar os saberes e os interesses dos
estudantes, sujeitos de seu tempo” (BRASIL, 2015, p. 58). O livro didatico, portanto,
ndo deve ser considerado o agente do ensino, mas sim um meio para gue 0S
estudantes elaborem suas interpretacdes histéricas, relacionando conhecimento
historico com as préprias experiéncias (BRASIL, 2015). Igualmente, o documento
afirma que sejam priorizados temas e probleméticas relevantes aos alunos
brasileiros, contemplando as diversidades do pais.

A recomendacéao do edital se baseia:

Em um livro didatico orientado pelo compromisso com o estimulo a
interpretacao narrativa do processo histérico em sala de aula e com o
desenvolvimento dos conceitos de Historia (escrita e vivida), fonte,
imaginacdo histdrica, memoria, acontecimento, sequéncia,
encadeamento, periodos, fato, tempo, simultaneidade, ritmos de
tempo, formas de compreensdo e mensuracao de tempo, duracao,
sujeito  histérico, espaco, escala, historicidade, identidade,
semelhanca, diferenca, contradicdo, continuidade, permanéncia,
mudancga, causa, ficcdo, narrativa, verdade, ruptura, explicacdo e
interpretacéo (BRASIL, 2015, p. 58).

E obrigatério que todas as colegdes da disciplina: apresentem coesdo com a
faixa etaria a que se destina e entre os textos; apresentem atividades e imagens;
apresentem textos e atividades que contribuam para a aprendizagem dos conceitos
de segunda ordem apresentados anteriormente; apresentem promocao do respeito e

reconhecimento da diversidade social; permitam a compreensdo sobre as
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caracteristicas da ciéncia historica, como sua produgéo e conhecimento, por meio de
fontes diversas; tenham incentivo a participacéo cidada a partir da reflexdo histérica
sobre a sociedade; apresentem disposicéo da historia como problema, dissociada de
uma verdade absoluta; destaquem rompimento com qualquer visdo preconceituosa
gue desgaste ou estereotipe a imagem de sujeitos histdricos; ndo usem
anacronismos; nao usem fontes histéricas para confirmar, com antecedéncia,
narrativas histérias de conviccdo dos seus autores; ndo tenham erros ou indugdes
por falta de clareza informativa.

Para o manual do professor, as cole¢cbes devem apresentar opcdes de
orientacdo sobre: a tematica cultural indigena e afro-brasileira, em respeito as Leis
10.639/03 e 11.645/08; a questdo patrimonial (material e imaterial), levando em
conta, principalmente, as questdes brasileiras; a observancia aos aspectos culturais
(também, materiais e imateriais) construidos e difundidos pelos cidadaos; a relagédo
entre o conhecimento histérico e a utilizacdo do passado; as maneiras de emprego
do seu espaco na aprendizagem historica, considerando as diversidades presentes
no pais; o exercicio avaliativo com referéncia as propostas presentes nas Diretrizes
Curriculares Nacionais Gerais para a Educacao Béasica e nas Diretrizes Nacionais
para o Ensino Fundamental de 9 (nove) anos; por fim, a necessidade da relagcéo
entre 0 Manual do Professor impresso e o formato do recurso digital, presentes nas

colecbes que pleitearam essa categoria.

4.1.2 Guia de livros didaticos de Historia e cole¢bes aprovadas pelo PNLD de
2017

Na tabela a seguir, esta disposta a quantidade de livros adquiridos de cada
colecao e a editora responsavel. Cabe ressaltar que a quantidade disposta na tabela
se refere aos livros destinados aos alunos e, também, as colecdes destinadas aos

professores.

Tabela 1 — Livros para professores e alunos adquiridos pelo Governo Federal no PNLD de 2017

Classificacao Nome da colecéo Editora Vendagem

1° Histéria, Sociedade & Cidadania FTD 3.387.162
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20 Projeto Arariba - Historia Moderna 1.781.362
3° Vontade de Saber FTD 1.162.104
40 Projeto Mosaico — Histdria Scipione 1.062.630
50 Historiar Saraiva 801.674
6° Estudar Histéria: das origens do Moderna 600.179
homem a era digital

7° Historia.doc Saraiva 586.824
8° Projeto Telaris — Historia Atica 353.048
9° Histéria nos dias de hoje Leya 333.635
100 Piata — Historia Positivo 216.941
11° Integralis IBEP 197.190
12° Projeto Apoema Editora do Brasil 157.441
13° Historia para nosso tempo Positivo 85.688
14° Jornadas.Hist - Histéria Saraiva 59.150

Total 10.785.028

Fonte: BRASIL (s./d., on-line)

Entre livros para uso dos alunos e de professores, o PNLD de 2017 adquiriu
10.785.028 exemplares somente para a disciplina de Historia, que foram distribuidos
a todos os estados brasileiros. Dentre as colecfes apresentadas, o Guia do Livro
Didatico de Historia (BRASIL, 2016) expde que nenhuma delas trouxe a perspectiva
tematica. Nos anos anteriores, apesar de haver variacdes entre obras cronoldgicas e
obras teméticas, elas sempre estiveram presentes ao alcance dos professores que
optassem por usa-las, porém, nesse PNLD, nenhuma das cole¢cdes aprovadas
apresentou essa perspectiva.

O proprio Guia (BRASIL, 2016) apresenta a dificuldade do professor em so ter
a sua escolha obras com contetidos candnicos, perspectiva linear e também factual.
Dentro dessa perspectiva, Chervel (1990, p. 203) ja discorria nos anos de 1990

sobre o livro didatico e exemplificava essa massificacdo estrutural dos manuais:

Em cada época o ensino dispensado pelos professores €, grosso
modo, idéntico, para a mesma disciplina e para 0 mesmo nivel.
Todos 0s manuais ou quase todos dizem entdo a mesma coisa, ou
quase isso. Os conceitos ensinados, a terminologia adotada, a
colecdo de rubricas e capitulos, a organizacdo do corpus de
conhecimentos, mesmo os exemplos utilizados ou os tipos de
exercicios praticados sdo idénticos com variacfes aproximadas. Sao
apenas essas variacoes, alias, que podem justificar a publicacdo de
novos manuais e, de qualquer modo, ndo apresentam mais do que
desvios minimos: o problema do plagio é uma das constantes da
edico escolar.

Diante desse quadro, cabe o questionamento: como o professor pode, entéo,

se valer de outros conhecimentos para trabalhar esse mesmo material didatico



128

cronoldgico e factual em sala de aula? Trata-se, certamente, de um grande desafio
romper com o modelo estabelecido pelas cole¢cdes e, também, préatico do cotidiano
escolar. Contudo € cada vez mais debatida a ideia de que o ensino de Historia
precisa estar mais proximo da vida pratica do aluno e de que esse ensino deve ser

trabalhado de forma mais tangivel.

4.2 Colecdes selecionadas para a pesquisa

As colegcbes estudadas representam as cinco mais vendidas pelo Edital
02/2015 do Ministério da Educacdo, organizadas pelo Fundo Nacional de
Desenvolvimento da Educacdo, com coordenacdo da Secretaria de Educacéo
Basica. Em soma, o volume de atendimento das cinco colecdes selecionadas
corresponde a, aproximadamente, 76% de todos os livros entregues em 2017, que
serdo usados durante o triénio 2017-2019. Vale ressaltar, entretanto, que as
dificuldades de reposicdo de novos livros, aliadas, muitas vezes, a ampliacdo na
demanda de algumas seéries, na pratica, podem estender o uso desses livros nas
escolas, dependendo da realidade atendida.

Cabe ressaltar que a ficha de avaliagdo do PNLD de 2017, anexada no Guia
do Livro Didatico, estabelece, de forma técnica, que a avaliacdo seja feita dentro de
guatro categorias: bom, regular, insuficiente, ausente/ndo. A avaliacdo é dividida em
seis pontos distintos: avaliacdo geral da colecdo, manual do professor, historia,
proposta didatico-metodoldgica, formacdo cidadd e projeto grafico (acrescida a
avaliacdo do manual multimidia, quando a colecdo tem). Por mais elaborada, a ficha
de avaliacdo dos livros didaticos € desenvolvida em carater técnico, o que dificulta
uma analise mais sistematica de seu desenvolvimento para professores e alunos.
Nesse sentido, avaliar se um livro didatico estd ou ndo em acordo com a perspectiva
educacional que se espera dos estudantes da disciplina ndo corresponde ao Unico
caminho para um resultado satisfatorio. Por isso, entendemos o limite desta
pesquisa.

Os materiais didaticos claramente devem promover principios cidadaos e
éticos, mas a relacdo entre os manuais, os alunos e os professores é apenas a

ponta de um iceberg. Abaixo do mar, esta a cultura escolar, a histéria publica, as
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influéncias de diversos grupos sociais e de suas narrativas historicas, as
concepcdes de alunos e professores, além das relagbes mercadoldgicas as quais a
educacdo também é submetida. A complexidade dessas relacdes se insere no uso
pratico do livro didatico, que pode ser amplamente modificado ou totalmente seguido
por alunos e professores. Assim sendo, ndo ha garantias de que 0os materiais sejam
usados da forma como sdo pensados e propostos. Com essas ressalvas, passamos
a perspectiva apontada pelo Guia do Livro Didatico de Historia, com algumas

analises sobre os referenciais tedérico-metodolégicos usados pelos autores.

4.2.1 Histéria, Sociedade e Cidadania

A colecéo Historia, Sociedade e Cidadania, da Editora FDT e de autoria de
Alfredo Boulos Janior, jA se encontra em sua terceira edicdo. Segundo o Guia
(2016), o livro aborda Histéria Geral e do Brasil de forma integrada, com
reconhecimento das mulheres como sujeitos historicos, bem como com a insercao
da Historia da Africa e indigena, sendo que o foco da aprendizagem histérica esta na
leitura e na escrita, com uso de documentos.

A analise do Guia (2016) tem destaque para a facilidade de compreenséao da
proposta didatico-metodolégica, na qual ha um privilégio da historia politica e do
passado publico. O documento também aponta que a colecdo apresenta
mecanismos do uso de imagens como fonte histérica em sala de aula, bem como
diversos tipos de textos que também permitem o aprofundamento sobre essas
guestdes. Ao professor o relatério apresenta que o uso dessa cole¢do possibilita
uma formacéao critica a partir da escrita e da leitura, com destaque para a proposta
presente na colecdo de criagdo de um blog para a turma. Como aviso, ha a
dificuldade com a composi¢cao de temporalidade, visto que a cole¢cdo nao apresenta
linhas do tempo em escalas, dificultando o entendimento dos alunos.

O referencial teérico metodoldgico do proprio livio (BOULOS JUNIOR, 2015)
aponta uma critica ao sentimento presentista com base em um trecho de Eric
Hobsbawn retirado do livro Era dos Extremos. A colecao indica também que evita o
anacronismo e classifica o papel do presente como fundamental para o historiador,

pois é nessa temporalidade que surgem as questdes postas ao passado.
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Identificam, portanto, a propria historicidade da Histéria ao entendé-la como histéria
problema, se modificando pelos questionamentos do presente.

Ja no material do professor (BOULOS JUNIOR, 2015), apontam-se
explicacBes das trés correntes histéricas mais conhecidas: Positivismo, Materialismo
Historico e Nova Historia. Ao falar da Escola dos Annales, discorre-se sobre as

concepcdes de tempo braudelianas e entende-se no manual do professor que:

Para estes, todos o0s acontecimentos humanos poderiam ser
entendidos como tematicas para a construcdo da Histéria e nao
somente a narrativa dos feitos de alguns homens relacionados a
historia politica de seus paises. Da mesma forma, toda producédo
humana seria passivel de ser entendida enquanto fonte para a
pesquisa do historiador, e ndo somente os documentos oficiais
(BOULOS JUNIOR, 2015, p 327).

O livro ainda apresenta um extrato que critica a cronologia e ressalta a
importancia de se pensar na simultaneidade, bem como nas continuidades e
mudancgas das sociedades em um periodo. Por fim, o autor apresenta: “nesta
colecdo, pautamo-nos por alguns referenciais tedricos da Histéria Nova [...]”
(BOULOS JUNIOR, 2015, p. 328). A palavra “alguns” ndo deixa duvida, se
apresenta para justificar a utilizacdo na colecéo de apenas aquilo que € conveniente
dentro da perspectiva tedrico-metodolégica dos Annales, justificando, assim, a
divisdo do livro em capitulos com foco na temporalidade dos acontecimentos.

Para a inclusdo de grupos minoritarios, como indigenas, africanos, seus
descendentes e mulheres, ha a referéncia a Nova Historia. No que diz respeito aos
demais levantamentos feitos pelos historiadores da escola, ndo ha tal referéncia. Ha
ainda mencédo ao uso de autores da Nova Esquerda Inglesa, entendidos como
complementares as visdes dadas pelos Annales. No fim, contudo, o livro explicita

exatamente suas preferéncias:

E preciso dizer que demos maior énfase ao conhecimento da historia
politica e do passado publico por considerarmos que neste nivel de
ensino isso é decisivo para o desenvolvimento de uma consciéncia
critica por parte do aluno (BOULOS JUNIOR, 2015, p.328).

Ao falar da historia publica, o livro utiliza um trecho que alerta para o uso
abusivo de uma aprendizagem sobre a vida privada, o que prejudicaria 0 exercicio

da cidadania.
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Usando varios autores como referéncia, o livro apresenta algumas
concepcles acerca de sua base tedrica, sendo ela pautada em entender: que a
investigacao historica se faz pelas perguntas do presente; a historicidade dos
conceitos; que a construcdo da Histéria se faz por meio dos vestigios, sendo
impossivel conhecer o passado em sua totalidade ou exatamente como ocorreu.
Dessa forma, os autores entendem que o conhecimento historico € construido por
meio da critica e das andlises dos documentos (BOULOS JUNIOR, 2015).

Apesar de se apresentar como uma colecdo participante da Nova Historia,
faz-se necessario entender os limites que esse emprego representa. Os préprios
autores deixam claro quais sdo os referenciais que se apresentam dentro de sua
producdo. Entretanto, forcar a inclusdo de novas tematicas, que sao obrigatorias
dentro do edital para justificar a escolha da perspectiva da Nova Historia, € um tanto
desajustado.

A colecdo também apresenta no manual do professor a discussao sobre
alguns conceitos-chave para a area de Historia para facilitar o trabalho do professor
em sala de aula. S&o eles: Histéria, tempo, cronologia, identidade, memodria, cultura,
politica, patrimonio cultural, cidadania.

Vamos nos deter aqui apenas ao conceito de Historia, tempo e cronologia.
Sobre a Historia, os autores rejeitam a ideia da area como ficcdo ou literatura,
argumentando que a evidéncia € a base solida para construgdo de uma Historia
cientifica. O tempo, por sua vez, é caracterizado por eles como uma construcao
humana, a qual tem como principais caracteristicas a simultaneidade, a duracéo e a
sucessao. Eles afirmam que, durante a aula, pode-se trabalhar com as variantes
temporais, mas que o tempo histérico € o mais relevante para a area, nao
obedecendo a ritmos ou contagens cronoldgicas. Por fim, a cronologia é
exemplificada com base na ciéncia astrondmica, por meio da qual se estabelecem
marcacoes.

Sobre a metodologia de ensino-aprendizagem, a colecéo se coloca como uma
das fontes que podem ser utilizadas pelo professor para a construcdo de narrativas
ancoradas na problematica investigada. Recomenda-se também ao professor,
amparado na visdo documental da Historia Nova, que nao utilize o documento em

carater de prova, ndo devendo ser simplista somente descrevendo-o. O livro orienta
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gue o professor deve usar outras fontes documentais, além de suas proprias
explicacfes e das explicacdes do livro didatico.

Assim como apontado pelo Guia(2016), ha uma caréncia de referenciais
temporais diferentes do cronolégico e que estejam de acordo com o referencial
tedrico defendido pela colecdo. No que tange a fonte historica, a cole¢cdo é a Unica
gue apresenta explicacdes ao professor a respeito de como trabalhar com fontes
imageéticas e cinematograficas. Essa parte do livro €, portanto, de extrema valia para
professores que nédo tiveram em sua formacdo contato com o trabalho de fontes
historicas em sala de aula.

A colecdo Historia, Sociedade e Cidadania apresenta uma linguagem mais
acessivel em seu primeiro volume, ao passo que se percebe certo nivel de
complexidade se comparado com seu ultimo volume, o que pode ser um meio de
progressdo de aprendizagem da leitura e do vocabulario dos educandos. Em
comparacao com os demais livros analisados neste trabalho, a colecdo apresenta
um grande numero de ilustracbes e textos mais curtos. Estes podem, inclusive,
apontar alguns dos motivos de sua grande aceitacdo frente as equipes diretivas, ja
que foi o livro mais escolhido para 2017. E claro que aqui cabem apenas algumas
hipoteses, pois, para compreender os motivos da grande vendagem dessas edic¢des,
€ necessario que se facam pesquisas quantitativas e qualitativas com o0s

profissionais que escolheram essa ou as demais colecdes apresentadas®*.

4.2.2 Projeto Araribé

Produzido pela editora Moderna de forma coletiva, tendo como responsavel
técnica a professora Maria Raquel Apolinario, o Projeto Arariba propde que estudar
Historia € desnaturalizar o presente, proporcionando o0 pensamento critico, a
solidariedade entre os povos e a participacdo ativa do estudante na construgéo de

um mundo melhor. A colecédo apresenta um panorama sobre o ensino de Histéria no

' Nesse sentido, o artigo de Paula Ricelle de Oliveira expde a complexidade presente na escolha do
livro didético pelo professor no modelo atual, entre os pontos de destaque estdo: a relagédo conflituosa
entre efetivos e temporarios; a escolha prévia sem a consulta do docente e o envio, segundo os
docentes, de livros diferentes dos que foram solicitados (OLIVEIRA, 2015).
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Brasil e afirma que sua abordagem é global com caracteristicas publicas e privadas,
isto €, multifocal, como chamam.

Como seu antecessor, a organizacao da colecao é cronoldgica linear, com a
integracdo entre conteludos de Histéria do Brasil e dos demais continentes. A
justificativa dessa escolha se d& pela forma de localizar no tempo os eventos pela
datacao, refletir sobre a duracao, anterioridade, simultaneidade e posteridade dos
acontecimentos.

O Guia(2016) apresenta que a colecao também estimula a leitura e oferece
formas de se trabalhar com o protagonismo feminino, africano e indigena, além de
debater questdes ambientais e de respeito aos idosos. O manual do professor
apresenta gque o tratamento da temporalidade histérica € deficitario no que tange as
nocdes de duracdo. Sobre a orientacdo tedrico-metodoldgica, o Guia aponta que a
colecdo apresenta varios sujeitos histéricos, com foco nas pessoas comuns. Dois
pontos de destaque para os especialistas séo a relacdo entre passado e presente,
gue permeia as tematicas de cada unidade, e as possibilidades de interpretacao de
fontes historicas presentes principalmente nas atividades.

O Manual do Professor apresenta alguns questionamentos sobre os desafios
contemporéneos para a educacgdo. Entre eles estd o de uma educacdo que seja
plural e inclusiva, com a promoc¢ao de conhecimento no lugar de meras informacdes.
A justificativa para essa abordagem esta na preocupac¢ao com as novas relacoes de
trabalho, o respeito pela diversidade social, ética e religiosa, e o enfrentamento com
as novas tecnologias promovidas pela internet. Os autores abordam ainda a
importancia do professor, da leitura e da escrita como ferramentas importantes para
o desenvolvimento de conhecimento, e ndo apenas de informacdes prontas,
reafirmando o papel da escola frente a sociedade digital (PROJETO ARARIBA:
histéria: manual do professor, 2014).

No que diz respeito as fontes historicas, a colegcdo se ampara na perspectiva
da Escola dos Annales para formar o conceito de indicio, pluralidade de visbes e
ampliacdo documental, além reafirmar a importancia das ciéncias auxiliares para
uma maior compreensao dos vestigios do passado quando necessérios (PROJETO
ARARIBA: histéria: manual do professor, 2014).

Outra grande preocupacdo estd na formacgdo cidadd, fomentadora de uma

cultura de paz, com respeito pelo outro e também pelas questdes ambientais. Assim
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como a colegdo Historia, Sociedade e Cidadania, ha a preocupacédo com a leitura,
gue é entendida como um processo de reformulacdes e relacdo com o mundo. A
colecdo também apresenta atividades progressivas de acordo com o
desenvolvimento de cada série. Para o sexto e sétimo ano, as atividades envolvem
aprender a fazer um texto expositivo e uma pesquisa, para 0 oitavo e 0 nono, as

atividades estéo relacionadas a ler uma imagem e elaborar um texto argumentativo.

4.2.3 Vontade de saber

A terceira colecdo mais vendida em 2017, escrita por Marco Pellegrini,
Adriana Dias e Keila Grinberg, foi publicada pela editora FDT e é dividida de maneira
integrada, com os conteddos organizados de forma linear, do passado para o
presente, assim como as demais. Apresenta possibilidades de discussdo sobre
temas como meio ambiente, sexualidade e género, saude, ética e cidadania,
trabalho e consumo bem como pluralidade cultural por meio dos icones que os
identificam no decorrer dos capitulos.

De acordo com o Guia (2016), a colecdo busca uma formacdo humanitéaria,
com énfase na igualdade de géneros. Entretanto, a recomendacéo dos especialistas
€ para que o professor aprofunde com os alunos a temética indigena, ja que a
colecdo apresenta algumas deficiéncias nesses assuntos, assim como na
perspectiva afro-brasileira.

Sobre o manual do professor, a apresentacdo da colecdo refere-se ao
professor como mediador entre os textos e as fontes de que eles dispdem, para isso,
se baseiam na perspectiva histérico-critica de Lev Vygotsky. Ha também orientacao
sobre o uso das tecnologias e sobre o trabalho interdisciplinar (PELLEGRINI; DIAS;
GRINBERG, 2015).

Diferente das outras cole¢cbes, apresenta em cada unidade seriada um
capitulo introdutorio sobre os estudos histéricos, apresentando temas como tempo e
fontes historicas, rupturas e permanéncias, cultura, trabalho, ideologia, economia e
sociedade. Porém, apesar de parecer um grande diferencial frente as outras

colecdes, grande parte dos capitulos introdutérios tem temas e textos repetidos nos
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anos seguintes, variando apenas os exemplos e fotografias selecionadas, ou seja,
h& a repeticdo das explicacdes conceituais de forma literal.

Um ponto importante a se avaliar € que a linguagem de um aluno ingressante
no 6° ano ndo deve ser a mesma de um aluno no ultimo ano do ensino fundamental,
prestes a ir para 0 ensino médio. E, no caso dessa colecao, isso se torna dificil pela
repeticdo dos textos iniciais. Portanto, a proposta de apresentacédo de cada unidade
seriada ter uma discussao teodrica sobre a ciéncia histérica em seu inicio pode, na
pratica, funcionar como mera repeticdo, ja que nao ha da colecdo uma diferenciacéo
entre cada etapa do ensino fundamental nesses capitulos em especifico.

4.2.4 Projeto Mosaico — Histéria

O Projeto Mosaico destinado ao componente curricular de Histoéria foi escrito
por Claudio Vicentino e José Bruno Vicentino, produzido pela editora Scipione e esta
na sua 32 edicdo. Assim como as anteriores, a colecdo é organizada de forma
cronoldgica linear e, segundo o Guia do Livro Didatico (2016), tem o diferencial de
debater o protagonismo feminino no passado. Outro ponto relevante é a
preocupacéao dos autores com a formacgao cidada dos alunos, fomentando o respeito
e promovendo a valorizacdo de grupos marginalizados.

Ainda de acordo com o Guia (2016), ha uma preocupacédo em se integrar a
disciplina de Histéria com as outras em um trabalho interdisciplinar. Além disso, para
os especialistas, h4 uma preocupacao da disciplina com os aspectos econdmicos e
politicos e uma ocorréncia de eventos do sul e do sudeste brasileiros. Como
recomendacdo, os especialistas apresentam que o professor deve atentar-se ao
trabalho com cultura material e imaterial, além de relacionar com o presente as
discussGes sobre a historia africana e indigena para trabalhar com questdes
relativas ao racismo presente em nossa sociedade hoje.

O livro ndo se insere em um referencial tedrico e metodoldgico especifico,
apresentando diversos pontos para justificar as inser¢cdes da estrutura presente na
obra. O manual do professor apresenta em sua primeira pagina que grande parte
dos alunos hoje tem acesso a meios eletronicos como tablet, celular, computador e,

por isso, afirma que “nossos alunos tém cada vez menos paciéncia para ficar
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sentados ouvindo aulas expositivas sem a oportunidade de interagdo” (VICENTINO;
VICENTINO, 2015, p.324). A solucdo esta baseada em uma participacao ativa do
estudante no processo de ensino e aprendizagem, algo que é proposto pela colecao.

Para a colecdo, aprender Historia é refletir sobre o proprio presente, sobre
seu proprio mundo. Segundo os autores, € necessario que o historiador analise o
passado de forma diacronica e sincrbnica, permitindo uma aprendizagem
historicizada das acdes no tempo. A colecéo aponta que sua proposta € cronolégica
para que o0s alunos entendam conceitos como simultaneidades, duragéo,
anterioridade e posteridade. Os contetdos de Histéria Geral e Historia do Brasil sdo
reunidos também de forma integrada. Essa integracdo ndo se apresenta somente no
gue diz respeito aos conteudos sobre o Brasil e o0 mundo mas também na
abordagem interdisciplinar segundo seus escritores.

Mostrar as diferentes abordagens histéricas por meio de comparacdes

justificam o recorte de conteudos:

[...] considerarmos que o Brasil € parte da sociedade ocidental.
Nossa longa historia colonial e de dependéncia politica e/ou
econdbmica em relacdo a Portugal, a Inglaterra e, posteriormente, aos
Estados Unidos explicam em parte a preponderancia de contetdos
da histdria ocidental (VICENTINO; VICENTINO, 2015, p. 315).

Assim como na colecdo Historia, Sociedade e Cidadania, Claudio Vicentino e
José Bruno Vicentino abordam a preocupacdo com a formacédo leitora dos alunos.
De acordo com a colecdo, ha uma preocupacdo tanto com os conteddos e
atividades, de modo que sejam dindmicos, como com 0s conteddos conceituais,
entendendo que eles mudam de acordo com a significacao atribuida ao referencial
que se faz. Nesse sentido, esclarecem que os conceitos sdo colocados dentro de
suas historicidades e, portanto, ndo devem ser confundidos, mas nem por iSso
menosprezados.

O livro apresenta como sugestdo que cada mdédulo seja desenvolvido em um
més. No caso do componente para 0 sexto ano, sao apresentados oito moédulos.
Tomando como base a estrutura curricular utilizada no Parana para essa seérie,
devem ser consideradas trés aulas semanais, 0 que corresponde a uma carga
horéria de 10 horas-més com os mesmos alunos. Dessa forma, dividindo o conteddo

de todo o livro do sexto ano, em meédia, o professor deve trabalhar trés paginas por
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hora, desconsiderando a diversidade entre textos e atividades presentes em cada
capitulo. Por isso, essa sugestdo se torna inviavel, visto que o professor, além de
todo o trabalho pedagdgico, dispde de um trabalho burocratico, como os registros de
classe e extraclasse, sem contar as intempéries do cotidiano em sala de aula e as
atividades extracurriculares que cada escola possui.

Portanto, apesar de ser exposta a autonomia do professor diante de seu
trabalho pedagogico, se faz necessario que as orientagbes metodologicas
recomendem aquilo que é viavel a pratica docente, verificando a diversidade das
realidades escolares publicas brasileiras, publico-alvo de seu produto.

4.2.5 Historiar

A colecéo Historiar foi desenvolvida pela editora Saraiva e tem como autores
Gilberto Cotrim e Jaime Rodrigues. Assim como as demais, tem organizacao
cronoldgica linear e integra os contetdos de Historia do Brasil com Histéria Geral.
Segundo o Guia (2016), a colecdo promove o debate entre as diversidades
presentes em nossa sociedade, na busca do respeito as diferencas. Cada volume
presente na cole¢cdo tem um eixo de trabalho tematico com atividades para o0s
alunos, além de componentes interdisciplinares, para dar a impressao que utiliza
recursos da historia temética.

A recomendacdo dos especialistas afirma que a abordagem da colecéo
privilegia os aspectos historicos politicos. Segundo a andlise, o conceito de espaco €
fortemente contemplado pelo nimero de mapas apresentados na colecdo, mas, no
gue tange ao conceito de tempo, ha problemas no trato de datacbes e
temporalidades, principalmente no componente destinado ao 7° ano. Assim como 0s
demais, h4 uma preocupacdo com a formacédo cidadd, fomentando o respeito e a
cidadania, valorizando a diversidade cultural. Destaque para trabalho com fontes
visuais (BRASIL, 2016).

Os autores entendem que sua cole¢cdo ndo € o elemento principal de uma
aula e ndo é veiculo de uma verdade absoluta. O objetivo da colecao € “despertar os
estudantes para a historicidade das experiéncias sociais” (COTRIM;
RODRIGUES, 2015, p. 264, grifo do autor).
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Sobre as fontes historicas, a cole¢cdo apresenta indicacdes para trabalha-las
de forma investigativa, fornecendo material para trabalhos com fontes imagéticas,
filmicas e também literarias no manual destinado ao professor. Além disso, aborda
0S espagos sociais como patrimoénio histérico, descrevendo as possibilidades de

usos ao professor.

4.3 Andlise dos conceitos de tempo, evidéncia e historicidade nas colecfes

A andlise das colecbes apresentadas foi realizada a partir da relagédo
conceitual disposta no capitulo anterior. Para isso, em relacdo ao tempo historico, foi
investigado nas colecdes se ha a perspectiva de simultaneidade, ordenacéo,
sucessao, duracao continuidade e ruptura, relacdo passado/presente e a relacao
com a ciéncia auxiliar cronoldgica. No envolvimento da evidéncia histérica, com base
nas investigacdes de Ashby e Lee, verificou-se o sentido das evidéncias dispostas
nos livros com inspiracdo nas categorias a partir das quais os autores identificaram
as interpretacfes dos alunos, sendo: imagens do passado, informacéao, testemunho,
tesoura e cola, contexto minimo e evidéncia em contexto. A historicidade foi
verificada a partir da relagdo entre os dois conceitos, consultando a capacidade dos
livros em apresentarem ou ndo os fenbmenos em sua relacdo historica. O
desenvolvimento dessas habilidades foi priorizado na pesquisa por colaborar com a

formacé&o das consciéncias historicas de forma autbnoma pelos adolescentes.

4.3.1 Andlise do conceito de tempo

Como todas as colecOes participantes do PNLD séo organizadas de forma
integrada, no que tange a ordenacdo temporal, elas apresentam conclusdes
semelhantes. As poucas diferencas consistem na numeragdo de capitulos e na
ordem em que estdo dispostos. Em relacdo aos conteudos abordados, a Unica
mudanca significativa esta na insercdo do capitulo “Reinos e impérios antigos da

América” no volume destinado ao sexto ano da colegéo Projeto Mosaico. Em todos
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0s outros volumes, esse contetdo esté localizado no segundo volume destinado ao
sétimo ano. As semelhancas entre o recorte de conteudos e a Unica diferenca
consistente entre os conteudos dos volumes destinados ao sexto ano podem ser
observadas no Quadro 1.

Diante disso, vale considerar que a ordenacgao das cole¢des apresenta quase
uma totalidade Unica de narrativa. Se o professor seguir as ordens dos capitulos,
podera perder a ideia de causalidade entre os fendbmenos, visto que a fragmentacéo
de conteudos e a distancia temporal de uma série para outra podem interromper as
ideias das rupturas e permanéncias de um evento em outro, ponto este importante,
segundo Siman (2005), para a compreensao sobre a temporalidade vivida.

No aspecto de sucessdo, as colecOes sdo deficitarias, pois ndo apresentam
uma relacdo soélida entre os eventos tratados anteriormente nos capitulos e o que
sera estudado no proximo capitulo. Como os capitulos se intercalam na perspectiva
integrada, € preciso estabelecer as relacfes entre os eventos anteriores. Ainda
sobre a sucessdo, a colecdo Projeto Arariba facilita em alguns capitulos essa
perspectiva de eventos ao tratar com maior profundidade as tematicas que
apresenta. Das colecbes avaliadas, € a que apresenta textos com maior
profundidade narrativa, expondo mais elementos sobre a tematica trabalhada.

A simultaneidade, ou seja, a ideia de que 0s eventos acontecem em espacos
geograficos especificos e que, em outros espacos, ha no mesmo periodo fenémenos
diferenciados, pode ser percebida de maneira presente na colecdo Vontade de
Saber, pois é trabalhada com um recorte unico chamado “Enquanto isso...”. J& na
colecdo Projeto Arariba sdo apresentadas linhas do tempo que integram os temas
de cada capitulo, apresentando, por vezes, aspectos temporais de sociedades
correlacionadas, como em um espaco geografico proximo, cabendo aqui ao
professor explorar outros aspectos de simultaneidade, em regides distintas. Com
excecado desses casos, ndo sédo apresentadas outras formas de se trabalhar com
esses conceitos, especialmente pela dificuldade que o proprio livro apresenta por ser
um recurso material estatico. A simultaneidade é um grande desafio para o ensino
de Histdria, cabe, nesse sentido, a sugestdo de uso de recursos auxiliares para que
essas nogdes possam se estabelecer eficazmente nos educandos.

Sobre a duragéo e cronologia dos acontecimentos, os livros carecem de

explicacdes claras para os alunos. O tempo néo € algo simples de se compreender e
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a abstracdo de pensar a temporalidade do passado torna isso mais complicado
ainda. A duracdo dos acontecimentos, muitas vezes, se perde em meio aos textos
dos capitulos que apresentam no seu inicio as datac¢des iniciais, ndo havendo, as
vezes, clareza sobre quanto tempo duraram os eventos narrados no decorrer do
capitulo. A cronologia, ciéncia auxiliar, colabora ao dar sentido légico aos
acontecimentos.

As colecdes que apresentam estruturas significativas quanto a duracédo e a
cronologia sdo: Projeto Mosaico e Vontade de Saber, que, em cada inicio de
capitulo, apresentam uma linha do tempo destacando os principais acontecimentos
narrados; e o Projeto Araribd, que apresenta aspectos de duracao tanto em forma de
linhas do tempo, como inseridos no proprio texto narrativo. E preocupante constatar
gue duas edicdes nao trazem esses recursos de forma visualmente clara aos
alunos, Historiar e Historia, Sociedade e Cidadania ndo apresentam mecanismos de
trabalho com duracao e cronologia, cabendo, assim, ao professor que utilizar esse
material buscar meios para trabalhar esses pontos com seus alunos.

Tendo como base as ideias de ruptura e continuidade dos processos
histéricos, a forma mais comum apresentada pelas cole¢cbes sdo as indagacdes do
inicio dos capitulos, bem como as atividades comparativas entre passado e presente
como encerramento do conteudo trabalhado. As relacGes de ruptura e continuidade
sédo exploradas, em geral, com a relacdo de passado e presente, e ndo dentro dos
proprios acontecimentos passados.

As relacbes de passado/presente se apresentam também nos
guestionamentos iniciais dos capitulos e unidades tematicas. Dentro das
especificidades de cada colecdo, a Historiar apresenta uma secdo exclusiva
intitulada “De volta ao presente”. Nela sdo propostas atividades comparativas entre
fotografias do passado e atuais, focando nas rupturas e permanéncias que podem
ser observadas na comparacdo entre as duas fotografias. Na colecdo Vontade de
Saber, a relacdo entre passado e presente é realizada ndo propriamente na ciéncia
histérica, mas por meio da interdisciplinaridade com outros componentes
curriculares, chama de “Encontro com...”. A sec¢do aborda a relagdo entre um tema
gue foi estudado no capitulo e o cotidiano, sendo ainda permeada pela influéncia
das outras ciéncias. J& na colecdo Projeto Araribd, a organizacdo dos capitulos,

chamados de “temas”, geralmente apresentam no préprio corpo do texto
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informacbes sobre as sociedades estudadas no presente, essa acgdo pode
proporcionar ao aluno uma interpretacdo ndo s6 do passado mas também do
presente, colaborando com a ideia de causalidade mencionada anteriormente.
Sendo assim, observa-se que cada colecdo didatica possui limitacdes.
Podemos perceber que a falta de referenciais temporais pode ser um entrave na
aprendizagem historica e na formacdo de consciéncia historica pelos alunos. Por
isso, fica evidente que, em um primeiro momento e com esse material disponivel,
cabe aos professores agbes que facilitem a aprendizagem temporal. Espera-se,
dessa forma, que com outras propostas metodoldgicas, que abarqguem o0 uso da
evidéncia com foco na historicidade dos fenémenos, colabore para uma
aprendizagem temporal significativa e eficaz e, consequentemente uma

aprendizagem histérica melhor.

4.3.2 Andlise do conceito de evidéncia

Refletindo sobre as evidéncias dispostas no livro didatico de acordo com as
seis categorias conceituais de Ashby e Lee (apud SIMAO, 2007, p. 68-69; apud
MOREIRA, 2004, p. 85-86) é possivel perceber que os livros didaticos estédo
distantes de apresentar aos alunos as evidéncias dentro do contexto, Historiar
Inserido nos capitulos ha um box chamado Ler e compreender documentos que
apresenta texto, imagem ou ambos para que os alunos solucionem perguntas sobre
a representacdo. No capitulo sobre Histéria as fontes historicas sdo exemplificadas
como pistas, nas quais o historiador investiga e interpreta, dando exemplos de

fontes diversas. Ideia de evidéncia como prova.

4.4 Desnaturalizando os conceitos e a historicidade

A presenca de explicacbes sobre o tempo historico e sobre as evidéncias ou
fontes historicas pelo livro didatico ndo é garantia de uma promocéo do pensamento
histérico. Como ja discutido anteriormente, os livros didaticos tém suas limitacdes e
servem como um apoio pedagdgico, mas ndo devem ser seguidos totalmente pelo

professor.
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A naturalizacdo do conceito de tempo e do uso das fontes histéricas pelos
historiadores e professores de Historia pode proporcionar uma ideia muito mais
determinista sobre os fatos historicos do que propriamente uma ideia de historia
construida por diversos sujeitos historicos. Nesse sentido, cabe aqui a reflexao:
como o professor pode incluir a leitura de fontes histéricas de forma satisfatéria,
buscando minimizar a propria deficiéncia de leitura que os nossos “alunos reais”
apresentam? Como o0 professor pode ajudar seus alunos a entenderem a
complexidade que envolve as no¢des de tempo, seja de tempo vivido, seja de tempo
cronoldgico, seja de tempo histérico?

Pensar essas estratégias leva-nos a compreender que a leitura de mundo, ou
a orientacdo para a vida pratica, descrita por Paulo Freire (2002) e Jorn Risen
(2010), € parte fundamental do trabalho executado pela disciplina de Histéria e deve
nortear a pratica do docente de Historia. O conceito de leitura esta além de apenas

identificar palavras, mas refere-se a pensar e agir no mundo:

O conceito de leitura tem a ver com autonomia e independéncia. Ler
€ entender o mundo, e escrever é transformar o mundo. Isso se
relaciona com “contar a prépria histéria”, construir sua trajetéria de
vida, imaginar caminhos e roteiro de vida. Mas os principais vinculos
da leitura histérica do mundo se ddo com as categorias da
transformacdo e da experiéncia. (...) A leitura histérica do mundo
busca constituir-se como experiéncia na vida do aluno capaz de
auxilia-lo a formular um projeto de vida para o futuro(SEFFNER,
2000, p. 269-270).

Concordando com as ideias apresentadas por Freire (2002) e Rusen (2010), a
argumentacédo de Seffner (2000) aponta que o ensino dos acontecimentos é parte
importante da aprendizagem historica, mas que nao pode ser a Unica ponte de
aprendizagem com o passado. Para Seffner (2000), é preciso um dialogo intenso
entre passado/presente e as reinterpretacdes do conhecimento historico. Um
problema relativo a teoria da Histdria e ao ensino de Histéria é descrito pelo autor no

seguinte trecho:

De forma geral, estdo ausentes do ensino de Historia, na escola,
preocupacdes explicitas com a reflexdo teérico-metodolbgica, tais
como aguelas que em geral existem no ambito da pesquisa histérica
e do ensino de histérica na academia. (...) Aquilo que se aprende de
teoria da Historia nas licenciaturas, é praticamente esquecido quando
o0 professor vai para a escola lecionar, ou entao reduzido a seus
termos minimos. Nos livros didaticos, em geral, o espaco concedido
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a discussdes de ordem tedrica esta centrado na pergunta “o que é
Histéria”, colocada no primeiro capitulo, e ali mesmo encerrada
(SEFFNER, 2000, p. 265).

Pode-se dizer que o ensino de Histéria na escola carece de discussdes
tedricas e metodoldgicas. Nesse contexto, fica claro que, para o autor, é
preocupante que aos alunos sejam disponibilizadas poucas no¢des do que é Historia
ao longo de sua trajetéria formativa escolar. Por isso, o professor deve estimular as
andlises e as interpretacdes histéricas em sala de aula, buscando romper com o
conceito de Historia determinista e de Historia-verdade.

Ao se pensar na jornada de criangcas e adolescentes pelo ensino regular,
podemos afirmar que, no final dos doze anos escolares (cinco para a primeira etapa
do fundamental e quatro para a segunda, acrescidos trés para o ensino médio), ha
uma aprendizagem efetiva sobre o carater cientifico da histéria? H& uma
aprendizagem em que o aluno relacione eventos passados e futuros de forma
completa, colocando em contexto e extraindo desses pensamentos uma reflexado
sobre suas acoes?

Pode-se afirmar que o livro didatico ndo alimenta o pensamento histérico, pois
representa apenas fatos prontos, com narrativas ja estabelecidas, sendo o aluno um
sujeito passivo na aprendizagem historica escolar e sem nenhum conhecimento
metodoldgico e cientifico da historia. Os poucos momentos em que o0s livros
proporcionam relagcdes maiores com outras disciplinas, com o presente ou com
fontes historicas ainda séo destinados as “paginas extras” e ndao fazem parte da
forma e da estrutura dos capitulos; aparecem em paginas no final dos capitulos,
caixas de informac¢des durante os textos ou nas atividades complementares.

A historicidade, ou seja, 0 pensar historico, apresenta-se distante da realidade
do livro didatico. Se ha falhas com perspectivas temporais e de carater evidencial,
sobram poucas possibilidades de apresentar os personagens histéricos como
pessoas humanas — humanas na liberdade de pensar, de agir e de escolher seu
destino. Apresentam-se discursos prontos, acdes ja realizadas e interpretadas, sem
confronto de ideias, em que a sensacdo do porvir é premeditada. Essa forma de
discurso ¢é alienante, retira o carater proprio do ser humano, aquilo que vem antes do

humano, o ser. As aprendizagens de Histéria, segundo Risen (2011, p. 119):
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Tém que abrir os olhos das criancas e jovens as diferencas historicas
e as diferentes qualidades da vida humana através dos tempos.
Portanto, nado devem apresentar unicamente as experiéncias
historicas ja interpretadas e as percepcdes ja assimiladas de forma
cognitiva.

Cabe refletir, também, o quanto se pensa na crianca e no adolescente no
momento de ensinar, pois, no livro de Histéria, preparado para 0 ensino
fundamental, ndo ha a preocupacédo de a crianca operar mentalmente as datagdes
mais longinquas, de se comecar no sexto ano com conteudos referentes ao
surgimento dos seres humanos e de se encerrar 0 hono com 0 tempo presente.
Pouco se pensa sobre a crianga e sobre o adolescente, mesmo sendo eles as pecas

principais na atividade de aprendizagem do ensino regular basico.

4.5 Intervalo: o protagonismo infanto-juvenil na aprendizagem em Historia

A partir do material em que foram analisados os conceitos de tempo e
evidéncia, surgiram, durante o processo desta pesquisa, alguns apontamentos sobre
como as criancas e os adolescentes sdo representados nos livros didaticos.

Em seu livro classico, Historia social da crianca e da familia, Ariés (1981)
analisa a construcdo do conceito social de crianca e a progressado historica da
caracterizagao infantil. No trecho a seguir, o autor expde a fragilidade do papel

infantil no medievo:

A arte medieval desconhecia a infancia ou nao tentava representa-la.
Segundo o autor é dificil crer que essa auséncia se devesse a
incompeténcia ou a falta de habilidade. E mais provavel que n&o
houvesse lugar para a infancia nesse mundo (ARIES, 1981, p. 17).

Na analise de Aries (1981), as criancas ocidentais eram vistas como
“‘miniaturas” dos adultos, portanto, como no trecho, ndo havia espaco para as
criancas e, inclusive, o ser criangca nao existia. O autor afirma, ainda, que o
infanticidio era uma pratica comum e as doencas matavam muitas criangas ainda
pequenas. Por isso, a relacdo com o desenvolvimento do papel maternal para a
mulher foi fundamental ao desenvolvimento do sentimento de infancia e para a
reducdo das taxas de mortalidade infantil. Outra ajuda, segundo o autor, veio por

intermédio da Igreja Catdlica, que instituiu a inclusdo infantil ao rito inicial da primeira
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comunhao. Além disso, houve uma associagéo da figura angelical as criangas, como
pequenos anjos, e, também, da figura dos santos como criancas e de Jesus crianca.

A partir dos séculos XVIII e XIX, ha uma mudanca da responsabilidade infantil
dos cuidadores para a familia e o estado, e Ariés (1981) afirma, também, que o
processo de “paparicacado” foi uma mudancga cultural sobre o papel infantil, quando
os adultos desenvolveram afetividade com as criancas, cuidando da fragilidade e da
inocéncia, caracteristicas identificadas como infantis. O autor afirma que, durante a
passagem para a modernidade ocidental, o conceito de crianca vai se moldando na
sociedade e se diferenciando de acordo com o grupo social ao qual a crianca
pertence.

Pensando na perspectiva brasileira, de acordo com Morelli (2010), a producéo
em Histéria da Infancia cresceu nos ultimos anos, e esse crescimento tem
repercutido em outras areas da investigacdo histérica, como nas &reas de estudos
de género, escolar ou de perspectivas criminais.

E importante frisar que muitas fontes historicas sdo produzidas por adultos e,
como a criangca e 0 adolescente passaram a ser objetos de estudos mais
recentemente, muitas vezes, a perspectiva desses sujeitos é escrita com
documentagcdo produzida por adultos; isso precisa, portanto, ser levado em
consideracao. O livro didatico também se encaixa nessa premissa, pois € elaborado
por adultos, mas o uso € destinado ao publico infanto-juvenil.

Nos livros selecionados, percebeu-se que Sao poucos 0S momentos
destinados a apresentacdo do passado infanto-juvenil. As criancas e 0s
adolescentes de diferentes etnias aparecem em ilustracdes ao longo dos capitulos
de cada volume, mas, praticamente, ndo passam desse proposito.

No que diz respeito aos contetdos, nos livros destinados ao sexto ano do
ensino fundamental, a Historia da Infancia aparece apenas quando ha a explicacéo
sobre a educacgdo espartana, nos temas destinados a Grécia Antiga. Nos livros
destinados ao sétimo ano, poucas referéncias as criancas e aos adolescentes séo
feitas, quando apresentam pequenas notas sobre os marinheiros conhecidos como
grumetes. Para o oitavo ano, ha uma mudanca de comportamento. As edicdes,
dentro de suas singularidades, dao maior énfase a perspectiva infantil no capitulo
destinado a Revolucédo Industrial. Dessa forma, sdo apresentadas as condi¢cbes de

trabalho e as situacdes cotidianas as quais criancas e adolescentes do periodo eram
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submetidas. Nesse ponto, ha, por parte das cole¢cdes, um maior aprofundamento na
tematica, sendo realizadas atividades sobre o trabalho infantii no contexto
trabalhado e na contemporaneidade. Para as edicfes destinadas ao nono ano, ha,
novamente, um esvaziamento da tematica, relegando as criancas e os adolescentes
ao papel de ilustracbes sobre os periodos retratados, sem haver qualquer
perspectiva de protagonismo histérico por parte deles.

A maior parte do material didatico de Historia ndo apresenta fatos e analises
sobre personagens infantis ou perspectiva infantil sobre os fatos ocorridos. Ao ler
esse material, podem-se entender que criancas e adolescentes ndo sao sujeitos
histéricos, pois ndo fazem parte da Histéria. A falta de referéncias a idade dos
personagens histéricos permite o entendimento de que todos aqueles que ali sdo
retratados sdo adultos.

A preocupacdo com o resultado dessa pequena busca esté relacionada ao
silenciamento que ocorre com a Histéria da Infancia e da Adolescéncia no Brasil nos
livros didaticos do pais. Isso porque os exemplos retratados pelas colecdes
destinam-se apenas a perspectivas de infancias ndo brasileiras. Nao sdo retratados
papéis importantes, como das criancas escravizadas e das criancas trabalhadoras
de diversos setores da sociedade. Esse silenciamento colabora para que
perspectivas de retirada dos direitos infanto-juvenis ganhem forca nas diversas
midias, nos discursos populares e no Congresso Nacional. A excecdo deste ponto
esta na colecdo “Eu conto Histéria” desenvolvida pelas professoras Maria
Auxiliadora Schmidt e Ana Claudia Urban®. O eixo central da colecdo foi
desenvolvido a partir da infancia, buscando o protagonismo histérico e presente dos
pequenos estudantes, além do eixo tedrico da Educacdo Histdrica. A colecéo foi
lancada no PNLD de 2010?° e n&o retornou aos editais posteriores.

A historicidade de criangcas e adolescentes pode se desenvolver de varias

maneiras, mas deve, em ambiente escolar, permitir que todos tenham autonomia de

25 URBAN, Ana Claudia; SCHMIDT, Maria Auxiliadora. Eu conto Histéria. Curitiba: Base Editora,
2008.

?® BRASIL. Guia de Livros Didaticos PNLD de 2010: Histéria - Ensino Fundamental anos iniciais.
Ministério da Educagé&o. Secretaria de Educacdo Bésica — SEB. Fundo Nacional de Desenvolvimento
da Educacéo. Brasilia: MEC, SEB, 2009. Disponivel em: <http://www.fnde.gov.br/pnld-2017>. Acesso
em: 30 setembro 2017.
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pensamentos e acglOes. Essa autonomia deve ser praticada dentro do contexto
escolar, desenvolvendo o protagonismo infantil, que representa a participacdo das
criancas e dos adolescentes na dinamica organizacional da escola.

A andlise desses materiais tem carater qualitativo, principalmente pelo recorte
das obras. E necessario um amplo debate sobre o tema para que conclusées mais
profundas sejam defendidas. Claramente, esse espaco nao respondera a todas as
guestbes que envolvem os livros didaticos e a Historia da infancia e da
adolescéncia. Muito menos se acredita que seja por meio do ensino da Historia que
se resolvam todos os problemas da disciplina de Historia na escola. O que se prop6s
aqui foi fomentar esse debate, pensando na representatividade dos préprios alunos
(criancas e adolescentes) que permeiam as escolas de todo o Brasil, refletindo que,
além dessa representatividade, faz-se urgente, nos tempos atuais, o debate sobre a
importancia de legislagbes como o ECA. Reafirma-se, assim, o carater protetivo e
educativo do Estatuto, combatendo o que é propagado pelo senso comum, que a
crianca e o adolescente tém muitos direitos garantidos e ndo séo punidos, devendo

ser protegidos pela relacédo de poder que os adultos inferem nos pequenos.
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CONSIDERACOES FINAIS

Conforme explicado na Introdugcdo, o objetivo desta dissertacdo né&o foi
solucionar todos os problemas referentes ao ensino de Histéria. Este trabalho
procurou indicar possibilidades de reflexdes para os docentes, sempre entendidas
como sugestdes, pois se entende a complexidade das relagdes socioeconémicas e
culturais com as quais as escolas e seus agentes estdo envolvidos. Ndo h4,
portanto, modelos a serem seguidos, cartilhas para ditar as regras e as formas
“certas” de se ensinar Historia. Ha, porém, o dialogo, a ponderagédo e a vontade de
fazer o trabalho docente cada dia melhor. Essa € a receita que pode possibilitar o
éxito no ensino de Histodria que todos nds, professores da disciplina, buscamos.

Dessa forma, compreendemos que as diferencas entre as cole¢des ndo se
apresentam na abordagem e na selecdo de conteudos, mas sim na forma de
organizacdo do trabalho docente e nos mecanismos extras que cada colecdo pode
oferecer. Nas atividades, nos boxes de informacdes e nas paginas extras,
encontram-se, em sua maioria, as obrigacdes legais do edital do PNLD. Nessas
paginas diferenciadas, estdo novos problemas, novas abordagens, novos
objetos, ou seja, nos complementos dos capitulos, sdo resolvidas todas as
exigéncias legais.

E preciso ressaltar que ndés ndo devemos aceitar o papel de profissional
transmissor de conteudos, nés ndo devemos olhar nossos alunos, criangas,
adolescentes e adultos, como depdsitos de contetdos. Infelizmente, muitos colegas
de profissdo ainda pensam que somos obrigados a ensinar os contetudos candnicos,
mas nao sabem explicar o porqué de eles permanecerem no curriculo. Até quando
vamos responder vagamente sobre a importancia de alguns contelddos para nossa
realidade brasileira? Até quando privilegiaremos os estudos de outras sociedades
em detrimento da nossa prépria, tomando como eixo central o Brasil ndo a Europa?

Cabe ao professor fazer o recorte tematico a partir do qual ele trabalhara,
para ndo sobrecarregar as aulas com diversos assuntos tratados de maneira
superficial. Nesse sentido, advogamos em causa de uma aprendizagem que tenha

como principio o estudo de Histéria do Brasil, para que, depois, se amplie o
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conhecimento sobre outras sociedades, e nao o estudo da Histéria “geral” ou
‘mundial” — que, em grande parte, se faz eurocéntrica na pratica —,como um desvio
de trabalho para se estudar a Historia do Brasil.

Vale ressaltar que ndo ha problema em um ensino de Histéria panoramico
sobre a Histdria mundial, o problema é se ater somente a isso nos doze anos em
gue a crianca estuda Historia - considerando o modelo ideal, em que n&do houve
reprovadas; sendo esse periodo se amplia.

A proposta do PNLD ainda se apresenta como avangada para o resultado real
da composicao dos livros didaticos no mercado. Com a forca da exigéncia legal, os
ultimos editais do PNLD propdem para a disciplina um ensino voltado as pesquisas
mais modernas, tanto no que diz respeito a historiografia quanto ao ensino de
Historia. O que se vé, na pratica, sdo mecanismos de comportar as exigéncias feitas,
sem que se modifique, de forma real, o status quo do livro didatico. Ou seja,
aceitam-se 0s acréscimos necessarios, mas sao apresentados como meros
expectadores da narrativa factual, cronolégica e com pouca relacdo com a vida
pratica dos pequenos e jovens estudantes do ensino fundamental.

Dentro dos critérios para o manual do professor, as propostas teorico-
metodoldgicas, por vezes, ndo sdo claras. As que se delimitam de melhor forma
fazem um apanhado teérico daquilo que lhes convém, mas, na pratica, permanecem
com a estrutura tradicional que facilita um ensino expositivo.

Como professores, podemos pensar e usar o livro didatico de forma
diferenciada. Assim como Oliveira (2009) afirma, independente do livro didatico, é o
professor quem da forma e remodela o que € apresentado.

Apesar de, em esséncia, as colecbes apresentarem as mesmas
caracteristicas de organizacdo integrada — reafirma-se que todas as catorze
participantes assim o fizeram — ndo ha uma equidade total entre elas. Um professor
mais criterioso consegue refletir sobre as diferencas que as compdem de forma mais
profunda. Por isso, ressaltamos que podemos e devemos escolher, dentre os
modelos, o livro didatico que apresente a ciéncia histérica da melhor forma,
comportando, € claro, a realidade em que estdo inseridos nossos alunos e aquilo
gue é necessario que eles aprendam. Podemos, porém, apesar das sutilezas, eleger
um material que esteja mais adequado com a proposta que queremos de formagao

para nossos alunos. O livro didatico ndo é um material simples, ndo € um recurso
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que se possa ignorar, ndo devemos, portanto, relegar nosso papel de atuante nesse
processo a terceiros. Devemos ser agentes ativos no processo de escolha do nosso
material de trabalho.

E preciso entender que um ensino catequético ndo possibilita ao aluno a ideia
metodolégica de como funciona a ciéncia histérica, relegando a histéria a maultiplas
narrativas, das quais se escolhe uma como verdade, renegando as outras ao campo
da mentira. Por isso, cabe a nés, professores, pensarmos em como nharramos 0S
eventos aos nossos alunos e em como elegemos o que deve ser lembrado e 0 que
deve ser esquecido; nao é possivel isolar o fato de qualquer interferéncia, pensando
nele de forma neutra, por esse motivo, ndo devemos reproduzir essa ideia em sala
de aula.

A disciplina de Histéria deve formar um aluno que pensa cientificamente, que
entenda e seja convencido pela metodologia cientifica histérica. Para chegar a esse

objetivo, concordamos com Marlene Cainelli (2012, p. 17):

A mudanca mais complexa é a relacdo do professor com o livro
didatico de Historia. Neste tipo de metodologia e de entendimento
dos conteludos histéricos, o professor nao poderia ter o livro como
detentor dos saberes a serem ensinados. O livro serviria apenas de
articulador dos contetdos historicos que seriam trabalhados em sala
de aula. No entanto, estes contelidos teriam que ser definidos pelo
professor. A selecdo se daria pela organizacdo do trabalho didatico
tendo como pressuposto as ideias historicas dos alunos e isto sO
seria possivel tendo o professor o objetivo de orientar suas propostas
e escolhas de contetidos a partir do conhecimento com os alunos e
nao de uma relacdo mecanicista com o conhecimento histérico.

Para fugir de um ensino exclusivo de curta duracéo, para se trabalhar com a
longa duracéo, ou de forma tematica, pode-se usar o livro cronolégico, mesclando os
volumes e escolhendo diversos capitulos que possam se relacionar na perspectiva
da longa duracdo. Devem-se selecionar os contetidos de maneira que a formacao
integral do aluno com o0 meio em que ele vive seja considerada.

Como metodologia diferente da tradicional, apontamos o caminho da aula
oficina, desenvolvido por Isabel Barca, em que o aluno é inserido como investigador
e interpreta as fontes histéricas, entende o contexto de suas producdes e extrapola
as suas ideias, comunicando, de alguma forma, suas reflexdes.

Longe de ser aqui classificado como um material didatico bom ou ruim, o que

se buscou neste trabalho foi compreender a trama que envolve a chegada do livro
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didatico para nos professores, bem como compreender como se dispbem a
temporalidade e a evidéncia no material.

Os livros didaticos podem ampliar as no¢des de trabalho documental e de
relagbes com o tempo e ser materiais que reflitam, tedrica e metodologicamente, a
ciéncia historica. Talvez, o debate, a partir disso, seja sobre o interesse editorial e
formativo desses e de outros grupos sociais no ensino de Historia, tal como se
apresenta no livro didatico e na ultima versao da Base Nacional Comum Curricular.

Certos de que o ensino de Histéria pode mudar a relacdo da crianca e do
adolescente com 0 mundo em gue se vive, nés, professores, devemos refletir sobre
o tipo de formacao que pretendemos dar aos pequenos estudantes, se pretendemos
formar para que eles sejam bons em conteddos, e, quem sabe, garantir uma
aprovacao no vestibular, ou se devemos forma-los para a vida, sabendo eles lidarem
com a complexidade das relacdes temporais expressas em seu dia a dia. Aqui,

escolhemos a segunda opcgéo.
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