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RESUMO

Este trabalho tem como tema principal as praticas de leitura do livro didatico de
Histdria, nas séries iniciais, ocorridas dentro da Escola Municipal Professora Antdnia do
Canto e Silva Cordeiro, na qual realizei estdgio em uma quarta-série/quinto ano, durante o
periodo do segundo semestre, do ano de 2010.

A pesquisa tem como finalidade perceber os diversos usos deste material, bem como
as leituras feitas dele, tanto por docentes quanto pelos discentes, procurando ser sensivel a
criatividade de cada sujeito no exercicio de producéo das praticas escolares.

O estagio se constituiu em uma tentativa de observar e identificar as relacfes entre 0s
sujeitos - professor e alunos — e 0 objeto — livro didatico. Tais observacfes foram produzidas
na relacdo com algumas hipoteses ou categorias de analise, a fim de investigar as culturas

escolares produzidas pelos sujeitos no ato da leitura do livro didatico de Historia.
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INTRODUCAO

Os livros didaticos hoje, no Brasil, constituem um instrumento basico da instituicao
escolar, sendo que uma de suas funcgdes relaciona-se a formacdo e a insercéo cultural, tanto de
alunos quanto de professores. Pelo fato desse instrumento constituir a principal fonte de
informacao impressa, utilizada nas escolas, principalmente pela populacdo mais pobre, o livro
didatico tem papel preponderante no processo de escolarizacdo, letramento e alfabetizacdo em
nosso pais. Contudo, esta fonte impressa ndo € neutra e sim produto de visdes de mundo,
sensibilidades e relacBes socio-culturais historicamente datadas, relativas a escola, e também a
sociedade mais amplamente. Além disso, o livro ndo € apenas produto do social, mas também
produz e institui esse mesmo mundo social.

Por ser uma mercadoria, o livro didatico é dependente das condi¢cGes materiais,
econémicas e técnicas de uma determinada época; € subordinado as instituicGes de ensino, ja
que estas constituem o seu mercado consumidor e depende da correlacdo de forca entre os
diferentes grupos sociais, relacées que o Estado, por meio de sua agéo, legitima e estrutura,
bem como tem o poder de tranforméa-las. Desta maneira, este impresso escolar se mostra
imerso em um campo de lutas, evidentes ou simbdlicas, revelando, através de suas escolhas,
uma visdo parcial e comprometida com a sociedade. (BATISTA, 1999, p.566).

Por isto, ao considerar o livro didatico como instrumento de mediacdo pedagdgica,
capaz de ser (re)produzido e/ou (re)significado, tanto por professores quanto alunos,
€ necessario que este instrumento seja situado como documento historicamente produzido.

Segundo Darnton (1992, p.218), as concepcdes de leitura s@o construidas nas relagdes
socio-culturais, e se transformam ao longo do tempo. Assim sendo, o0 manual didatico é
afetado pelo mundo externo, ou seja, pelas condi¢des socio-econdmico-politico-culturais, ao

mesmo tempo em que o livro afeta estas mesmas condi¢des. Além disto, ndo considerar o



livro didatico através das praticas de sua leitura, isto €, considera-lo somente como palavra
impressa, € desconsiderar professores e alunos como instituintes da cultura escolar e como
agentes ativos socio-culturalmente.

Através de um recorte politico brasileiro dos Gltimos trinta anos, é possivel detectar
fatores que afetaram o livro didatico, tanto em sua producdo, quanto em seu contetdo e
distribuicéo.

Com o final da ditadura, ocorrem no Brasil lutas por melhorias na qualidade de ensino.
No Estado de Sdo Paulo, em 1986, a CENP (Coordenadoria de ensino e Normas Pedagdgicas)
produziu a Proposta Curricular para o ensino de Histdria do primeiro grau, a qual visualizava
0 aluno como produtor do conhecimento e ndo como reprodutor de verdades que interessavam
as classes dominantes. Assim, o aluno seria formado como cidadao critico e reflexivo, capaz
de promover mudancas sociais. No entanto, esta proposta foi amplamente rejeitada pela
midia, que a considerou como “subversiva” e “perigosa”.

Ja no final da década de 1990, foram produzidos varios documentos e orientagdes
oficiais no pais em relacdo a educacao escolar como, por exemplo, a LDB (Lei de Diretrizes e
Bases da Educacdo), bem como os PCN’s (Parametros Curriculares Nacionais para o Ensino
Fundamental e Médio). Ao mesmo tempo em que estes documentos oficiais exprimem a
continuidade das lutas, das resisténcias por parte de intelectuais que visam uma nova ordem
social, mais justa e inclusiva - como assumido pela Proposta Curricular para o Ensino de
Historia de 1986 -, tais documentos também expressam a submissdo a uma légica de mercado
global, a qual atende aos interesses do sistema capitalista. Neste sentido, o que prevalece nos
documentos € uma visdo de educacdo histérica que, muitas vezes, ndo instiga o aluno do
ensino fundamental a ser realmente produtor de conhecimentos. Por conseguinte, o papel do

discente, ficou tendencialmente reduzido a apenas reproduzir os conhecimentos disciplinares



e escolares, visando a constituicdo de sujeitos “economicamente ativos e politicamente
doceis”. (FOUCAULT apud GALZERANI, M.C, 2005)

Ainda, neste cenario econdmico-politico-educacional, constituido por relacfes tensas e
disputas de poder, foi instituido no pais, no ano de 1985, o Programa Nacional do Livro
Didatico (PNLD), cujo objetivo inicial era a distribuicdo gratuita do material. Contudo, em
1994, incorpora-se ao PNLD uma nova funcéo, através da consolidacdo de um processo de
avaliacdo dos livros didaticos utilizados pelo sistema pablico brasileiro. Isto evidenciou que o
governo federal, maior comprador de livros didaticos de editoras privadas comecou a ficar
mais atento ao que distribui nas escolas publicas para a leitura e formagdo de criangas e
jovens considerados mais carentes.

A partir destes fatos é possivel tanto considerar avangos nas praticas de producéo e de
distribuicdo dos livros didaticos no Brasil, como identificar um amplo poder das editoras, na
sua relacdo com o Estado, e na defini¢do dos contetidos e das metodologias de ensino.

Os mais recentes pesquisadores brasileiros desta tematica procuram tomar o cuidado
para considerar o livro didatico como um objeto continuo, variavel, instavel, complexo e
historicamente datado. (BITTENCOURT, 2004). Assim, estudar o livro didatico ndo se
restringe a simples descricdo de seus conte(dos, 0s quais expressam Seus pressupostos
culturais, seus fundamentos teérico-metodoldgicos, mas deve-se também analisar como o
sujeito que o Ié produz esta leitura.

Ainda, é importante ressaltar que, nos Gltimos trinta anos, houve uma constante busca
por novos referenciais tedricos para compreender o universo escolar. Deve-se considerar
como parte destes novos referenciais o0 recurso a investigacao etnogréafica, os estudos de caso
(para que haja uma aproximacdo dos fazeres ordinarios da escola) e uma valorizagdo dos

sujeitos da educacdo em suas acOes diarias.



Na contemporaneidade, historiadores ligados a tradicdo da Histéria Nova, tais como
Michel de Certeau, Roger Chartier, dentre outros, bem como o historiador marxista cultural
inglés, Edward Palmer Thompson, tém fornecido instrumentais analiticos para o
reconhecimento e problematizacdo da existéncia de culturas escolares. Desta forma novas
pesquisas vém sendo também fomentadas no Brasil, buscando identificar e se relacionar com
um novo conceito, chamado de “cultura escolar”. (FARIA, GONCALVES, PAULILO,
VIDAL, 2004, p.141)

Uma definicdo interessante de cultura escolar, aqui, € a proposta de Anténio Vifiao
Frago (1993), a qual compreende neste conceito tudo o que ocorre no interior da escola,
englobando as praticas de professores e alunos, bem como normas e teorias presentes no
espaco escolar. Assim, idéias, mentes, corpos, objetos, condutas, modos de pensar e agir
constituem a cultura escolar. O autor explicita que ha alguns elementos mais importantes que
outros, no sentido de serem o0s organizadores que sustentam e definem a cultura da escola.
Dentre estes, Frago elege como os elementos mais importantes o espago e o tempo escolar.

A cultura escolar envolve diversas dimensdes do cotidiano e se desdobra sobre a
sociedade, além de variar de acordo com a instituicdo investigada; logo, o autor acredita na
existéncia de “culturas escolares” plurais, pelo fato de haver diversos tipos de instituicdes
escolares. E importante dizer que todos aqueles sujeitos relacionados & escola, portanto todos
os praticantes da cultura escolar desenvolvem suas praticas a partir de seus lugares, tempo
escolar e de suas posi¢cdes no interior de um sistema de forgas que se confrontam sendo que,
tais praticas ndo sdo apenas prescricdes estabelecidas, mas sdo entendidas também como
produtoras de sujeitos e de seus respectivos lugares, no interior do campo pedagdgico. E
necessario, pois, ter em vista que as praticas escolares de ensino da leitura e da escrita
revelam que a materialidade da escola é fator fundamental na constituicdo de determinados

métodos pedagogicos, 0s quais podem constranger ou estimular a disseminacdo social de



determinados conhecimentos ou competéncias. (FARIA, GONCALVES, PAULILO, VIDAL,
2004, p.141)

As reflexdes historiograficas de Edward Palmer Thompson, além de ter contribuido
indiretamente para a constituicdo do conceito de cultura escolar, estimulam-nos a
compreender, com mais nitidez e profundidade, os processos de producdo de conhecimentos
historico-educacionais. Em sua obra “A Miséria da Teoria” (1981) apresenta-nos “a logica
histérica” como sendo um método ldgico de investigagao, fundado na relagdo entre sujeito e
objeto, hipbteses e evidéncias, método que deve ser colocado em acdo na relacdo com
materiais historicos, na intencdo de eliminar procedimentos auto-confirmadores e testar
hipdteses quanto a estrutura, causacao, etc. Neste trabalho explicita, ainda, o valor que da a
teoria, concebendo-a como uma ferramenta exploratoria do real, sendo que seu fundamento
basico constitui a pesquisa dos “fatos humanos reais”.

Desta forma, acredita Thompson que a producdo do conhecimento historico seja um
ato dialogal — entre o sujeito e objeto-, ou seja, ndo esta pronto a priori. Isto permite perceber
que tanto o sujeito esteja presente, com suas visdes de mundo e seus valores, quanto o objeto
seja respeitado, em suas potencialidades e limites materiais, em uma relagdo que ocorre na
medida em que o sujeito analisa, através de conceitos, categorias, perguntas, hipéteses, o
objeto, a partir de dados, empirias e evidéncias. Para tal dialogo, entre sujeito e objeto,
Thompson propde como perguntas - nunca dadas a priori - conceitos marxistas, tais como a
totalidade do social; a base material; o ser social imbricado a consciéncia social; a luta de
classes (as resisténcias); a classe social (como capaz de amalgamar as dimensdes politicas,
econdmicas, sociais e culturais) e a indeterminagao do social.

Uma vez que o cerne desse trabalho constitui o ato de producdo de conhecimentos

historicos escolares, na relagdo com o livro didatico — realizada pelos sujeitos da serie



focalizada-, considero fundamentais as contribuicdes thompsonianas para colocar em acéo a
pesquisa ora proposta.

Buscando construir uma experiéncia de pesquisa na relacdo direta com a experiéncia
escolar, realizei um estagio, na condicdo de observadora, durante o segundo semestre de 2010,
na sala da quarta-série - quinto ano “A”, da Escola Municipal Professora Antdnia do Canto e
Silva Cordeiro, com o intuito de aproximar-me dos alunos e da professora.

Primeiramente, a investigacdo foi fundada na observacdo buscando entender como 0s
sujeitos se relacionam com o livro didatico. Para compreender como ocorre esta leitura,
investiguei como os alunos concebem este material; qual a relacdo que estabelecem com o
mesmo durante as aulas; se o livro se aproxima de suas realidades; a imagem de aluno que a
professora da sala possui; bem como se os alunos e professores (re)produzem a cultura
escolar, naquela instituicdo. Além da observacdo das proprias praticas de leitura, estas
problematicas foram focalizadas através de possiveis conversas informais e/ou entrevistas,
colocadas em praticas com os sujeitos envolvidos no processo.

As pequenas entrevistas constituiram-se em conversas informais “olho no olho”, as
quais foram realizadas com os alunos e a professora, de acordo com o que foi observado no
decorrer das aulas. As conversas ndo possuiam perguntas formuladas ou estruturadas - exceto
a entrevista formal, realizada somente com a professora Joseleine, em anexo ao final deste
trabalho -, mas, sim, emergiram ao longo das observacgdes. Considero que as entrevistas foram
de cunho qualitativo, com a fungdo de recolher dados descritivos, na linguagem do préprio
sujeito, permitindo-me perceber como os individuos daquela sala interpretam a sua realidade
educacional, produzindo uma dada cultura escolar. (CHERVEL, 1990)

Tais conversas informais ou “pequenas entrevistas” serviram de complemento ao que

foi observado sobre os usos do material didatico, procurando investigar a pluralidade das



imagens que envolvem educacionalmente e culturalmente tais praticas de leitura - localizados
neste espaco, por tais sujeitos, na atualidade.

Para acompanhar a producao da cultura escolar, direcionei meu olhar e perguntas para
investigar as praticas escolares de leitura, para que estas me levassem a perceber, nos indicios,
nos sinais, na materialidade, as agcdes de que os objetos, livros didaticos, sdo portadores ou
formalizam. Assim, a cultura escolar, como ja exporto, € uma categoria de analise que
possibilita 0 estudo do processo de escolarizacdo e a apreciagdo de mudancas, manifestas néo
s0 nas culturas conformadoras, mas também nas culturas rebeldes, as quais se apresentam,
muitas vezes, amalgamadas no interior da escola.

Ainda, busquei, na redacdo deste trabalho final, ndo perder de vista a possibilidade de
nele deixar impressas as minhas proprias marcas, na relacdo com o registro cuidadoso das
marcas dos sujeitos leitores do livro didatico focalizado, tentando colocar em agéo, portanto, a
pratica da narrativa.

Acredito que este trabalho foi muito importante para minha formacdo como futura
pedagoga, pois me possibilitou vivenciar e analisar praticas de leituras do livro didatico
presentes na cotidianidade de uma dada instituicdo escolar, aspectos que acredito serem
fundamentais para um educador comprometido ndo sé com as teorias, mas, sobretudo, com as
praticas educacionais.

Nos Ultimos trinta anos houve somente um pequeno interesse dos pesquisadores da
educacdo, bem como de historiadores e soci6logos do livro, em estudar como o manual
didatico é lido dentro da sala de aula. Como conseqiiéncia, este tema - praticas de leitura do
livro didatico de Historia nas séries iniciais -, ainda nos dias atuais, ndo possui muitas
pesquisas. Segundo Bittencourt (2004), as pesquisas anteriores a década de 1980 tendiam a
analisar somente o conteddo impresso do material escolar, sem considerar professores e

alunos como sujeitos ativos, capazes de produzirem resisténcias e (re)significagoes.



E relevante ter em vista que, ainda na década de 1960, as pesquisas tendiam a analisar
somente o carater ideoldgico dos textos impressos. Somente a partir dos anos 1980 é que se
passou a considerar o carater epistemologico do material, bem como problemas relacionados
ao seu conteudo, processo ou uso do livro didatico, os quais passaram a ser analisados sob
uma perspectiva histérica, cujo principal objetivo é situar os processos de mudancas e
permanéncias do livro didatico, tanto como objeto cultural fabricado, quanto pelo seu
conteudo e préaticas pedagdgicas

Muitos indicadores revelam o desprestigio social deste material como produto menor
em relacdo a outras producdes culturais (BATISTA, 1999, p. 529 e 530). Contudo, o0 pequeno
valor social do livro didatico ndo justifica a pouca atencdo que é destinada a ele, ja que, por
ocupar uma centralidade no interior das culturas escolares, é responsavel por préaticas de
submissdo do professor e do aluno, a0 mesmo tempo em que produz praticas de reinvengédo
educacional e de resisténcia cultural.

Desta maneira, € necessario considerar essencial a pesquisa sobre o assunto, pois é
uma possibilidade de tornar praticas pedagdgicas mais visiveis, talvez mais conscientes, -
pensando-se, inclusive na divulgacdo dos resultados da pesquisa para a propria escola -, além
de ser uma oportunidade de dar novos significados a estas mesmas praticas, recria-las, na
proposicéo da reafirmacdo da formacao de leitores mais conscientes e mais autbnomos.

A escolha por alunos da quarta-série/quinto ano, cujas idades variam de 10 a 13 anos,
especificamente na turma focalizada, foi intencional, tendo em vista que é neste periodo que
as operacgdes formais estdo comecando a se desenvolver (PIAGET, 1983). Além do mais, €
neste momento que o0s alunos se deparam com diferentes opiniGes sobre determinados
assuntos, 0s quais estimulam sua capacidade em resolver situagcbes complexas, e a
desenvolver atividades que exigem niveis maiores de dificuldades, ja que apresentam

potencial para tal, agindo, inclusive de forma interativa. Partindo destes pressupostos, durante



0 estagio procurei destacar o aluno como um ser ativo, produtor de conhecimento e portador
de visdes de mundo e de sensibilidades.

Por fim, acredito na relevancia da empiria deste trabalho, para que se possa identificar
e analisar as diferentes praticas de leitura existentes numa dada e localizada cultura escolar,
tomando o cuidado para ndo lidar com praticas pedagdgicas apenas prescritas, mas, sim,
trabalhar, de fato, com os movimentos produzidos pelos sujeitos, considerando as complexas,
dindmicas e movedicas producdes culturais, existentes no interior da escola - na relagdo com
as quais as leituras do livro didatico também se apresentam e se produzem.

O presente trabalho possui trés capitulos. O primeiro capitulo narra sinteticamente a
historia dos livros didaticos, em termos mundiais, identificando as rupturas e permanéncias
deste material ao longo do tempo, através das contribui¢cdes do pesquisador Alain Choppin, na
relacdo com as pesquisas desenvolvidas no Brasil.

O segundo capitulo esta dividido em eixos tematicos, cuja intencéo € situar o leitor em
minha experiéncia na condigdo de observadora, utilizando como fontes as minhas
rememoracdes relativas as vivéncias do estagio de um semestre, o diario de campo, o livro
didatico utilizado, o projeto politico pedagdgico da escola e as entrevistas realizadas.

No terceiro capitulo encerro com algumas reflexdes que a pesquisa me proporcionou,
em uma tentativa ndo de concluir minha narrativa, mas sim de identificar possiveis saltos
qualitativos analiticos relativos a tematica ora focalizada e localizar contribuicBes relevantes

para minha formac&o académica.



CAPITULO 1

HISTORIA DO LIVRO DIDATICO

A partir da década de 70, os livros didaticos comecaram a despertar os interesses de
pesquisadores, pois, durante muito tempo bibliégrafos e historiadores ndo se interessaram
pelos manuais escolares, porque, dentre outras implicagfes, 0s consideravam parte do
universo familiar, sem contetdo relevante. Foi apenas nos Gltimos quarenta anos que a
pesquisa acerca do livro didatico se intensificou, e, pelo fato do livro didatico se caracterizar
como um objeto complexo, que assume variadas funcoes, este se apresenta como uma fonte
privilegiada para pesquisa.

Muitos estudiosos procuraram identificar as perspectivas desta area de pesquisa
historica. Allain Choppin, professor e pesquisador do Service d'histoire de I'éducation do
Institut National de Recherche Pédagogique (INRP), procurou elencar as principais
problematicas identificadas e temas abordados pela pesquisa historica sobre os livros e
edicdes didaticas, enfatizando as possiveis perspectivas de evolucdo da area, contudo, sem a
intencdo de tracar um estado da arte exaustivo sobre o que foi produzido na literatura escolar.
(CHOPPIN, 2004).

De acordo com Choppin, focalizar como objeto de pesquisa o livro didatico implica
em algumas dificuldades que limitam seu alcance, entretanto, ndo diminuem o seu interesse.
A primeira dificuldade esta relacionada com a propria definicdo do objeto. Na maioria das
linguas, o conceito “livro didatico” ¢ designado de diferentes maneiras, o que impossibilita a
identificacdo de suas caracteristicas especificas, as quais podem estar relacionadas a cada uma
de suas denominac0es. Inversamente, a utilizacdo de uma mesma palavra ndo necessariamente
se refere a um mesmo objeto, 0 que aumenta ainda mais as dificuldades dessa area de

pesquisa. Assim, o livro didatico torna-se um material intricado e quase impossivel de definir,



uma vez que assume diferentes fungdes, as quais dependem do contexto no qual esta inserido,
no tempo em que esta sendo usado e no local em que é manuseado (BITTENCOURT, 2004).

Um segundo problema diz respeito ao carater contemporaneo deste campo de
pesquisa, sendo que as obras ndo abrangem toda a producdo didatica nem todos os periodos.
Dessa forma, a producdo cientifica que trata especificamente das edi¢des didaticas fica restrita
a artigos, normalmente capitulos de livros, que sdo publicados em revistas, livros ou sites,
onde, na maioria das vezes, hinguém pensaria em busca-los. A ultima dificuldade se configura
na barreira da lingua, pois as traducdes ndo substituem a leitura da obra original.

Ainda, estes registros estdo relacionados a apenas um pequeno nimero de publicacdes,
gue ndo consideram as producdes cientificas mais importantes na area. Deste modo, este
inventario é certamente falho, sendo que a prépria referéncia aos documentos pertinentes se
torna algo dificil de realizar.

Ao especificar essas dificuldades, o discurso de Choppin, adquiri grande sentido:

“A experiéncia mostra que é mais pela leitura das notas de rodapé de um artigo, de
um livro ou de uma tese, ou ainda em meio a uma discussdo ou troca de e-mail com
algum colega, que passamos a conhecer a existéncia de trabalhos ou publicac¢fes que
podem nos interessar.

E preciso ainda consultar os documentos, tarefa que se revela freqiientemente dificil,
quando ndo impossivel, mesmo em nosso préprio pais, notadamente quando se trata
de uma dissertacdo académica ou de um artigo publicado em uma revista de
divulgacédo restrita. Ocorre ainda, e ndo tdo raramente quanto se possa pensar, a
existéncia de trabalhos anunciados que, por diversas razfes, ndo chegam a ser
publicados. (CHOPPIN, 2004, p. 551.)

Apesar das dificuldades expostas, parece ser oportuno realizar uma anélise da pesquisa
mundial - mesmo que seja um pequeno ensaio. Em decorréncia de sua onipresenca, os livros
didaticos assumem uma parcela notavel da economia editorial nos ultimos dois séculos.
Sendo assim, para o pesquisador do livro se torna impossivel desenvolver um trabalho sem
considerar esta realidade: no Brasil, por exemplo, no inicio do século XX, os livros didaticos
correspondiam a dois tercos das publicacdes e, representavam ainda em 1996, cerca de 60%

da producéo nacional.



Também é relevante ressaltar que as pesquisas historicas referentes aos livros
didaticos e as edicOes escolares sofreram consideravel impulso desde os anos 1960 e,
sobretudo, nos ultimos vinte anos. Segundo o historiador Jean-Yves Mollier, o qual realizou
um balanco, em 1994 da histéria das edi¢bes na Franca, a edicdo didatica é o setor mais
dindmico de hoje. (CHOPPIN, 2004)

Alguns paises ja possuiam uma tradicdo nessa area de pesquisa histérica anterior aos
anos 1980, como os Estados Unidos, Alemanha, Japdo, Franca, entre outros; entretanto, esse
movimento atinge — apds os anos 80 e, por diversas razdes-, outros paises como a Grécia,
Bulgaria, Itdlia, Coréia, Argentina, Chile, Colémbia, Espanha, México, Portugal e Brasil.

Esse aumento no interesse sobre o livro didatico pode ser explicado por uma série de
fatores conjunturais e estruturais.

Os fatores conjunturais sdo varios, sendo que os principais podem ser sintetizados da
seguinte forma: crescente interesse por parte de pesquisadores e historiadores em relacédo as
questBes educacionais (area cuja demanda social se torna cada vez maior); potencializacdo da
identidade cultural de determinadas populagdes; notavel progresso das técnicas de
comunicacéo; constituicdo de equipes e centros de pesquisa que se dedicam ao livro e edi¢Ges
didaticas; bem como as incertezas em relacdo a funcédo do livro didatico impresso, diante das
novas tecnologias utilizadas na educacdo. (CHOPPIN, 2004)

Como causas estruturais, baseando-se nas pesquisas de Choppin (2004) podemos
considerar a complexidade do objeto “livro didatico”; as suas inumeras fungdes; as
existéncias de outros suportes educativos que coexistem com o livro e a diversidade de
agentes envolvidos na utilizagdo do mesmo.

O historiador do livro didatico e/ou das edi¢Oes escolares ao iniciar sua pesquisa se

depara, logo de inicio, com um problema de definicdo, pois a natureza da literatura escolar é



composta por trés géneros participantes do processo educativo: a literatura religiosa, a
literatura didatica e a literatura de “lazer”. (CHOPPIN, 2004)

De inicio, a literatura religiosa é que da origem a literatura escolar, no que diz respeito
ao surgimento dos livros escolares laicos — “por pergunta e resposta” -, que utilizam o método
e a estrutura familiar do catecismo.

Em seguida, a literatura didatica, técnica ou profissional, adentrou a instituicdo escolar
entre os anos 1760 a 1830, na Europa, de acordo com o local e o tipo de instituicao.

Por fim, a literatura de “lazer”, de cunho moral ou de recreagdo, inicialmente se
manteve separada do processo educativo; contudo, os livros didaticos mais recentes
incorporam seu dinamismo e caracteristicas essenciais. Esses géneros frequentemente se
interpenetram e torna-se dificil distinguir se os trabalhos escritos tém propoésito didatico
especifico ou objetivo de recreacdo. (CHOPPIN, 2004)

Como conseqliéncia destas questdes fronteiricas, segundo Choppin (2004) houve uma
grande producao literaria, questdes que apresentam diversas respostas, de acordo com o lugar,
a época e a sensibilidade dos pesquisadores ou do contexto politico, religioso e cultural em
que trabalham.

De acordo com o estudo histdrico, as quatro funcdes essenciais do livro didatico sao:
referencial, instrumental, ideoldgica-cultural e documental, sendo que elas variam
consideravelmente de acordo com o ambiente sociocultural, a época, as disciplinas, 0s niveis
de ensino, os métodos e as formas de utilizacdo em que o processo de ensino-aprendizagem
esta inserido.

A funcéo referencial - também conhecida como fungéo curricular ou programatica-,
funciona desde que existam programas de ensino. Sendo assim, o livro escolar sé se torna a
fiel traducdo do programa se exerce o livre jogo da concorréncia, uma de suas muitas

interpretacdes. No entanto, de qualquer forma, constitui o suporte privilegiado dos contetidos



educativos e se torna o depositario dos conhecimentos, técnicas e habilidade que certo grupo
social considerou relevante transmitir as novas geragdes. (CHOPPIN, 2004)

A funcdo instrumental constitui a parte do livro didatico que coloca em préatica
métodos de aprendizagem, sugere exercicios que visam auxiliar na memorizacdo dos
conteudos e favorecer a aquisicdo de competéncias disciplinares, a apropriacdo de habilidade,
de resolucdo de problemas, etc. (CHOPPIN, 2004)

A funcdo ideologica e cultural € a fungdo mais antiga, pois foi a partir do século X1X
com a constituicdo dos estados nacionais que se desenvolveram, nesse contexto, 0s principais
sistemas educativos. O livro didatico, nesta época, se afirma como um dos vetores essenciais
da lingua, da cultura e dos valores praticados pelas classes dominantes. Neste sentido, assume
um importante papel politico, a medida que também é um importante instrumento de
construcdo de identidade, reconhecido como um simbolo da soberania nacional — assim como
a moeda e a bandeira de um pais. Assim sendo, esta funcao pode, muitas vezes, aculturar e até
doutrinar as geragdes mais jovens, sendo exercida de maneira explicita, sistematica e
ostensiva, ou ainda, de maneira dissimulada e implicita, mas ndo menos eficaz. (CHOPPIN,
2004)

A funcdo documental é recente e estd fundamentada na idéia que o livro didatico é
capaz de fornecer um conjunto de documentos — textuais ou icdnicos- cuja analise ou
confrontacdo pode vir a desenvolver um espirito critico no aluno. Essa funcdo ndo é universal:
com muitas ressalvas, pode-se afirmar que somente é encontrada em ambientes pedagdgicos
que privilegiam a iniciativa pessoal da crianga e visam favorecer sua autonomia, e que tenham
um grupo de docentes com um nivel de formacéo elevado. (CHOPPIN, 2004)

N&o podemos esquecer que o livro didatico ndo € o unico instrumento que faz parte da
educacdo das novas geracfes. No ambiente escolar coexistem diversos instrumentos que

visam a aprendizagem, os quais estabelecem com o livro relagcbes de complementaridade ou



de concorréncia, sendo que tais relacfes estdo presentes em suas funcdes e seus usos. Estes
outros materiais didaticos podem ser impressos — mapas, diarios de férias, colecao de imagens
— ou serem produzidos em outros suportes — audiovisuais, softwares didaticos, internet. Desta
maneira, é necessario considerar a multiplicidade dos agentes envolvidos em casa fase da vida
escolar de um livro, inclusive a sua conservacao para novas geragoes.

A concepcéo de um livro didatico esta inserida em um ambiente pedagdgico especifico
e, na maioria das vezes, é caracterizada de acordo com as producdes escolares (edi¢des
estatais, procedimentos de aprovacdo prévia, liberdade de producdo, entre outros). Sua
elaboracdo, realizacdo material, comercializacdo e distribuicdo propGem formas de
financiamento onerosas, sejam publicas ou privadas. Por fim, seu modo de consumo, sua
adocdo nas classes, sua recepcdo e sua inutilizacdo mobiliza nas sociedades democraticas,
principalmente, inUmeros parceiros, como professores, pais, sindicatos, associagoes,
bibliotecarios, entre outros, capazes de produzir debates e polémicas sobre este material.

A pesquisa histérica sobre o livro e as edi¢Oes didaticas considera muitos aspectos
diferenciados, sendo que é esta multiplicidade de possiveis abordagens que restringe a
producdo cientifica a artigos isolados, tornando mais dificil agrupéa-la. Contudo,
fundamentando-se em Allain Choppin (2004), podemos nos aventurar a definir duas
categorias de pesquisa.

A primeira categoria concebe o livro didatico como qualquer outro livro, caracterizado
como documento histérico e, ao analisar seu conteudo, buscam informag6es que Ihes parecem
estranhas ou o que o livro didatico ensina. Ja a segunda categoria negligencia os conteudos
que este material é portador e o consideram como um objeto fixo: um produto fabricado,
comercializado, distribuido, consumido, e avaliado. (CHOPPIN, 2004)

Sendo assim, a primeira categoria nao estuda, na verdade, o livro didatico, mas sim a

historia de um tema, de uma personagem, de uma disciplina ou como o conhecimento escolar



foi desenvolvido através de uma midia particular, sendo que, neste caso, o historiador recorre
a outras fontes para desenvolver sua pesquisa. A segunda categoria, independentemente dos
conteudos apresentados nos livros didaticos, se concentra em entender em que ambiente 0
livro foi concebido, produzido, distribuido, utilizado e consumido. Apesar desta distin¢éo, €
possivel perceber que as pesquisas, normalmente, participam das duas categorias, no entanto,
em proporcdes variaveis. (CHOPPIN, 2004)

Sobre a producdo cientifica acerca deste tema, a primeira observacdo de ordem
comum € sobre o carater nacional que a literatura escolar adquiriu. No Ocidente Cristdo, ao
mesmo tempo em que se consolidam e se esquematizam instituicbes com a funcao de formar
0S jovens — isso, em um clima de intensa rivalidade religiosa- ha também o surgimento da
literatura escolar. Os objetivos, conteidos e métodos de ensino passam a assumir uma
dimensao “supranacional”, a medida que produtos editoriais importados, ou produzidos no
préprio local, sdo utilizados em diferentes regides da Europa ou do mundo onde se
constituiram associacdes de educadores. No Japdo, ocorria um fendbmeno inverso: a educacao
dos mais jovens era responsabilidade da comunidade local, e milhares de livros que foram
utilizados no ensino elementar - denominados Graimono -, foram escritos em territorio
japonés. (CHOPPIN, 2004)

O Japdo da era Meiji e a China do século XX se abriram as marcas educacionais
ocidentais, assim como os paises da América Latina passaram a tomar posse de modelos
educativos europeus ou neles se inspiram para colocar em préatica regulamentacdes especificas
de controle da elaboracao das obras de carater escolar, bem como sua producéo, distribuicédo e
seus usos. (CHOPPIN, 2004)

Assim, ao analisar bibliografias sobre o tema, € facil perceber que a maioria - e, nos
paises de formacdo recentes, quase a totalidade - das pesquisas sobre a histdria do livro e das

edicBes didaticas se restringem aos dois Ultimos séculos da historia. E nesse periodo em que



as nacdes modernas se constituem e suas identidades nacionais sdo “forjadas”. Dessa maneira,
a producdo cientifica também participou do desenvolvimento de um contexto nacional e, por
algumas vezes, participou da construcdo das identidades nacionais, bem como de sua
preservacdo. (CHOPPIN, 2004)

Consequentemente, os estudos mais antigos - que dizem respeito aos manuais
escolares - se ocuparam em analisar seu conteudo. Com a preocupacdo de subordinar 0s
manuais ao discurso oficial e aos interesses da classe dominante, um ato administrativo
passou a controlar a producdo escolar nacional contemporanea, criando, assim, um contexto
de censura, cujo objetivo era extinguir qualquer desvaloriza¢do ou interpretacdo nociva aos
interesses do governo. (CHOPPIN, 2004)

Na pesquisa académica, a analise dos conteldos € distinguida por duas grandes
tendéncias. A primeira tendéncia aborda os aspectos ideoldgicos e culturais presentes no livro
didatico de forma critica. A segunda tendéncia, um pouco mais recente — considerada a partir
de meados de 1970 -, analisa o contelido do material numa perspectiva epistemoldgica ou
especificamente didatica. E importante destacar que a analise do livro didatico contemporaneo
é feita segundo estas duas abordagens que, deveriam ser indissociaveis, mas que muitos
pesquisadores a tratam de maneira isolada e excludente.

Apobs a andlise de livros contemporaneos, 0s pesquisadores se voltaram aos manuais
escolares mais antigos para objeto de estudo. Geralmente, as produces cientificas centram-se
no conteddo ideoldgico e cultural presentes nos manuais escolares, bem como a imagem que
eles constroem da sociedade. Na Franca, entre 1960 e 1980, pode-se dizer que este tipo de
analise representou cerca de 50% das publicacdes académicas. Infelizmente, ndo ha estudos
que fornecem dados estatisticos de outros paises, entretanto, o estudo das bibliografias nos

mostra que esta categoria de analise tem sido encontrada em maior proporgao nas pesquisas



efetuadas ou em curso, principalmente nos paises que ainda ndo tém tradicdo nessa area.
(CHOPPIN, 2004)

As tematicas abordadas sdo multiplas, e revelam, em cada pais, preocupag¢fes comuns
ou relacionadas a acontecimentos especificos, situados em determinado tempo e espago.
Entretanto, algumas questdes se tornam recorrentes e comuns aos paises: por exemplo, nos
paises que conquistaram autonomia ou que a recuperaram recentemente ou, ainda, nos quais a
politica objetiva consolidar o sentimento de nacionalidade, as questfes sdo relacionadas a
constituicdo de uma identidade nacional. Dentre as questdes recorrentes, podemos também
destacar aquelas que se preocupam com a insercao social — desde aprendizagem de regras de
conduta até a aprendizagem da leitura. (CHOPPIN, 2004)

De uns 30 anos para ca, além das pesquisas “tradicionais” que se centram na andlise de
contetdos de um livro didatico considerado exemplar, em um numero cada vez maior de
paises, surgem novos campos de pesquisa. A consequéncia dessas novas iniciativas, que
podem ser isoladas ou em conjunto, € a consolidacdo de trés caracteristicas essenciais: a
acumulacdo de dados e sistematizacdo de abordagens e métodos, a extensdo de dominios de
investigacao e diversificacdo de problematicas e a consideracdo de perspectivas comparativas
e transacionais. (CHOPPIN, 2004)

A partir de 1970, revela-se uma preocupacdo em romper com a fragmentacdo e com o
empirismo caracteristico das pesquisas sobre literatura escolar, visando um salto qualitativo
nas producdes cientificas. Na Franca, apds discussfes sobre questdes de método e um breve
resumo da pesquisa histérica francesa na relacdo com o livro escolar, foi publicado um artigo
na revista Histoire de [’education, com 0 intuito de propor uma serie de pistas e de
possibilidades de campos de pesquisa, que, mais para frente se incorporou ao plano de

pesquisa Emmanuelle — criado por Alain Choppin (2004).



Emmanuele é um banco de dados que mantém um extenso acervo de livros didaticos
franceses publicados desde 1789, além de artigos sobre o tema. Esse banco de dados inspirou,
em todo o mundo, a organizacdo de pesquisas sobre o livro didatico, inclusive no Brasil,
através da Universidade de S&o Paulo (USP). E importante ressaltar que essas idéias foram
incorporadas nos anos subseqlientes pelos pesquisadores de varios paises, como Espanha,
Grécia, Portugal, Colémbia, Italia, Brasil e, de modo mais geral, na América Latina.

Desta forma, percebemos um esforco para (re)colocar a literatura escolar em seu
contexto e, a partir da preocupacdo em considerar de forma sistematica o conjunto de
parametros que atuam em sua evolugdo, constituem-se alguns instrumentos de pesquisa,
catalogacdo, coleta e codificacdo de fontes.

O primeiro campo da envergadura trata da regulamentacdo aplicada as producdes
escolares. Como essas producfes sdo destinadas a um publico jovem, ainda em formacéo,
portanto, pessoas flexiveis e com espirito critico ainda pouco desenvolvido, o livro didatico
constitui-se  como um poderoso instrumento de unificagdo, uniformizagdo nacional,
linglistica, cultural e ideoldgica. Por isso, em grande parte dos paises a regulamentacéo a qual
o livro didatico é submetido difere-se sensivelmente da regulamentacdo das demais producdes
impressas. Nesse caso, observa-se uma regulamentacdo mais estrita, que pode se manifestar
no inicio do processo — elaboragdo, concepg¢do, producdo- ou no final do mesmo — modos de
financiamento, difusdo, procedimentos de escolha e formas de utilizagcdo. (CHOPPIN, 2004)

Dessa maneira, 0 estudo do contexto legislativo e controlador que cerca a existéncia, a
estrutura e também a producdo didatica é pré-condicdo fundamental para qualquer estudo
sobre a literatura escolar. Isso porque escrever a historia dos livros escolares, ou analisar
conteudos de uma obra, sem considerar as normas e regulamentos que o poder politico, e até
mesmo o religioso, atribui aos agentes do sistema educativo, seja no dominio politico,

econdmico, editorial ou financeiro, ndo faz o menor sentido. (CHOPPIN, 2004)



Choppin (2004) em seus estudos também, observa que de uns 25 anos para ca, em um
numero cada vez maior de paises (como a Alemanha, Espanha, Franca, Grécia, Japéo,
Canada, Suica, Argentina, Colémbia, Hungria, Italia, México e em Portugal, entre outros), o
desenvolvimento de producdes cientificas que procuram coletar documentos de arquivos
muito dispersos e reconstituir a histdria da politica nacional para o livro didatico.

Ainda, ha a preocupacdo com uma coleta sistematica, de acumulacdo e transmissao de
informacdes por parte daqueles que decidiram, por diversas razdes, recensear a producédo
didatica de seu pais. Se ndo considerarmos os catalogos das editoras, 0s quais raras vezes sao
conservados, as listas de livro didatico que foram elaboradas em meados de 1980, se
inscreveram essencialmente em duas perspectivas. A primeira perspectiva, com um maior
nimero de producdes, faz o recenseamento das obras contemporaneas, com o intuito de
fornecer aos educadores a lista de livros que eles poderdo utilizar em sua pratica. Ja a segunda
perspectiva, menos numerosa, é representada por iniciativas isoladas, elaboradas no contexto
académico, dos quais constituem parte das fontes, ou objetivam recuperar fundos gerais e
negligenciados da biblioteca. (CHOPPIN, 2004)

Com o aumento, na década de 80, das iniciativas em produzir o recenseamento da
producdo escolar, ha também uma mudanca na dimensdo dessa producdo: os pesquisadores
ndo se limitam a catalogar uma lista especifica de livros ou elaborar uma bibliografia (seletiva
ou indicativa), mas sim as operagdes passam a ser exaustivas. Nesse contexto, as iniciativas
também mudaram de objetivos: se antes somente eram realizadas por bibliotecarios
preocupados em preservar um patrimonio e por documentalistas a fim de colocar os livros
didaticos a disposicdo de professores e sociologos, passa a se inserir no procedimento,
historiadores interessados em efetuar pesquisas cientificas. (CHOPPIN, 2004)

Sendo assim, novas abordagens, com novos objetivos, métodos de anélise e exigéncias

no acesso aos documentos substituem os tratamentos bibliograficos e documentais



tradicionais. O que favorece a abertura dos campos de pesquisa sao trés condi¢des: a primeira
condicdo é a utilizacdo de técnicas informatizadas para a coleta, armazenamento, tratamento e
difusdo das informacdes; em segundo lugar, a consolidacdo de novos programas de pesquisa
coletiva em nivel universitario, nacional e internacional; e, por fim, a terceira e ultima
condicdo, é a facilidade de acumular e compartilhar experiéncias, habilidades e
conhecimentos através da troca de correspondéncia entre pesquisadores. (CHOPPIN, 2004).
Novamente, podemos citar o programa Emmanuelle — desenvolvido no Departamento de
Histdria da Educacdo do INRP, a partir de 1980 — que, ao utilizar técnicas de informatica,
consolidou um verdadeiro polo de referéncia para a comunidade cientifica internacional.

Nesta perspectiva, algumas producdes dos ultimos 30 anos, visam contabilizar de
forma extenuante toda a literatura escolar ou parte dela presente em seu pais, sendo que, de
acordo com as pesquisas de Choppin (2004) estas producGes deram origem a varias
publicacGes, ainda que parciais:

- na Bélgica, sob a iniciativa das universidades de Gand e de Louvain (programa
Picture this);

- na Espanha, pela UNED de Madri (programa Manes, o qual agrupa a maior parte das
universidades do pais e, recentemente, compreende uma grande parte de universidades da
América Latina que também possuem interesse em catalogar suas respectivas producées);

- em Quebec, pela Universidade Laval;

- em Ontario, pela Universidade de Ottawa (programa Mascofo);

- em Portugal, através da Universidade do Minho, de Braga (programa EME);

- no Brasil, em diversos centros de pesquisa, (sobretudo no Centro de Memoria da
Educacao, situado na Faculdade de Educacédo da Universidade de S&o Paulo);

- na Alemanha, a partir do Georg-Eckert-Institut de Brunswick;

- na Italia, sob a iniciativa da Universidade de Turim (programa Edisco);



- na Argentina, pela Universidade de Lujan (programa Histelea);

- na Republica Democratica do Congo (programa Aequatoria, desenvolvido por
Honoré Vinck);

Ainda, nos deparamos com outras acdes semelhantes, as quais normalmente sao
desenvolvidas por bibliotecas que possuem importantes colecGes didaticas, como € o caso dos
seguintes paises:

- na Hungria, em Budapeste;

- na ex- Tchecoslovaquia, em Bratislava;

- na Suécia, em Estolcomo;

- na Gré-Bretanha, em Bristol, Durham e Leeds;

- nos Estados Unidos, pela Universidade Illinois, pela Universidade de Pittsburgh, pela
Universidade de Columbia e pela Universidade de Harvard;

Independente das iniciativas serem desenvolvidas por pesquisadores e/ou instituicdes
isoladas ou serem desenvolvidas coletivamente — tanto em nivel regional, nacional, quanto
internacional -, elas contribuem para o desenvolvimento dessa area de pesquisa (historia do
livro e da educacdo escolar) ja que, para que se possam estudar as edi¢des didaticas fazem-se
necessario ter o conhecimento dos livros publicados e em qual local se encontram os volumes
remanescentes.

Como caracteristicas da pesquisa historica do livro e das edi¢es didaticas, podemos
elencar o esfor¢o de acumulagdo, normalizacdo e difusdo das informacges, 0s quais também
se relacionam com fontes conexas, inventarios de arquivos, coletanea de programas e textos
oficiais. Para corroborar tal afirmacdo assinalam-se os relevantes trabalhos de catalogacéo e
de anélise de revistas pedagogicas, efetuados ou ainda em desenvolvimento, na Bélgica, nos
Paises Baixos, na Franca, na Grecia, na Italia, em Portugal, no Brasil e, em menor proporcéo,

a Alemanha e a Gra-Bretanha. (CHOPPIN, 2004)



Nos ultimos 25 anos, a tendéncia mais evidente das pesquisas é a extensdo do campo
de investigacdo, ou seja, a diversificacdo das problematicas e multiplicacbes dos agentes.
Fundamentando-nos na perspectiva historica, percebemos que, de inicio a pesquisa
desenvolvida sobre o livro escolar era propriamente direcionada ao produto e seu contetdo.
Recentemente, as pesquisas tém se preocupado com as etapas que mediam a existéncia do
livro, bem como as reacdes e criticas que ele pode despertar em determinada populacéo. Nos
paises em que os livros didaticos sdo produzidos pela iniciativa privada, percebe-se um
interesse particular em seu processo de concepcao, producao e difusdo. (CHOPPIN, 2004)

Em relacdo a histéria das edicdes didaticas e seu peso econémico consideravel do
setor, sua recente aparicdo diz respeito ndo s6 ao desprezo que o livro didatico sofria
antigamente, por bibliografos e bibliotecarios, mas também estd relacionado com a
dificuldade de atingir o status de livro e com as dificuldades — exceto no periodo mais
recente-, em demarcar com precisao este setor de atividade. (CHOPPIN, 2004)

No geral, a producdo escolar, normalmente, coincide também, de forma parcial ou
temporaria, com as atividades de uma editora, neste caso, o exemplo francés torna-se bastante
revelador: o mercado escolar, em 2004, era dividido em dois grupos — Vivendi e Hachette -,
0s quais dividiam aproximadamente 80% da producdo, entretanto, suas obras ndo se
limitavam a essa area. Ao consultar os bancos de dados Emmanuelle, pode-se concluir que a
publicacdo de literatura escolar era, para a maioria das editoras, uma atividade ocasional, por
muitas vezes marginal, sendo que 50% das empresas selecionadas publicaram apenas um livro
didatico. Pela falta de informacoes, salvo algumas excec¢des, da lista de producdes escolares,
torna-se impossivel delimitar a evolugéo vivida pelo setor editorial. E por esse motivo que a
tematica mais abordada dessa area de pesquisa € sobre as editoras e atividades editoriais de

associacoes de educadores. (CHOPPIN, 2004)



Além do setor industrial e comercial, as pesquisas do francés Allain Choppin (2004)
indicam outros aspectos estudados pelos pesquisadores, tais como a relacdo entre o livro
didatico e a formacdo dos docentes, o livro didatico e sua relagdo com a educacdo nao-formal,
a linguagem utilizada nesse material, o perfil sociologico dos autores, a presenca do livro
didatico na educacdo infantil, o papel das mulheres em sua elaboracdo, a transmissdo dos
saberes escolares, entre outros.

Ainda, de uns vinte cinco anos para ca, as pesquisas tém demonstrado um interesse
particular referente aos usos do livro didatico, tanto por professores quanto pelos alunos. Os
estudos procuram responder questdes como: de que forma o livro didatico é consumido? Os
professores o seguem fielmente, reproduzindo o que nele esta impresso ou (re)significam seu
conteddos e tomam certas liberdades em relacdo a organizacao que eles propdem? Por quais
razdes fazem ou ndo fazem uma releitura e interpretacdo do livro que se relacione com a
experiéncia dos alunos? Como o aluno 1€ o seu livro: em siléncio ou em voz alta? De maneira
mecanica ou compreendendo o que esta escrito? O livro serve para que: consulta ou
decoracdo da matéria? Qual o papel que o livro didatico tem sobre a formacdo do aluno como
cidad&o e sobre o comportamento da sociedade em geral? Considerando, ainda, seu papel na
sociedade, quais as opinibes, reacdes e criticas os livros didaticos suscitam entre seus
contemporaneos, governo, educadores, pais, académicos e comunidade?

Neste sentido, podemos afirmar que os livros didaticos produziram uma literatura
critica e reflexiva, que pode ser encontrada de forma abundante na imprensa e em revistas
pedagdgicas, sendo que a correspondéncia oficial oferece um campo de textos ainda sub-
explorados. (CHOPPIN, 2004)

Por fim, a dltima tendéncia que caracteriza a pesquisa recente sobre a historia do livro
e das edicOes didaticas € sua dimensdo transnacional. Por mais que haja a reivindicagcdo do

principio do carater nacional ou regional da literatura escolar moderna, ndo é possivel



esconder as varias marcas e trocas ocorridas: atraves da evangelizacdo, da colonizacdo e da
alfabetizacdo em massa, os modelos educacionais séo difundidos e exportados nacionalmente
e internacionalmente. Faz-se relevante citar as pesquisas ocorridas na Greécia, na Italia, na
Argentina, no Brasil, no Chile, no México e no Canada, nos ultimos quinze anos, que se
preocupam em estudar as formas de utilizacdo, a traducdo e a adaptacdo de livros didaticos
considerados “exdgenos”. Ainda, as publicacdes estrangeiras, importadas ou traduzidas, as
quais normalmente sdo destinadas a formacéo de professores, como obras de pedagogia geral
e revistas pedagogicas, comprovam a circulacdo existente de contetdos de ensino e métodos
pedagdgicos. (CHOPPIN, 2004)

Os trabalhos se dividem em dois grandes grupos: alguns analisam a funcdo que as
associacOes de educadores desempenham na transmissdo e producdo das edi¢cdes genéricas
adaptadas as populacdes locais, enquanto outros trabalhos se interessam pela fundacdo e
evolucdo das filiais de editoras estrangeiras, principalmente na América Latina — Brasil,
México e Argentina- ou nos territérios antigamente controlados pela Gra-Bretanha ou pela
Franca. (CHOPPIN, 2004)

Desta maneira, podemos afirmar uma mudanca de escala, ou seja, apds muito tempo
restrita ao territério nacional, a pesquisa sobre o livro e as edi¢cBes didaticas passou a
considerar de um lado, as especificidades regionais e, por outro, estabelecer relagdes com as
influéncias internacionais.

Especificamente no Brasil, podemos destacar alguns projetos acerca do livro e das
edicdes didaticas, bem como autores notaveis que colaboram no sentido de endossar a
bibliografia nacional desta area de pesquisa.

No cenario nacional podemos acessar, atraves da internet, o Banco de Dados LIVRES,
0 qual disponibiliza o acesso a producéo das diversas disciplinas escolares brasileiras desde o

século XIX até os dias atuais, e fornecem referenciais e fontes, por intermédio da recuperacao



de obras e coleta de documentos sobre a producdo didatica, legislacdo, programas
curriculares, catalogos de editoras, etc. A organizacdo desse banco de dados se insere no
projeto tematico "Educacdo e Memoria: organizacdo de acervos de livros didaticos”,
financiado pela Fundacdo de Amparo a Pesquisa do Estado de Séo Paulo (FAPESP), no
Centro de Memoria da Educacédo Escolar (CME), da Faculdade de Educacdo da Universidade
de Séo Paulo (USP). A organizacdo do LIVRES caracteriza-se por ser alimentado e ampliado
constantemente pelas pesquisas de uma equipe de especialistas da area, que analisam o livro
didatico em suas diferentes vertentes: conteldos das diversas disciplinas, processo de
producdo e historia das editoras, memoria e usos dos livros em salas de aula. Trata-se de um
projeto de pesquisa que tem se desenvolvido no CME com apoio da Biblioteca da FEUSP e
convénios internacionais, visando intercambios para estudos comparados e acompanhamento
das pesquisas em outras instituicoes.

Circe Bittencourt coordenadora do projeto “Educacdo e Memoria: organizagdo de
acervos de livros didaticos”, através das pesquisas e reflexdes sobre o livro didatico explicita
mudancas na maneira de analisa-lo. Na década de 60, as pesquisas tendiam a analisar o carater
ideoldgico do contetdo impresso. Contudo, nos ultimos anos, passa-se a considerar o carater
epistemolégico do material, bem como o papel do Estado na sua relagdo com as politicas
publicas, normatizagdes e controle de producdo. J& em 1980, alguns problemas relacionados
ao contedo passam a ser analisados sob uma perspectiva histérica, cujo objetivo é situar os
processos de mudancas e permanéncias do livro didatico. (BITTENCOURT, 2004).

Ainda, em sua tese de Doutorado, defendida em 1993 pela Universidade de Sdo Paulo
(USP) intitulada “Livro didatico e conhecimento histérico: uma histéria do saber escolar”
analisa a construcdo da aprendizagem dos alunos através dos livros didaticos de historia.
Discorre sobre o papel que o livro didatico assumiu nas concretizagcbes dos projetos

educacionais brasileiros durante o periodo monarquico até o inicio da Republica. E com a



finalidade identificar os inimeros sujeitos historicos envolvidos no processo de producdo do
livro didatico, destaca autores das obras didaticas e o lugar de sua producdo. Além disso, ao
abordar o objeto de pesquisa em suas multiplas dimensdes, aponta para as articulagdes entre
editoras e Estado, aspectos mercadologicos e interesses publicos diante de uma complexa
publicacéo.

Kazumi Munakata - professor e pesquisador - é coordenador do Projeto de Pesquisa
"Historia das disciplinas escolares e do livro didatico™; e pesquisador do Projeto Tematico
"Educacdo e memodria: organizacdo de acervos de livros didaticos". E também autor de
diversos trabalhos sobre o livro didatico, em particular a sua tese de doutorado "Produzindo
livros didaticos e paradidaticos", defendida em 1997 pela PUC-SP, trabalho em que estimula
reflexdes plurais no que diz respeito a producdo e circulacdo de livros didaticos. A partir da
analise de diferentes sujeitos que participam do processo de producdo do material didatico,
discute abordagens limitadoras sobre o tema. Focalizando o objeto de pesquisa “livro
didatico” como produto cultural e histérico, Munakata apresenta as visdes das editoras e dos
autores que se relacionam com as forcas sociais em acdo. Além disso, focaliza algumas de
suas pesquisas também na relacdo entre a formacéo de professores e o livro didatico.

Inserido no mesmo projeto que Munakata, Antonia Terra de Calanzas Fernandes
(2004) realizou uma importante pesquisa a partir da memoria dos usuarios dos livros
didaticos, com o objetivo de identificar permanéncias e rupturas desse material, como por
exemplo, os valores atribuidos a ele em diferentes épocas, a preservacao (ou ndo) de suas
imagens, seus conteudos, entre outras categorias. Para tal, utilizou-se da historia oral como
método, e recolheu depoimentos de pessoas que utilizaram esse material entre os anos de
1940 a 1970. Os relatos orais foram adquirindo sentido a medida que permitiu a autora refletir
sobre a historia didatica brasileira, bem como perceber a presenca do livro didatico no

cotidiano escolar e seus diversos usos, tanto por professores, como por alunos.
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Em Minas Gerais, o Centro de Alfabetizacdo, Leitura e Escrita (CEALE), da
Universidade Federal de Minas Gerais, desenvolve um projeto de cadastramento dos manuais
de leitura publicados entre 1868 e 1950. Assim sendo, o CEALE possui o Setor de
Documentacdo e Memoria, responsavel pela aquisicdo, monitoramento e tratamento da
producdo cientifica nacional e internacional e de fontes (livros didaticos, fotografias,
documentos oficiais, entre outros materiais) para o estudo histérico das préaticas escolares de
alfabetizacdo. Antonio Augusto Gomes Batista é pesquisador do CEALE e dedica-se ao
estudo da interacdo em sala de aula, da imprensa didatica e dos manuais escolares, assim
como do perfil socio-cultural dos docentes de Lingua Portuguesa.

Por fim, podemos destacar Maria Carolina Bovério Galzerani, professora de graduacéo
e poés-graduacdo da Faculdade de Educacdo, da Universidade Estadual de Campinas
(UNICAMP), pertencente ao Grupo de Educacdo Continuada (GEPEC), a qual dedica-se as
seguintes tematicas de ensino e pesquisa: ensino de historia, formacdo de professores, historia
dos livros didaticos, memarias e histdrias da cidade na relagdo com a educagdo politica dos
sentidos, e a histdria de Campinas.

Autora do artigo “Belas Mentiras? As ideologias nos estudos sobre o livro didatico”
(1988), publicado na década de 1980, questiona algumas tendéncias marxistas ortodoxas,
banalizadoras, simplistas e persistentes, as quais sustentavam as pesquisas relativas ao objeto
“livro didatico” daquele momento, estimulando a colocacdo em préatica de referenciais
tedricos do filésofo Michel Foucault, bem como de Claude Lefort. Assim, a autora atenta para
o fato de muitos autores considerarem a tessitura dos livros didaticos como univoca e
monossémica, sem se preocuparem com as contradi¢cdes presentes no material, o qual é
portador de ambivaléncias. Em seu texto problematiza o conceito de ideologia proposto por
Maria de Lourdes Nosella, encontrado em seu trabalho “As belas mentiras: a ideologia

subjacente aos textos didaticos”, no qual ideologia aparece como sindnimo simplista de



“mentira”, como “representacao ilusoria”. Ainda, Nosella trata o termo de forma dicotomica,
ou seja, descreve a ideologia como oposta a verdade absoluta, ao cientifico (apresentado como
totalmente objetivo), sendo que apresenta um conceito que ndo considera  outras
possibilidades de leitura, de outras visbes de mundo, de outras sensibilidades,
contraditoriamente presentes no discurso do livro didatico. Assim sendo, Galzerani aponta
para o fato de o leitor, tanto professor como aluno serem considerados seres ativos na
construcdo de visdes relativas aos livros didaticos, e que, portanto, podem movimentar-se a

fim de (re)significar este material.



CAPITULO 2

LIVRO DIDATICO NA RELACAO COM O PCN E PNLD

Os livros didaticos hoje, no Brasil, constituem um instrumento bésico da escola,
sobretudo das instituigdes publicas. Na escola em que estagiei “Escola Municipal Professora
Antbnia do Canto e Silva Cordeiro”, localizada na cidade de Vinhedo, o livro didatico
adotado em sala de aula chama-se “Projeto Prosa — Histéria” destinado ao quinto ano do
Ensino Fundamental.

A autoria da obra pertence a: Alexandre Alves — Doutor em Historia pela
Universidade de Sao Paulo (USP) -, Leticia Fagundes de Oliveira — Mestre em Historia Social
pela Universidade de Sao Paulo (USP) — e Regina Nogueira Borella — Formada em Psicologia
pela Pontificia Universidade Catélica de Sdo Paulo (PUC — SP) e, foi publicado no ano de
2008, pela editora Saraiva.

Além de ser um material que institui relacGes sociais e praticas docentes no interior de
uma especifica cultura escolar, é expressdo das politicas publicas brasileiras, ja que tem
grande importancia como mercadoria dentro do setor da industria cultural e tendo como
consumidor marcante o Estado, o qual também desempenha o papel de agente controlador dos
contetdos inseridos nas obras.

Alguns indicios expressam o Estado como controlador da producdo didatica, dentre
ele, pode-se destacar: o Programa Nacional do Livro Didatico (PNLD) - maior programa
existente no mundo - e, indiretamente, os Pardmetros Curriculares Nacionais de Historia

(PCN — 1997).



Os Parametros Curriculares Nacionais sdo diretrizes elaboradas pelo Governo Federal
que orientam a educacdo no Brasil. Além da rede publica, a rede privada de ensino também
dialoga com os parametros curriculares nacionais, porém sem carater obrigatorio.

O Programa Nacional do Livro Didatico (PNLD) é o mais antigo dos programas
voltados a distribuicdo de obras didaticas aos estudantes da rede publica de ensino brasileira e
iniciou-se, com outra denominacdo, em 1929, contudo, o programa se aperfeicoou e teve
diferentes nomes e formas de execucao ao longo dos anos.

A partir destes documentos, minha intencdo é fazer relagcdes entre eles e o livro
didatico utilizado na sala de aula em questdo, a qual realizei meu estagio, visando identificar,
no material didatico, expressdes de permanéncia e rupturas com o PCN e sua relagdo com o
PNLD.

A primeira parte dos PCN de Histdria (1997) visa caracterizar a area de Historia,
discorre sobre o “aprender” e o “ensinar” a Historia no Ensino Fundamental, explicita 0s
objetivos gerais de Histdria para esse bloco de ensino e justifica os contetdos selecionados,
bem como sua organizacdo. J& a segunda parte, esta diretamente relacionada aos contetdos
que deverdo ser tratados dentro do primeiro e do segundo ciclo escolar. Para cada ciclo sdo
explicitados como deve ser 0 ensino e a aprendizagem de Historia, os objetivos de cada bloco
e 0s conteudos que deverao ser abordados. Além disso, sdo escritas orientacdes didaticas para
0 professor, como por exemplo, problematizacgdes, trabalhos com documentos, trabalhos com
interpretacdo de fontes bibliograficas, como também o tempo no estudo da Histdria, recursos
didaticos a serem utilizados e possiveis estudos do meio.

Dentre os aspectos acima elencados, é possivel destacar alguns que revelam ser mais
uteis, como, por exemplo, a caracterizacdo da area de Histdria, conhecimento este que,
acredito, deva servir como base para o professor lecionar nesta disciplina. Além disso,

acredito que as orientacdes didaticas também se tornam relevantes para o trabalho docente,
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desde que ndo sejam impostas a0 mesmo, uma vez que cabe ao professor decidir algumas
questdes como: o tempo utilizado para cada assunto, se realmente € importante fazer
determinado estudo do meio ou interpretar uma fonte bibliografica especifica, entre outros.
Neste sentido, fica sob responsabilidade do docente decidir quanto tempo disponibilizard em
determinado conteudo, de acordo com as dificuldades apresentadas pelos alunos, ja que cada
crianca possui seu préprio tempo de aprendizagem. No entanto, percebo que, implicitamente,
0 PCN traz orientac6es de forma diretiva, pois sua flexibilidade é totalmente aparente.

Assim, identifico como uma das contradi¢cdes do documento a idéia de flexibilidade
que ele transmite, de forma que parece servir de apoio ao professor e ndo como uma regra que

deve ser seguida:

“Note que eles sdo abertos e flexiveis, podendo ser adaptados a realidade de cada
regido (...). Estamos certos de que os Parametros serdo Uteis no apoio as discussdes
pedagogicas em sua escola, na elaboracdo de projetos educativos, no planejamento
de aulas, na reflexdo sobre a pratica educativa e na analise do material didatico.”
(PCN de Historia, 1997, p.5)

A questdo € que esta flexibilidade é aparente, pois ndo ha como o professor somente
usar o PCN como apoio, ou escolher usar as diretrizes nele descritas se os livros didaticos e o
SARESP - Sistema de Avaliacdo de Rendimento Escolar do Estado de Sao Paulo, que é um
sistema de aplicacdo de provas que tem por finalidade principal avaliar o rendimento dos
alunos das escolas publicas do estado de Sao Paulo — estdo de acordo com os PCN’s. Ainda, o
documento acha-se, pois, submetido as politicas publicas e as préaticas avaliativas.

Através desta pesquisa empirica, identifiquei que a professora Joseleine faz uso do
livro didatico com o intuito de trabalhar o contetdo no tempo previsto, por recomendacao da
direcdo escolar, ja que, durante os dias que estive presente, pude perceber que a Joseleine
disponibilizava uma quantidade determinada de aulas por unidades, decidida anteriormente as
aulas, sem se preocupar com o tempo de aprendizagem de cada crianga, mas centrada em

conseguir “esgotar” todos os capitulos do livro até o final do ano e, preocupando-se em



relacionar o que os alunos aprendem com o que sera “cobrado” na prova que eles fardo, ao
final do ano letivo, do SARESP.

Ao analisar a bibliografia do PCN de Histéria, para as primeiras séries de
escolaridade, j& que, a partir desta analise, € possivel identificar em quais tradicOes
historiograficas e educacionais o documento se baseou, € possivel identificar que a
bibliografia dos Parametros Nacionais é voltada totalmente para a area técnica, sendo que nao
ha vaérias linhas de histéria para a producdo do documento, 0o que demonstra um “carater
politico-econdmico”, ja que com a intengdo de formar o aluno para o mercado de trabalho,
treinando-o para ocupar uma posicdo que Ihe ja é destinada, mantém, em geral, a ordem social

e econdmica vigente. No documento, encontra-se o seguinte trecho:

“Nosso objetivo ¢ auxilia-lo na execugdo de seu trabalho, compartilhando seu
esforco diario de fazer com que as criangas dominem os conhecimentos de que
necessitam para crescerem como cidaddos plenamente reconhecidos e conscientes de
seu papel em nossa sociedade” (1997, p.5)

Percebo na materialidade do texto escrito que a intencdo é formar um cidaddo que
esteja ciente de qual funcdo devera ocupar social e economicamente na sociedade, sem se
questionar o porqué de assumir tal posicdo, j& que a mesma ja foi “incorporada” durante a
escola. No entanto, a formacéo de alunos em cidaddos ndo ocorre desta maneira em todos 0s
casos, ja que os professores podem, ao perceberem este objetivo, criar alternativas em seu
trabalho, a fim de tornar seu aluno critico e construtor de seu proprio aprendizado, ao invés de
apenas reproduzir o conhecimento.

Ainda na questdo sobre cidadania, analisando os critérios de avaliacdo utilizados no
PCN de Histdria, destinado as primeiras séries escolares, é possivel identificar valores de
formagéo do homem que o documento propde. A fim de identificar estes valores de formacéo,
realizei uma sintética analise sobre os critérios de avaliacdo que constituem o documento.

No primeiro ciclo, os critérios de avaliagdo de Histdria séo:



“Reconhecer algumas semelhangas e diferengas no modo de viver dos individuos e
dos grupos sociais que pertencem ao seu proprio tempo e ao seu espago” (PCN DE
HISTORIA, 1997, p.58)

“Reconhecer a presenca de alguns elementos do passado no presente, projetando a
sua realidade numa dimensao histérica, identificando a participacdo de diferentes
sujeitos, obras e acontecimentos de outros tempos, na dindmica da vida atual” (PCN
DE HISTORIA, 1997, p.59)

O primeiro critério citado é interessante, pois apresenta uma proposta piagetiana: partir
da micro histdria, para a macro histéria. Desta maneira, toma como base a experiéncia da
crianca para que ela entenda outros aspectos historicos. Este movimento € relevante, pois o
estudo pode se tornar mais significativo, o aluno entende a materialidade de determinado fato,
ja que com ele também acontece algo semelhante.

Contudo, o documento ndo usa a palavra “conflito”, somente a “diferenga”; mas
porque ndo deixar que os alunos entendam a origem das diferentes classes sociais? Porque sao
diferentes? Quais tensdes provocaram estas diferencas? Ha conflitos entre estas diferentes
classes? E dentro das proprias classes?

O aluno, ao somente reconhecer as diferencas, ndo conseguira entender de onde as
mesmas surgem e porque elas surgem, assim ndo questionara também suas diferencas em
relacdo aos outros segmentos da sociedade e nem conseguira ter uma acdo efetiva para mudar
sua posicdo. Além disso, ao usar a palavra “diferengas”, e nao “conflitos”, ¢ possivel
identificar que a visdo de ensino de historia presente no documento ndo € a thompsoniana
(marxista cultural), mas, sim uma concepc¢do mais pautada na Historia Nova (que reforca a
pluralidade das concepg¢des culturais, muitas vezes, destituidas de tensdes em suas
permanéncias).

O segundo critério refere-se ao tipo de aluno se quer formar: o aluno deve apenas
reconhecer? E o que mais? Acredito que ele deva construir seu conhecimento, e ndo apenas

reproduzir o conhecimento disciplinar, do livro e/ou do professor.



E certamente possivel identificar marcas deste documento nos livros didaticos
utilizados pelas escolas publicas, uma vez que eles devem ser obrigatoriamente inseridos na
I6gica educacional dos Parametros Curriculares Nacionais, bem como nas praticas
pedagdgicas docentes em sala de aula, praticas muitas vezes cristalizadas e engessadas
também por essa logica.

Fazendo um paralelo com as rememoraces do estagio, na aula sobre ditadura militar,
a professora Joseleine utilizou somente 0os conhecimentos que o livro didatico trazia para
fundamentar sua aula. Ao falar da resisténcia a ditadura manteve-se presa ao livro didatico,

material que traz as seguintes consideracfes sobre o assunto:

“Os movimentos de resisténcia e reivindicagdo da sociedade civil, apesar de
duramente reprimidos, continuaram existindo durante todo o regime militar. Uma
das formas de resisténcia foi por intermédio da cultura. Apesar da repressdo, o pais
vivia um momento de enorme efervescéncia cultural. Com muita criatividade, os
artistas tentavam driblar a censura do governo e protestar contra a repressdo por
meio de pecas de teatro, letras de musica e filmes. A partir de 1978, os movimentos
grevistas dos operarios e as manifestacfes estudantis e de professores, somados a
crise econdmica, obrigaram o governo a abrandar o regime e a fazer concessdes. Era
0 primeiro passo para o retorno do poder a sociedade civil”. (ALVEZ, BORELLA e
OLIVEIRA, 2008, p. 121)

Ao trabalhar sobre resisténcia com os alunos através desta forma superficial, sem
discorrer sobre as diferentes experiéncias historicamente datadas, o livro didatico parece ndo
desenvolver mais amplamente no aluno o exercicio de identificar os conflitos, ndo sé de
classe, mas também vividos pelos sujeitos durante a época ditatorial.

Retomando a analise do PCN de Histéria, os seguintes critérios de avaliagdo de

Historia para o segundo ciclo sdo encontrados:

“Reconhecer algumas semelhangas e diferencas que a sua localidade estabelece com
outras coletividades de outros tempos e outros espacos, nos seus aspectos sociais,
econdmicos, politicos, administrativos e culturais;

Reconhecer alguns lacos de identidade e/ou diferencas entre os individuos, os
grupos, e as classes, numa dimenséo de tempo de longa duracéo;

Reconhecer algumas semelhancas, diferencas, mudangas e permanéncias no modo
de vida de algumas populagdes, de outras épocas e lugares; ”(PCN de HISTORIA,
1997, p.73)



Ao trabalhar com mudanca e permanéncia, o documento tende a distanciar-se do
estruturalismo, que focaliza muito mais as permanéncias. Além disto, fala-se em classes
sociais, e isto pode ser considerado um avanco, no entanto realizado de maneira simplista. Por
outro lado, percebemos rasgos estruturalistas, uma vez que mantém compartimentos como o
social, o econémico, o politico, o administrativo e o cultural.

A palavra “reconhecer” utilizada como critério de avaliacdo, visa formar um homem
que seja obediente ao sistema social vigente, que, ao reconhecer somente o que aprendeu ndo
é capaz de fazer movimentos criticos, reflexivos, ndo promovendo mudancas na comunidade
em que vive e deveria atuar. Assim, o documento formando o cidaddo que deve servir ao
sistema, tende a (re)produzir “praticas de docilizagdo”, enfatizada por Foucault (Galzerani,
2005): a formacéo de sujeitos politicamente doceis e economicamente ativos.

Portanto, ha um descompasso identificado na materialidade do documento: os critérios
de avaliacdo deveriam condizer com os objetivos propostos, no entanto, isto ndo ocorre.

O PCN de Historia traz como objetivos para os alunos:

“Posicionar-se de maneira critica, responsavel e construtiva nas diferentes situacdes
sociais, utilizando o didlogo como forma de mediar conflitos e de tomar decis6es
coletivas; questionar a realidade formulando-se problemas e tratando de resolvé-los,
utilizando para isso 0 pensamento légico, a criatividade, a intui¢do, a capacidade de
andlise critica, selecionando procedimentos e verificando sua adequagéo.”

(PCN de HISTORIA, 1997, p.7)

Partindo destes pressupostos, como é possivel que o aluno tenha uma posicéo critica,
se ele apenas deve reconhecer algumas diferencas e semelhangas da sociedade? Se ele néo
sabe 0 que ocasionou essas diferencas? Se ndo lhe permitiram explicitar as tensdes e conflitos
sociais? Se ele apenas incorpora a visdo “critica” do professor, dos saberes disciplinares, sua
postura ndo deixa de ser passiva, reprodutora.

Com essas perguntas, procuro identificar, no livro didatico, as relagcbes com tal

documento, com o cuidado de ndo fazer uma andlise simplista dos Parametros Curriculares,



classificando-o de maneira dicotdmica - como “bom” ou “ruim” -, ja que acredito que ha
posturas na proposta. Todavia, atraves desta pequena analise, creio que ele se apresenta muito
mais de maneira negativa, do que como diretrizes positivas para serem seguidas em sala de
aula.

Dentro desta perspectiva, o livro didatico “Projeto Prosa — Historia” merece algumas
consideracBes. Logo na primeira pagina ha uma se¢do denominada “Conhega a Organizacgdo
do seu livro”, se¢do na qual ha subtopicos que explicam como o contetido do livro € disposto.
Dentre os subtOpicos estdo: “unidades”, “capitulos”, “gente que faz!”, “rede de idéias”,
“convivéncia”, “organizadores”, “glossario”, “sugestdes de leitura” e “fontes e testemunhos
historicos”.

Na se¢do “Gente que Faz!” ha a seguinte descri¢do:

“Nesta se¢do, os textos, as imagens e as atividades foram planejados de forma a
permitir que vocé conhega alguns procedimentos que caracterizam o trabalho do
historiador.” (ALVES, BORELLA e OLIVEIRA, 2008, p. 1)

Ao destacar o trabalho dos historiadores, acaba por idealizar, de forma sutil, o
historiador como o produtor de conhecimento, transformando o papel dos sujeitos-leitores
como seres menos importantes, 0s quais apenas devem receber e incorporar 0s saberes ja
produzidos, pela academia e pelos historiadores. Neste sentido vai ao encontro do PCN, no
que diz respeito a hierarquizagdo entre o conhecimento académico e o conhecimento escolar,
sendo o primeiro legitimo e o segundo sem (re)significacdo do primeiro. Isto gera uma idéia
de que os alunos nédo séo seres ativos, ficando na condicdo de subalternos aos conhecimentos
produzidos pela academia.

Além disto, lendo os textos que compdem o material didatico pode-se perceber que o
mesmo da énfase a histéria dos dominantes, muitas vezes, sem a preocupacao de considerar
também as visdes de mundo e sensibilidades das outras classes. Entretanto, é importante ter

em mente que estas outras visdes, como a historia de homens comuns, a historia do cotidiano,



a historia das mentalidades, sdo condicdes necessarias para a consolidacdo de cidadaos
conscientes de sua posicdo social e autbnomos, capazes de gerar mudancas sociais.

Assim sendo, pode-se dizer que, tratando o livro didatico como uma teia, tecida por
muitos fios, ha fios marcados por expressdes presentes no PCN de Histdria, ao mesmo tempo
em que apresenta fios distintos do que € proposto no documento.

Em relacdo ao PNLD, na capa do livro didatico ha a seguinte inscricdo: “PNLD
2010/2011/2012”. Isto significa que ele estd entre as listas de livros propostas por esse
programa que pode ser escolhido pelas escolas publicas para serem utilizados em sala de aula,
por professores e alunos, no triénio especificado.

O pesquisador Munakata (2001) aponta que, na pratica docente, ha diversas formas de
ler e usar o livro didatico: o material é carregado de um lado ao outro, rabiscado, lido de
maneira desordenada, (re)significado, ou ndo, entre outros movimentos. Ainda, afirma a
possibilidade de que, a partir de um livro considerado ruim, o professor consiga desenvolver
uma aula com qualidade. E importante destacar que os diversos usos deste material revelam a
criatividade dos professores que, em muitas vezes, ndo tem a opcao de escolhé-lo. O que é
preocupante, nesta perspectiva, € o descompasso entre as expectativas do PNLD e as dos
docentes.

Segundo um documento do proprio Ministério da Educacdo (MEC, 2001), sobre o
PNLD/97, cerca de 70% das opcOGes dos professores recairam sobre os livros néo
recomendados pelo programa e apenas cerca de 30% sobre os recomendados. No PNLD/98,
embora a soma dos livros recomendados (recomendados com distingdo: 21,88%);
recomendados com ressalvas: 22,15%; ou simplesmente recomendados: 14,64%) tenha
constituido o grupo mais escolhido pelos docentes, a categoria que, isoladamente, mostrou-se
a mais representada continuou a ser a dos ndo-recomendados (41,33%). Ja no PNLD/99, as

escolhas dos docentes, com a eliminacdo da categoria dos n&o-recomendados, recairam,



predominantemente, sobre a dos recomendados com ressalvas (46,74%), sendo que a
categoria dos livros recomendados com distincdo representou apenas 8,40% das escolhas
(MEC, 2001: 33.).

Procurando perceber, na pratica, 0 que esses numeros significavam, fui conversar com
a professora Joseleine. Em nossa conversa ela me contou que o processo para a escolha do
material didatico naquela escola ocorria a cada trés anos, periodo de vida atil do livro
didatico. Para a sua substituicdo, a Secretaria de Educacdo Municipal de Vinhedo envia varios
livros didaticos diferentes para as Escolas Municipais. Com esses varios exemplares em maos,
professores e coordenadores se relinem em suas respectivas unidades de ensino e fazem as
suas escolhas, indicando os livros didaticos que consideram mais adequados para 0 processo
de ensino e aprendizagem. Estas escolhas sdo comunicadas a Secretaria de Educacdo, que as
avaliam, e, de acordo com o maior nimero de indica¢es, entre outros fatores, elege-se apenas
uma colecdo de livro didatico - que contemple todas as séries das instituices - para todas as
escolas da cidade.

Nesta selecdo nem todas as escolas sdo contempladas com as suas escolhas didaticas.
A professora Joseleine relatou que, na escola “Professora Antonia do Canto e Silva Cordeiro”
nenhum dos livros escolhidos durante as reunides, pelos professores e coordenadores, foi 0
escolhido pela Secretaria de Educagdo Municipal para serem utilizados em sala de aula.

Questionando o PNLD, baseado nos dados descritos acima, pergunto-me: ndo é
possivel que os proprios avaliadores (ou seja, aqueles que escolhem a sele¢do dos livros
didaticos aptos a serem escolhidos) do Programa Nacional do Livro Didatico tenham uma
formacgédo inadequada, ja que, as escolhas dos professores recaem sobre os livros néo
recomendados pelo programa ou pelos recomendados, mas com ressalvas? Como o avaliador
do PNLD é avaliado? Como € recrutado? Como explicar este descompasso entre a op¢ao dos

professores e a lista proposta pelo PNLD?



Infelizmente, tal descompasso é visto pelo Estado como um fenémeno de méo Unica,
ou seja, como incapacidade do professor, o qual ndo teve uma formacao de qualidade. O que
vemos, atualmente, é que esta postura por parte de Estado tem implicado em uma néo
constituicdo de propostas de formacédo docente que desenvolvam a autonomia, criatividade e
potencialidade do professor e este passa a ser visto como um “mal necessario”, deficiente de

formacéo e que, portanto, requer muletas em sua préatica: o uso do livro didatico.

CONCEPCOES DE HISTORIA, EDUCACAO E DE ENSINO DE HISTORIA DO

LIVRO DIDATICO E DA PROFESSORA

Ao analisar o livro didatico “Projeto Prosa — Histéria” (2008) procurei identificar
através de sua escrita, ou seja, atraves dos sentidos que as palavras usadas carregam consigo,
a concepcao que o material possui de Historia e de educacdo. O exercicio ndo foi facil! O
texto, na sua materialidade, apresenta-se como uma tessitura cheia de fios contraditorios,
muitas vezes, dificeis de identificar e interpretar, pois ora apresenta idéias que parecem
romper com uma Vvisdo costumeira, conservadora e tradicional, ao mesmo tempo em que €
possivel identificar exercicios e contetdos no qual a visdo de Historia tradicional é uma
tendéncia.

Uma das categorias de andlise para apreciacao do livro didatico foi a de identificar em
que sentido o material da continuidade a forma escolar e quando rompe com tal formato, bem
como de qual maneira incentiva 0 aluno a constru¢cdo de conhecimentos, ou somente
“deposita” os saberes escolares nos mesmos.

De acordo com Guy Vincent, Bernard Lahire e Daniel Thin (1994), a institui¢do

escolar surgiu na Europa durante os séculos XVI e XVII, e possuia uma concepcdo bem



diferente da que se tem hoje sobre o que é a escola. Para explicitar essa afirmacéo, a busca
pela etimologia da palavra “escola” torna-se necessaria: a palavra deriva do grego skholé e
significa “lazer”, “entretenimento” - palavra muito proxima de otium, que traduzida do latim
para o portugués significa “6cio” -, desta maneira, a clientela escolar, inicialmente, era
constituida por homens que ndo precisavam trabalhar para sobreviver; e tinham a
possibilidade de dedicar seu tempo ao cultivo das artes, da leitura e do pensamento.

Conforme a instituicdo escolar foi constituindo-se, opds-se, de certa forma, ao elitismo
da populacdo mais rica. Durante o século XVI e XVII, marcados pelo movimento de Reforma
e de Contra-Reforma, o protestante Comenius idealizou uma educacdo que compreendesse
ensinar tudo a todos, como denuncia o proprio titulo de sua obra “Didatica Magna”, propondo
uma escolarizacdo sem diferencas entre os géneros e as classes econémicas. Numa
perspectiva religiosa, os Irméos das Escolas Cristas (do catélico Jean- Baptiste de La Salle —
1651/1719), criaram uma escola gratuita para todos, cujo ensino necessitava de uma
freqiiéncia assidua e continua.

Assim, inaugurou-se uma instituicdo nova e, portanto, a solidificacdo de uma escola
inédita, com uma forma propria, a forma escolar, definida por algumas caracteristicas:

a) a escola produz e organiza métodos peculiares, como regras proprias, em um
contexto que ndo se confunde com a familia, com a profissdo ou com a religido; além disso,
este ambiente especifico € compreendido pelo imaginario social como o locus de
desenvolvimento dos saberes, da raz&o. De acordo com Vincent, Lahire e Thin, “a escola
como espaco especifico, separado das outras praticas sociais (em particular, as praticas de
exercicio do oficio), esta vinculada a existéncia de saberes objetivados.” (2001, p. 28).

b) a forma escolar tem como objetivo final a pedagogizacéo social, ja que as relagdes
sociais sdo compreendidas através das normas. Na escola, onde ha uma grande normatizagéo

da conduta, a espontaneidade do sujeito é limitada e ocorre o desenvolvimento de uma relacao



hierarquica, no qual o professor governa os alunos, e o diretor governa os professores. Logo,
outro ponto caracteristico da forma escolar € a responsabilidade que a escola passa a adquirir
no desenvolvimento das relagcdes de exercicio de poder. Isto porque, a existéncia de regras
ultrapassa as questbes pessoais e declaram com clareza a constituicdo de relacbes

hierarquicas, ou seja, existem regras, tanto para alunos quanto para professores.

“A escola como instituicdo na qual, se fazem presentes formas de relages sociais
buscadas em um enorme trabalho de objetivacdo e de codificacdo - é o lugar da
aprendizagem de formas de exercicio do poder. Na escola, ndo se obedece mais a
uma pessoa, mas a regras supra-pessoais que se impdem tanto aos alunos quanto aos
mestres”. (...) "A codificacdo da organizacdo das proprias praticas e saberes
escolares (por exemplo, codificacdo gramatical) é correlativa de processos extra-
escolares - principalmente estatais -, de codificacdo e, deste modo, esta
indissociavelmente ligada a um modo particular de organizacdo e de exercicio do
poder.” (VINCENT; LAHIRE & THIN, 2001, p. 30-31)

c) separa o fazer e o ensinar, pois, até entdo, o aprendizado de saberes, valores e
comportamentos ocorria através da observacao da pratica e pelo treino do proprio fazer - por
exemplo, o artesanato era ensinado e aprendido dentro de uma oficina -, contudo, nesta
“nova” escola ensina-se a todos saberes, valores e visdes de mundo independente da
especializacdo que cada aluno almeja ou se destina;

d) a pedagogizacdo das relac@es sociais de ensino-aprendizagem - as quais tém relacao
com o desenvolvimento dos saberes escriturais formalizados e objetivados -, constitui a escola
como lécus de transmissdo de saberes fixos. E importante explicitar que este processo de
codificacdo dos saberes e das préaticas proprias a este novo ambiente teve como uma de suas
consequéncias a sistematizacdo do ensino e uma nova forma de socializar o saber, oposta ao
aprendizado oral. Desta maneira, a0 mesmo tempo em que o saber e o fazer se separam, 0S
conhecimentos passam a ser sistematizados e codificados em um sistema de registro, que € a
escrita. Consequientemente, a pedagogia do desenho, da musica, da danca, da pratica esportiva

passa a ser feita através de escritas préprias. Estas, normalmente implicam em gramaéticas e



teorias das praticas e, por isso, a escola é antes de tudo uma instituicdo do ler e do escrever.

De acordo com Vincent, Lahire e Thin:

"Enfim, para ter acesso a qualquer tipo de saber escolar, é necessario dominar a
"lingua escrita” (...). A forma escolar de relacdes sociais € a forma social constitutiva
do que se pode chamar uma relacdo escritural-escolar com a linguagem e com o
mundo.” (VINCENT; LAHIRE & THIN, 2001, p. 34-35)

“O objetivo da escola é aprender a falar e a escrever segundo regras gramaticais,
ortogréficas, estilisticas etc. [...]: a escola € o lugar de aprendizagem da lingua. [...]
A forma escolar de relagdes sociais é a forma social constitutiva do que se pode
denominar uma relagdo escritural-escolar com a lingua e com o mundo.”
(VINCENT, LAHIRE & THIN,1994: 36)

Num lugar assim instituido, o livro didatico necessariamente se faz presente como um
dispositivo fundamental, e expressdo da sistematizacdo e codificacdo do saber através da
escrita.

Analisando o livro didatico em questdo “Projeto Prosa — Historia”, publicado em 2008,
pode-se identificar que o mesmo rompe com a forma escolar ao usar imagens e oralidade
durante a apresentacdo dos conteidos e dos exercicios.

Apobs a capa e a contracapa, o livro traz para seus leitores a exemplificacdo de como
ele é organizado e constituido. Ao descrever as suas unidades explica, também, o que é a

secdo “Imagem e Contexto™:

“Na se¢do Imagem e Contexto vocé serd convidado a observar os elementos da
imagem e relaciona-los com seus conhecimentos sobre o tema ou com o seu dia-a-
dia.” (ALVES, BORELLA e OLIVEIRA, 2008, p. 3)

Em todo comeco de capitulo hd uma imagem visual referente ao conteddo que sera
estudado, com algumas perguntas que devem ser respondidas pelos alunos através da leitura
da imagem; contudo, a professora normalmente ignora estas perguntas e, conseqiientemente,
anula a leitura das imagens visuais ao somente ler a legenda e ndo incentivar os alunos a

decodificarem a imagem, colaborando com a sistematizacdo do ensino através da escrita.



No livro didatico, as duas primeiras paginas do capitulo 7 apresentam a imagem do
quadro intitulado “Proclamac¢ao da Republica”, do pintor Benedito Calixto, datada de 1893, e,
logo ao lado uma imagem de Getulio Vargas falando no radio, cuja legenda ¢é: “Getllio
Vargas anunciando pelo radio a nova Constituicdo, em 11 de novembro de 1937”.

As perguntas propostas no livro para uma leitura das imagens sao:

[EEN
1

Identifique e descreva a cena do quadro no caderno.
2- Leia as legendas e responda no caderno: quantos anos se passaram entre os fatos
mostrados nas fotografias?
3- Em cada uma das imagens aparece um presidente da Republica. Em uma, um militar

e, na outra, um civil. Escreva o nome deles no caderno.

4- Converse com pessoas adultas e peca que contem um acontecimento significativo do
periodo de Getulio Vargas. Registre esse fato no caderno.
(Exercicio retirado do livro didatico Projeto Prosa - Histdria, 2008, pag. 99).

Ao ignorar estes guestionamentos, a professora parece valorizar o texto escrito, em
detrimento das imagens visuais, as quais, a0 ndo serem trabalhadas pela Joseleine, néo
instigam os alunos a explora-Ilas historicamente.

Ao contrério, o livro didatico, ao propor o trabalho com imagens visuais, rompe com
a escrita e apresenta uma idéia de que o dialogo proporciona a construcao de saberes, além de
considerar valida a experiéncia das pessoas que tem convivéncia direta com os alunos. De
acordo com Guy Debord (1997), hoje vivemos a sociedade do espetaculo, de tal forma que
nas nossas percepcdes sensiveis a imagem visual ocupa uma dimensdo sobrevalorizada. Dai a
importancia de um trabalho educacional com tal material didatico, presente no livro didatico,
de modo a focalizd-lo como representacdo, historicamente datada, produzida por um autor
(fotografo), o qual, através desta producdo, registra sua percep¢do do mundo. (BORIS

KOSSOY, 2003.)



A mesma nao valorizacdo didatica ocorre com a oralidade, no caso ora analisado, a
qual deveria estar mais presente nas aulas, principalmente quando o livro didatico propde que
alguns exercicios sejam feitos oralmente (em duplas ou coletivamente), através dos dialogos.

Nas praticas desta professora, pude perceber que, em poucos momentos, o dialogo foi
privilegiado no ato da construcdo do conhecimento. Entretanto, algumas vezes, tais dialogos
ocorreram durante as aulas que freqlentei, com o objetivo de potencializar a aprendizagem,
contudo, este dialogo sempre deveria ser sistematizado de forma escrita, no caderno,
indicando assim marcas da forma escolar, a qual privilegia a escrita.

Apesar das rupturas com a forma escolar apresentadas acima, o material didatico a
assume atraves da valorizacdo da escrita — como ja exporto - e da compartimentalizacdo do
conhecimento em capitulos, na grande parte das vezes apresentados de forma linear,
mostrando uma face educacional conservadora e tradicional.

Adentrando mais especificamente a obra didatica, no sumario encontramos as
seguintes unidades: 1) Da extracdo a plantacdo; 2) Conquistando o sertdo; 3) A descoberta do
ouro; 4) Brasil: colénia a império; 5) O Império do café; 6) Brasil: de Império a Republica; 7)
Da Republica Velha a Era Vargas e 8) Da ditadura a redemocratizacao.

Pelos titulos é possivel identificar uma visdo de ensino de histéria brasileira linear,
etapista, de certa forma progressista (chegando a redemocratizacdo politica do pais), com
prevalecimento das dimensdes econdmicas e politicas.

A primeira parte do livro didatico, antes de iniciarem os capitulos, apresenta-se sob o
titulo de “Conheca a organizacao do seu livro de Historia” (2008, p. 1), na qual os autores
buscam explicar, aos possiveis leitores, a estrutura que encontrardo ao longo de suas leituras,
composta por: “capitulos”, “unidades”, “gente que faz”, “rede de idéias”, “convivéncia”,
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“organizadores”, “glossario”, “sugestoes de leitura”, e “fontes e testemunhos historicos”.



Primeiramente, na se¢do “Unidades”, esta explicitado que o livro possui oito unidades,
sendo que, a abertura de cada uma é apresentada por uma imagem visual que introduzird o
trabalho a ser desenvolvido.

Na relacdo com essa imagem, a subsecdo “Imagem e Contexto” convida 0s alunos a
observarem os elementos da imagem e relaciona-los com seus conhecimentos sobre o tema ou
com seu dia-a-dia.

A secao “Capitulos” mostra que cada unidade ¢ dividida em dois capitulos que
“exploram e desenvolvem os contetdos e conceitos estudados” (2008, p. 1). Cada capitulo ¢
composto por atividades variadas, escritas e orais, individuais, em dupla ou em grupos.

“Gente que faz!” ¢ uma se¢do composta por textos, imagens e atividades, cujo objetivo
é permitir que o aluno-leitor conheca alguns procedimentos que caracterizam o trabalho do
historiador.

As atividades propostas na “Rede de Idéias” possuem a finalidade de ajudar o aluno a
retomar as principais idéias trabalhadas durante a unidade.

Quatro das oito unidades terminam com a segdo “Convivéncia”, a qual possibilita
exercicios de reflexdo sobre valores e atitudes que vao contribuir para o aluno se tornar um
cidad&o consciente e participante.

A secdo “Organizadores” traz a legenda de cada icone que acompanha as atividades
dispostas ao longo do livro didatico. S&o eles:

- desenho de dois baldes, que significa que a atividade deve ser feita oralmente;

- desenho de duas pessoas, icone que significa que a atividade deve ser feita em dupla;

- desenho que quatro pessoas, sendo assim, o exercicio deve ser realizado em grupo;

- desenho de um caderno, o qual indica que a atividade devera ser escrita no caderno;



A sec¢do “Glossario” explica que, ao longo dos capitulos, 0s termos e expressdes mais
complexas sdo definidos ao lado do texto correspondente, a fim de facilitar a leitura e sua
compreensao.

As “Sugestdes de Leitura”,como o proprio titulo ja diz, constitui uma lista ao final do
material, com leituras complementares em relacdo a cada capitulo.

Por fim, a secdo “Fontes e Testemunhos Historicos” evidencia que, ao longo do livro,
pode-se entrar em contato com muitas fontes e testemunhos historicos, como mapas,
fotografias, depoimentos, objetos (cultura material), trechos de relatos de viagem, de artigos
de jornais e revistas, aléem de obras de escritores, especialistas e historiadores.

Tal estrutura possui um carater inovador, a medida que amplia os contetdos textuais -
ou seja, ndo € um material restrito exclusivamente a textos escritos -, com o objetivo de
ampliar a vivéncia da crianca, numa relacéo implicita de educacéo integral.

Depois de percorrer as paginas que compdem o volume, identifiquei marcas de uma
histéria tradicional, que concebe o tempo historico de forma univoca e linear; apresenta
muitas vezes, os fatos a partir das visdes das classes dominantes; focaliza as classes sociais
como se fossem blocos monoliticos homogéneos (classe dominante e classe dominada), sem
considerar a circularidade cultural (conceito de Carlo Ginzburg, 1987), no qual ocorrem
imbricacOes de visdes de mundo entre dominantes e dominados; valoriza muito mais a
historia econbmica e politica, e ndo uma historia fundada na totalidade do social, na qual a
dimensdo cultural, inclusive, ndo é apenas produto do social, mas, igualmente o institui; e
pensa na historia como uma narracdo dos grandes feitos.

Contudo, o livro, apresenta sinais que rompem com uma historia tradicional: é
possivel perceber avancos no livro didatico e marcas de concepcdes de ensino de historia
articuladas a producédo historiograficas e educacionais mais recentes - refiro-me a Historia

Nova, a visdo historiografica de Edward Palmer Thompson e a visdo psicopedagogica de



Vygotsky, entre outros. Isto ocorre no interior doas capitulos, quando o material procura
trazer, durante os exercicios, a experiéncia dos alunos para a producdo do conhecimento
escolar; propde uma nova visdo de documento, utilizando musicas, poemas, depoimentos, e
apresenta, em raros momentos, a historia cultural aliada a histéria politica e econdmica.

A visdo de educacdo — que acredito ndo estar desvinculada da concepc¢do de Historia
que o livro apresenta-, também mostra-se contraditoria: se alguma vezes propde apenas que 0
aluno volte ao texto para responder aos exercicios, sem um movimento de (re)significar o
conhecimento, ja que este € transmitido ao aluno, em outros momentos solicita que o aluno
recorra a ferramentas de pesquisa, para que haja uma relacao entre ele e o objeto, propondo
uma construcdo do conhecimento, através de um ato relacional e dialogal.

Em relacdo a professora da sala de aula Joseleine procurei identificar sua compreenséo
e praticas relativas ao ensino de historia através das observacdes por mim realizadas como
estagiaria-pesquisadora, e de uma entrevista formal e escrita realizada com a mesma, apds o
periodo de estagio.

Durante o periodo em que freqiientei as aulas pude captar nos discursos e nas praticas
da professora alguns valores que atribui ao uso do livro didatico, bem como sua visdo da
disciplina de Histdria. Ja no meu primeiro dia de estagio, assisti a uma aula Histéria e, logo
apos esta aula, os alunos tiveram intervalo. Neste momento pude conversar com a professora,
que, em um didlogo informal confessou-me que queria mesmo ter uma conversa comigo,
assim que eu comecasse 0 estagio, para me avisar que nem sempre usa o livro didatico em
suas aulas: seu uso dependia muito do conteudo que estavam estudando, ja que o material,
segundo ela, as vezes, ndo contempla o0 que considera necessario, ou, entdo, € muito
avancado, a ponto de que nem todos os alunos da sala conseguem acompanhé-lo e perdem o

interesse pela aula.



Ainda, relatou que os livros de Histdria e Portugués eram os mais utilizados em sala,
pois traziam contetdos de forma articulada. O livro de Historia incentiva o uso de outros
materiais na aprendizagem e trabalha, ao mesmo tempo, leitura, gramatica e compreensao de
textos. O livro de Portugués, igualmente: trabalha com gramatica, compreensdo de texto,
escrita e articula os textos entre si.

Pela fala da docente parece haver um descompasso entre o conteido do livro didatico,
0 tempo de aprendizagem dos alunos e o que, de fato, ela considera importante ensinar.
Assim, o material ora analisado parece, muitas vezes, se distanciar das praticas cotidianas da
realidade escolar.

Ao dizer que o livro de Historia é usado em sala, pois trabalha com Portugués, a
professora revela que considera a primeira disciplina - Portugués - mais importante e
necessaria para os alunos do que a segunda: Historia.

O fato de usar outros materiais em sala de aula e ndo so6 o livro didatico, explicita uma
postura de ndo considerar este Ultimo como uma verdade absoluta que deve ser transmitida
aos alunos, mas, sim, como conhecimentos que podem (e devem) ser questionados, além de
ser uma entre as inimeras ferramentas utilizadas em prol do ensino.

No entanto, durante 0 semestre, vi poucas vezes outros materiais documentais serem
usados durante a aula. Apresento, a seguir, 0s que pude observar:

1- No dia 5 de outubro de 2011, enquanto os alunos respondiam aos exercicios do
livro didatico sobre a Semana da Arte Moderna, Joseleine os incentivou a irem até a
biblioteca e retirarem enciclopédias para responderem ao exercicio 4, da pagina 105, com o
seguinte enunciado: “Escolha um dos participantes do movimento modernista no Brasil e faca

uma pesquisa para conhecer seu trabalho” (2008)



2- Durante a aula de 20 de outubro de 2011, quando, ao explicar o que ¢ “revolugao”
questiona se os alunos sabem o que significa a palavra “interventor” e, uma das alunas,
pergunta se pode usar o dicionario para pesquisar. A professora Joseleine incentiva esta acao.

3- Ao comecar a aula do dia 03 de novembro de 2011, a docente a inicia com um
comprovante da urna eletronica (referente a votacdo de 31 de outubro de 2010, segundo turno,
no Brasil), explicando que seu filho havia trabalhado durante as eleicbes em uma secéo
eleitoral, na cidade de Valinhos e que, ao se encerrar o horario determinado para votar, todas
as urnas eram finalizadas e imprimia-se um comprovante com as seguintes informacoes: a)
horario que a urna foi aberta; b) horario que a urna foi fechada; ¢) o nimero de pessoas que
votaram; d) zona eleitoral; e) secdo; f) quantos votos cada candidato obteve. Explicou,
também, que somente 40% do eleitorado brasileiro votou e 60% da populacdo preferiu se
abster, sendo assim, diz que “nao foi a maioria absoluta que queria Dilma no poder”. Apds
isso, Joseleine pediu um exercicio para a nota.

Normalmente, ao comecar as aulas de Histéria, a professora em tom de brincadeira,
dialoga com os alunos:

Professora: “Como vocés vao dormir mesmo, peguem os cadernos de Historia”

Aluno: “Vocé prevé o futuro professora?”

(Trecho retirado do diario de campo, dia 20 de outubro de 2010)

No mesmo dia, enquanto realiza a leitura do material, a professora discursa:

“SO vou ler mais um pouquinho, porque vocés ja estdo ficando com sono”

(Trecho retirado do diario de campo, dia 20 de outubro de 2010)

E, na hora de fazer os exercicios, alguns alunos solicitam:

Professora: “Agora respondam os exercicios das paginas 107 e 109

Aluno: “Ah, lé mais um pouco professora”

Professora: “Ndo, sendo vocés vao dormir”



(Trecho retirado do diario de campo, dia 20 de outubro de 2010)

Na semana seguinte, a introducéo da aula é semelhante:

Professora: “Ndo sei se eu come¢o a aula de Histéria, porque eu sei que VOCEs vao
ficar com sono...”

(Trecho retirado do diario de campo, dia 27 de outubro de 2010)

Desta forma, suas falas traduzem uma concepcao que aprender Historia é uma tarefa
chata, entediante, que ndo atrai os interesses dos alunos e, por isso, eles tendem a néo prestar
atencdo na aula (e, de acordo com Joseleine, tendem a dormirem).

Além destas observacdes e anotacOes, realizei uma entrevista formal e escrita (anexo 1)
com a professora, a fim de delinear de forma mais pontual suas praticas educativas e
concepcdes acerca do ensino de Histdria.

Através da entrevista deparei-me com algumas informacfes importantes, que irei
expor a seqguir.

Joseleine tem formagdo em Pedagogia, pela FAV - Faculdade Anhanguera de
Valinhos (29/06/2007), e especializacdo em Psicopegagogia na UNIG- Universidade Iguagu
(08/09/2008). Escolheu ser professora, pois sempre gostou de ensinar e de trabalhar com
criancas. Trabalha como docente h& doze anos, sendo que ha sete anos esta trabalhando na
Prefeitura de Vinhedo e, durante os outros cinco anos lecionou dando aulas particulares para
alunos com dificuldades.

Acredita que, na quarta-série/quinto ano “A” em que ministra as aulas, as principais
dificuldades que encontra no trabalho de ensino e aprendizagem sao: a) pais ausentes, 0s quais
ndo participam do processo de ensino do filho e delegam as responsabilidades sociais e
afetivas a escola; b) falta de interesse dos alunos pela aprendizagem; c) falta de recursos

melhores na area de informatica da escola, pois, ainda hoje, ndo estdo disponiveis.



Ja em relacéo as facilidades, expde que o quadro escolar muito cooperativo e dedicado
em resolver os problemas dos alunos e os encaminhamentos que sdo feitos na area da Saude,
da Psicologia, Psicopedagogia, Fonoaudiologia, entre outros, contribui de maneira positiva
para a efetividade do ensino.

Sobre os usos que faz do livro didatico de Histdria em sala, revela que gosta muito de
usa-lo para complementacéo de suas aulas, ja que, como alguns alunos ndo possuem recursos
de informaética, atraves dos livros podem ter acesso a mapas, fotos antigas e informacdes que
eles ndo adquirem no convivio familiar. Para ela, o livro didatico é uma ferramenta que, se
bem utilizada, pode suprir algumas necessidades que os alunos possuem em niveis culturais e
transmitir conhecimentos para a propria professora, a qual acredita que sempre existe algo
novo para se aprender (ao falar em transmissdo de conhecimentos, a professora deixa
implicito que os saberes contidos no livro didatico ja estdo prontos a priori para serem
absorvidos tanto por ela, quanto pelos alunos).

Para Joseleine, ensinar a ler e a escrever no campo da Histéria é a capacidade de
observar um mapa, uma foto, entre outros documentos, e localizar informacfes necessarias
para a compreensdo da época historica em que aconteceram os fatos, relacionando-0s com o
presente. Sendo assim, fundamenta a importancia do ensino da leitura no campo do ensino da
Historia para a formacdo dos alunos, uma vez que eles precisam saber contextos histdricos
para entenderem o que acontece hoje no ambito nacional e internacional.

Ao final da entrevista, revela a imagem que possui de seus alunos: “Sa0 criangas que
precisam de orientacGes em diversos aspectos, culturais, sociais, afetivos. SAo pessoas que
iIrdo exercer a cidadania e para isso necessitam entender o mundo em que vivem.” (ANEXO
)

Através destas evidéncias, a professora demonstra a nocdo de que os fatos histéricos

ndo podem ser tratados isoladamente e, por isso, procura sempre fazer relacdo com a



experiéncia dos alunos, com o tempo em que estdo vivendo e com os fatos histdricos
abordados no material didatico, porém, em alguns momentos, parece considera-los como
feitos prontos e acabados, e, acredito que, por este motivo, em algumas vezes nao realiza com
seus alunos exercicios de reinterpretacao e (re)significacdo dos contetdos.

Além disso, demonstra uma visdo de que o livro didatico, além de ndo suprir todas as
necessidades dos alunos, apresenta o conteudo de forma desconexa com a sua realidade,
sendo que, normalmente, ndo fazem sentido para o aluno-leitor e, por isso, em suas praticas
procura relacionar o presente com o passado.

Por fim, Joseleine declara que acredita na educa¢do como um caminho para formar
cidaddos que entendam o0 mundo em que estdo situados, mas ndo fala da importancia de estes
mesmo cidaddos terem um papel ativo na sociedade, sendo capazes de promover mudancas
sociais. Aliada a postura da docente em considerar o livro didatico como constituido por fatos
prontos e serem simplesmente reproduzidos pelos alunos, contribui para uma postura passiva

de seus educandos nos momentos da aprendizagem.

CONCEITO DA PRODUCAO DO CONHECIMENTO HISTORICO ESCOLAR
(ATRAVES DO PROFESSOR, ALUNO, LIVRO DIDATICO) NA RELACAO COM

AS PRATICAS DE LEITURA

No Brasil, a discusséo sobre a produ¢do do conhecimento no ambito da Historia, no
que diz respeito as reflexdes contemporéneas relativas a historiografia e a educacdo se
intensificou com o final da ditadura, momento em que ocorreram no pais lutas por melhorias
na qualidade de ensino. Em 1986, no Estado de S&o Paulo, a CENP (Coordenadoria de ensino
e Normas Pedagogicas) produziu a Proposta Curricular para o ensino de Historia destinada ao

primeiro grau. Esta proposta, como ja exposta em outro momento desta narrativa, visualizava



o aluno como produtor do conhecimento e ndo como reprodutor de “verdades” que
interessavam as classes dominantes. Deste modo, o aluno seria formado como um cidad&o
critico e reflexivo, capaz de promover mudancas sociais. E possivel identificar, neste
momento uma negacao da concepcao positivista de producdo de conhecimentos historicos,
bem como a recusa as visdes marxistas ortodoxas, estruturalistas e funcionalistas.

Especificamente na disciplina de Historia, a concepcdo de producéo de conhecimento
fundada no dialogo entre sujeito e objeto é expressdo das elaboragdes oitocentistas do filosofo
Karl Marx. O historiador inglés marxista Edward Palmer Thompson dedicou-se a
(re)significacdo de tais fundamentos epistemologicos, a partir de suas experiéncias vividas,
situadas no século XX.

Neste sentido, Thompson rejeita praticas de leitura ortodoxas do Materialismo
Histdrico Dialético, ou seja, aquelas leituras que estdo situadas huma relacdo de subserviéncia
doutrinal com o préprio texto e negam a figura do sujeito na relagdo com o objeto; e/ou
leituras banalizadas, isto €, economicistas, mecanicistas, subjetivistas radicais,
compartimentalizadoras, hierarquizadoras, do todo social, propondo que a producdo do
conhecimento histérico ocorra através da relacdo entre o sujeito com o objeto. Isto implica
em assumir uma postura que ndo considera o conhecimentos/saberes/verdades como prontos a
priori, mas, sim, que esta relacdo ocorre na medida em que o sujeito, através de conceitos,
categorias, perguntas e hipoteses analisa o objeto, a partir de dados, empiria e evidéncia.

Ainda no século XX, merecem destaque as contribui¢es advindas do movimento da
“Historia Nova”, especificamente as reflexdes sobre a produgdo do conhecimento historico.
Em 1929, os historiadores March Bloch, Lucien Febvre e Fernand Braudel criaram a revista
Annales, na Franca e, junto com ela, um novo movimento historiografico. E importante
explicitar que a “historia nova” se configura como um movimento, uma corrente € ndo como

uma escola, pois ndo possui caracteristicas unidimensionais e principios extremamente



delineados, mas sim atravessa fases historicas distintas, as quais merecem ser investigadas nas
suas especificidades, historicamente datadas.

A Historia Nova surge como uma corrente que visa combater a concepcao positivista,
a qual era muito difundida na area da Historia daquela época. Para os positivistas, 0
conhecimento histérico era fundado apenas na colocacdo dos fatos de forma neutra, sendo que
pesquisavam somente a historia na dimensdo politica dos dominantes, dos grandes
governantes ¢ dos grandes “her6is”. Ao contrario, para a Histdria Nova o conhecimento
historico ndo é concebido como neutro e nem pode ser dado a priori.

Além disso, os historiadores do movimento dos Annales:

“Manifestam-se contra a separacdo do sujeito em relacdo ao objeto, no ato de
producdo do conhecimento histérico. Mais particularmente, defendem a
reflexividade do sujeito cognitivo, afastando-se da concep¢do da verdade absoluta, a
qual cabe ao cientista descobrir e aplicar — sempre de forma neutra — a vida social”
(Galzerani, 1999, p. 650)

E importante ressaltar que essa tendéncia historiografica também ficou conhecida
como “a revolugdo francesa da historiografia”, nomeada assim por Peter Burke (1991), ja que
houve o aparecimento de novos objetos, métodos e linguagens, buscando abrir novas
possibilidades de pesquisas e de producdo de conhecimento.

Portanto, hd uma ampliacdo do objeto de pesquisa: ndo sO é estudada a histéria dos
grandes politicos, dos intelectuais, dos “herdis”, mas também se evidencia a historia dos
homens comuns, do cotidiano, do corpo, da alimentacdo, da leitura, do livro, da morte, dentre
tantas outras tematicas, a partir de novos olhares metodoldgicos, como a concepgdo de
mentalidades, de verdade, de tempo, de documento histérico, bem como o uso de novas
linguagens, mais proximas dos homens comuns e se distanciando da formalidade académica.

Apos 1968, marco do movimento estudantil francés, houve uma quebra de valores e
instituiu-se a pluralidade de tendéncias. O movimento entdo adquiriu uma feicdo

especialmente socio-cultural, em detrimento da histdria socioeconémica, atraves de inUmeros



historiadores, dentre os quais, Jacques Le Goff, Paul VVeyne, Peter Burke, Robert Mandrou e
Georges Duby. E neste momento que se desenvolve fortemente, dentro desta tradico
historiografica, a “historia das mentalidades” - mentalidade entendida na sua intima
articulacdo com o social, considerada ndo s6 como expressdo do social, mas também como
instituinte do social.

Segundo Jacques Le Goff (1976) citado por Galzerani (1999), a opc¢do pelas
mentalidades significa a rejeicdo de uma historia economicista, de cunho analitico, abstrata e
de carater quantitativo. Representa a busca de “fazer uma histéria intelectual de ndo
intelectuais”, visando abarcar as visdes de mundo e sensibilidades dos homens e mulheres
comuns, e entender as atitudes, pressupostos e ideologias presentes nos diferentes grupos
sociais. Ao estabelecer didlogos com a Lingiistica, a Psicanalise e a Antropologia, esta
vertente historiografica amplia a prépria imagem da producdo do conhecimento historico.

Desta forma, uma postura ativa do sujeito no ato da producdo do conhecimento, em
oposicdo a radical objetividade positivista, € colocada em prética por historiadores como
March Bloch, Lucien Febvre, Georges Duby, Paul Veyne, Michel Vovelle, Michel de
Certeau, originando a concepcao plural de verdade.

Tais historiadores questionam a nogéo positivista e a concepgao ortodoxa de verdade
como algo absoluto, totalmente objetivo, e acreditam em uma verdade relativa, ou seja, a
existéncia de varias “verdades” produzidas por um dado sujeito, datado em tempo e espaco
historico. Nesta nova concepcédo de verdade hd uma preservacgao do juizo de valor subjetivo, o
qual é limitado na relagdo com o objeto - sendo que, o subjetivismo radical de alguns autores
pode vir a ser um problema metodologico.

O historiador brasileiro Saliba (1993, apud GALZERANI, 1999), seguindo as pegadas
de Rolan Barthes, o qual procura discutir as implicacGes da imagem de verdade absoluta na

construcdo do conhecimento, destaca o “efeito real” produzido pelo discurso historiografico



positivista, que implica no apagamento de caracteristicas subjetivas, dos proprios
historiadores.

Ainda, acredita que este “efeito real” ao acionar a imagem paradigmatica do
“aconteceu”, em uma sociedade profundamente marcada pela industria cultural, torna-se
extremamente marcante nas producdes historiograficas. Nesta perspectiva, o acontecimento
que e sempre produto de uma construcao subjetiva aparece como verdade absoluta, imutavel e
sagrada. Sendo assim, conclui Saliba (1993, apud GALZERANI, 1999) o acontecimento
compromete tanto a validade das verdades historicas, como também o préprio sentido
historico das sociedades.

Ao “efeito real” do discurso histérico, fundado na acepc¢do positivista historicamente
instalada desde o final do século XIX, e explicita, inclusive pelo rotulo de “ciéncia”,
corresponde a convencdo de ficcionalidade do discurso literario (sobretudo enquanto
construcdo romantica oitocentista). Enquanto o “efeito real” do discurso historico contribui
para a total anulagdo do sujeito cognitivo, a convencao da ficcionalidade do discurso literario
proporciona o apagamento das dimensdes objetivas da construcao literaria.

Segundo Georges Duby (1986) citado por Galzerani (1999), ha uma grande diferenca
entre historia e romance, no sentido de que a ficcdo historica obrigatoriamente esta ligada ao
vivido, contudo, a forma de abordagem ndo € muito diferente. O historiador conta uma
historia forjada recorrendo a certo nimero de informagfes corretas. (DUBY,1986, apud
GALZERANI, 1999).

Desta forma ha uma mudanca na acepcdo de ciéncia: mesmo que a histdria seja um
conhecimento cientifico, ja que é baseada em metodologia, ndo é totalmente objetiva, ja que
se relaciona com o sujeito. Compreendem-se assim as expressdes de Michel de Certeau e Paul
Veyne, 0s quais referem-se a histéria como “ficgdo historica” e “romance verdadeiro”

(GALZERANI, 1999, p. 5.)



Por sua vez, o historiador Peter Gay (1990) citado por Galzerani (1999), ndo acredita
que a diferenca entre historia e literatura se situa na busca da verdade, pois se, para 0
historiador esta busca é uma obrigacdo, romancistas e poetas estdo longe de desdenha-las.
Para Gay (1990 apud GALZERANI, 1999), a diferenca entre histdria e literatura se situa na
distingdo entre verdade poeética - obtida através da intuicdo - e verdade historica - a qual
utiliza técnicas rigorosas de producao de conhecimento. Isto significa que, enquanto a verdade
poética é limitada pela liberdade do artista, o limite da verdade historica é dado pelos fatos
reais. De acordo com Gay, “o que ndo se requer da arte ¢ exatamente o que ¢ requerido pela
historia: descobrir, por mais chocante que seja a descoberta, como era o universo velho, ao
invés de inventar um universo novo” (1990, apud GALZERANI, 1999, p. 6).

Por outro lado, o socidlogo Richard Sennet (1988) citado por Galzerani (1999)
convida-nos a refletir sobre o intimismo, o narcisismo e a subjetividade radical presente na
cultura contemporanea, uma vez que o autor enfoca o esfacelamento da esfera publica, dado
pelos avancos capitalistas. Estas caracteristicas culturais implicam em leituras do objeto que
se distanciam dele proprio, ou seja, configuram leituras idealizadas, que ndo se relacionam
com as experiéncias vividas ora focalizadas. Leituras estas, ndo s6 de professores e alunos,
mas de sujeitos sociais em geral no ato de produzir conhecimento.

De acordo com Thompson (1981), os adeptos das vertentes estruturalistas,
funcionalistas e idealistas anulam o pélo objetivo na constru¢do do conhecimento historico:
ao formularem suas producdes reflexivas ndo fundamentam sua pesquisa em um diadlogo com
0 objeto de analise, historicamente dado, mas, sim, utilizam a teoria com fim em si mesma, e
ndo como ferramenta exploratdria do real.

Seguindo os vestigios de Peter Gay, € importante reconhecer que a garantia da
“objetividade” se da na propria subjetividade do pesquisador — paixdo, afetividade, psique.

Entretanto, o autor nos alerta que o processo de construcdo subjetiva no interior da narrativa



literaria ndo significa que os dados historicos possam ser inventados ou utilizados de forma
arbitréria.

E neste cenario contemporaneo, marcado pela persisténcia das concepcdes positivistas,
pelo marxismo ortodoxo, pelas vertentes estruturalistas, idealistas e funcionalistas presentes,
inclusive nas praticas de ensino de Historia, que procuro refletir sobre as relagbes entre a
producdo do conhecimento histérico, na relacdo com a professora Joseleine Favaro, com 0s
alunos da quarta-série — quinto ano “A”, da Escola Municipal de Vinhedo Professora Ant6nia
do Canto e Silva Cordeiro e com os diversos usos do livro didatico.

Durante o estagio realizado, fiquei atenta em observar a maneira pela qual os alunos
liam o material didatico, a fim de construir conhecimentos escolares que pudessem ser
significativos, ou ndo, no interior da realidade daquela sala, sobretudo a luz das contribuicGes
thompsonianas ¢ da “Historia Nova”, privilegiando, assim, a relacdo do sujeito com o objeto
no ato dessa producdo.

Muitas vezes, a dinamica das aulas de Histéria ora focalizadas, ocorreram da seguinte
forma: o livro didatico foi usado e sua leitura feita pela docente ou pelos alunos. Em algumas
aulas, cada paréagrafo foi lido por um aluno em voz alta, enquanto os outros acompanharam a
leitura silenciosamente, em seus lugares e, logo apds o contetdo ser lido pela crianca foi
explicado, oralmente, pela professora. As vezes os alunos se voluntariavam para ler; outras
vezes a leitura foi passando adiante, aluno por aluno, seguindo a ordem em que estavam
sentados nas carteiras. E interessante explicitar que nas aulas em que os alunos foram
chamados a se voluntariar, a maioria fez questdo de executar este exercicio, parecendo se
interessar pela participacao durante as aulas.

Durante esta dindmica de leitura, algumas observacdes sdo pertinentes:

- A professora Joseleine, durante a leitura dos alunos, chama a atengdo dos mesmos

em relagdo ao modo como estéo lendo:



“Quando tem pontuagdo, vocés precisam dar uma pausa no texto. Parem de pular as
pontuagoes e ‘comer’ as silabas...”

“Deste jeito que vocés estdo lendo ndo da para entender o sentido do texto”

(Trecho retirado do Diario de Campo, no dia 27 de outubro de 2011)

Para a professora, que a todo o momento corrigia os alunos sobre como ler
“corretamente” de acordo com as normas gramaticais, a leitura ocorria apenas nos moldes
cultos da lingua portuguesa, contudo, ler é mais amplo do que isso: ler é fazer relacdes.

- Quando houve a explicacdo da professora oralmente, de forma mais aliada ao
cotidiano das criancas e com palavras menos académicas ou da forma escolar, os alunos
pareceram entender um pouco melhor o conteldo, visto que, é durante este movimento que as
perguntas sobre o que foi lido aparecem com mais freqiiéncia. Assim, ler é relacionar-se com
0 texto, sem perder de vista a prépria vida cotidiana dos leitores, sobretudo, no caso dos
alunos ali presentes.

- A leitura, dentro da sala de aula, feita pelos alunos parece algo mecéanico, a medida
que, quando léem em voz alta parecem ndo entenderem o que acabaram de ler. Este
comportamento é acentuado quando a professora Joseleine interrompia esta leitura, pedindo
para os mesmos lerem de forma clara, respeitando as pontuagdes, sem “comer” palavras, de
acordo com as regras gramaticais, condicionando os alunos a se preocuparem, primeiramente,
com a forma da leitura, e, posteriormente, com a significacdo do que foi lido;

- Por outro lado, a professora, em sua leitura, assume outra postura: procura, a todo o
momento explicar, com suas palavras, 0 que acabou de ser lido pelos alunos, buscando
relacionar o passado com o presente e articulando as experiéncias vividas por eles; sendo
assim, a0 mesmo tempo em que incentiva uma leitura mecanica exercita uma leitura

significativa;



Em um movimento de tentar significar a leitura, a professora, durante um exercicio do
livro didatico que tem como tema a Semana da Arte Moderna, pede aos alunos que utilizem a
enciclopédia para pesquisar algum artista que tenha participado deste movimento artistico.
Como forma de realizar a pesquisa, orienta que eles ndo devem copiar o texto, mas ler e
anotar, com as préprias palavras, o que consideraram mais interessante, propondo um
exercicio de compreensdo. Apesar disto, logo em seguida, direciona demasiadamente a
leitura, e neste sentido, diminui muito a liberdade (e talvez o préprio prazer) do ato da leitura,
dizendo para que eles pesquisassem:

“Nome completo, ano de nascimento e ano da morte, quem ele ¢, cidade em que
nasceu, principais obras e onde ele vivew. ”

(Trecho retirado do Diario de campo, do dia 05 de outubro de 2010)

Procurei, também, analisar a materialidade dos textos presentes no livro didatico, pois
a linguagem nédo deve ser apenas concebida como um véu ou uma mascara, que apenas
esconde, mas, sim, como reveladora da trama social. De acordo com Michel Foucault, as
palavras estdo prenhes de sentido (1984) e, desta maneira, devemos procurar compreender
nao s6 as “entrelinhas”, mas as “linhas” das produ¢des documentais.

Neste sentido, durante as praticas de leitura notei que, embora o livro tenha um
glossario - “nos capitulos, alguns termos e expressdes mais complexos sdo definidos ao lado
do texto correspondente, a fim de facilitar a leitura e a compreensdo” (2008. P. 3) -, durante a
exposicdo de seus contetidos, a professora Joseleine ndo trabalha com os alunos significados
que as palavras trazem consigo e, muitas vezes, os discentes léem palavras que mal sabem o
significado, dificultando a compreenséo daquilo que l1éem.

O livro didatico ora focalizado apresenta uma concepc¢éo de que ler € um ato concreto,
que requer responsabilidade; um exercicio de (re)significagdo, mas que muitas vezes, aparece

desconexa das experiéncias dos alunos.



Além disso, como este livro serd adotado por outras criangas, nos proximos anos, em
todo o exercicio 0s autores orientam que ndo Se escreva N0 mesmo, 0 que demonstra uma
postura de que ler é ler, e ndo escrever: no livro didatico, hd a seguinte inscricdo:
“ATENCAO! Nio escreva no livro, para que ele possa ser utilizado por outras criangas”
(ALVES, BORELLA, OLIVEIRA, 2008, p. 3) Ainda, alguns exercicios do livro didatico séo
propostos para serem elaborados oralmente (em duplas ou em grupos de alunos),
demonstrando que o0s autores possuem a nocao de que a leitura é também um ato dialogal.

Sendo assim, apesar de o livro didatico propor uma construcdo do conhecimento
relacional, a partir do didlogo com o outro, a professora Joseleine ndo incentiva a construcao
através dessa Optica, tendo em vista que nunca pede que 0s exercicios sejam realizados
coletivamente, revelando que, este livro didatico, demonstra-se mais avancado que algumas
posturas efetivadas por esta professora.

Embora o livro utilize em seus exercicios e atividades 0s usos de poesias, musicas,
depoimentos para que os alunos identifiquem rastros de historicidade presentes nos mesmos,
em grande parte das vezes, ndo favorecem a relagéo do sujeito leitor com o objeto (documento
histérico) na construcéo dos saberes escolares.

A fim de justificar esta afirmacdo, viajo nos textos presentes no material. Na unidade
oito “Da ditadura Militar a Redemocratizagao”, ao final do primeiro capitulo, com o objetivo
de trazer a tona movimentos dissonantes em relacdo a ditadura, os autores apresentam aos

alunos o jornal Pasquim. O texto é iniciado da seguinte forma:

“Uma das maneiras de conhecer a historia recente do Brasil € pelas publica¢des que
criticavam a ditadura e divulgavam novas idéias. Entre essas publicacfes inclui-se O
Pasquim. Langado em 1969, esse tabléide usava o humor como instrumento de luta
contra o regime militar.

O Pasquim era uma alternativa & chamada grande imprensa e tornou-se muito
importante e popular. Dele participaram jornalistas, cartunistas e artistas destacados,
como Millér Fernandes, Jaguar, Ruy Castro e Chico Buarque de Holanda. No seu
periodo inicial, entre 1969 e 1973, chegou a ter tiragem de 250 mil exemplares,
coisa rara até para os jornais de hoje. Por satirizar os militares e fazer entrevistas
polémicas, o Pasquim sofreu com a censura do governo militar e sua equipe de



redacdo chegou a ser presa. Algumas bancas de jornal que vendiam a publicacdo
sofreram atentado a bomba.”(ALVES, BORELLA, OLIVEIRA, 2008, p. 118.)

O livro didatico, apesar de trazer para os alunos a informacdo de que, na época da
ditadura, havia formas de imprensas alternativas, como o jornal Pasquim, o qual visava criar
movimentos de resisténcia e questionamentos perante a ditadura, ndo oportuniza ao aluno ter
uma relagéo direta com o documento apresentado, por exemplo, a partir de pequenos trechos
retirados do jornal “Pasquim”. Ao invés disto, apresenta uma visdo ja cristalizada do jornal,
inviabilizando uma relacéo entre sujeito e objeto que poderia contribuir para a producgéo de
um saber mais significativo para o aluno, e que traria, junto consigo, suas experiéncias e
visdes de mundo.

Procurando ndo concluir minhas observac@es, mas numa tentativa de sintetiza-las,
através de minha experiéncia de estagio percebi que, em certos momentos, a constru¢do do
conhecimento ocorre de maneira ativa e significativa para os alunos, contudo, infelizmente, na
maioria das vezes, 0s conhecimentos sdao dados a priori e 0s discentes assumem papéis

passivos, apenas como receptores de conhecimentos.

CONCEITO DE TEMPO

Um dos maiores desafios para o ensino e aprendizagem de Histdria, nas séries iniciais,
pode ser considerado a temporalidade histérica como categoria central do pensamento
historico; assim sendo, como o docente deve agir para ensinar seus alunos a pensar
historicamente, baseando-se na perspectiva da temporalidade como fundamental deste “modo
de pensar”?

A tarefa ndo é facil. O termo “tempo” traz consigo um sentido polissémico, pois pode
ser abordado de diversas maneiras: de um lado, o tempo dos reldgios, o tempo dos

calendarios, o tempo astrondmico; por outro, o tempo psicoldgico, do sujeito, da experiéncia e



do coletivo. O tempo histérico, por sua vez, embora se diferencie dos tempos acima citados,
se relaciona com estas dimensdes, sendo que tais relacdes ndo devem e ndo podem ser
ignoradas. Ainda, devem estar situadas em determinado tempo, espaco e sociedade.

Né&o se pode falar de um tempo historico unico: coexistem tempos plurais, assim como
sdo plurais as sociedades. Nesta perspectiva, tratar o tempo como homogéneo seria uma
concepcao errdnea, assim como tratd-lo como linear, uma vez que as sociedades se
relacionam, em cada momento, com seu passado e futuro (REIS, 1994, apud SIMAN, 2003).

De acordo com historiadores, o conhecimento historico possui uma temporalidade que
Ihe é singular, prépria. Le Goff e Pierre Nora (1974, apud SIMAN, 2003) acreditam que a
Histdria € uma categorizacdo de explicacdo das sociedades através do tempo; March Bloch
(2001), citado por Siman (2003) nos diz que a histéria € a ciéncia do homem no tempo.

Sendo assim:

“O tempo histérico ndo se limita ao tempo cronoldgico, a sucessdo linear dos
acontecimentos no tempo fisico. As capacidades de ordenagdo, sucessdo, de
duracéo, se simultaneidade e de quantificacdo do tempo necessérias para lidar com a
temporalidade histérica ndo sdo suficientes para o seu alcance. O tempo histdrico é
produto das acGes, relacdes e formas de pensar dos homens e essas a¢des variam ao
longo do tempo cronol6égico. Em cada tempo histérico — ou em cada presente-
coexistem relacBes de continuidade e de rupturas com o passado, bem como
perspectivas diferenciadas do futuro”. (SIMAN, 2003, p. 111)

Ao longo da histdria, as sociedades beneficiaram-se dos avancos da ciéncia e
tecnologia para a construcdo de seu sentido de tempo, criando medidas que sdo, a0 mesmo
tempo, produto e produtoras de mudancas: basta lembrar das transformacdes que ocorreram
na vida social e profissional, com o surgimento dos rel6gios mecanicos - século XIII -, e mais
para frente, com os reldgios publicos e seculares.

Thompson, em seu texto “Tempo, disciplina de trabalho e capitalismo industrial”
(1998) objetivou fundamentalmente, delinear a constru¢do do conceito de tempo na transi¢éo
do século XVIII para o XIX - transicdo do antigo regime para o capitalismo -, sobretudo na

Inglaterra.



Com a revolucdo industrial e a popularizacdo do relégio, 0 tempo comegou a ser
controlado minuciosamente, tornando-se instrumento de controle e disciplina fabril. A partir
do século XVIII, o relégio passou a ser um simbolo de status. Contudo, a partir de 1790, a
simbologia do relégio como um objeto de luxo transformou-se em objeto de conveniéncia.
Houve, entdo, na mesma época uma demasiada difusdo de relogios, 0s quais passaram a
regular o ritmo da vida dos trabalhadores da industria e se tornaram essenciais para
impulsionar o avanco do capitalismo industrial.

Se antes os trabalhadores detinham o dominio sobre seu tempo, organizando suas
tarefas de acordo com suas necessidades, a nova disciplina industrial passou a organizar as
tarefas através do tempo, este medido e determinado pelo empregador.

Para Thompson, o conceito cultural de tempo é historicamente investigado na relacao
com a questdo do trabalho, ou seja, relaciona as culturas com “os mundos” socioeconémicos
dos trabalhadores. A metodologia usada para tal € o didlogo com as experiéncias humanas,
expressas em documentos tanto das classes dominantes quanto das classes dominadas -
ressaltando a heterogeneidade destas classes -, além de utilizar documentos inéditos, como
poesia e musica, 0s quais expressam visdes de mundo, relacdes sociais e sensibilidades.

Os indicios e as evidéncias mostram que, na sociedade primitiva, o tempo era
sinbnimo de vida, de movimento, de sobrevivéncia, de acordo com as necessidades
diretamente relacionadas a natureza. J& no capitalismo as visdes de tempo das classes
trabalhadoras e dominantes se confrontam mais amplamente. Enquanto para os trabalhadores
0 tempo é vida, sobrevivéncia, para as classes dominantes tempo é moeda; dinheiro.

Ainda, Thompson, durante o texto, explicita uma luta sobre essas duas visdes de
tempo e, se as classes dominantes tém ‘“ganho” esta disputa, a vitOria ndo ocorre sem
oposicOes, tendo em vista que os trabalhadores desenvolvem uma série de praticas de

resisténcias, muitas vezes implicitas, sutis e inteligentes, a fim de dificultar o



desenvolvimento das classes dominantes. Entretanto, os movimentos de praticas de resisténcia
e dominacdo sdo dialogais e, portanto, ndo podem ser compartimentalizados, ja que sdo
valores incorporados, modificados e (re)significados. Percebemos, entdo, que a possibilidade
de lidar com o tempo, mensura-lo, gera, também, oportunidades de se produzir um novo
tempo.

De acordo com Siman (2003), em cada tempo histérico existem simultaneamente
relacBes de continuidade e de rupturas com o passado, bem como diferentes perspectivas para
o futuro. No entanto, para que as mudancas e permanéncias adquiram sentidos devem ser
apresentadas em cadeias de eventos que lhes d&o significado, sendo que, estas cadeias podem
estar longinguas umas das outras no tempo cronoldgico ou se apresentarem de forma multipla
e contraditoria.

Em detrimento do conceito de causalidade linear, surge o conceito de causa multipla:
diversas causas em diversos tempos que se relacionam, imprimindo significado ao movimento
das mudancas. Diretamente, a historia deixa de se constituir por um discurso objetivo,
acabado e linear tornando-se uma historia-problema.

Furet (1986) citado por Siman (2003), explica que a histdria-problema consiste no
exame critico de um problema ou de questdes que se apresentam em diferentes épocas.
Diferentemente da histéria tradicional, na qual o antes explica o depois, a histéria-problema
“procura compreender e explicar problemas e questdes oriundos do presente, a partir da
formulacdo de hipéteses conceituais, 0 que exige um didlogo com diferentes temporalidades”
(2003, p. 114) de tal modo que, 0 objeto de estudo da histdria passa a ser a relagdo entre
passado e presente, atentando-se para 0s movimentos de ruptura e continuidade existentes.
Portanto, os novos historiadores véem a temporalidade historica com carater multiplo e em
constante movimento, cabendo ao historiador identificar seus batimentos, pulsac¢des e sentidos

que adquirem ao longo da histéria social.



Seus novos sentidos, dados pelos sinais de transformacdes, s6 sdo percebidos se
utilizarmos nossa sensibilidade, imaginacdo e leveza de espirito. Logo, 0 passado nao é
demarcado apenas por uma data, mas, sim, quando produz com o tempo presente relacdes de
mudancgas, iniciando um novo periodo.

Apesar deste avanco na definicdo de temporalidade historica - utilizada pelos novos
historiadores -, a educacao brasileira, muitas vezes, ndo acompanha com a mesma velocidade
tais progressos, sendo que, em casos especificos, nos deparamos com praticas e materiais
escolares que apresentam uma nocao de temporalidade unidimensional e linear.

De acordo com Siman (2003), nem sempre somos educados para perceber a
temporalidade presente nas a¢Ges humanas, o que dificulta a problematizacdo da relacédo

passado, presente, futuro. Ainda, a autora afirma que:

“Essa situagdo se agrava nas sociedades modernas que sdo, por defini¢do, sociedade
de mudancas constantes, rapidas, e permanentes. A modernidade parece introduzir,
pelo nimero e velocidade dos eventos, a sensacdo de um presente continuo, sem
relag@o organica com o passado.” (SIMAN, 2003, p. 116).

No livro didatico, utilizado em sala de aula, é possivel perceber nitidamente a divisao
dos capitulos, sem que 0s mesmos se relacionem entre si. Ndo obstante, a professora acaba
por utiliza-lo em sala de aula de maneira desarticulada, sem conectar as unidades.

Como ja demonstrado, a leitura dos titulos destinados aos capitulos do livro didatico
“Projeto Prosa — Historia” apresenta um prevalecimento da dimensdo econémica e politica.
No entanto, ao longo dos textos que constituem o material é possivel identificar uma
potencializagdo da dimensé&o cultural: na se¢do “Gente que faz!” da sétima unidade, 0s alunos
tem oportunidade de estudar a Semana de Arte Moderna, de 1922, conhecer alguns artistas
que participaram deste movimento, além de alguns exercicios trazerem a tona a experiéncia

das criancas, a respeito da leitura de quadros:



“Exercicio 3: Observe o quadro Abaporu, de Tarsila do Amaral. Ele é parecido ou
diferente de outros quadros que vocé conhece? O que vocé achou dessa pintura?
Converse com os colegas e o professor”

(Exercicio retirado do livro didatico “Projeto Prosa — Histdria, 2008, p. 1105)

O livro didatico em questdo, como ja mencionado antes, esforca-se em ampliar a
histéria dos dominantes, incluindo e buscando outras participacbes, bem como visdes
relativas, especificamente, aos direitos das criancas (na relagdo com a constituicdo brasileira,

do livro didatico):

“Exercicio 6: Consulte a internet, livros ou revistas ¢ selecione um artigo que trate
dos direitos das criangas e do adolescente na Constituicdo brasileira de 1988. Em
seguida, descubra se esse artigo foi de fato colocado em prética ou se ainda s6 existe
na lei.”(Exercicio retirado do livro didatico Projeto Prosa — Historia, 2008, p. 65)

“Exercicio 4: Converse com pessoas adultas e peca que contem um acontecimento
significativo do periodo de governo de Getllio Vargas. Registre esse fato no
caderno.” (Exercicio retirado do livro didatico Projeto Prosa — Histdria, 2008, p.99)

Apesar do esforco em ampliar a participacdo dos sujeitos histéricos e ndo somente
apresentar a historia dos dominantes, o livro demonstra uma tendéncia simplificadora das
relagBes sociais na relagdo com o universo infantil. Especificamente em relagdo a ditadura
militar, o texto apresenta as classes sociais de forma dicotomizada, ou seja, refere-se a
somente uma classe dominante e uma classe dominada, cada uma inserida, respectivamente,
em blocos monoliticos. Outro trecho, que aborda a ditadura militar, parece ndo explicitar para

as criancas as relagdes e atividades sociais de maneira mais concreta:

“Em 31 de mar¢o de 1964, tanques de guerra invadiram as ruas das principais
cidades brasileiras e Jango foi deposto. Dias depois, milhares de pessoas foram
presas, entre politicos, estudantes, sindicalistas e outros. Qualquer pessoa podia ser
suspeita de “atividades subversivas”. O Brasil passou a ser governado por uma junta

militar, que instituiu uma nova ditadura, muito mais violenta que a do Estado Novo”
(ALVES, BORELLA e OLIVEIRA, 2008, pag. 115)

Pergunto-me quais tipos de “atividades subversivas” seriam estas? De que forma a
sociedade produzia resisténcia? Quais acGes 0 governo acreditava que estavam ferindo seus

interesses? Havia s resisténcia explicitas? E as sutis, de dificil identificacdo? E preciso



explicitar tais experiéncias, levando em conta, sobretudo, o fato de o livro destinar-se ao
universo das criangas.

Ainda: somente em 31 de marco Jango foi deposto? O que provocou esse golpe?
Porque a sociedade conservadora considerava suas medidas perigosas e persuasivas? E todo
planejamento dos militares para esse golpe ndo levou tempo? Neste sentido, é necessario
considerar que os fatos historicos sdo processos, sendo assim, ndo aconteceram em uma data
especifica.

O mesmo ocorre quando dizemos que a Independéncia do Brasil aconteceu em 7 de
setembro de 1822, quando na verdade, a independéncia foi fruto de relacdes tensas e
conflituosas anteriores a referida data.

Para flagrar esta visdo de tempo, muitas vezes univoca e linear presente no livro,
podemos destacar o primeiro exercicio, da pagina 64, cujo enunciado ¢: “Copie a linha do
tempo e insira nela os acontecimentos que estdo listados sem seqiiéncia cronologica”,
exercicio que colabora para acreditarmos na concepcao de historia tradicional presente no
livro didatico, sendo que este exercicio foi realizado pelos alunos da forma como o material
propunha, sem uma problematizacdo por parte da professora a respeito da linearidade
temporal presente na concepgao de “linha do tempo”.

Apesar desta “ndo-problematiza¢do” (por parte da professora a respeito da
temporalidade histdrica), durante o estagio observei que, no momento de leitura do material
didatico, a professora tenta fazer relacdes entre o passado (narrado no livro) e o presente,
imprimindo, muitas vezes, em suas falas visdes de mundo e sensibilidades.

Para analisar alguns momentos de pratica docente desta professora, retirei alguns
excertos do meu diario de campo, 0s quais comprovam a tentativa da docente em relacionar o
conteddo com a realidade e experiéncia dos alunos, em um movimento de relacionar o

passado com o presente.



Ao relembrar que Getdlio Vargas se matou por causa de pressées militares e populares
que estava sofrendo no poder, pede as criancas que:

“Pense em vocés naquela época... todos nos fazemos pressoes. os pais reclamam dos
impostos e da escola; os alunos reclamam da professora, do amigo; a professora reclama
doa alunos, do material didatico. Quando vocé fica com muitas pressdes, em algum lugar
vocé ‘“‘estoura’: briga com seus pais, colegas, mas e quando vocé é prefeito? Presidente?
Tem como vocé “estourar” em alguém? Quando o prefeito ou presidente estd sofrendo
pressdo, chama uma reunido de gabinete para tentar solucionar. Se a pressdo for muito
grande e ndo consegue separar os problemas familiares dos profissionais, a pessoa tem que
ser muito bem estruturada para agiientar” (Trecho retirado do Diario de Campo, dia 27 de
outubro de 2010)

Durante a explicacdo sobre a Era Vargas e como Getulio moldou o comportamento
das pessoas, explicou:

“Assim como nas novelas, que moldam o comportamento das pessoas... Lembram
quando a Xuxa ficou gravida? Véarias adolescentes também ficaram. Entédo é importante as
pessoas terem estrutura psicologica, para ndo imitar modelos incorretos mostrados na T.V.”
(Trecho retirado do Diario de Campo, dia 27 de outubro de 2010)

Na aula sobre a Era Vargas, ao explicar o que significa “revolu¢do”, apds um aluno ter
questionado o significado desta palavra, a professora explicou o sentido desta palavra de
forma a priorizar uma fala que fosse compreensivel para as criancas, tendo em vista que eles
ndo viveram os fatos histéricos explicitados no livro:

“Revolu¢cdo é quando estdo todos descontentes e querem mudar o governo.
Igualmente aconteceu no movimento de ‘Diretas Ji’, no qual a popula¢do queria voltar a
votar para presidente”

(Trecho retirado do Diario de Campo, dia 20 de outubro de 2010)



Algumas vezes, ao tentar fazer a relacdo do passado com o presente e do conteddo do
livro com as experiéncias dos alunos, acaba por realizar exemplos simplistas, que muitas
vezes nao sao coerentes com a experiéncia localizada, constituindo-se em transposicdes
anacronicas:

“~ Presidente pode se reeleger mais que duas vezes? Ficar 12 anos no poder?”;

“- Nao, pois a Constituicao veta a terceira reeleicdo, para ndo haver golpe de Estado,
porque, se 0 governo da pessoa for ruim, o Brasil afunda. Pode se reeleger duas vezes (o
presidente) porgue quatro anos é pouco tempo para um presidente colocar em prética suas
acOes sociais. Lula queria restituir essa nova lei para se reeleger novamente, mas o Senado
ndo aprovou. Lula s6 pode se recandidatar novamente daqui quatro anos. Entdo se a Dilma

’

ganhar, ele pode dar continuidade no governo.” — respondeu Joseleine.

Outro aluno pergunta:

“- Ele (Lula) pode ser vice-presidente da Dilma?”

E a professora responde:

“- Nao, porque ele ainda esta no poder.”

Ao explicar que Vargas comeca a ser um ditador o compara com Hugo Chéavez e Fidel
Castro, que, segundo ela “tomaram o poder e ndo sairam mais”. No entanto, ndo podemos
comparar a ditadura de VVargas com a de Fidel Castro e Hugo Chavez.

A partir das evidéncias explicitadas, percebo que os alunos desta sala, ao serem
iniciados no pensamento histdrico, estdo inseridos em um cenério educacionalmente
ambivalente, pois hd& momentos em que o material didatico e a professora procuram
desenvolver suas capacidades de produzir conhecimentos relativos as permanéncias e rupturas
entre o passado, presente e, em outros momentos, este movimento ndo ocorre.

Pensar historicamente requer o desenvolvimento desta habilidade, além da capacidade

de relacionar os acontecimentos a curto, médio e longo prazo, em seus movimentos



diferenciados de mudanca; a aptiddo de identificar simultaneidade de acontecimentos no
tempo cronoldgico e a capacidade de relacionar as variadas dimensbes da vida social,
identificando as continuidades dos elementos do passado, através do proprio cotidiano, das
relacBes sociais e nas acdes politicas e culturais.

E pensando nisto que me fundamento na idéia de que é necessario e possivel iniciar as
criancas na complexidade do raciocinio historico, pois, pensar historicamente favorece a
autonomia e emancipacdo dos sujeitos diante das manipulacdes da historia; € condicdo
necessaria para o engajamento social e politico dos sujeitos, e € possibilidade de se abrir ao

outro, ao distinto, em diferentes tempos e espacos histéricos. (SIMAN, 2003).

IMAGENS VISUAIS DO LIVRO DIDATICO, PARA A PROFESSORA E PARA OS
ALUNOS

No Brasil, durante um grande periodo de tempo - iniciado a partir dos primeiros
impressos -, as imagens visuais foram identificadas como meios de comunicagdo inferiores
aos textos verbais e escritos. Contudo, pesquisas mostram que, atualmente, as praticas
didaticas ndo tem mais encarado as imagens visuais apenas como ilustra¢fes subordinadas aos
textos escritos. Muitos docentes, inclusive professores da area de Histéria, fazem uso de
imagens iconograficas como um recurso importante para a constru¢do do conhecimento, ja
que, além de possuir mensagens originais, contém indicios relativos ao passado e podem
tornar as leituras mais prazerosas e significativas.

Durante meu estagio, pude perceber que as imagens mais facilmente encontradas
durante as aulas de Historia, especificamente nesta sala, foram as provenientes do livro
didatico em questdo, sendo que, deve-se considerar que estas imagens iconograficas

presentes neste material sdo reproducGes de documentos originais, de tal modo que as



iconografias sdo reproducdes de imagens de pinturas, fotografias e ilustracGes e, por este
motivo, apresentam caracteristicas diferentes em relagdo aos documentos originais, no que diz
respeito ao tamanho, textura, cores, entre outras caracteristicas, trazendo aos alunos diferentes
informacdes e sentimentos.

Historicamente, é possivel perceber permanéncias e rupturas nas propostas de leituras
de imagens presentes no livro didatico. Durante o século XIX até meados do século XX, os
textos escritos que constituiam o material didatico eram considerados superiores e mais
importantes que as imagens visuais e, objetivavam explicar fatos histéricos. Entretanto, esta
concepcao comegou a se modificar, no Brasil, ao final do século XX - especificamente a partir
de 1980 -, momento em que as concepcdes de historia tradicional, linear, etapista e
progressiva, que fundavam o ensino desta disciplina nas escolas, passaram a serem
guestionadas. Neste sentido, 0 uso que até entdo era feito das imagens iconogréaficas passou
por mudancas: de simples ilustracbes passaram a serem vistas como expressées, em um
contexto em que os trabalhos historicos escolares abriram-se para as experiéncias sociais
vivenciadas pelos alunos e professores. (BUENO, no prelo.)

De acordo com Bittencourt (1992, p.135), no final do século XX, os curriculos oficiais
comecaram a valorizar a producdo de manuais didaticos que fossem constituidos por
atividades que envolvessem: culturas plurais, problemas de identidade social e a forma como
os jovens compreendem e dominam as informacGes impostas pela midia. Neste contexto,
autores e editores de livros didaticos passaram a incorporar nos materiais metodologias que
incentivassem a pratica de leitura de imagens visuais.

Ainda, e valido ressaltar que esta pratica foi incentivada nacionalmente através de
acOes legais instituidas, como a Proposta Curricular de Histéria para o 1° grau (de 1986, da
CENP, SP), o PCN (Parametros Curriculares Nacionais) de Historia (1998) e PNLD

(Programa Nacional do Livro Didético), a partir de 1998/1999.



Assim, novas pesquisas relativas a leitura das imagens como documentos histéricos
comecaram a serem exercidas, em relacdo a producao dos livros didaticos destinados ao
ensino de primeiro e segundo grau, no que diz respeito as metodologias de leituras de imagens
impressas nestes materiais.

Ao final do século XIX, os livros didaticos impressos ja possuiam imagens registradas
ao longo do texto escrito, as quais tinham como finalidade facilitar ao aluno a memorizacgéo
do texto escrito e “ilustrar” o livro para que os discentes visualizassem as “cenas historicas”
(BITTENCOURT, 2001, p.75). A partir de 1930, as iconografias encontradas no material
didatico eram utilizadas com o intuito de facilitar e tornar mais agradavel a leitura do
material. Os livros didaticos produzidos a partir da década de 1960 ja possuiam grande
guantidade de imagens visuais impressas, sendo que, tais imagens, em sua grande maioria,
eram imagens canénicas da Historia do Brasil.

De acordo com Saliba (1999) citado por Bueno (no prelo), as iconografias canbnicas
facilitam a producdo de contetdos sacralizados de versdes da histdria brasileira. Dentre as
justificativas que nos permite compreender o uso de imagens candnicas no material didatico
nacional, podemos destacar o fato de que as mesmas sdo de dominio publico, ou seja, as
editoras, a partir de 1960, ndo precisavam pagar pelos direitos autorais das iconografias o que,
consequentemente, barateava a producdo do livro. Além disso, as imagens canbnicas
possibilitam ao leitor reconhecer determinados periodos histéricos que irdo estudar ao longo
do curso. (SALIBA, 1999 apud BUENO, no prelo)

O livro didatico “Projeto Prosa — Historia” contém quase que em sua totalidade,
iconografias candnicas. De acordo com Saliba (1999, p. 437), “todos nos lidamos, a todo o
momento, com imagens candnicas. Os livros didaticos sdo, quase que infinitamente ilustrados

com imagens canonicas.”



Ainda, o autor, em sua narrativa, nos proporciona refletir o que a imagem canénica
provoca no leitor: por ser uma figura reproduzida infinitamente em série, ndo nos provoca
nenhuma estranheza, sendo assim, € coercitiva. Ademais, blogueia a capacidade dos sujeitos
em realizar imagens alternativas, anulando o exercicio da comparagao ¢ do distinguir. “Em
suma, ndo nos leva mais a pensar” (SALIBA, 1999, p. 438).

Como ja exposto, em cada comego de capitulo ha uma se¢do chamada “Imagem e
Contexto” em que, de acordo com a descricdo do proprio livro “vocé (aluno) vai ser
convidado a observar os elementos da imagem e relaciona-los com seus conhecimentos sobre
0 tema ou com o seu dia-a-dia” (ALVES, BORELLA, OLIVEIRA, 2008, p. 3).

Desta forma, apds cada imagem que inicia o capitulo hd uma legenda e algumas
perguntas que os alunos devem responder de forma escrita, em seus respectivos cadernos.
Somente vi a professora desenvolvendo este exercicio com as criangas uma vez, ao iniciar a
unidade oito “Da ditadura militar a redemocratiza¢ao”.

A 1magem visual de “abertura” da unidade pode ser descrita da seguinte forma: uma
multiddo de pessoas, em sua maioria homens conversando entre si, sendo que alguém esta
levantando uma bandeira do Brasil, e outros levantam uma faixa com a seguinte mensagem:
“Queremos eleger o presidente, uai!”. Logo embaixo, a legenda da figura ¢ a seguinte:
“Manifestagdes pelas eleicdes diretas para presidente da Republica, na Campanha Diretas Ja.
Belo Horizonte, Minas gerais, 1984 (2008, p. 112).

Na outra pagina, héa outra foto em que se destaca uma bandeira do Brasil enorme, com
muitas pessoas embaixo dela, sendo que os rostos ndo aparecem, somente bragos, troncos,
pernas e pés, cuja legenda ¢ a seguinte: “O povo comemora em Brasilia a elei¢dao de Tancredo
Neves pelo Congresso Nacional para presidente da Republica, em 15 de janeiro de 1985”

(2008, p. 113).



Nesse dia (27 de outubro de 2010), a professora trabalhou com os alunos as perguntas
do livro didatico acerca daquela imagem, de forma dialogal e coletiva, sendo que cada aluno
pdde expor suas consideracdes em voz alta.

As perguntas discutidas em sala foram as seguintes (retiradas do livro didatico, p. 112,
2008):

1- Descreva as fotografias no caderno.

2- O que vocé imagina gue as pessoas mostradas nas fotografias estdo fazendo?

3- Na sua opinido, o que uma bandeira tdo grande como a de uma das fotografias

estaria representando? Responda no caderno.

4- Vocé ja viu alguma manifestacdo parecida com essas ou ja participou de alguma?

Acredito que, ao propor tais atividades dialogais entre os alunos, a professora
apresentou uma proposta de leitura de imagens que estimula a producéo de conhecimento (na
perspectiva da Psicologia Histérico—Cultural, proposta por Vygotsky, 1978) deixando
transparecer que compreende que seus alunos estdo em processo de formacdo e que no
contato, no dialogo, na relacdo e na troca de experiéncias entre sujeitos historica e
culturalmente constituidos pode ocorrer a construcdo de saberes significativos.

Todavia, as praticas escolares podem ser consideradas tessituras com varios fios
permeando-as e, por isso, se tornam, algumas vezes, contraditdrias. Durante 0 semestre em
que fiz meu estagio de observacdo, esta foi uma das Unicas vezes que vi a professora
trabalhando as imagens iconograficas desta maneira. Na maioria das aulas a imagem ndo foi
focalizada, os alunos ndo tinham que responder as questdes pertinentes a ela, nem no caderno,
nem de forma oral e, ao iniciar as unidades, somente liam as legendas de cada iconografia, de
forma mecénica.

A partir destas constatacdes € valido destacar que, muitas vezes, as legendas presentes

no livro didatico, também séo estereotipadas e candnicas. Segundo Saliba (1999, p. 447) néo é



por acaso que a palavra legenda € originaria do termo legendum, que significa, originalmente,
lenda, invencdo. Assim sendo, apenas ler as legendas, sem ler as iconografias, parece
configurar uma pratica “maquinica”, esvaziada de sentido.

Como jéa citado, o que pude observar frequentemente no meu estagio foi que, tanto a
professora quanto os alunos, ndo procuravam ler as imagens no sentido de identificar seus
aspectos, caracteristicas, informacdes histdricas, discursos implicitos e explicitos, bem como
as sensacOes, sentimentos que provocavam neles, ao assumirem a postura de leitores. Na
maioria das vezes, a leitura que seria para ser das imagens, era somente a leitura da legenda
referente a imagem, sem haver uma discussdo em relacao ao discurso explorado.

Além das imagens visuais contidas no comeco de cada unidade, algumas atividades do
livro também utilizam o recurso imageético: na pagina 107, o primeiro exercicio utiliza a
imagem de uma mulher em pé, sorridente, que parece estar colocando alguma coisa dentro de
uma caixa. Ao seu redor ha quatros homens, sendo que um deles esta sentando apoiando 0s
bracos em uma mesa com papel e os outros trés aparecem do lado de fora da sala, através de
um vidro. A legenda ¢ a seguinte: “Eleitora depositando seu voto na urna, nas elei¢des para a
Assembléia Constituinte, em maio e 1933 (2008, p. 107).

No caderno, os alunos deveriam responder qual o direito que esta sendo exercido por
esta mulher, quando este direito foi plenamente assegurado as mulheres e quem era o
presidente do Brasil neste periodo.

Nesta situagdo, assim como na maioria das vezes, os alunos responderam as questdes
no caderno, individual e silenciosamente, o que me fez constatar que, durante as aulas que
frequentei, a reproducdo das atividades propostas pelo livro didatico se mostrou uma
tendéncia para a professora Joseleine. Segundo pesquisas recentes (BUENO, no prelo), os
professores que normalmente apresentam estas praticas de reproducdo, justificam-se ao

declarar que, ou ndo possuem tempo para preparar atividades diferentes, pela longa e



cansativa jornada de trabalho ou, entdo, que o uso do livro didatico é cobrado pelas
coordenacdes escolares ou pelos pais, no sentido de que os professores “cumpram” /
“esgotem” todo o conteudo expresso no material durante o periodo do ano letivo.

De acordo com Frago (1993) citado por Bueno (no prelo), a pratica docente de
reproducdo dos exercicios constituintes do livro didatico pode ser entendida como
estabelecida pelas culturas escolares, sendo que estas sdo legitimadas pelos saberes de
docentes e discentes. Muitas vezes, estes sujeitos incorporam uma postura de que o material
didatico é portador de contetdos que, necessariamente, devem ser ensinados e aprendidos e,
desta forma, concebem os contelidos e atividades da maneira em que séo orientados pelo livro
didatico. Ainda, pode-se destacar que o cumprimento das atividades presentes nos livros
constitui imposicOes estabelecidas pelas instituicdes de ensino ou vindas do estado e da
sociedade.

Durante meu estagio identifiquei que as praticas de leituras das imagens visuais
contidas no livro didatico ndo ocorriam sempre da mesma forma e, portanto, ndo podem ser
consideradas praticas homogéneas. Acredito que as metodologias deste tipo de leitura
inserem-se nas culturas escolares, num processo de amalgama de saberes.

Além do conceito de culturas escolares - o qual refere-se as praticas e modos de
producdo didatica de diferentes conteldos, comportamentos e normas sociais realizados na
escola-, o conceito de forma escolar, produzido por Vincent, Lahire e Thin (2001) se torna
fundamental para a compreensdo das praticas de leitura das imagens visuais. (BUENO, no
prelo)

As idéias dos autores acima citados possibilitam reconhecer que as propostas de
leituras presentes no livro didatico se apresentam como saberes formalizados, os quais
contribuem para que haja efeitos duradouros de socializagdo sobre alunos e professores, na

relacdo com as praticas de leituras de imagens visuais ocorridas no interior das salas de aulas.



Ademais, sdo saberes que instituem uma determinada maneira de aprendizagem, que, muitas
vezes, extrapola os limites da escola.

Para Vincent, Lahire e Thin (2001) citado por Bueno (no prelo):

“(...) a escola ¢é o lugar onde as [...] relagdes sociais de aprendizagem estdo ligadas a
constituicdo de saberes escriturais formalizados, saberes objetivados, delimitados,
codificados, concernentes tanto ao que é ensinado quanto a maneira de ensinar, tanto
as préticas dos alunos quanto a pratica dos mestres. A pedagogia (no sentido restrito
da palavra) se articula a um modelo explicito, objetivado e fixo de saber a
transmitir". [...]"Historicamente, a pedagogizacdo, a escolarizacdo das relacGes
sociais de aprendizagem € indissociavel de uma escrituralizagdo-codificacdo dos
saberes e das préaticas" [..] "O modo de socializagdo escolar é, portanto,
indissociavel da natureza escritural dos saberes a transmitir" (VINCENT; LAHIRE
& THIN, 2001,p. 28-29 apud BUENO, no prelo.)

Para Vincent, Lahire e Thin (2001 apud BUENO, no prelo) a forma sob a qual o livro
didatico € estruturado a partir dos conceitos das diferentes disciplinas constitui uma das
caracteristicas da forma escolar. Portanto, as imagens visuais que sdo aliadas aos textos
escritos, a metodologia de leituras destas imagens, a maneira como as atividades s&o
desenvolvidas e devem ser respondidas, as instruc@es didaticas dos manuais dos professores,
séo todas elas formas escolares. (BUENO, no prelo)

Pode-se dizer que os conhecimentos instituidos no material didatico através de
sugestdes de leitura sempre se relacionam com os saberes produzidos pelos professores em
suas praticas escolares cotidianas e com as experiéncias visuais trazidas pelos alunos. Sendo
assim, os professores adaptam as metodologias de leitura indicados no livro - ndo sé das
imagens, mas também dos textos escritos - as suas necessidades, mesclando e criando
diferentes saberes que trazem consigo atraves de suas experiéncias em sala de aula.

De acordo com Julia (2001, p. 9) os professores e os alunos nem sempre seguem com
normas rigidas as metodologias de leituras presentes no livro didatico. Segundo Vidal (2005)
citado por Bueno (no prelo) professores e alunos podem (re)significar as regras e traduzi-las
em outros saberes, eliminar diretrizes que consideram inadequadas e selecionar os exercicios

que considerem mais importantes para a aprendizagem.



Neste sentido, identifico no livro didatico em questdo, tentativas de trazer as
experiéncias dos alunos nas praticas de leitura de imagens, procurando fazer uma conexao
entre a leitura e a vida da crianca.

O exercicio trés, da pagina 105, pode ser considerado uma tentativa para trazer a tona,
no ato do conhecimento, a experiéncia de leitura dos alunos.

Vejamos:

“Observe o quadro Abaporu, de Tarsila do Amaral. Ele ¢ parecido ou diferente de
outros quadros que vocé conhece? O que vocé achou dessa pintura? Converse com
os colegas e com o professor”

(Exercicio retirado do livro didatico “Projeto Prosa — Historia, p.103)

Em relacdo as praticas escolares, acredito que as mesmas podem ser “inventivas” a
medida que sdo produtoras e significadoras de novos tipos de saberes, derivados dos
conhecimentos disciplinares, das memarias (individuais e coletivas) e dos conhecimentos das
experiéncias, constituindo a cultura escolar. Sdo leituras datadas em um tempo e em um
espaco e, por isso, possuem historicidade. Sendo assim, variam de acordo com a época,
instituicdo, professores e alunos. O saber construido na escola é produzido pela experiéncia
cultural dos sujeitos ativos, portanto, € um saber que recebe informacdes e pode ser recriado a
partir dos conhecimentos sociais e das experiéncias culturais. (BUENO, no prelo)

Considero que no meu estagio pude observar algumas praticas “inventivas”. A
professora Joseleine, ao trabalhar a Semana da Arte Moderna com os alunos, disse-me que
iria articular o que eles aprenderam com a disciplina de Matematica, pois iria trazer, na
proxima aula, um jogo de tabuleiro chamado “Leildo das Artes”. Assim, eles poderiam
trabalhar com a nocdo de dinheiro e, a0 mesmo tempo, ter contato com quadros famosos,
sendo que algumas reproducfes que 0 jogo contém sdo reproducdes que obras expostas na

Semana da Arte Moderna de 1922



Portanto, embora a professora desenvolva metodologias para a leitura das imagens
visuais contidas no livro didatico, durante as aulas valoriza mais 0s textos escritos em
detrimento das imagens, sendo que estas quase nunca sdo trabalhadas, isto é, a professora ndo
instiga os alunos a explora-las e trazerem nesta acdo suas experiéncias vividas. O livro
didatico, por sua vez, ao trabalhar com imagens, muitas vezes pede ao aluno para somente
reconhecer a figura, identifica-la, como proposto no exercicio 1, da pagina 107 e o exercicio
3, da pagina 109, ndo potencializando um exercicio de producdo de saberes histéricos, a partir
das imagens visuais.

Segundo Guy Debord (1997) a vida moderna optou pela imagem e representacdo em
detrimento ao realismo concreto e natural, pela aparéncia ao ser, pela ilusdo em detrimento da
realidade e pela mobilidade ao invés da atividade de pensar e reagir com dinamismo. Ainda, o
autor faz uma critica ferina e radical a todo e qualquer tipo de imagem que leve o homem a
passividade e a aceitacdo dos valores capitalistas ja pre-estabelecidos.

Para Debord, a sociedade da época estava saturada por imagens, por sombras da
realidade: todas as sociedades capitalistas se apresentavam como uma imensa acumulacao de
espetaculos, tudo que era vivido intensamente e diretamente havia se tornado representacgdes.
Através das imagens e das mensagens dos meios de comunicacdo em massa, 0S Sujeitos
sociais abdicaram a dura realidade dos acontecimentos cotidianos e passaram a viver em um
mundo movido pelas aparéncias e consumo de fatos, noticias, mercadorias e produtos.

Assim, hoje vivemos a sociedade do espetaculo, de tal forma que, nas nossas
percepcOes sensiveis, a imagem visual ocupa uma dimensdo sobrevalorizada. Dai a
importancia de um trabalho educacional com as imagens iconograficas, presentes no livro
didatico, de modo a focaliza-las como representacéo, historicamente datada, produzida por
um autor (fotografo), o qual, através desta producdo, registra sua percepcdo do mundo.

(BORIS KOSSOQY, 2003)



CONCLUINDO, PARA NAO CONCLUIR...

Ao longo desta trajetéria de pesquisa situada num dado universo escolar publico,
procurei identificar, com base na materialidade do livro didatico, nas praticas cotidianas, nas
experiéncias da professora e dos alunos, na relacdo entre sujeito e objeto, nos movimentos
mais sutis ocorridos dentro da sala de aula, os diversos usos que 0s sujeitos realizaram no que
se refere a um dado livro didético.

Ainda neste sentido, busquei observar como as diversas visbes e sensibilidades
culturais existentes na instituicdo se movimentam e se instituem como cultura escolar -
praticas e modos de transposicao didatica de diferentes contetdos, comportamentos e hormas
sociais realizados na escola (FRAGO, 1993). Assim sendo, as metodologias utilizadas em
aula fazem parte da cultura escolar, bem como a arquitetura escolar e os livros escolares,
através do surgimento de livros didaticos e de editoras especializadas em sua criacao.

Desta forma, é valido analisar as praticas de ensino e pesquisa tendo como eixo
norteador a centralidade que os livros didaticos ocupam no interior das culturas escolares.
Partindo deste pressuposto, considero que existem culturas escolares plurais, sendo que, na
minha experiéncia de estagio, na Escola Municipal Antdnia do Canto e Silva Cordeiro, pude
perceber como estas culturas sdo complexas e constituem uma tessitura composta por fios
contraditorios.

Por mais que a dindmica das aulas de Histdria apresentassem uma leitura mecanica do
livro didatico por parte dos alunos, muitas vezes incentivada pela professora, quando a mesma
chamava a atencdo para que a leitura estivesse de acordo com as normas gramaticais, sem
instigar os alunos a prestarem atencdo nos significados das palavras, as quais escondem
sentidos, mas também sdo reveladoras, ndo posso afirmar que, durante meu estagio, as

praticas de leitura do livro didatico se constituiram de forma esvaziada de significagdes. Ao



contrario, em muitos momentos, aliado as préaticas de leitura maquinicas dos alunos, a
professora Joseleine explicava o texto lido com um vocabulario mais simples e mais
compreensivel para as criancas - ndo perdendo de vista que as mesmas pertencem ao universo
infantil -, buscando fazer relacbes com a realidade da comunidade na qual a escola esta
inserida, e com o contexto politico e econdmico nacional e internacional.

Além disto, o livro didatico utilizado (‘“Projeto Prosa — Histéria”), ndo pode ser
totalmente inserido no conceito de forma escolar proposto por Vincent, Lahire e Thin (2001),
ja que apresenta avancos, a medida que considera a oralidade e a experiéncia das crian¢as na
construcdo de conhecimentos e, portanto, inclui como parte da cultura escolar as relacdes
dialogais entre professora e alunos, as quais muitas vezes, expressam suas visdes de mundo e
de sensibilidades.

O presente trabalho me proporcionou analisar tanto praticas de “submissdo” do
professor e dos alunos, em relagcdo ao universo controlador e modelizado dos livros didaticos,
quanto, vivenciar praticas de reinvencdo educacional e de resisténcia cultural, mesmo que
estas tenham ocorrido de maneiras sutis, 0 que justifica a presenca, ao longo esta narrativa, de
praticas pedagogicas contraditorias e caracteristicas acerca do livro didatico de Historia.

Ainda, ao longo do desenvolvimento deste trabalho, muitas questbes surgiram. As
observacgdes anotadas no diario de campo tornaram-se extremamente importantes, a medida
que potencializaram o dialogo entre as minhas visdes sobre as diversas experiéncias de
leitura, vividas na sala de aula, e a bibliografia adotada.

Sendo assim, para ndo concluir minha pesquisa e avancar na minha formagdo como
educadora, pergunto:

- A leitura mecanica e a falta de (re)significacdo do que se Ié & decorrente de
problemas de alfabetizacdo ou das préaticas docentes (ou da forma escolar), que se consolidam

nas aulas desta sala?



- Se os alunos se interessam mais pelo livro didatico, quando este se aproxima de suas
realidades, por que este aspecto ndo € priorizado por seus autores, bem como pela docente em
sala de aula?

Por fim, acredito que somente praticas docentes conscientes e criticas podem ser
capazes de utilizar o livro didatico aliado a outras ferramentas, considerando também a
experiéncia dos alunos na producdo do conhecimento e identificando na linguagem
contraditéria do material a expressdo das experiéncias vividas, plenas de conflitos sociais, que
potencializam a formacdo de cidaddos mais conscientes.

Sendo assim, o seguinte trabalho, além de trazer elementos essenciais para minha
formacgdo como educadora, formacgdo que acredito estar em continuo movimento, ampliou
minha nocdo de sujeito histérico como ser ativo, capaz de imprimir em seus atos as suas

experiéncias e visdes de mundo e (re)significar e recriar suas préaticas.
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ANEXO |

Entrevista escrita realizada com a professora Joseleine Favaro

1- Vocé é graduada? Em qual curso?

Tenho graduacdo em Pedagogia e P6s-graduacdo em Psicopedagogia

2- Porque escolheu ser professora?

Eu sempre gostei de ensinar e de trabalhar com criancas.

3- Ha quanto tempo trabalha como docente?

Na Prefeitura de Vinhedo ha sete anos, outros cinco anos lecionando em casa para alunos com
dificuldades (reforco escolar).

4- Quais as principais dificuldades e facilidades que encontra no trabalho de ensino e
aprendizagem com os alunos?

Dificuldades : Os pais sdo ausentes, ndo participam do processo de ensino do filho, delegam
as responsabilidades sociais e afetivas para a escola. Falta de interesse dos alunos pela
aprendizagem. Falta também melhores recursos na area de informética na escola, que hoje
ainda ndo ha disponibilidade.

Facilidades: Quadro escolar muito cooperativo e dedicado em resolver os problemas dos
alunos, encaminhamentos na area da satde (psicologa, psicopedagoga, fonoaudidloga, etc.)

5- Quiais os usos que faz do livro didatico de Historia e geografia em suas aulas?

Gosto muito de usa-los para complementar as aulas, pois como alguns alunos ndo possuem
recursos de informatica, nos livros eles tém acesso a mapas, fotos antigas, e informacdes que
eles ndo adquiriram no convivio familiar.

6- O que €, para Vocg, ensinar a ler e a escrever no campo da histdria e da geografia?



E saber observar um mapa, uma foto , etc. e localizar informacdes necessérias para a
compreensdo da época historica ou geografica em que aconteceram os fatos relacionando-os
com 0s acontecimentos presentes

7- Acredita que o livro didatico utilizado pela escola supri as necessidades dos alunos? E
as suas?

O livro didatico é uma ferramenta que bem utilizada pode suprir algumas necessidades que 0s
alunos possuem em niveis culturais. Quanto as minhas sempre existe algo a aprender e no
caso das pesquisas que faco para dar aulas ele pode ser um bom instrumento.

8- Qual a importancia do ensino da leitura no campo da historia e geografia para a
formacéo dos alunos?

Os alunos precisam saber os contextos historicos para entenderem o que acontece hoje no
nosso pais e fora dele. Em termos geograficos entender varios acontecimentos climaticos
entre outros para poder compreender por exemplo o que € o efeito estufa.

9- Qual a imagem que vocé tem de seus alunos?

Sdo criangas que precisam de orientagdes em diversos aspectos, culturais, sociais, afetivos.
S&0 pessoas que irdo exercer a cidadania e para isso necessitam entender o0 mundo em que

vivem.



