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RESUMO

O uso do livro didatico, em sala de aula, atrav@ldservacdo das préticas de trés
professores de Histéria do Ensino Médio € o ohjiefsta dissertacdo que se insere no
campo do ensino de Historia e dos Saberes Escolares

Através de entrevistas semidirigidas e da obseovag@ematica de um conjunto de
aulas dos professores participantes, focalizamas réticas e reflexdes sobre o uso do
livro didatico. Nosso objetivo foi compreender com® professores tém utilizado o
manual didatico e se/como as transformacdes queogémendo no campo do Ensino
de Histéria e nos préprios livros didaticos est#zendo parte dos cotidianos das salas
de aula.

O desenvolvimento das categorias de analise dawpaetir de nossa imersao no campo
de pesquisa. Tomamos como referencial tedrico estutb campo dos Saberes
Escolares e do livro didatico. Dialogando com omcettos de escolarizacdo, saber
académico, saber escolar, saber a ser ensinadw, exadinado, pratica reflexiva, entre
outros, analisamos as formas como os docentes@grian dos conteudos veiculados
pelo livro didatico adotado — saber a ser ensinadtvansformando-os no saber
ensinado. A esse processo denominamos reescoérizac

Nossas analises foram feitas com base no cruzardeatdados das entrevistas com as
observacbes de campo. ldentificamos ndo sé o usoahwal didatico empreendido,
mas também os principais fatores que influencianash praticas dos professores, tais
como o vestibular, a experiéncia préatica dos deseato tempo escolar/cronolégico.
Através da selecdo de determinados episédios @ukesyprocuramos fazer com que 0s
professores refletissem sobre suas praticas, erpsarak concepgdes. Constatamos que
o trabalho dos docentes em sala de aula foi bastandizente com seus depoimentos.

Esta pesquisa permitiu-nos verificar a complexidémeso do livro didatico devido aos
diversos fatores que o influenciam no cotidianan@ sala de aula. Consideramos que
os professores acompanhados estdo vivendo um momeritansicdo pois, ao mesmo
tempo em que procuram romper com a tirania do ldid&tico (inserindo, em suas
exposicoes, alguns assuntos, alterando a ordenitetiss questionando certos termos
adotados pelo autor do manual), este ainda é tidm sistematizador e, de certa forma,
legitimador do conteudo. Assim, nota-se uma dudédautonomia/sujeicdo na relacao
entre os professores e o livro didatico adotadoalidade essa relacionada,
principalmente, a experiéncia docente e as conespcdos processos
ensino/aprendizagem.

PALAVRAS-CHAVE:
ensino de Historia; saber escolar; escolarizac&op |didatico; pratica
pedagogica.



SUMMARY

The subject of this dissertation is the use otrutgional material in the classroom, with
a focus on the subject of History and Pedagogyighahe observation of three high
school level teachers of History.

Using semi-directed interviews and systematic olzgem of a series of classes given
by the participating teachers, we focused on theictices and reflections on the use of
instructional material. Our objective was to untsrd how teachers use the material
and how or if transformations occurring in the daktic subject of History, and its
related instructional material, have became agfaitily practice in the classroom.

The development of the categories of analysis dgrem our immersion in the field of
research. We used as a reference theoretical stidieedagogy and the instructional
material. Interaction within the concepts of acameknowledge, scholastic knowledge,
material to be taught, taught material, reflexivagtice, among others, was use to
analyze the manner in which teachers adapt theesévadopted instructional material
(material to be taught), transforming it into trariged knowledge.

Our analyses were done based on crossing datairitereiews with that obtained from
observation. We identified not only the use of ifgtructional material employed, but
also the principal factors which influenced the gtices of the teachers, such as
vestibularexams, experience levels oh the teachers and abgoal teaching time.
Though the observation of selected situations, wagks information as to the
reflections of the teachers about their practittesas noted that the classroom practices
of the teachers corresponded very much with waseatkfrom their interviews.

This research allowed us to verify the complexityhe instructional material usage due
to the diverse factors encountered daily in thesstldom which influence it. We
consider that the teachers observed are in transiiit the same time breaking the
rigidity of instructional material (i.e.: insergnmaterial, altering the order of items,
questioning certain terms adopted by the autharBjle maintaining the material as a
means of organizing and legitimating course costenThus we note an
autonomy/subjection duality in the relationship ven the teachers and the
instructional material, related principally to tleperience of the teachers and the
conception of the process of teaching/learning.

KEY WORDS
History instruction; Pedagogy; instructional maaérpedagogical practice



SUMARIO

INTRODUCAO 12
Cap[tulo 1. AS MUDANCAS NO ENSINO DA HISTORIA E NQIVRO
DIDATICO 19
1.1. As mudancgas no ensino de Historia 19
1.2. Livro didatico: multiplas faces, multiplos enbques 26
1.3. O uso do livro didéatico 40
Capitulo 2. ESCOLARIZACAO E “REESCOLARIZACAQ” 48
2.1. Quais conteudos integrardo o curriculo formal? 49
2.2. Saber académico de referéncia e saber escolaaproximacdes e diferengcas 52
2.3. Transposic¢ao didatica e escolarizacéo 55
2.4. Livro didético e a escolarizagédo dos saberes 59
2.5. Livro didético e professor: escolarizagéo e escolarizagéo 65
2.6. A importancia da pratica reflexiva no processpedagogico 68
Capitulo 3. O CONTEXTO DA PESQUISA: METODOLOGIA,AMPO E
SUJEITOS 72
3.1. Critérios de selecéo dos participantes da pasga 80
3.2. Caracterizacdo da escola 83
3.3. Apresentacdo dos sujeitos da pesquisa: os ms$ores 84
3.4. As turmas acompanhadas 86
3.5. Apresentacao do livro didatico adotado 92
3.6. Organizacéao dos dados 94
Capitulo 4. DAS RELACOES ESTABELECIDAS ENTRE OS PRESSORES E O
SABER A SER ENSINADO 97
4.1. Apreciacdes dos professores acerca do livraldtico adotado 100
4.2. O papel que atribuem ao livro e seu lugar norpcesso ensino/aprendizagem____ 107
4.3. O papel que os professores se atribuem no ukmlivro didatico 110
4.4. Concepcdes acerca do ensino de Historia 112
4.5. O peso dos fatores externos no processo desgarizacao 117
Capitulo 5. DA TRANSFORMAGCAO DO SABER A SER ENSINW® EM SABER
ENSINADO: O PROCESSO DE REESCOLARIZACAO 122
5.1. Aproximacdes com o “vivido” dos alunos 123
5.2. Relacgdes entre concepgdes e praticas docentes 129

5.3. Alunos e livro didatico: as relag6es estabeldas pela mediagdo do professor __ 131

5.4. O tratamento das limitagGes apontadas pelosgfessores no livro didatico 147



A REESCOLARIZACAO DOS CONTEUDOS DO LIVRO DIDATICOQANALISES

E CONSIDERAQ@ES FINAIS 158
REFERENCIAS BIBLIOGRAFICAS 172
ANEXOS 180
ANEXO A. Roteiro para a 12 entrevista com os trésfpssores 181
ANEXO B. Roteiro para a 22 entrevista com a prafesa Eneida 182
ANEXO C. Roteiro para a 22 entrevista com o profas&lexandre 184
ANEXO D. Roteiro para a 22 entrevista com a prof@ssMirelle 185
ANEXO E. Itens para reflexado — professora Eneida 186
ANEXO F. Itens para reflexdo — professor Alexandre 187
ANEXO G. Questionario socio-econdmico-cultural dakinos 188
ANEXO H. Estruturas que compdem os capitulos dadididatico adotado 189
ANEXO I. Esquema para a selecdo dos exemplos dasigas de uso do livro didatico
observadas 191

Capitulo do livro adotado 193




Lista de Quadros, Tabelas e Figuras

Quadro 1 - A insercdo no campo de pesquisa

Quadro 2 - Grupo dos professores participantes esqpisa
Quadro 3 - Perfil das turmas acompanhadas

Quadro 4 - Utilizagdo do livro didatico

Tabela 1 — Faixa etaria dos alunos por turma (turind)
Tabela 2 — Faixa etaria dos alunos por turma (turiiz)
Tabela 3 - Faixa etaria dos alunos por turma (turtha)
Tabela 4 - Nivel de escolaridade do pai por tuiftmama 1 A)
Tabela 5 - Nivel de escolaridade do pai por turtuana 1 B)
Tabela 6 - Nivel de escolaridade do pai por turtuanga 2 A)
Tabela 7 — Nivel de escolaridade da méae por turtman@a 1 A)
Tabela 8 - Nivel de escolaridade da mae por turaar(a 1 B)
Tabela 9 - Nivel de escolaridade da mée por turmar(a 2 A)

Figura 1 - Transposicao Didatica

Figura 2 - Escolarizacéo

Figura 3 - Reescolarizacao

Figura 4 - COTRIM, Gilberto. Historia Global... f{1

78
85
87
165

87

87

88
88
88
89
89
90
90

57
58
66
132



12

INTRODUCAO

Nas ultimas décadas, 0 ensino de Historia tem ain de inUmeros questionamentos.
A disciplina ganhou destaque em meio as transfaieggue ocorriam na sociedade
brasileira da década de 80 com a "emergéncia iratada de um ideal de mudancas e

do nomeado 'desejo de participagdo™ (Santos, 1997, despertando o interesse de

diversos grupos sociais ligados a essas mudancas.

Nesse momento, a historiografia e a educacéo tanpaésavam por transformacdes.
Houve uma multiplicacdo dos debates sobre o endindlistéria. Muitos eram o0s
sujeitos que discutiam as mais variadas propos&Ea dos rumos que 0 ensino dessa
disciplina deveria tomar. InUmeras propostas deathe partiam de profissionais da
area de educacdo, 6rgaos publicos e do mercadwialdiForam alvos de discussdes: 0s
processos de selecdo e organizacdo dos conte@domtadologias de ensino, o papel
social do conhecimento histérico, os livros didagic

Em meio a esses debates, parecia ponto comunica @it que passou a ser chamado
"ensino tradicional”, que tinha como base a memagéa de datas, nomes, herois e
"fatos importantes”. Tornou-se frequente, entreelguque procuravam superar esse
"ensino tradicional”, o discurso de "formar um déa consciente" e de "levar os alunos
a se sentirem sujeitos da Histéria". Dessa formande parte das pessoas envolvidas
nesse debate concordavam que era necessario ssgamomudancas no ensino dessa
disciplina.

Na década de 80, Secretarias de Educacédo, conooMmas Gerais e Sado Paulo dentre
outras, deram inicio a uma reestruturacdo do cuoride Histéria. Abriu-se, entdo, um
amplo campo de pesquisas ganhando destaque atigagéss relacionadas a pratica

dos professores e 0 estudo das politicas e intghesrde 6rgaos oficiais nessa area.

Isso se prolonga nos anos 90, quando minha vigémmi sala de aula e dentro do
estabelecimento de ensino levou-me a indmeras Gpgest respeito das praticas

docentes.
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Graduei-me em Historia pela UFMG em 1997. Em 1@98ei pela, primeira vez, em
uma sala de aula como professora. Era grande ¢od#seonquistar meus alunos, de
fazé-los gostar de Histéria — ja que essa é unwplima considerada “chata”, “de
decoreba”... “que da sono”... Estava ansiosa pserdelver um trabalho interessante,
que levasse os alunos a pensar, a estabelecebe®lagtre os fatos historicos, a
compreender conceitos e construir suas propriadgeyisla Historia. Nao queria ficar
presa ao livro didatico e cair naquela aula morataradicional. Tinha uma grande
preocupacgdo em estabelecer relagcbes com fatos,atumicriar aulas dinamicas, em
desenvolver nos alunos o gosto de estudar Histdaa, quando dei por mim, la estava
eu... repetindo o livro didatico, passando esquemas quadro, elaborando
questionarios! Isso incomodou-me profundamente, anasexperiéncia dificultava a

realizagédo de um trabalho diferenciado.

Pude perceber, em conversas com outros professarescola onde lecionava — Escola
Estadual Maestro Villa Lobos, a mesma onde reatizeesquisa de campo — que este
nao era um problema exclusivamente meu. Notei werta tdissonancia” entre a teoria
e a pratica. Constatei a existéncia de um discdessompimento com 0 "ensino
tradicional”, preocupado em formar "cidaddos carges" e em fazer com que 0s
alunos se sentissem "sujeitos da Historia" acomgumke uma pratica tradicional que
colocava os alunos como meros receptores do canéeto transmitido pelo professor.
Seria essa “dissonancia” reveladora de certa dificie, por parte de grande nimero de
professores, de inserir em suas aulas um novo conéeto historico escolar, resultante
das inovacdes historiograficas e didatico-pedag8gidivulgadas desde meados da
década de 80?

Muitos professores diziam que o problema estavdivmo didatico que limitava o
trabalho, era incompleto, direcionava a aula, @&mtasa uma Vvisdo positivista ou
marxista ou cultural demais... Enfim, apontavanvimldidatico como o grande culpado

pelos problemas no ensino de Historia.
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Insatisfeita com o meu préprio trabalho em salauwle, decidi buscar respostas mais
efetivas para minhas inquietacfes. Considerando dgigfato, o livro didatico é o
material mais utilizado nas aulas de Historia e €jeeé, muitas vezes, apontado pelos
professores como culpado pela ma qualidade do@nsameceu-me um bom caminho
estudar as relacdes estabelecidas entre o professotivro didatico. Comecava a

esbocar-se meu possivel objeto de pesquisa.

Em 2001, ingressei no Mestrado do Programa de Raksgcdo da Faculdade de
Educacdo da UFMG com o projeto O uso do livro didabas aulas de Historia. Iniciei,
entdo, os estudos acerca desse tema, fazendo wntdenento da bibliografia
disponivel. Tive contato com autores como CirceteBitourt, Kazumi Munakata,
Antonio Batista, e varios outros, que se mostraraieréncias importantes para

compreender o livro didatico em suas varias dimesso

A leitura de artigos, livros e teses possibilitduar, de forma mais clara, meu objeto de
pesquisa, ha medida em que indicou as varias fplatsies de analise do livro didatico
(um objeto multifacetado, como tdo bem nos apomtiastd (2000)), os varios lugares
que ele ocupa, bem como as transformacdes pel&s\gm passando sob a influéncia
das novas tendéncias historiograficas, dos novgativds atribuidos ao ensino de
Historia, das demandas do mercado — como é o aas@stibular — e das diretrizes

curriculares apresentadas pelos governos Fedesthdual.

Considerando-se, portanto, que o livro didaticopacum papel de destaque na sala de
aula e no processo ensino/aprendizagem como umdadaceste material vem sofrendo
alteracbes em sua forma e conteudo e que o disdoss@rofessores também tem se
modificado no que se refere a visdo sobre como dev® ensino de Histéria com
vistas a alcancar os novos objetivos a ela atrisjigropus a analise da prética do
professor em sala de aula com o livro didatico.qDe forma o professor vem usando
esse material nesse contexto de inovacfes? Hoterag@les em sua pratica cotidiana?
Que papel é atribuido ao livro didatico pelo prefesem suas aulas? Quais dificuldades
ele encontra para trabalhar com esse materials@safiatores que influenciam o uso
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do livro didatico pelo professor em sala? Estaarfoalgumas das questdes que procurei

responder — ainda que parcialmente — no decorrgesiguisa.

Os caminhos para encontrarmos os referenciaixtsogue nos dessem suporte para a
analise do uso do livro didatico desenvolvido palafessor de Histdria em sala de aula
foram sinuosos. A auséncia de estudos a essetmesg@imesmo tempo que justificou
nossa pesquisa, tornou mais dificil nosso trabakaategorias de analise foram sendo
construidas com base nas poucas referéncias w®OmEe encontramos e,

principalmente, no préprio campo em que realizaswasobservacgoes.

Realizadas varias leituras, optamos pelo campo ®aberes Escolares. Nosso
referencial tedrico baseou-se em Yves Chevalla®dX), Jean-Claude Forquin (1992,
1999), Philippe Perrenoud (1993, 1999) — que tratim$ processos de transposicao
didatica e prética reflexiva, Magda Soares (1996)jue trata do processo de
escolarizacdo. Além destes, no campo dos estudbee dovro didatico, foram
referéncias fundamentais Antbnio Batista (2000);c&€iBittencourt (1993, 1997),
Kazumi Munakata (1997, 1998, 1999) e outros.

O foco de nossa pesquisa €, fundamentalmentehalhmado professor em sala de aula
— sua pratica com o livro didatico. Buscamos coahacforma como os docentes cujas
aulas observamos se apropriaram do manual diddd#canodo a transformar o saber

por ele veiculado — o saber a ser ensinado — eer sabinado.

Nossas analises foram feitas com base nos daduda®has trés etapas da pesquisa de
campo:
l. entrevista com os docentes, visando a apreendeoreepcdoes
gerais dos professores acerca do ensino de Histtirivro didatico e de seus
trabalhos em sala de aula;
Il. observacédo sistematica das aulas de trés profesgooalizando o
uso do livro didatico;
Il nova entrevista com os professores, a fim de canls@s analises,

reflexdes e justificativas a respeito de deternosadpisodios, considerados



16

mais significativos, selecionados a partir dos daclmetados nas observacoes

das aulas e na primeira entrevista.

A partir do cruzamento dos dados coletados e caw® ba referencial tedrico adotado,
procuramos compreender e analisar os usos dodidéiico, empreendidos pelos trés
professores sujeitos de nossa pesquisa. Para faratm construidas categorias com as
quais procuramos conhecer e compreender a aprapridg livro didatico pelos

professores e a reescolarizacdo do seu conteludgsoempreendida.

A presente dissertacdo esta dividida em cinco wagit nos quais apresentamos,

localizamos e analisamos nosso objeto de pesquisa.

No Capitulo 1, AS MUDANCAS NO ENSINO DA HISTORIA BO LIVRO
DIDATICO, apresentaremos o0 contexto no qual seréneesso objeto — 0 uso do livro
didatico pelo professor de Historia. Consideramas @s transformacdes no campo do
ensino de Historia tém promovido inovagdes que g&mdo englobadas por muitos
manuais didaticos, sobretudo a partir da décad®8@. Assim, procuramos apresentar
no Capitulo 1 essa rede de transformac¢fes quea guabinfluenciar no processo
ensino/aprendizagem e, supostamente, no uso do didatico. Para tanto, serdo
abordadas as mudancas pelas quais o ensino deidligein passando a partir da
década de 1980; as alteracdes que vém sendo inifladunos livros didaticos; as varias
possibilidades de estudo desse objeto multifacetaddluéncia do Programa Nacional
do Livro Didatico (PNLD) e dos Parametros Curriceta Nacionais (PCNs) na
producdo dos manuais didaticos. Incluimos, tamhéng breve revisdo bibliogréafica
dos trabalhos sobre livro didatico a qual nos apgpata a escassez de estudos acerca de

Seu uso.

No Capitulo 2, ESCOLARIZACAO E “REESCOLARIZACAO ampliamos nosso
quadro teorico. Para estudarmos o uso do livrotidmdelo professor de Historia,
tomamos como referencial os estudos do campo dmyé&aEscolares, destacando-se ai
0 conceito de escolarizacdo. Consideramos que aloadorro didatico faz parte do

processo de escolarizacao pelo qual passam oesabefim de serem transformados
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em objeto de ensino/aprendizagem. Entendemos quse apropriarem do contetdo
veiculado pelo livro didatico, os professores tfamsam esse conteido de modo a
adequa-lo ao contexto no qual estdo inseridos. DeE@INOS esse processo de
reescolarizacdo, visto que o professor esta tranaftdo o saber a ser ensinado, ja
escolarizado pelo livro didatico, em saber ensipadescolarizado pelo professor.
Abordaremos, entdo, no Capitulo 2, os conceitossdelarizacdo e reescolarizacéo,
transposicao didatica, saber académico, saberaess@ber a ser ensinado, saber
ensinado e pratica reflexiva. Procuramos relacitaiarconceitos com o livro didatico e
com seu uso pelo professor, em sala de aula, aptntauso do manual didatico como
um processo bastante complexo, que exige dos @scanta constante reflexdo acerca

de suas praticas de ensino.

No Capitulo 3, O CONTEXTO DA PESQUISA: METODOLOGIACAMPO E
SUJEITOS, apresentaremos nossa metodologia ddhialmem como o contexto no
qual se inseriu nossa pesquisa. As autoras ElsikviRdl (1989), Regine Sirota (1995)

e Ana Maria Salgueiro (1998), que serdo apresentagsse capitulo, foram referéncias
importantes em nossa imersdao no campo de pesdiess. estudos forneceram-nos
instrumentos para a realizagao das entrevistasosgonofessores e para as observagoes
das aulas. No Capitulo 3, apresentaremos, tamdéscola na qual desenvolvemos a
pesquisa de campo; os professores que foram estt@os e acompanhados no decorrer
do ano de 2002; as salas de aula nas quais realzasnobservacoes e o livro didatico

cujo uso foi objeto de analise.

O Capitulo 4, DAS RELACOES ESTABELECIDAS ENTRE ®ROFESSORES E
O SABER A SER ENSINADO, trata da analise dos dadabidos, sobretudo nas
entrevistas. Nesse momento, serdo apresentada®lagdes que o0s professores
acompanhados estabelecem com o ensino de Hist@dmeo livro didatico; o papel
que atribuem ao livro; o papel que se atribuemtérem uso do manual didatico; suas
opinides sobre o livro adotado e a influéncia da®res externos no processo de
reescolarizagdo. Procuramos apresentar e analisdorrma como os docentes
acompanhados se relacionam com o0 saber a ser éms{Da pontos analisados nesse

capitulo serdo retomados no Capitulo 5, com vigtaempreender 0 modo como 0s
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professores transformam esse saber em saber deeffiginado, no processo de
reescolarizacdo dos conteldos veiculados pelo divd@tico.

No Capitulo 5, DA TRANSFORMACAO DO SABER A SER ENRDO EM
SABER ENSINADO: O PROCESSO DE REESCOLARIZACAO, refge ao uso do
livro propriamente dito. Nele, apresentamos as &srnecomo 0S trés professores
acompanhados apropriam-se do livro didatico, trebalo seu conteudo — texto base,
exercicios, imagens, informacfes complementarese—mibdo a aproveitar as
potencialidades e/ou suprir/ignorar as deficiéncelém de esbocarmos o tipo de
relacdo que os alunos estabelecem com o livrota darmediacdo do professor. Esse
capitulo foi construido a partir da triangulacas ¢alas dos professores, retiradas das
entrevistas, com as observacoes de sala de aala e ceferencial teérico. Procuramos
exemplificar nossas concepcdes e andlises, atdavé®nscricdo de trechos das aulas
gue fossem significativos para a compreensdo docepsd que chamamos

reescolarizacao.

Na dultima parte, A REESCOLARIZA(;AO DOS CONTEUDOS DQIVRO
DIDATICO: ANALISES E CONSIDERACOES FINAIS, procurars abordar aspectos
das praticas dos trés professores no uso do lidéticb, apresentando nossas analises
finais do processo de reescolarizacdo desenvolp@oeles. Apontamos, ainda, as
contribuicbes do nosso estudo para esse campo v@stigacdo, assim como as

perspectivas que se abrem a partir dele.
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Capitulo 1. AS MUDANCAS NO ENSINO DA HISTORIA E
NO LIVRO DIDATICO

Neste capitulo, apresentaremos algumas das trarafoes que vém ocorrendo no
campo do ensino da Historia e do livro didaticomds, principalmente a partir da
década de 80, a crescente critica a “historiadi@ual” (relacionada a memorizacéo de
fatos, datas e herdis), privilegiando-se novos semabordagens, a integracdo entre
ensino e pesquisa, uma nova perspectiva tempdm), b a influéncia da Nova
Historia. Nota-se a crescente valorizacdo da Haésténquanto disciplina que deve
contribuir para a formacédo de uma nova cidadangta@ente, os manuais didaticos
tendem a acompanhar tais mudancas, englobando-aswesconteudos. Trabalhamos
com a hipétese de que essas transformacgdes, emdmm@Eorram de modo uniforme e
linear, acabam por influenciar, em maior ou memaugna pratica do professor em sala
de aula, inclusive no uso que este faz do livratitd — que € o objeto da presente

pesquisa.
1.1. As mudancas no ensino de Historia

Paralelamente as transformacdes mais amplas quesimcoa sociedade, a partir das
décadas de 1980 e 1990, com o processo de rede¢mragdia do pais, redimensionam-
se tanto aspectos voltados para o0 processo deofAamiendizagem quanto as
finalidades do ensino de Historia, enquanto dis@plue visa a contribuir para a
formacdo de uma nova cidadahiblo que toca aos processos de ensino/aprendizagem
Lana Siman argumenta:
A atencdo de muitos professores e pesquisadoreesecou das
teméticas e abordagens que privilegiavam o deseslitmdas
conexfes existentes entre ensino de Historia dogi@odominante
manifestas nos livros didaticos, nos programasndae, nas praticas

de sala dos professores, nos programas escolaeses patendimento

! A esse respeito, ver DAGNINO (1994); SANTOS, B(Q); TELLES (1994)
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dos processos de ensino-aprendizagem situados penspectiva
inovadora do ensino de Historia.

Esse conjunto de novas preocupacdes situadas numo cdenensino-
aprendizagem vem sendo impulsionadas por um desegmntribuir
para a formagdo de uma nova cidadania — a cidagartiaipativa — a
qual requer uma atengdo particularizada para ofegsos de
formagdo dos sujeitos na construgdo de sua histade e na
aquisicdo de instrumentos para a compreensao tidacsa histérica
social. Esta nova funcéo social atribuida ao endmdistéria vem
sendo alimentada, de um lado, pelas renovacoesibggtficas e, de

outro, por aquelas que se produzem no campo peidag@b999, p.1)

Uma das transformacdes ocorridas é evidenciada pkdaussdes acerca da “historia
tradicional”. A producéo bibliogréfica das décadiezs80 e 90 tem demonstrado com
muita conviccdo e clareza que o ensino de Histidlemtificado com o estudo do

passado acabado, com a memorizacdo de fatos, eldis, ou seja, uma Historia
acritica e sem nenhuma relacdo com as vivénciaaldoss, ja ndo tem espaco dentro
do novo contexto escolar. Caimi (2001) destacarsiogeautores dentre os quais Miriam
Moreira Leite, Sidnei Munhoz, Dulce Whitaker queomf@am como principais

caracteristicas dessa chamada histéria tradiciomatiscurso unitario, sem conflitos

entre as classes, que desconsidera o papel doddunl, que é intolerante com a
diversidade, preconceituoso e repleto de fanatisrBosinada nessa perspectiva, a
Histéria acaba tornando-se enfadonha e desintetespara os alunos, nao exigindo

nenhum tipo de raciocinio mais elaborado que & ala memorizacéo de fatos.

No que se refere a perspectiva temporal, trataesanaa Histéria “episddica, linear,
estatica, uniforme e evolutiva”. Elza Nadai (198staca que tal abordagem nao
possibilita a compreensédo da “globalidade histdripardendo-se a articulacéo entre os
elementos das estruturas e a nocdo de conjuntssaDérma, reforca-se o
eurocentrismo e a visdo evolutiva da Histéria guelué diversas sociedades do

processo historico, forcando-as a se adequarenodelavigente.
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De acordo com Caimi (2001), os alunos ndo se remmrh como sujeitos histéricos
dentro dessa perspectiva eurocéntrica e linear.effex@io historiografica ndo €
incentivada ja que o foco esta na memorizacaoatos passados. As principais queixas
dos professores a esse respeito referem-se acsexcésmpo gasto com o estudo de

periodos remotos, restando pouco espaco para atedidy tempo presente.

Sao muitas as criticas feitas as atividades basesalanemorizacdo de conteudos -
como 0s questionarios, a leitura do livro didatias,cruzadinhas, etc. Autores como
Selva Guimardes Fonseca (1990), Luis Carlos \All&lt996), Conceicdo Cabrini

(1994), entre outros, consideram-nas “imbecilizsiiftpobres, ndo contribuindo para a
formacdo de alunos criticos e ativos. Mesmo as snbmguagens de ensino, baseadas
em objetos iconograficos como charges, filmes, upas historicas, etc., embora

venham ocupando um papel de destague dentro das poapostas metodoldgicas, de
acordo com Caimi (2001), ainda estdo muito longeseatem exploradas em todas as
suas potencialidades. Isso acontece, segundo @aawtevido ao despreparo e a
inabilidade de muitos professores que se apropdasses recursos de forma muito
superficial, utilizando-os como recurso para degsraulas menos enfadonhas. Vistas
dessa maneira, as imagens contribuem muito pou@d @oaesenvolvimento de uma

reflexao critica sobre a Histéria.

Outra mudanca que vem ocorrendo no campo do eisawdenciada pela crescente
preocupacdo com a formacdo de um cidaddo capazdeeo pensamento critico e de
participar de forma ativa da vida democratica, e lgwa a uma redefinicdo do papel do
ensino de Histdria, tanto no ambito educativo quanat social, principalmente a partir
da década de 80. No contexto dessas novas predespa@rios autores, dentre os
quais Lorene dos Santos (1997), destacam que aridisteve promover um dialogo
entre diferentes culturas/temporalidades, num apofito permanente entre
presente/passado, partindo da hipotese de que €garaposicdo com a diferenca que
se constréi a identidade, favorecendo a formacaordenova cidadania. Nesse sentido,
guestbes relativas a género, etnia, faixa etatantas outras parecem encontrar, no
ensino da Historia, um campo fértil para a sualprohtizacao.
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Maria Laura Franco, Déa Fenelon, e outros autprepdem que a realidade social seja
o objeto fundamental do processo de ensino/apragelia da Historia, possibilitando

qgue os alunos compreendam que esta é mutavel, gqmeaéconstrucdo passivel de
relativizacdes e interpretacdes. Assim, partindeeddidade dos proprios alunos, estes

podem sentir-se participantes, sujeitos da Historia

Ainda tomando como referéncia Flavia Eloisa Ca2d0(L), um outro aspecto que tem
sido contemplado com uma vasta producdo acadéprinaipalmente na década de 90,
€ a importancia da integracéo entre ensino e pesqui ensino de Historia, buscando a
interlocucé@o entre conhecimento historico e expei#s cotidianas dos individuos. Tal
perspectiva propde a problematizacéo do cotidiasosdjeitos com fins a compreender
a dinamica das sociedades humanas. Fenelon (18@dgi (1992), dentre outros,
defendem a valorizacdo, por parte dos professdeestividades de pesquisa que vao
além da copia de textos, possibilitando aos alna®mpreensdo de que ensino e
pesquisa sdo um Unico processo. Busca-se, dessa, fiamiliarizar os alunos com os
meétodos do historiador, com vistas a compreendapn®e da o processo de constru¢ao

da Historia.

Notemos, pois, que existe uma grande preocupacao, parte de diversos
pesquisadores com a efetiva mudanca no ensino stéridi Procura-se aproximar o
conteudo histérico da realidade dos alunos, inderimo cotidiano da sala de aula a
pesquisa histdrica que privilegia uma variedadéod&es. As mais variadas propostas
sdo no sentido de despertar no aluno o senso ocriticreflexdo, levando-o a
compreender que a Histdéria € uma construcao elguerguanto sujeito historico, deve

ser capaz de participar ativamente das decisoes.

O redimensionamento do trabalho com as temporagladperiodizacdes historicas -
com vistas a romper com a organizacdo do conhetinfestorico apresentado numa
sequéncia progressiva e cronologicamente encadesmlosm-se também alvo de
discussbes por parte de professores e pesquisadasesnogbes de multiplas
temporalidades, de processo histérico ndo linea, sdiperagdo do binémio

causa/conseqiéncia sao preocupacdes das autorasAdailiadora Schmidt (1997) e
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Nadai (1992). Caimi (2001) destaca que esse détaiazido da historiografia para o
ensino de Histéria. Vemos a configuragdo de umpageta de “ruptura com a historia

teleoldgica”, influenciada, principalmente, pelatbriografia francesa e inglesa.

A Histéria Nova Francesa, herdeira da Escola dasales — que veio a se contrapor a
Historia positivista que privilegiava grandes heré@ grandes feitos - , coloca em
destaque novos problemas, novos objetos, novosdogtds diversos aspectos da
existéncia humana ganham destaque dentro da HidNmva. Tornam-se temas de
pesquisa, por exemplo, a infancia, o0 casamentexo, ®s costumes, etc. Tem-se, entao,
a configuracdo da chamada Historia Total, que dasiaotidiano, as novas abordagens
e as novas fontes, como defende Jacques Le G&#)1Dessa forma, a nocéo de fonte
historica também é ampliada, passando a englobar diwersidade de evidéncias

(visuais, orais, estatisticas). De acordo com Sa(1697), Schmidt (1997), Nikitiuk

(1996), e outros, os alunos devem trabalhar coma®lihguagens e desenvolver outras
formas de abordagem. Ha também uma grande pred@upmay se compreender as
permanéncias e as mudancas de uma sociedade,ndgf@ da longa duracdo, nao
sendo possivel analisar e explicar tais mudangasést de uma Historia em curto

prazo.

Os novos temas, abordagens, sujeitos histéricoged@presentados pela Histéria Nova
vém a contribuir para as inovacdes em termos dmeme Historia, mesmo que ainda
aparecam como "complemento” do curriculo tradidiosam romper completamente

com a chamada "Historia tradicional” presa aosdgsamarcos.

Sob a influéncia da Histéria Nova e de novas vis@esespeito do processo
ensino/aprendizagem realizaram-se as reformascolames da década de 80 e 90.
Segundo Santos (1997), a diversificacdo de tensateade fontes de estudo é
apresentada por varios professores em seus ralat@xperiéncias como uma das

principais alternativas para a superacéo do charteasino tradicional”.
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Conceigdo Cabrini (1994) defende a historia ensireagartir de temas geradores. No
livro O ensino de Historia: revisdo urgentd994) a autora relata uma experiéncia
desenvolvida numa turma de 52 série, em 1983. @wdo historico foi estudado a
partir do eixo tematicaigracdo nordestinaSegundo esta mesma perspectiva, Cabrini
et al. lancaram no mercado, em 2000, uma colecadivies didaticos intitulada
Histéria Tematica: Tempos e Culturagela editora Scipione, para o Ensino

Fundamental.

Segundo Caimi (2001), a chamada histéria tematioanéonto polémico no que se
refere as propostas de mudancas no ensino de iidtérGoff nos alerta para os riscos
de se cair na armadilha de uma “historia que serem@io tema”, sem que esse tema
seja compreendido dentro de um sistema mais anmgpleferéncias. Conhecimentos
bésicos dos conteudos histéricos sdo fundamensa#s que os alunos ndo percam a
visdo da totalidade e de processo historico. Rhilpies destaca a importancia, por
exemplo, de o aluno ter uma nocéo de cronologi@riga para que possa, inclusive,

compreender e contextualizar uma visita a um maseaium antiquario.

Vemos, portanto, dentro desse contexto de discsissdgropostas, a busca de
alternativas - por parte dos professores, do goyede associa¢gfes cientificas e
Universidades — para a renovacao do ensino dertdisido final da década de 80 e na
década de 90, ouvimos cada vez mais vozes quedeafienm ensino desta disciplina
que privilegie a apreensado, por parte dos alunos, processos histéricos, das
transformacdes, dos varios atores sociais. Ressaliamportancia de se trabalhar com
varias fontes sobre um mesmo assunto, buscandom@@ aproximacdo com a

realidade, ao mesmo tempo em que se constroi no alidéia de que a Historia é uma
obra humana, passivel de interpretacfes e de maslang@do uma verdade pronta e

acabada que so existe nos livros.

No entanto, devemos estar atentos para o fato elespas mudancas ndo acontecem de
maneira uniforme e linear. Como em todo processidtco, temos conflitos,
permanéncias, consensos, rupturas... Cabrini (1®%Zaimi (2001) ressaltam que o0s

curriculos, programas e diversos livros didaticasda contemplam uma Histéria
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eurocéntrica, linear e evolutiva, embora muitosivapos e mitos jA se encontrem
desconstruidos na historiografia brasileira. Para spja possivel romper, ainda que
parcialmente, com essa realidade, ndo basta prapais periodizacdes ou substituir o
material didatico. Como argumenta Angela Maria 8ata Costa (1997), é necessario
que se discuta a concepcao de Histéria, que ogsmfese convenca de que esta é uma
construcdo e mostre isso para o0 aluno através @enava metodologia de ensino,

permitindo que o objeto de estudo apareca em mxlagas mediacdes e contradicdes.

De acordo com Caimi (2001), todo esse debate qu#toada de 80 apontava para a
critica aos conteudos do ensino foi importante perentivar a reflexdo, por parte dos
professores, sobre outras possibilidades para mcerde Historia. Entretanto, é
importante que se avance para analises mais prued principalmente, para as
proposicdes concretas. A autora afirma:
Nao é mais possivel permanecer na posi¢do queaapsninimigos
externos da historia ensinada, como se ainda hajgca razdo para a
crise da disciplina residisse nas politicas edooats, no livro
didatico, no Estado autoritario, etc.. A resporigidie, segundo nos
parece, € de todos os envolvidos com o ensino stériai e a sua

renovacao depende do esfor¢co conjunto. (2001,3). 12

Schmidt (1997) nos alerta que, muito embora estefurrendo essas varias
transformacdes no campo da historiografia e doersdmo um todo, "no que se refere
a pratica cotidiana do professor de 1° e 2° grates,é, aquela instancia denominada
sala de aula, de um modo geral as mudancas airdsaoasignificativas.” (p.55) Na
maior parte das escolas brasileiras o materiatida@léeduz-se ao quadro negro, giz e ao

livro didético.

Esse conjunto de reflexdes a respeito das mudamgasrmanéncias no ensino de
Historia reforca nossa indagacéo a respeito dolpdpdivro didatico no cotidiano
escolar. Como estariam os professores usando @ livratual contexto? Que fatores
acabam por influenciar de maneira mais prepondersgse uso?
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1.2. Livro didatico: multiplas faces, multiplos enfoques

De acordo com uma vasta bibliografia disponivdiym didatico € um dos principais

instrumentos de mediagédo, selecdo e organizacaosalosres escolares a serem
ensinados. Este objeto tem se tornado, cada vez, mlao de interesse de muitos
pesquisadores, sendo submetido as mais diversicadprofundas andlises. Thais

Fonseca (1998) afirma que
esse aumento do interesse pelo livro didatico ténas origens, mas,
mais recentemente, relaciona-se a alguns aspectsanke
significativos: o crescimento, de ordem quantitgtida utilizacdo dos
livros didaticos nas escolas brasileiras (...)rescimento das opc¢des
no mercado (...); as recentes mudancas curricufa@aovidas em
varios estados brasileiros (...); a preocupacao @ontorporacdo de
tendéncias historiograficas consideradas mais adasc (...); a
constatagdo do papel de destaque ocupado pelo didd@tico na

pratica pedagoégica do professor. (p. 23)

Magda Soares (1996) destaca que o livro didaticoitomantes dos programas e
curriculos minimos, assumiu o0 papel de garantin@ass geracfes a aquisicdo de
saberes escolares considerados imprescindiveise&c#io na sociedade. Cabera a ele,
como afirma Circe Bittencourt (1997), a funcao d&uwlar o saber cientifico, tornando-
0 acessivel através de uma linguagem adequadaugmibkco — alunos e professores

principalmente.

Muitos pesquisadores tém se interessado pelo estadivro didatico, dentre eles
Kazumi Munakata, Circe Bittencourt, Conceicdo GaprAntbnio Batista, Arlette
Gasparello, Lana Siman, Ceris Salete Silva, Madailldora Schmidt. Por ser, como
afirma Bittencourt (1997), um objeto multifacetaelale natureza bastante complexa, a
andlise desse objeto demanda uma conduta criticdeta frente as multiplas

abordagens possiveis.
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Michael Apple (1997) nos mostra, de forma bastalaea, as principais dimensdes que

constituem a complexidade do livro didatico:
Eles sdo, ao mesmo tempo, resultado de atividadaediticas,
econOmicas e culturais de lutas e concessodes.sBtesoncebidos,
projetados e escritos por pessoas reais, com $seggeais. Eles sédo
publicados dentro dos limites politicos e econésiide mercados,
recursos e poder. E o que significam o livro e gea envolve
disputas em comunidades com compromissos evidenteme

diferentes e também entre professores/as e alsn¢sg®7, p.74)

Justamente por desempenhar varios papéis e pioKiteeros interesses envolvidos em
sua constituicdo, é possivel que se analise o tlidatico sob diferentes perspectivas,
como afirma Soares (1996)palitica, que formula e direciona processos decisoérios de
selecéo, distribuicdo e controle; exondmica que fixa normas e parametros de
producdo, de comercializacdo, de distribuicdope@dagogica que avalia qualidade e
correcdo, que discute e orienta a escolha e o uso.

Barbara Freitag et al (1987) fazem um mapeamenforatucao intelectual acerca do
livro didatico no Brasil. O maior niumero de tralmrencontrados, segundo as autoras,
refere-se a@onteudo— principalmente o contetdo ideolégico - veiculgedos livros
didaticos. Em seguida, destacam os estudos sobpeliaca do livro didatico,

ressaltando que esta se confunde conesaaomizae historia.

De acordo com as autoras, os trabalhos sobre &icadtiio livro didatico podem ser,

grosso modo, divididos entre aqueles produzidos gelerno - os decretos, leis,
justificativas, exposicfes de motivos, etc. — confiralidade de regulamentar a
producdo e distribuicdo do livro didatico no Brasibs estudos e criticas feitas por

intelectuais, politicos e cientistas a politicaatesolvida pelo governo.
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Freitag et al (1987) destacam que, nas década8 de80@, a discusséao politica do livro
didatico girou em torno dos seguintes temas: cézdagd@oversusdescentralizacdo da
politica do livro didatico; qualidadeersusquantidade do livro didatico; livro didatico

para todowersudlivro didatico para os carentés

Podemos perceber, portanto, que a preocupacdo estatelecimento de uma politica
governamental para o livro didatico ndo € novadBizgada de 90, o Programa Nacional
do Livro Didatico — PNLD — foi o centro das discbess e objeto de um grande nimero
de estudos dentro da politica do livro didaticosdsado a outros programas — como 0S
Parametros Curriculares Nacionais — o PNLD indiozaunova postura do governo
frente as transformacdes que vém ocorrendo na gdiludaasileira. Este programa visa
a regular e controlar o campo dos saberes atravidgrd didatico. Araci Coelho (2002)
considera que o carater avaliativo oficial — quabacpor nortear os conteldos que
devem ser ensinados - e o fato de apontar quaigras serdo indicados para a compra
e distribuicdo pelo governo fazem do PNLD um dosggpais responsaveis pelas

mudancas ocorridas nos livros didaticos na ultigzada.

O PNLD vem sendo desenvolvido desde 1985, dentimpdtexto de redemocratizagcéo
politica do pais. Nesses quase 20 anos, passdtapsformacdes, mas seus principais
eixos norteadores permaneceram: viabilizar a eaathlivro pelo professor; distribuir

livros gratuitamente as escolas; adquirir os liveosn recursos do governo federal,

adotar livros reutilizaveis, exceto na 12 série.

Em 1996, o governo adotou algumas medidas comsvastaterferir de forma mais
direta na producéo e qualidade do livro didaticram criadas comissfes de avaliacao
por &reas de conhecimento e estabelecidos critsmauns de eliminacdo e

classificagao dos livros inscritos no programa.

% Na década de 80, um grupo de cientistas sociaRiode Janeiro em torno de Claudio de Moura Castro
e Jodo Batista de Oliveira vinha pesquisando o lididatico dando destaque ao aspecto politico.
Juntaram-se a esse grupo pesquisadores da Fur@at@m Vargas e de Universidades cariocas como
Maria Helena Bomény, So6nia Dantas P. Guimardes,sdégoidron Pluciennik, entre outros. Foram
lancados varios textos que discutiam os aspecti@ticps, econémicos e de contetdo do livro didatico
com o objetivo de auxiliar as politicas publicasretacéo ao material didatico.
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No caso especifico do ensino de Histéria, varias @ pontos a serem levados em
consideracdo ao se adotar um livro didatico, derdaca@om o PNLD: ele deve
incorporar as inovacdes historiograficas em setecolo sem reduzir-se a "modismos”;
deve levar em consideracdo o conhecimento prées alunos acerca dos temas
trabalhados; deve ser coerente e ter uma boa niedoaipara trabalhar os contetdos.
S&o considerados problemas graves pelo Mie@cronismos- atribuir aos homens do
passado nossas proprias razdoes ou sentimerdhsitarismos— aplicar uma teoria
priori sobre documentos e textos em funcdo do que sedgoenstrarnominalismos

— atribuir vida e vontade as instituicbes ou categode analise em detrimento das
relacdes sociais dos agentes historicos. Aindanskgeritérios do MEC, um bom livro
didatico deve ser capaz de desenvolver as varlabdaaes dos alunos, aproximando-
se de sua realidade, problematizando o presente gassado, desconstruindo

preconceitos e construindo novos conceitos histéfic

O PNLD tem uma interferéncia direta, como Coelh@0g) nos mostra muito bem em
sua dissertacao, nas transformacdes que vém odormas livros didaticos de Historia.
Apontam na direcdo das renovacgles historiografisagierindo que estas sejam
efetivamente incorporadas pelos autores tanto eafd quanto nas atividades
propostas.

Podemos notar uma aproximacéao da proposta de esiROILD com a Nova Historia
Francesa e com a Historiografia Social Inglesa.ddmpo pedagégico, adota uma
conduta construtivista. Dessa forma, a sugestaoeésq trabalhe a Historia enquanto
construcdo humana — diversidade de fontes, proliesgées, abordagens socio-
culturais, temas do cotidiano, concepcéao de terpautirapassa o cronologico, relacéao
presente-passado, permanéncias, mudancas, rugimaianeidade, questbes que vao
além da explicacdo politica e econdmica... tudm $6® aspectos destacados e elogiados

pelos avaliadores do PNLD.

3 A esse proposito ler o Guia de livros didaticoS#la 82 séries — PNLD — publicado e distribuido pe
MEC/SEF, 1999.
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Apesar do PNLD ser destinado ao Ensino Fundameogdiyros didaticos de Historia
do Ensino Médio também estdo sofrendo modificac@®edy a influéncia desse

programa, no sentido de adequar-se as novas desnguel@ém sendo criadas.

Além da influéncia indireta do PNLD, os livros didas para o Ensino Médio também
vém sendo alterados no sentido de se adequareRa&@m®etros Curriculares Nacionais

(PCNs) para o Ensino Médio e ao vestibular.

Os PCNs foram elaborados por equipes de espeasldistribuidos por area de
conhecimento e por técnicos do MEC. Apesar de ednt participado da equipe de
elaboracéo, os professores puderam participar mstrogdo da versao final, através de

debates em encontros e seminarios.

De acordo com esses parametros, o sistema edughbi@sileiro sofreu mudancas
bastante significativas nas ultimas décadas. Desta@ expansdo do acesso a escola
que passou a receber a classe popular, o quementa com outros fatores, tornou
imprescindivel uma mudanca nos objetivos e contew@#s disciplinas escolares. No
que tange a Historia, a construcdo da cidadania mlehtidade nacional a partir da
articulacdo entre o passado comum dos diversosogrepa histéria da populacao

brasileira como um todo passou a ser o0 objetiviraletia disciplina.

Com vistas a adequar o conteudo da Historia assn@adidades histérica e escolar, o
PCN englobou as novas tendéncias historiografipapondo uma aproximacéao entre a
Historia ensinada e a producdo académica. Sugeaeiselusdo, nos curriculos, de
novos objetos que destaquem a pluralidade dosasyjdeixando em segundo plano os
grandes feitos ou os modos de producdo, bem comasrabordagens de temas ja
trabalhados. O PCN aponta também para a introdig&ovas metodologias de ensino.
Caminhando no mesmo sentido da producdo académéeste, incentiva a ampla
utilizacdo de fontes documentais de naturezas shHger textos escritos, musicas,
iconografias, etc. — levando os alunos a reconketeliferentes linguagens, agentes
sociais e contextos envolvidos na producdo dessdsst Dessa forma, também nas

salas de aula do Ensino Médio, as fontes documsedtvem ser questionadas e
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entendidas como parte de uma construgcdo historicéioe como a verdade a ser

aprendida.

Outro ponto destacado € a compreensao, por pastaldoos, dos diferente ritmos de
duracgdo, das varias temporalidades que constituistaria, relativizando as diversas
concepgOes de tempo e estabelecendo relacbes camti@uidade/permanéncia e
ruptura/transformacao nos processos historicos.
A apreensdo das nocdes de tempo histérico em suarsidades e
complexidades pode favorecer a formacéo do estidamto cidadao,
aprendendo a discernir os limites e possibilidatiesua atuacdo, na
permanéncia ou na transformacéo da realidade ibistém que vive.
(PCN: Ensino Médio, Ciéncias Humanas e suas Tegiadp1999, p.
52)

O estudo da Historia devera possibilitar ao alunooastrugdo de uma identidade
pessoal e social, reconhecendo o papel do individagrocessos historicos tanto como
sujeito quanto como produto desses processos. UDesadeverdo reconhecer que o
direito a memaria faz parte da cidadania, posicidosse “diante de fatos presentes a
partir da interpretacdo de suas relacées com agasgPCN, 1999, p. 55)

Outro aspecto destacado no PCN ¢é a selecéo deidoatsignificativos para os alunos.
A escolha desses conteudos deve ser feita pelfsspones a partir de probleméticas
contemporaneas que envolvam a constituicdo da amiad A proposta € que o0s
professores trabalhem com temas detonadores e qaatia de uma metodologia
baseada na investigacao histérica explorem, coatuo®s, textos escritos, iconografias,
poesias, musicas, documentos oficiais, etc. extbadessas fontes o maior numero de
informacdes possivel.
Identificar e selecionarcontetdos significativos sdo tarefas
fundamentais dos professores, uma vez que se tongte é
impossivel ensinar ‘toda a histéria da humanidagdgindo a escolha
de temas que possam responder as problematicamdentes vividas
pela nossa sociedade, tais como as discrimina¢fiesi€ e culturais,

a pobreza e o analfabetismo.” (grifo do autor,2). 5
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O PNLD e os PCNs assumem, provavelmente, o papeiteidocutores privilegiados
dos livros didaticos, tornando-se o0s principais engfciais adotados pelos
autores/editores para a construcdo das propost&ngieo de Histéria tanto para o

Ensino Fundamental quanto para o Ensino Médio.

Assim como o PCN, o vestibular tem sido, ao longdeinpo, fator determinante dos

conteudos presentes nos manuais didaticos e memauigaticos.

Munakata (1999), ao discutir a importancia das delas do mercado na inclusao ou
exclusdo de determinados temas nos livros didatiepsesenta trechos de uma
entrevista com Gilberto Cotrim, um reconhecido awe livro didatico no Brasil.
Cotrim destaca que o trabalho que desenvolve ndupéo dos livros didaticos é o da
reescrita — “(...) de vez em quando eu solto uma redlicdo de alguma coisa.” Para
desenvolver esse trabalho, o autor diz basearsd@dNs, na producdo académica e
nos vestibulares das diversas Universidades. Empalavras:
Eu procuro ler o que as autoridades educaciontiie pensando sobre
0 ensino. Isso implica vocé ler curriculos escalaceque o MEC esta
apontando em termos de parametros curriculares ..que a
Universidade est4d apontando em termos de algumaquiges,
algumas tendéncias. O vestibular também nos déascertt um
trabalho de realimentacdo. Eu sei que o vestibugar muito livro
didatico para elaborar questfes. E, por outro ladmytor 1€ muito o
que o vestibular coloca para ver se esta dentrccoiaas. (Cotrim,
citado por Munakata, 1999, p. 278)

Dentro do contexto de mudancas — tanto no camistizriografia quanto do ensino de
Historia — o livro didatico assume, cada vez maipapel de levar para dentro de sala
de aula uma linguagem mais préxima dos alunospwsestemas de estudo e as novas

abordagens de temas antigos.
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Batista (2000) aponta-nos algumas das multiplagdes que esses manuais devem

desempenhar:
(...) os livros devem assumir tanto as func@es ke compéndio
guanto as de um livro de exercicios; devem cootiwg os diferentes
tipos de saberes envolvidos no ensino de uma tiscie ndo se
dedicar, com maior profundidade, a um dos saberesagonstituem;
devem ser acompanhados pelo livro do professorndoeleve conter
apenas as respostas as atividades do livro do,alemtambém uma
fundamentacdo teorico-metodoldgica e assim pantelia(p. 545-
546)

As transformacdes pelas quais os livros didatic&® passando - tanto nos papéis
desempenhados, quanto na sua forma e contetdowné@melacao direta com o fato de
serem uma mercadoria produzida pela industria @ljttassumindo, portanto, as
caracteristicas de um produto desta industria. Cafinma Bittencourt (1997, p. 71)
“(...) o livro didatico €, antes de tudo, uma mdaé, um produto do mundo da edicdo
que obedece a evolucao das técnicas de fabricacamercializacado pertencentes ao

mercado.”

Outra perspectiva de analise do livro didatico aserelacionada aos aspectos
econdmicos, ou seja, a sua producdo e comerciatizd¢guns estudos mostram que a
producao de livros didaticos assume propor¢cdesitggaas no Brasil. Segundo Batista
(2000), 70% dos livros produzidos no pais em 198medestinados ao ensino, sendo
que o maior comprador desse produto j4 era o goveltaria Laura P.B. Franco

(1987) fez uma breve analise do livro enquanto atnia, apontando-o como o grande

negocio das livrarias e editoras e o Estado comaior comprador.

Considerando-se, portanto, que o governo é o mamriante comprador do livro
didatico do pais, é de se esperar 0 grande inéedesautores e editores em estar de

“ De acordo com Munakata (2000), em 1994, o govéxderal comprou 57 milhdes de livros didaticos
para serem distribuidos nas escolas publicas dp @ai 1995, esse valor foi mantido; em 1996, foram
110 milhdes e, em 1997, 65 milhdes.
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acordo com os parametros e diretrizes divulgadts pstado. Dessa forma, vemos a
inclusdo das sugestbes de conteudos, de metodglagaabordagens sugeridas tanto
pelo PNLD quanto pelos PCNs nos manuais didatdosaso do Ensino Fundamental,
0 governo ira comprar os livros selecionados pelagessores, mas dentre aqueles

indicados pelo PNLD.

Para atender a essas novas demandas, 0 mercam@kebitscou o aperfeicoamento do
livro didatico, veiculando novas propostas do emsia Historia, nas quais conceitos e
conteldos passam por inovacgdes. InUmeras "novitdddesm introduzidas, muitos
livros didaticos passaram a apresentar uma nogadipem, documentos, iconografias,
musicas, poesias, etc. Vemos também o lancamestpattadidaticos, ndo sé na area de
Historia, que buscam dar conta desses novos opfetoas, conteudos, tendo uma boa
aceitacdo no mercado. Importantes editoras tamb@m produzido multimidias
educativas. Nos ultimos anos, temos visto, comufrgia, o lancamento de novos
titulos de CD-ROM de Histéria.

Com a finalidade de atender as novas exigénciasjiamas tém se tornado verdadeiras
industrias, principalmente a partir da década d&80funcionarios foram redistribuidos
"numa minuciosa divisdo de trabalho de acordo camc¢des cada vez mais
especializadas.” (Munakata, 1999, p.275) Assim ctimiave uma profissionalizacéo

das editoras, houve também uma dos autores dos blaaticos.

Pode-se perceber, assim, que ha um grande intgesparte dos autores e editores em
conhecer as novas producdes académicas, em estacoddo com as propostas
curriculares dos orgaos do governo e com o0s @#édie avaliacdo propostos pelo
PNLD e em atender as expectativas de seus cons@wi¢miunos e, principalmente,

professores).

Podemaos, portanto, considerar que o saber veicyealds livros didaticos e produzido
nas escolas sofrerd a influéncia das varias esthrawercado — professores, alunos,

pais, avaliadores do PNLD, etc. — visto que astereditores estdo sempre buscando,
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como ressalta Coelho (2002), conciliar os inteegmxagdgicos com 0s interesses
mercadoldgicos.

Como afirmamos anteriormente, com base em estu#dosaudores como Circe
Bittencourt (1997) e Antbnio Batista (2000), entrgros, o livro didatico € um objeto
complexo, variavel, que comporta diversas persgpgstde analise, quais sejam: a
politica, a econdbmicae a pedagdgica Esta ultima € a que nos interessa mais
especificamente, porque € nela que se insere rigsto de estudo: o uso do livro

didatico de Historia.

Antes de entrarmos definitivamente nesse assuritop@rtante tracarmos o panorama

geral dos estudos acerca da analise pedagogicaatusis didaticos.

De acordo com Barbara Freitag et al (1987), a madore da bibliografia sobre livro
didatico no Brasil tem como focoamnteddo seja o conteudo linguistico, psicolégico,

pedagdgico ou ideoldgico do livro.

Coelho (2002) constata, a partir da analise dadgjtalfia sobre livro didatico publicada
em Anais dos encontros de pesquisadores e edusad@d®ED, ANPUH, ANPEH e
EPEH) na década de 90, que os estudos acercamtesi@os dos livros didaticos ainda
Sao superiores, em numero, aos demais. Entretamtatora ressalta que esta situacao
tende a se alterar, uma vez que 0s outros enfepi@s se aproximando em gquantidade

dos artigos que privilegiam o conteudo. (p. 29)

°J4 nos anos 50, surgem estudos sobre o métodaite emis indicado, como é o caso de “O ensino de
leitura: o0 método e a cartilha”, de Rafael Gri®951). Em 1977, outra obra de grande importancia foi
lancada: “Problemas inculturais brasileiros”, den@s Lins. Neste texto, o autor analisa em duasstap
os livros-texto de portugués. Na primeira, de 1966s analisa a forma anti-natural dos textos que
compdem as coletaneas, a sua marginalidade erdoedag classicos da literatura portuguesa e brasile

e a distancia dos problemas da vida cotidiana do.pNa segunda etapa, de 1976, denuncia a era da
“Disneylandia pedagodgica”, na qual se verifica duggio da palavra em favor das imagens, os livros
tornam-se “delirios iconogréaficos”. Em 1980, temmgraducgao do livro “I Pampini Bug iardi”, de Msai
Bonazzi e Umberto Eco - “Mentiras que parecem \dgda E uma nova abordagem da anélise do
contetido do livro didatico. Pela primeira vez, estds didaticos sdo utilizados para desmascarar sua
hipocrisia, arcaismo e carga ideoldgica. Trataeserda sutil e sofisticada critica a cultura.
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Na década de 80, foram publicados, sobretudo, @studcerca do carater

ideologicamente comprometido dos livros didatiddma das primeiras obras a esse
respeito foi: “O livro didatico de historia no Bilag versao fabricada”, de Maria Laura
P. B. Franco (1982). A autora faz uma analise dalagjia implicita nos conteudos dos
textos de Histéria, procurando definir o tratamedé&mlo ao povo e a violéncia nos

movimentos de insurreicéo ocorridos durante o BerRegencial.

Autores como Kazumi Munakata (1997), Magda Soaf&9q) e Antdnio Batista
(2000), dentre outros, criticam essa perspectivarddise do livro, considerando que
ela se restringe a denunciar preconceitos e acaritconteudos considerados
ideologicamente comprometidos. Segundo Munakasa, t§30 de analise deixa de lado
aspectos importantes do livro didatico:
(...) o que se discute efetivamente nessas ‘araseonteido’ séo as
idéias contidas nos livros didaticos - e tdo sdmem que elas
apresentam de concordancia ou divergéncia em cetagétras idéias,
justas e corretas, ditadas pela ortodoxia. Negsaseesfera em que as
idéias relacionam-se livremente entre si, ndo Igarlypara outros
elementos, por exemplo, professores e alunos, oal @& diversas
leituras possiveis que o professor e o aluno, iddaimente ou em

grupo, fazem desses livros (...) (1997, p. 33-34)

Soares (1996) questiona essa abordagem que pmescriica, denuncia, defendendo
um
olhar que afaste o ‘dever ser’ ou o ‘fazer seNpke-se para o ‘ser’ —
ndo o discurso sobre o que ‘deve ser’ a pedagagievm didatico, a
politica do livro didatico, a economia do livro ditto, mas o discurso

sobre 0 que ‘é’, o0 que ‘tem sido’, o que ‘foi’ @rb didatico. (p. 53)

® Qutros trabalhos a esse respeito seriam o de NAbreu Telles (1984) que procura identificar nos
livros de 1° e 2° graus estere6tipos e distorgoesatamento dado as diferentes culturas que foramam
sociedade brasileira. Eloisa de Mattos Hofling @)9&m sua pesquisa “O livro didatico em Estudos
Sociais” focaliza a concepcao de cidadania presegenateriais didaticos e a contribuicao da plisa
“Estudos Sociais” na preparacao de individuos paggercicio consciente da cidadania. Barbara Freita
Wanderley da Costa e Valéria R. Motta lancam, e@®18 estudo “O livro didatico em questao”, no qual
analisam a importancia do livro didatico questialmaua soberania, dentre varios outros.
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Batista (2000) ressalta a importancia de se lerarcensideracdo a complexidade do
livro didatico. Ele destaca que o estudo dessetmlgeve ir além da descricdo e

denuncia de seus conteudos, de suas ideologiasadanetodologias.

Esta analise do livro didatico, considerada portosuautores como sendo parcial,
parece comecar a ser superada na década de 9@oqgosrestudos desse material
ultrapassam as criticas puramente ideologicas.akmgks continuarem dando prioridade
a andlise dos conteudos dos manuais didaticos sraspmectos tém sido abordados, tais
como: o livro como objeto cultural, como portadoe chemdria, como veiculo

privilegiado de transposicdo do saber académicd paaber escolar, como documento,

etc.

Nesse sentido, Circe Bittencourt, Kazumi Munakbhtma Siman, Thais Fonseca, Ciro
Bandeira, e muitos outros, sao referéncias fundesenpara que se possa

contextualizar os estudos acerca do livro didaim® anos 90.

Circe Bittencourt (1997) insiste na importanciasgerealizar estudos que levem em
conta a especificidade do saber encontrado nasslolidaticos, sendo este o veiculo de
transposicdo do saber académico para o saber rescaaprocesso de explicitacao

curricular. De acordo com a autora, embora tentla aigumas vezes considerado o
“"culpado pelo estado precéario da educacéo escolan'se pode negar o auxilio dado
pelo livro didatico aos professores em seu digaand sala de aula. Através de uma
linguagem propria, esse material apresenta nas sorteudos como também a forma
de trabalha-los, apontando exercicios, pesquisasrds complementares, filmes, etc.,

ou seja, 0 caminho que se deve seguir para a &a@eru "retencao”, dos conteudos.

Em sua tese de doutoramento intitulada “Livro dodée conhecimento historico: uma
historia do saber escolar” (1993), Bittencourt pesou o livro didatico do século XIX e
do inicio do século XX, analisando 120 manuais ttida, dando énfase aos livros de
Historia. A autora se propds a tratar o livro diciaitcomo um todo, considerando-o
como objeto cultural de natureza complexa, portatruma ideologia. Bittencourt

procurou enfocar o livro em todas as suas dimendg@sum primeiro momento, a
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autora discute a relagdo existente entre o livaatdio, o Estado, as editoras e a
construcdo do saber escolar. Em um segundo monméstaje a transposicdo didatica e
o livro didatico, abordando a questdo da constraighoonhecimento historico a partir
dos livros didaticos de Histéria. Na terceira entdt parte, discute o uso dos manuais
didaticos, a partir de um discurso produzido peliosos didaticos, as revistas
pedagdgicas da época e 0s romances e biografiasimes que se tornaram famosos e
escreveram suas memorias. Ja no texto “O sabéribesha sala de aula”, Bittencourt
(1997) destaca a importancia das imagens comaseeqedagogico abordando as

iconografias utilizadas nos livros didaticos,.

Assim como Circe Bittencourt, Lana Siman (2001jpatrao livro didatico o papel de
“depositario de um saber diferenciado do saberémax, embora seja esse saber que o0
legitima e ao qual encontra-se referenciado.” Nargn, a autora alerta para o risco das
simplificacbes excessivas no momento em que seevesale forma a tornar um
determinado conteudo acessivel ao publico jovenfaatil. Tais simplificacbes podem
impedir que os alunos formem os seus proprios ¢msce facam suas reflexdes. De
acordo com Siman, a escolarizagdo do conhecimerde, mo limite, transformar o
livro no principal agente da acao pedagdgica,irggtrdo, em grande medida, o papel
do professor, sua autonomia e credibilidade pedegdg

Thais Fonseca (1998), no texto “O livro didaticosata de aula: possibilidades para a
pratica do ensino de Historia”, faz uma sugestadrdealho com o livro didatico
tomando o temanconfidéncia Mineiracomo exemplo. A autora defende que o livro
didatico seja usado pelo professor de Histéria camalocumento — no sentido mesmo
historiografico — que deve ser questionado, pesgimtdesconstruido. Fonseca ressalta
gue a maior parte dos livros didaticos ndo supartana analise mais rigorosa dos seus
conteudos. No entanto, afirma que, ao contrariendabilizar o uso desse material,
isso deveria servir de ponto de partida para @thabdo professor. A autora destaca:
Entendendo o livro didatico como um documento, ssppel fazé-lo
falar e utiliza-lo criticamente mesmo, ou sobretudopartir dos
problemas que apresenta. (...) o professor ir& aarao pesquisador
na tarefa de tratar o livro como um documento,asgmtativo de uma

determinada visdo de mundo e de historia. (Fond6&8, p. 24)
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J& no artigo “Ver para compreender: arte, livroata e historia da na¢do”(2001),
Fonseca faz uma anélise da forma como as imagensgraficas aparecem nos livros
didaticos de Historia. Mais especificamente, ar@ipvopde-se a analisar “a circulacao
das imagens entre a historiografia e as artesqddstas multiplas apropriacdes de uma
pela outra e as relagcdes de ambas com a difus@onth@cimento histérico através do
livro didatico.” (p. 92) A autora prioriza a and@islas iconografias nos livros didaticos
de Historia do Brasil, fazendo uma reflexdo aceecantersecdo das artes plasticas com

as varias tendéncias historiogréficas e propostagamaticas.

Tanto Fonseca quanto Siman, analisam o livro dida&nquanto portador de memdéria
historica, podendo ser um importante meio parawaggadr os valores, as ideologias e a
cultura de uma sociedade. Esse material transfear@amn um “instrumento de formacao
de identidades e consciéncia historica” a partimdomento em que divulga o que se

entende como sendo as finalidades do ensino dérkdist

Ciro Flavio Bandeira de Melo, em sua tese de dauatento intitulada “Senhores da
Historia: a construcdo do Brasil em dois manuadatitios de Historia do final do
século XIX” (1997), trabalhou com os livrascdes de Historia do Braside Joaquim
Manoel de Macedo Historia do Brasil — Curso Superipde Jodo Ribeiro — ambos do
final do século XIX. Bandeira analisou esses majuaiuscando relaciona-los com a
historiografia brasileira do século XIX e tambénmcas disputas entre monarquistas e
republicanos nesse periodo. A partir dessa andiseitor demonstra como se deu a
construcdo de uma determinada visdo do processaritds brasileiro, sugerindo que
alguns eixos fundamentais abordados nessas ohbrda astdo presentes em livros

didaticos de Histéria encontrados no mercado éimialia.

Kazumi Munakata, no texto “Historias que os livrdislaticos contam, depois que
acabou a ditadura no Brasil” (1999), além de aamlis livro didatico enquanto
mercadoria — como ja foi citado — também faz umalise desse material enquanto

veiculo que divulga determinadas ideologias. Mutekiafende que os livros didaticos
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trazem, mesmo quando apresentam um conteGdo traalici determinados valores,
raciocinios e histérias que apontam para as loigais, as artimanhas dos dominantes e
exploradores e os desejos de emancipacao dos isd#.ba autor vé os livros didaticos

a partir dos anos 80 como materiais que divulgana determinada cultura, se nao
progressista ou esquerdista, ao menos democré&id¢aver da abertura, da participacdo
e da promocgéao da cidadania.

Araci Coelho, em sua dissertacdsstolarizacdo do tempo histérico pelos livros diictdd

de Historia para criancasuma analise dos livros didaticos de Historiag4® ano) do PNLD
2000/2001 (2002), faz uma andlise da construcdo do temmmiohto como um
componente do saber escolar nos livros didaticoslidedria para criangas. Coelho
(2002) tomou como referenciais tedricos estudosatopo dos saberes escolares, das
praticas de leitura, da analise do discurso e itiaactextual. A autora defende, a partir
da analise de trés Colecdes de livros didaticddisi®ria para os quatro primeiros anos
do Ensino Fundamental, que o tempo historico @oaise como um conteudo central
no ensino desta cadeira e, também, como um estdaiurdos demais conteudos.
Considera, enfim, que o processo de escolarizagdteripo historico pelos livros

didaticos tem sido realizado de forma adequadaCo&e;6es que analisou.

1.3. O uso do livro didatico

Como vimos, podemos encontrar um ndmero expresgvoabalhos que privilegiam a
analise dos livros didaticos em suas varias dimes1s® mesmo nao se pode dizer a
respeito de estudos acerca do uso do livro did@bos professores. Embora venham

crescendo, ainda s&o poucas as pesquisas nesde.sent

No que se refere a esse tema, Freitag et al. (1@8Stacam que a maior parte da
bibliografia disponivel focaliza ou o professor@aluno, sendo raros os trabalhos que
privilegiam ambos. Nesses trabalhos, os aspectos erplorados séo: os critérios de

avaliacao utilizados pelos professores para escatinedeterminado livro didatico e o

" O autor considera conmntetdo tradicionabs esquematismos de causas (politicas, econdmicas
sociais) e consequéncias (politicas , econbmisasiais).
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uso do livro em sala de aula (principalmente cormea&lo pelos alunos). Segundo essas
autoras, as razoes e critérios apontados pelosgsares para escolher um livro didatico
“sdo ditados por aspectos externos ao process@@gida” (1987, p. 93) — em geral,
seguem as sugestdes das Secretarias de Educag@msttando certa auséncia de
critica em relagé@o a esses critérios. Os estudosmgram que, além de ndo basearem
suas escolhas em argumentos préprios, os professongtas vezes, acabam por
assimilar os conteudos dos livros didaticos, megum® estes entrem em contradicao

COM Seus pressupostos.

Angela Maria Soares da Costa (1997) mostra emissarth¢do que os estudos sobre o
uso do livro didatico vém crescendo nos meios ana®, através da producédo
discente dos Programas de Pos-graduacdo em EduesgBora representem apenas

2,7% do total de dissertacdes e teses especifitampedagdgicas.

Autores como Bittencourt (1993), Munakata (1997Ama Maria Monteiro (2002)
reafirmam o reduzido namero de trabalhos acercasdodo livro didatico, apesar de
esse material ser adotado pelos professores compmaedimento pedagodgico por

exceléncia.

Estes autores ressaltam a importancia de se ifitangs estudos sobre o uso do livro
didatico ja que
na pratica, o livro didatico tem sido utilizado qeprofessor,
independente do seu uso em sala de aula, parparggéo de ‘suas
aulas’ em todos os niveis da escolarizacdo, quea fazer o
planejamento do ano letivo, quer para sistemat@arcontetdos
escolares, ou simplesmente como referencial naomrefio de

exercicios ou questionarios. (Bittencourt, 1992)p.

Dentro deste campo, destacamos a ja mencionadartdig® de Mestrado de Angela
Maria Soares da Costa — Pratica Pedagdgica e T&sgmar: o uso do livro didatico
no ensino de Historia (1997) e a dissertacao déehacTelles Aradjo — O Uso do Livro

8 A esse respeito, consultar WARDE, Miriam Jorge pwdducdo discente dos programas de pés-
graduacdo em Educacédo no Brasil (1982-1991): aaalia perspectivas. 1993.
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Didatico no Ensino de Histéria: Depoimentos de gssbres de escolas estaduais de
ensino fundamental situadas em S&o Paulo/SP (2001).

Costa (1997) confronta a utilizacdo do livro didatpelo professor com a teoria e com
o fazer pedagdgico em sala de aula. A partir de literatura de referéncia na area do
ensino de Histdria, faz um levantamento dos oljstida disciplina Histéria, de como

ensina-la e do que ensinar.

Tomando esses aspectos como referéncia, Costa) (@€0rou analisar o uso que 0s
professores fazem do livro didatico, relacionandgabretudo, com as finalidades da
disciplina de Historia no Ensino Fundamental. Busoonhecer as diferentes estratégias
de acdo empregadas pelos professores, utilizacgitones, bem como a forma destes

trabalharem a sequiéncia temporal e a contextuabzags fatos historicos.

No decorrer das observacdes das aulas, o intedes&osta (1997) voltou-se para o
dimensionamento do tempo de utilizacdo do livroatimb. A autora faz uma ampla
descricdo dos tempos gastos com as varias atidddedesala de aula, tais como:
acomodacédo dos alunos, chamada, recados divergmsigio dos conteudos, leituras
diversas, leitura do livro didatico, exercicios;.etCosta (1997) constatou que o livro
didatico é utilizado durante cerca de 50% do tewipaula. Verificou, também, que,
dos 4 professores acompanhados, 3 apoiavam-sesieachente no livro no que se
refere & organizacdo do conteudo. Da mesma forsnprédicas referentes a fixacao e
avaliacdo dos conteldos restringiam-se aos exascimiopostos pelo livro, sendo
cobradas copias do texto. Quando foram realizaddagas que se afastavam do livro
didatico, essas eram vistas como formas de desperiateresse dos alunos, sem

nenhum vinculo com as finalidades da disciplina.

Por fim, a autora deixa uma pergunta: sera quepdaaadocédo do livro didatico de fato

contribui para a melhoria na qualidade do trabdh@rofessor?
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O estudo de Costa (1997), apesar de ter respoadidestdes relevantes, ndo explorou,
por exemplo, as mediacfes didaticas que o profggearove no uso do livro didatico
que serdo abordadas em nossa pesquisa. A padbiséevacdes em sala de aula e da
analise dos dados, procuramos responder as segpigntguntas: como os professores
estdo trabalhando as potencialidades dos livrogtidas? Estdo aproveitando as
possibilidades de inovar? O conteudo dos livros uéstionado, seu discurso €
reconstruido pelo professor ou esta sendo tomano eoverdade a ser transmitida aos
alunos? S&o usados outros materiais para complamentivio? De que forma o
professor se apropria do livro fazendo essa meditaGfuais os fatores que interferem
nas suas escolhas de uso do manual didatico? EB&tadacunas que esperamos

preencher.

O segundo trabalho que destacamos € o de Lucidles Pealtjo. Em sua dissertacéo,
Araujo (2001) recorreu a entrevistas com professereisitas a escolas da rede publica
estadual da cidade de Sao Paulo como forma de téevapinides, descricdes,
representacdes dos professores sobre o uso dodigébico no ensino de Historia.
Foram colhidos e analisados os depoimentos de prefessores de Histéria e de quatro
coordenadores pedagdgicos em quatro escolas.

As diversas relacdes estabelecidas entre o profesedivro no cotidiano da sala de
aula sdo o foco dessa pesquisa. A autora analisa odivro didatico tem sido usado, o
gue representa para o professor, quais possiteigdaderece, qual a opinido do
professor sobre esse material, que espa¢os 0% loaopam na escola, etc. Araujo
(2001) destaca que existe uma autonomia dos dacentesua relacdo com o livro
didatico, sendo a presenca desse material naskadtnte significativa e diversificada,
variando de acordo com o contexto no qual se détec@ do professor. Fatores como
disponibilidade de tempo para a atualizacéo piiofis, recursos materiais disponiveis
na escola, participacdo em atividades relacionalapratica docente interferem
decisivamente no trabalho desenvolvido. A automn&pcomo um dos indicadores da
autonomia do professor a sele¢do dos conteudose@a trabalhados em sala de aula.
Embora o livro didatico represente a base dessalhescos professores incluem ou

excluem alguns temas de acordo com suas concepgims a clientela que esta sendo
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atendida. Outro ponto que reforca essa autonoméa odnstante interferéncia dos
professores na escolha de atividades a serem adgeag pelos alunos, nem sempre

utilizando as que sdo propostas no livro.

Apesar dessa relativa autonomia, no que se refagcaha do livro a ser adotado
Araujo (2001) considera que o processo ainda @m@steficitario ja que a maior parte
dos professores entrevistados nao participou daesseesso, normalmente por terem

iniciado suas atividades no estabelecimento am#sessolha.

Finalmente, a autora aponta para a necessidadata tomadas medidas no sentido de
melhorar a relacéo entre o professor e o livrotaid&considerando que os professores

demonstraram dificuldades em trabalhar com esserialat

Em seu estudo, Araujo (2001) utilizou entrevistas detrimento da observacao
sisteméatica das aulas. Dessa forma, os dados oslb&n como suas analises referem-
se, exclusivamente, a depoimentos dos professolbes 8 uso do livro didatico. Assim,
ndo houve uma pesquisa empirica que privilegiasgeatica do professor em sala de

aula com esse material.

Nesse sentido, o reduzido numero de pesquisasweoca ressaltado por Caimi (2001):
(...) boa parte das pesquisas nédo € desenvolvidzoetato direto nas
escolas e salas de aula. E mais comum que os gwofes
universitarios teorizem com base em leituras sehsino de historia,
colhidas em seminérios, depoimentos de professestagiarios e
alunos, do que através de observacdo de aulagaasomais efetivos

e permanentes com a realidade da sala de aul@.(135)

Nossa pesquisa enfatizou a observacdo em saladaepeacurando suprir o déficit de
estudos empiricos do cotidiano escolar. Procuracmshecer ndo s6 o0 que 0S
professores dizem de suas praticas — através depumeira entrevista — mas também
seu dia-a-dia nesskcus privilegiado de ensino/aprendizagem. Por fim, emau

segunda entrevista com os docentes, buscamos eonloeen base nos dados da

primeira entrevista e em fatos observados em saareflexdbes dos professores
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acompanhados a respeito de determinados episdakogulas, levando-os a pensar em

suas praticas em torno do uso livro didatico.

Outro estudo sobre o uso do livro didatico no Bresmn o qual tivemos contato foi o
desenvolvido pelo professor Luiz Carlos Villaltaegwrganizou um projeto de
investigacdo dos usos do livro didatico de Hist@ma turmas de 52 série de escolas
estaduais de Mariana, Ouro Preto e Itabirito. tgdo “O livro didatico de Historia e
seus leitores na cidade dos Inconfidentes”, o linabfmi apresentado em linhas gerais
no IV Seminario Perspectivas do Ensino de Histéealjzado no ano de 2001 em Ouro
Preto.

Nesse mesmo seminario, participamos do Grupo dealiro sobre Livros Didaticos e
Paradidaticos no qual foram desenvolvidos os seegitemas: uso do livro didatico, os
contetdos dos livros didaticos e a construcdo igossl didaticos e paradidaticos. Foi
possivel perceber a importancia que vem sendo @apeestdo do uso desse material,
tanto por professores quanto por alunos, e a ridedssde se desenvolver pesquisas
nessa area. De acordo com Kazumi Munakata, preasmtiscussoes, tal fato deve-se a
compreensao de que este objeto é antes de maisunadaaterial didatico, que
comporta varios modos de utilizacdo, o que inviabilsua analise como mero

repositério de idéias (certas ou erradas) que de lgo linearmente.

A crescente preocupacao, no meio académico, coso @ue se faz do livro didatico

em sala de aula a partir do final da década dedf,reforcar a procedéncia de nosso
estudo. Os pesquisadores comecam a se preocupao gapel do professor e dos
alunos frente ao livro. Como afirma Caimi (2001lgsendo sdo tabulas rasas, mas

sujeitos que se apropriam de alguma forma do camleeto ali presente.
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O livro didatico n&o fala por si sO. E o professam sua prética na sala de aula, quem
"da vida" ao livro. As varias leituras feitas pomofessores e alunos, os capitulos
escolhidos, as formas de trabalhar o contelddo exercicios serdo de fundamental
importancia para o alcance ou n&do dos objetivosvdo, do professor e do proprio
ensino da Historia. Como argumenta Bittencourt:
Para entender o papel que o livro didatico desehspera vida
escolar, ndo basta analisar a ideologia e as defasalos contetudos
em relagdo a produgédo académica ou descobrir seeaviah é fiel ou
nao as propostas curriculares. Para entender um tidatico é
preciso analisa-lo em todos os seus aspectos mdimdtes,[inclusive

no uso que se faz dele em sala de aula] (1997), p.73

Conhecer a pratica do professor em seu cotidiansagende aula pareceu-nos a melhor
forma de responder a indagagOes de autores comgahtia Dias de Oliveira (1999)
que questiona se as mudancas na historiografisitmnacompanhadas por mudancas
nas praticas dos professores:
Sera que todas essas mudancas na historiografslebea (que
refletem na producdo do material didatico) foramoomitantes ao
modo de ensinar e aprender Histéria? Sera que danoas tedricas
estdo provocando mudancas metodologicas nos poodsssde
Historia? Se houve essas mudancas, até que p@sdoeharam de
melhor qualidade o ensino de Histéria no Ensindde 2° Graus?
(1999, p.122)

Em que medida argumentacdes que foram aceitas décamla de 90 - como a de
Baldissera (1994) que afirma ser o livro didaticoeourso mais utilizado na escola,
sendo considerada pelo professor a verdade fextsl transmitida aos alunos — ainda

sao validas nos nossos dias?

As pesquisas atuais continuam apontando o livratidial como o principal, quando nao
0 Unico, material utilizado nas aulas de HistAm@imeros sdo os motivos que levam a
adocéao do livro: pressao de pais e alunos, faltecersos financeiros para diversificar
0s materiais, o fato do livro ja ser adotado adteshegada do professor, a distribui¢cao
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gratuita por 6rgaos do governo, etc. Mas serd como afirmou Freitag (1987), ele
ainda é visto como a autoridade, a Ultima instarwieritério absoluto de verdade, o
padrdo de exceléncia a ser adotado na aula pelfespores? Pretendemos, no decorrer
desta dissertacdo, responder a essa pergunta,ndasoa indicios de ruptura ou

permanéncia nas praticas dos professores acoaqi@sh
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Capitulo 2. ESCOLARIZACAO E “REESCOLARIZACAO”

No Capitulo 1, procuramos descrever, de formal,gesanudancas que vém ocorrendo
no ensino de Histdria, bem como as formas como traissformacdes tém sido
englobadas pelos manuais didaticos de modo a até&isdexpectativas do mercado

consumidor — professores e alunos, principalmente.

Sendo 0 nosso objeto de estudo o uso do livroidalée Historia pelo professor em
sala de aula, cabe agora compreender o modo cssas enudancas tém entrado no
contexto escolar — na sala de aula mais espec#ictan- a partir da observagao do

trabalho desenvolvido pelo professor dentro desago.

Apesar de nem sempre o0s professores escolherenmvros Inais “inovadores”,

considerados de melhor qualidade, cabe perguntauaepratica tem se alterado,
tomando como referéncia as transformagfes maisaiglalm campo do ensino e da
Historia. Os docentes tém adotado novas postwratefao uso do livro didatico? Estao
aproveitando os recursos disponiveis nos manuaisZof@eudo dos livros é

guestionado, seu discurso é reconstruido pelo ggofé Que tipo de materiais sao
usados para complementar o livro? Os “ndo ditosikadi®s pelos autores séo
respondidos? Quais os principais fatores que infliaen nas escolhas das formas de

uso? Que reflexdes os professores fazem sobra&oidappratica?

Embora as publicacdes até aproximadamente a mdtadécada de 1990 apontem a
passividade e a submissdo de muitos professoresardat do livro didatico —
considerado por muitos o culpado pelo estado pgoeean que se encontra 0 ensino de
Histéria — pudemos notar, em pesquisas mais reseqiie existe uma certa autonomia
dos professores com relagdo ao uso desse malemahplo disso € a tese de Ana Maria
Monteiro (2002) a respeito dos saberes mobilizgodss professores de Histéria em
suas aulas, demonstrando a criatividade, habilidgad®mpeténcia dos docentes ao
ensinar o conteudo dessa disciplina. Em nossgu@sde campo, como veremos nos
proximos capitulos, constatamos varias formastiiegagdo do livro. Os professores

fazem uma releitura do texto, sdo inseridos eadts exercicios, invertem a ordem dos
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capitulos, trabalham textos complementares, expl@&xtrapolam o texto, adaptando-
0 as realidades dos alunos e aos imperativos clidéti

Para compreender e analisar esse processo de lismdtidatico em sala de aula pelo
professor, tomamos como referéncia os estudos et da Sociologia da Educacédo
sobre a transposicao didéatica e a escolarizacasath@ses.

Autores como Yves Chevallard (1991), Jean-Claudequto (1992), Philippe
Perrenoud (1993) e Giméno Sacristan (1996) nosagjoda avancar na compreensao
dos processos e conceitos envolvidos na transféonaps saberes em conteddos
escolares. Nesse contexto, os conceitos de trapdpasidatica, saber escolar, professor
reflexivo, cultura escolar, saber a ser ensinadbgers ensinado, curriculo formal e
curriculo real desenvolvidos por esses autore® gar@lamentais para compreender o
processo de apropriacdo que os professores fazdiwaaidatico ao utilizarem esse

material em sala de aula.

Neste capitulo, abordaremos esses conceitos de anadwpliar o quadro de referéncia
tedrica que iluminara a analise dos dados colhidgsesquisa de campo.

2.1. Quais conteudos integrarao o curriculo formal?

Primeiramente, é importante destacarmos o proassselecdo pelo qual passam os
saberes e a cultura disponiveis em uma sociedagleacbrdo com Forquin (1992),

existe algo de fundamental na cultura humana que ser selecionado e passado para
as geracOes de forma intencional através de poryéese escolas. Seleciona-se o que

h& de mais significativo para um determinado grppoa uma determinada sociedade,

° Ver FORQUIN, 1992.
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visto que ndo é possivel ensinar toda obra hum@egerminados conhecimentos,
atitudes, representacbes e valores, do passado eredente, sdo considerados
demasiadamente importantes para que sua transndissémvas geracdes seja deixada

a0 acaso.

Certamente, essa escolha obedecera a determinaidossses, “diferentes escolas
podem fazer diferentes tipos de selecdo no imtdaacultura” (Forquin, 1992, p. 31) ,

os professores podem ter prioridades divergentas,sempre — de acordo com Forquin
— serdo selecionados determinados aspectos ndofint@a cultura para serem

transmitidos pela escola. Entretanto, Forquin desta carater instavel, aleatério e,
numa certa medida, arbitrario da demarcacao enfueeqode ou deve ser transmitido
num contexto altamente institucionalizado do tisootar e 0 que pode ser aprendido

em outros contextos (...)". (1992, p. 31)

Sacristan (1996) ajuda-nos a compreender melhoo @éfaita essa selecdo do que sera
objeto de ensino na escola. O autor argumenta ggeaha sera feita de acordo com a
corrente pedagogica seguida pela instituicdo escdlaa escola considerada
tradicional valorizar4 conteddos oriundos da caltumcadémica, mais erudita,
destinados, principalmente, as classes mais elgvatia uma escola progressista
privilegiara contetudos da cultura popular, voltada interesses das classes populares.
Dessa forma, o publico alvo da escola — todos dadéios, classes altas, camadas

populares - € um fator determinante da selec@ouleldos por ela realizada.

Forquin chama deurriculo essa selecdo de conteddos. No entanto, como aestac
Perrenoud (1993), existe uma diferenca fundamemiise aquilo que se pretende que
seja ensinado nas escolasurriculo formal(ou oficial) e o que realmente é ensinado —
curriculo real Essa separacgéo sera feita, segundo Perrenous)) (t®8forme o ponto

de vista que se quer privilegiar: o dos constrgtate programas (formal) ou o dos
docentes (real). Dessa forma, o curriculo formapéoduto da sele¢éo feita ao longo do
tempo no interior da cultura acumulada, pelos astde programas. Ja o curriculo real

€ o produto da interpretacdo/selecdo que os poréessgazem do curriculo formal.
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Dentro da sala de aula, os professores seleciomgumoague consideram mais

importante, mais significativo para seus alunos.

De acordo com esse ponto de vista, o uso do liddtido relaciona-se, principalmente,
ao curriculo real, ou seja, o professor determingue sera trabalhado e como
desenvolverd esse trabalho, levando em consideragdseus interesses, valores e
objetivos, a realidade da sala de aula na quandet/e sua atividade, as imposicdes
da instituicdo e do contexto escolar, tais comadegrcurricular, disponibilidade de

recursos didaticos e de tempo, etc.

Seguindo essa mesma perspectiva, Forquin (19923lt@s diferenca existente entre
aquilo que deve ser ensinado, o que é de fatoatsi@ o que € aprendido. Chevallard
(1991) fala dosaber sabio —que corresponde ao saber cientifico, produzido por
especialistas num contexto especifico e que stifemedes quando passa do contexto
de origem para o campo escolar; shiber a ser ensinade resultante das alteracdes
sofridas na passagem do saber sabio para o amlescatar, presentes nas propostas
curriculares e nos livros didaticos; e shkber ensinade que pode ou nao corresponder
ao que foi proposto a ser ensinado, isso porquiarejado nem sempre é posto em
pratica, assim como o ensinado nem sempre corrés@maprendido.

Essa diferenciacdo € fundamental para a nossa ipasgsto que existe uma certa
distancia entre o que os autores de livros didafmetendem que seja transmitido aos
alunos a partir de suas obras, entre a propostagpgita do livro e aquilo que

realmente o professor considera importante e pelssévser trabalhado em sala de aula.

Um outro fator que tem influenciado na selecdoargeudos € a ampliagdo do acesso
a escola que vem ocorrendo nos ultimos anos. Celcaada vez mais, a questdo de
adequar os conteudos escolares a realidade dasabacristan (1996) afirma que uma
nova pedagogia, que realmente atenda as demandadivéosos publicos escolares,

deve procurar propostas pedagdgicas construtividiaseadas nas novas teorias
psicolégicas — que muito tém a contribuir para acpsso de ensino/aprendizagem —

procurando conciliar, e ndo opor, a cultura sadgaleferéncia do aluno com a cultura
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académica tradicional. No nosso caso, numa primeiggpa, perguntamos se 0S
professores acompanhados, ao usarem o livro didétieram essa preocupacéo, se
suas escolhas levaram em consideracdo os interessaiura, as demandas de seus
alunos. Posteriormente, observamos se o discursprafessor a esse respeito foi

condizente com sua prética.

Sacristan (1996) considera que essa conciliacataanum desafio a ser superado ja
que a cultura académica tradicional continua sesasiderada a principal fonte do

saber escolar. De acordo com Coelho (2002), muiass esta cultura académica é
ainda tida como o Unico conhecimento a ser traimniela escola, constituindo-se na

principal referéncia de analise e avaliacdo dorsedxolar.

A forte associacéo entre saber escolar e sabeémoaalde referéncia — que equivaleria
a cultura académica tradicional - faz com que, ertbs momentos, esses dois saberes
sejam entendidos como um unico tipo de conhecimeBitretanto, € importante
ressaltar que sao saberes de naturezas divers@&scepgimeiro — o saber escolar — ndo

é a simplificacdo pura e direta do segundo — orsatsglémico.

2.2.Saber académico de referéncia e saber escolar:

aproximacoes e diferencas

Forquin (1992) defende a idéia de que o saber atadé o saber escolar possuem
diferencas importantes no que se refere a sua géiodaos seus objetivos, aos modos

de transmisséo e recepc¢do e a propria forma di€egis.

Uma primeira diferenca que se pode estabelecee ensaber académico e o saber
escolar refere-se aos seus objetivos. Forquin afgqoe “a arte de ensinar néo € a arte
de inventar” (1992, p. 33). O processo didatictizatise de pesquisas ja realizadas e
completadas com éxito, visto que o aluno néo irayents “descobre o ja sabido”. Por
nao precisar de criar, de descobrir o novo, o pselidatico, de acordo com Verret,

citado por Forquin (1992), beneficia-se de protegee faltam aos pesquisadores: a
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transmissao didatica pretere pesquisas ndo exikosg®mpletas enquanto as pesquisas
cientificas estdo expostas ao erro e a interrupgiEemmesma forma, esta protegida da
dispersdo do objeto, jA que se baseia apenas nomentos fortes” das pesquisas,

dispensando os detalhes.

Entretanto, Forquin (1992) destaca que, se poragm éxiste uma economia de tempo
no que se refere a “invencao” no processo de fdmagp saber escolar, por outro, o
professor empreende grande esforco e tempo nogsmcke exposicao, de explicacao
do conteldo para o aluno. Isso porque o docente dewsiderar ndo s6 o estado do
conhecimento, como o0 estado do conhecente; devecypar-se em se fazer
compreender e também em fazer aprender, levandalup®s a incorporarem o0s

conhecimentdq sob a forma de esquemas operatérios cuab@us™.

Outro aspecto a ser destacado no que se refefer@ndiacdo entre o saber académico e
0 saber escolar é que a histéria do conhecimesetttitco tem apontado para uma
crescente especializacdo deste, com vistas a ceng@e os fendmenos fisicos e
naturais de forma cada vez mais aprofundada. Muéass, perde-se a noc¢do do todo,
formulando e envolvendo-se com conceitos mais aostr JA& em relagdo ao
conhecimento escolar, constata-se ou espera-séraj@i@ria inversa ao conhecimento
cientifico, partindo do especifico em direcdo adotobuscando a aproximacao entre
conceitos abstratos e a realidade de modo a torcanhecimento acessivel aos alunos,

buscando referéncias na ciéncia, mas também rahasadie no senso comum.

10 Acrescentariamos ainda que, numa perspectiva atimitta da aprendizagem, o que o aluno aprende
ndo corresponde “exatamente” ao que lhe foi ensin@d sujeitos, ao entrarem em contato com o0s
objetos do conhecimento, ndo sé os compreendenramgfdrmam suas estruturas cognitivas de
compreenséo, mas os resignificam conforme seusespude referéncias culturais, $ebitus seus
conhecimentos prévios, etc. Tal afirmacéo reafimnaridéia de que o saber ensinado ndo é o mesmo
saber aprendido. A esse respeito ver Pozo, J96.19

2O conceito déabitusfoi desenvolvido por Pierre Bourdieu e refere-as esquemas estruturados de
percepcao, pensamento, acdo formados a partir ddesrde viver e de pensar das diferentes classes
sociais, e que se traduzem por predisposi¢cdessposicdes duraveis em direcéo a acao.
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Diferentemente da transmissdo do conhecimento ifient que muitas vezes é
desordenada e aleatoria, a transmissdo do conhdoineecolar supfe organizacao,
repeticdo, progressao, etc. Nesse sentido, Pedeaioma que
(...) o saber escolar, para ser ensinado, adquéidwaliado sofre
transformacfes: segmentacdo, cortes, progressaoplifgiacéo,
traducdo em licBes, aulas e exercicios, organizagdpartir de
materiais pré-construidos (manuais, brochurasagichAlém disso,
deve inscrever-se num contrato didatico viavel, fixgeo estatuto do

saber, da ignorancia, do erro, do esforco (..9318. 24)

Todos esses aspectos fazem parte de uma cultueaifecs que é a cultura escolar.
Esta, de acordo com Forquin (1992), é diretamantterginada a funcdo de mediacao
didatica ao mesmo tempo em que € determinada poerativos decorrentes dessa
funcdo. O autor destaca que os programas oficizasiuais e materiais didaticos sao
exemplos de produtos dessa cultura escolar, ddsatogespecialmente para viabilizar

0 processo de ensino/aprendizagem.

O saber escolar, por sua vez, esta intimamentddigacultura escolar e possui tragos
especificos decorrentes da necessidade de didadizdgs conhecimentos e bens
culturais disponiveis nas sociedades. Segundo ukorl992), seriam tracos
caracteristicos desse saber:
a predominancia dos valores de apresentacdo eficcdlgdio, a
preocupacdo da progressividade, a importanciauédaba divisdo
formal (em capitulos, licdes, partes e subparteg)gs técnicas de
condensacéo (resumos, sinteses documentais, &omemnonicas), o
lugar concedido as questdes e aos exercicios temdofuncdo de

controle ou reforgo (...) (1992, p. 34)

Todos esses tracos formam o que Forquin (1992) ahden “produto escolar” e
integram a cultura escolar. A escola sera, porfantdugar onde serdo gerados e
utilizados saberes e atividades especificos. BEmi@t com sua capacidade de tornar
determinadas praticas enabitus tais atividades e caracteristicas proprias daureul

escolar extrapolam os limites da instituicdo e podénclusive, “influenciar o conjunto
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das praticas culturais e os modos de pensamento paisnnum momento dado”.
(Forquin, 1992, p. 36)

Tomando como referéncia o desenvolvimento dessecegso de incorporacdo de
culturas e saberes, considera-se que a principaldade da escola e do conhecimento
escolar & gerar aprendizagem. Dessa forma, umaipairtarefa da instituicdo e dos
professores é tornar os saberes ensinaveis. E dCheeallard (1991) e Perrenoud
(1993) chamam dé&ansposicdo didaticaou seja, os saberes serdo “artesanalmente”
produzidos, de modo que o saber de origem sejaftramado em algo ensinavel,

exercitavel e passivel de avaliagédo, enfim, emtoloje ensino/aprendizagem.

2.3. Transposicao didatica e escolarizacao

Como destaca Coelho (2002), o conceito de transpmsiidatica tem sido criticado por
alguns autores por estar demasiadamente ligadansfarmacdo do saber académico
em saber escolar, ou seja, aos conteudos de emsipdamente ditos; é “(...) uma
traducdopragmaticados saberes para atividades, para situacdesadisldt{Perrenoud,
1993, p. 26) Uma outra critica feita ao conceitotrd@sposicao didatica é que este
acaba se tornando limitado por ndo considerar @nhaatia relativa do sistema escolar
em sua relacdo com o conhecimento, como nos afimria Ribas da Silva (2003).
Nota-se uma tendéncia a entender que todo conhettirescolar € produzido fora da

escola, sendo apenas por ela apropriado.

Apesar dessas criticas, € um conceito de extrempariémcia para compreendermos o
processo de elaboracdo do saber a ser ensinaddiradpaconhecimento cientifico.
Perrenoud (1993) divide a transposicdo didaticatrés) fases pelas quais passam 0s
saberes académicos na medida em que sao transtwe@dsaberes escolares:
- 12 fase: dos saberes doutos ou sociais aos sabeesinar — da cultura
extra-escolar para o curriculo formal,
- 22 fase: dos saberes a ensinar aos saberes essinddaurriculo formal ao

curriculo real;
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- 32 fase: dos saberes ensinados aos saberes amijdirdb curriculo real a

aprendizagem efetiva dos alunos.

A primeira fase esta ligada a selecdo dos conteddosultura geral, desenvolvida,
principalmente, por especialistas da area de eéaocagie organizam os curriculos e
programas oficiais. Perrenoud denomina esse “lagde séo pensadas e prescritas as
praticas pedagogicas” (1993, p. 25)mmsfera Com relacdo a segunda fase, o autor
afirma que, apesar de os professores participaemricheira fase na elaboracédo do
curriculo formal — através de associagfes e dea®uirmas coletivas — atuam,
principalmente, neste momento. E justamente ndaga ea transposicdo didatica que
esta nosso objeto de estudo — o uso do livro dalgielo professor. A terceira fase

relaciona-se ao saber realmente aprendido pelo @udo serd nosso foco.

Sendo objetivo da escola e do professor, a “cogétrde saberes no espirito do aluno”
(Perrenoud, 1993, p. 25), cabera ao docente omyaseu trabalho — dividindo os

conteudos em licbes, modulos, etc., de forma acavamo programa a ser seguido no
decorrer do ano letivo. Dentro da sala de aulayafepsor empreendera mdiltiplas
reorganiza¢gfes do saber, adequando-os a impergtigabsos, ou seja, transformando-
0s em problemas, projetos, exercicios, etc. dedacaom 0s tempos e espagos

escolares, com o nivel de ensino, com seus obgetivamm a realidade de seus alunos.

O livro didatico esta também presente nos dois gre niveis da transposicdo
didatica. Encontra-se na primeira fase por sericule privilegiado de transposicao do
saber académico para o0 saber escolar. Muitos sufjm@curam estar a par das
producdes universitarias adequando-as a realidadaglae em suas obras. Mas esta
também na segunda fase, ja que (...) segmentaylartestabelece corte e progressdes
nos conteudos; cria situacdes de aprendizagem aval@cao; constréi ou seleciona
recursos informativos e atividades praticas denenaprendizagem (...). (Coelho, 2002,
p. 47) Entendemos, dessa forma, que o livro didapuntamente com o professor, tem

um papel fundamental no segundo nivel de transposiigiatica.
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Apesar de em alguns casos 0s autores de livrogiadisgorocurarem controlar, de

maneira mais efetiva, o processo de ensino/apragelz - indicando o conteudo a ser
ensinado, direcionando o trabalho do professagiddo situacdes de aprendizagem - a
partir do momento em que o livro entra na salauda, &abe ao professor escolher a

forma de trabalha-lo, transformando o sabserensinado em sabde fatoensinado.

O professor sera, portanto, o0 mediador entre eksssaberes. Para desempenhar esse
papel, o docente tem a importante funcdo de organicontetdos a serem trabalhados
sob a influéncia dos diversos fatores contextizsitre esses fatores, Perrenoud (1993)
destaca o tempo escolar como um importante aspeatir sobre a pratica da sala de
aula. A organizacao do tempo escolar em aulas aeimtos, em bimestres, semestres,
ano letivo direciona a organizacdo dos sabereda@ses@elo professor e a forma como
estes serdo adequados ao tempo de aprendizageaiudos — que nao € linear e

homogéneo como o primeiro.

A fim de efetivar a aprendizagem, o professor dev@mbém buscar a cooperacédo e o
interesse dos alunos, transformando os contedd@uk® interessantes, em exercicios,
em pesquisas, enfim, em situacfes didaticas, atde@ramatizacdes, de encenacdes,
de suspenses, etc. Estabelece-se, ai, 0 que Refr¢h993) chama de contrato
didatico, ou seja, professores e alunos assume@ispappecificos que tém validade

somente dentro da sala de aula e da instituicabagsc

O conceito de transposi¢cdo didatica pode, em cemtwsaentos, ser confundido com o
de escolarizacdo. Entretanto, consideramos quecesso de escolarizacado abarca a
transposicao didatica, sendo mais amplo que estgolmndo as varias influéncias

sofridas pelos saberes em geral ao serem trangfoemam objeto de ensino —

6  Saber
Aprendido

aprendizagem.

Saber
Académico

Figura 1 - Transposicéo Didética
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Como podemos observar no esquema apresentadospdsicdo didatica permite-nos
apreender o processo pelo qual os saberes escsBwesriados, transformados em
objeto de ensino/aprendizagem de uma forma maigitagsreferindo-se mais
especificamente aos conteludos escolares a seremados Entretanto, em nossa
pesquisa, houve a necessidade de adotarmos um nesraabrangente, que abarcasse
também fatores econdmicos, politicos, sociais, ofEicos que influenciam no
processo de transformacéo dos saberes. Assim spnditegiamos neste trabalho o
conceito de escolarizacdo, o que nos possibiliglobar uma gama maior de aspectos
gue influenciam no processo de ensino/aprendizaGemsideramos que tal abordagem
seja mais adequada para que possamos compreenaéitipdas variaveis que agem

sobre o trabalho do professor em sala de aula questd usa o livro didatico.

O termoescolarizacamsera, portanto, usado nessa pesquisa como sgrdoasso pelo
gual os saberes e a cultura de uma determinad&dsole@ sdo selecionados e
transformados em objeto de ensino/aprendizagem, asolmfluéncia de fatores
pedagogicos, mas também sociais, econémicos ecpsliEsse conceito é trabalhado
por Magda Soares (1996), que considera que a fagioldos saberes escolares faz
parte da esséncia da escola, portanto, o processscdlarizacdo dos conhecimentos é
“inevitavel”’. Dessa forma, escolarizar os conhecitag vai muito além da transposicao
didatica, da didatizacdo, da transformacdo do sat&démico em saber escolar. No
esquema que segue, podemos observar que o prodessscolarizacdo € mais
abrangente que o da transposicdo didatica. Note questdes culturais, sociais,

politicas também interferem decisivamente no psiredg transformacdo dos saberes.

: SABERES ESCOLARES
"

dse / Saber a ser ¢ 32 Fasé  Saber
Ensinado Aprendido

Académico

Escolarizacao

Figura 2 - Escolarizacao
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Soares (1996) destaca que, em geral, o termo &gegio € tomado num sentido
pejorativo quando se refere a conhecimentos, sabereproducdes culturais —
“conhecimento escolarizado”, “arte escolarizada”. @&utora considera que,
teoricamente, tal critica ndo se justifica por Gi.que se deve criticar € a ma
escolarizacdo, a escolarizagcdo feita de forma staple pouco cuidadosa. Ela
argumenta:
N&o ha como ter escola sem escolarizacdo de comdwetcis, saberes
e artes. O surgimento da escola estad indissociamdmligado a
constituicdo dos ‘saberes escolares’ que se cfigaon e se
firmalizam em curriculos, matérias, disciplinas, ogramas,
metodologias, tudo isso exigido pela invencao, arsavel pela
criacdo da escola, de um espaco de ensino e deempotde

aprendizagem. (1996, p. 20)

Como nos lembra Coelho (2002), uma outra abordggesivel para o termo — que € a
mais comumente utilizada — refere-se a graus déagstade, ao tempo de permanéncia
dos individuos dentro da instituicdo escolar e \xgsso pelo qual esses individuos
passam nesse espaco. Reafirmamos, entretantopmgaestnos aqui esse vocabulo em
um sentido mais amplo, capaz de abordar os difessgrbcessos de transformagéo dos
saberes em conteudos escolares, assim como d&eadks (1996).

De acordo com a autora, a escolarizacdo seria a
ordenacéo de tarefas e acgbes, procedimentos faadad de ensino,
tratamento peculiar dos saberes pela selecdo,seqidente excluséo,
de conteudos, pela ordenacdo e sequenciacido aesgeados, pelo

modo de ensinar e fazer aprender esses conted88§, p. 21)

2.4. Livro didatico e a escolarizacao dos saberes

Nosso objeto de estudo € o uso do livro didatido peofessor de Histéria em sala de
aula, o que nos leva a centrar nossa atencédo Bas dgs professores em relacdo a
escolarizacdo. Assim como o professor, o livro titdatambém desempenha um

importante papel no processo de escolarizacdo dberes. Ele serd o veiculo
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privilegiado que levara para dentro da sala osetmius a serem trabalhados. Dessa
forma, os imperativos didaticos também influen@ana elaboracédo e producéo desse
material. Os livros didaticos “selecionam e deiam os conteudos de acordo com as
disciplinas escolares” (Coelho, 2002, p. 51), omgmo-os em itens, capitulos,
unidades, de forma progressiva, numa sequénciacguagidera a divisdo do tempo

escolar em aulas, bimestres, etc.

Sendo um instrumento auxiliar do processo ensinefgizagem, o livro didatico sera
construido levando em consideragcdo critérios coamequacdo do conteudo ao
curriculo e ao publico a que se destina, divistasbelivisdes que viabilizem e facilitem

a aprendizagem, um formato grafico adequado atosds| dentre outros.

Como ja foi apontado no Capitulo 1, o livro didétié um objeto bastante complexo
pois, embora seja elaborado para a escola, sa@relgrnfluéncia de fatores externos a
esse espaco. Assim sendo, ndo s6 os imperativascoisl determinardo a forma como
0S saberes escolares serdo construidos e apresentaals também os imperativos
editoriais terdo grande influéncia na organizacésseé material. Os interesses do
mercado editorial — os custos com a producéo, dsde@ do retorno financeiro, etc. -
serdo determinantes no formato final do livro ensegientemente, nos saberes por ele
veiculados. A influéncia desses diversos fatoresprocesso de constituicdo dos
saberes escolares reforca a nossa op¢ao por gidviteos o conceito “escolarizacéo”

em relacdo ao conceito “transposicao didatica”.

Segundo a légica do mercado editorial, apresentanub® fator determinante na
producao do livro didatico: a imagem que os autereditores fazem do publico leitor.
Munakata (2001) apresenta os diversos pontos anselbservados na construgcéo dos
manuais didaticos: tamanho e tipo das letras, seiédo conteddo, namero de
gravuras, tamanho e sequéncia dos textos, cocefstes detalhes serdo observados e
definidos de acordo com 0s sujeitos aos quais snde a obra, de forma a atender as

demandas e expectativas do mercado consumidor.
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Segundo Umberto Eco (1986), a construcao de uro f@etvé um determinado tipo de
comunicacao com o leitor. O autor idealiza um temodelo, deixando para ele o papel
de preencher os “ndo ditos” presentes nos textogemRChartier (1990) também

enfatiza a liberdade dos leitores de interprettmaesformar o texto e a busca de um
direcionamento da leitura empreendida pelos autareartir da imagem que fazem do
seu publico.

No caso dos livros didaticos, sdo multiplas asulag possiveis. Munakata (1999)
chama a atencdo para o fato de que, na maior gastevezes, ndo nos referimos a
leitura, mas ao uso do livro didatico. Esse uson@muoe dentro do contexto de
ensino/aprendizagem o que, como ja dissemos, tmstante especifico o publico ao

qual esse material primeiramente se destina: mofes e alunos.

Atualmente, estudiosos dos livros didaticos, comatisBa (2000), Bittencourt (1997) e
Munakata (1997) afirmam que esses materiais télogéido cada vez mais diretamente

com os alunos, dirigindo de forma mais efetivaacpsso de ensino/aprendizagem.

Bittencourt (1997) mostra-nos que, no decorrer @éwmle XIX, por exemplo, o livro
destinava-se prioritariamente ao professor. Calgistedominar os conteudos basicos e
transmiti-los aos alunos, desempenhando o papeiatkador entre o livro didatico e
estes ultimos. Os alunos teriam acesso ao textdivdos através de ditados, copias de

trechos e da exposicéo feita pelos mestres.

Entretanto, no século XX, o livro passou a ser ic@mado um material também

destinado ao consumo direto de criancas e adokesceh partir de entdo, os alunos
foram se tornando os “destinatarios privilegiadde% impressos didaticos, apesar de
ainda existirem livros destinados prioritaria ouclegsivamente aos professores.
Podemos afirmar, no entanto, que o modelo de bNgatico que parece prevalecer é
aquele dirigido ao aluno. Segundo Batista (20@®) fica evidente se atentarmos para
a organizacdo e linguagem encontradas em boa gastemateriais disponiveis no

mercado.
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Apesar disso, 0 autor ressalta que, mesmo sendmatks de forma mais direta ao
aluno, o livro didatico é utilizado com a mediagiw professor, porque é ele quem
seleciona e indica a aquisicdo do material, alérhadear seu trabalho em sala de aula

no texto veiculado pelo livro adotado.

Batista mostra-nos, dessa forma, que o livro didadesempenha uma dupla func¢éo:
Os impressos e textos didaticos, desse modo, s@m tam
instrumento de aprendizagem, dirigido prioritariatee ao aluno
guanto um instrumento de ensino concebido paraajgrofessor a

organizar e preparar suas aulas. (2000, p. 551)

Pensando no publico escolar, autores e editoreslivdes didaticos procuram
condicionar a leitura desse material, selecionatekule o tipo de letras até os textos,
exercicios, iconografias, atividades propostas, \gando direcionar o uso feito por
professores e alunos. A pretensdo de controlar co das livro didatico interfere
decisivamente nos saberes escolares divulgados &amesentar suas propostas
pedagogicas, autores e editores de livros didagcosuram construir seu discurso a
partir de imagens prévias que fazem dos leitoresligoos, de forma a direcionar a

leitura de seus textos.

Com vistas a alcancar tal objetivo, os autores dauais didaticos, segundo Batista
(2000), estabelecem contratos de leitura com sélicpl— professores e alunos —
expondo sua proposta de ensino e a forma como pegea seus leitores/usuarios
devem relacionar-se com o conhecimento. Esses atositrde leitura indicam os
caminhos e 0s papéis a serem desempenhados pesgm@s e alunos, realizando uma
dupla mediacdo — uma, entre os alunos e os sab@rasicas escolares e outra, entre 0s

professores e os alunos.

Ainda de acordo com Batista (2000), podemos peraabeéculo XX duas tendéncias
opostas de mediacdo desempenhadas pelos livragcd&gd@ primeira, de modo geral
encontrada até a década de 1970, possibilitava lawad® grau de autonomia ao
professor quando utilizava os manuais. Apesar dmiden os conteudos a serem

trabalhados, constituiam-se em um “complementoda do professor”. Aos docentes
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caberia “introduzir e desenvolver a matéria, sugetercicios, fazer avaliagdes, propor
acréscimos”. (Batista, 2000, p. 552) A segundaéeaid, posterior a década de 1970, é
a de um texto dirigido diretamente ao aluno. Aléensglecionar o conteudo a ser
ministrado, também define sua distribuicdo no terapcolar, as atividades a serem
desenvolvidas e, algumas vezes, até mesmo a d@amlts; aprendizagem dos alunos.
Batista destaca que os livros didaticos assumeaol, tisn ponto de vista discursivo, a
voz do professor e, assim, [constréem] para o decem lugar subordinado e

dependente no processo de ensino.” (2000, p. 553)

Entretanto, a ja destacada complexidade do livdatdio inclui entre seus leitores
aqueles que tém a funcado de legitimar a qualidaddigros no campo dos saberes nos
quais se inserem. A atual politica de educacéaorasilBatravés do Programa Nacional
do Livro Didatico (PNLD), coloca os avaliadores diosos didaticos integrantes desse
programa como um importante publico leitor a semsaterado. Sobre o grupo de
avaliadores, Munakata (2001, p 593) comenta: éuzigllssimo em numero, mas
altamente poderoso, na medida em que é capaz ld& isbbre a aquisicdo, pelo
governo, de livros didaticos, numa operacdo queoleavdezenas de milhdes de

exemplares.”

Os avaliadores do PNLD ganham uma importancia gadamaior visto que os livros

didaticos sdo uma mercadoria que precisa rendeosu®©essa forma, ndo se pode
desprezar o maior comprador desses livros do paigeverno. Portanto, torna-se um
objetivo fundamental das editoras produzir livrog gstejam de acordo com o PNLD e
que agradem as equipes de avaliadores, a0 mesnpwm tgue devem agradar aos

professores — pois séo eles que escolhem os qu®serdo comprados.

A producéo de livros didaticos é, como vimos, bast@omplexa uma vez que busca
atender e conciliar os interesses e expectativasddersas esferas envolvidas: a

pedagogica, a politica e a mercadoldgica.

Outra transformacdo que podemos notar € a hibg@lizao texto dos livros didaticos
que vem ocorrendo a partir da década de 1970. Belacom Braga (2003), o texto
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presente no livro didatico constitui-se num géndeodiscurst préprio, resultado da
dessa hibridizacdo, passando a englobar variosragrde discursé cientifico,

pedagogico, jornalistico, literario, etc.

Tomando como referéncia a teoria de Bakhtin (1983aga (2003) afirma que a
hibridizacdo é a mistura de duas ou mais linguageaigis num Unico enunciado. Essas

linguagens encontram-se entrelacadas, sendo impbsspara-las.

Braga destaca que o género de discurso do textivrdodidatico ndo seria uma
simples soma de outros géneros de discurso ouwtiadiireta do discurso cientifico. A

autora afirma:
Seria, na verdade, um género construido na rekstabelecida entre
diferentes formas de discursos, numa mesma lingfketindo as
condicbes e os objetivos do meio social em quessré — no caso, a
escola. (2003, p. 35)

Dessa forma, o autor de livro didatico aproprialsaleterminados géneros de discurso
— cientifico, jornalistico, cotidiano — e elabora novo discurso, hibrido, unindo e ndo

separando diferencas.

Nesse mesmo sentido, Coelho (2002) nos alertagpprasenca de interdiscursividade
nos textos dos livros didaticos. Essa interdisuvitdtade refere-se a heterogeneidade de
discursos presentes nos textos didaticos, visto‘quiero didatico tem-se constituido
num dos palcos de tensdo onde outros discursostas tee encontram e travam um

tenso debate acerca da Historia Escolar” (20025)p.

12\/er Bakhtin, (1929),1992.

13 Segundo Braga (2003), género de discurso é diterém tipo de discurso. Os géneros de discurso
pertencem a diversos tipos de discurso associad@si@ setores da atividade social. Dessa forma, o
texto de histéria, por exemplo, presente no lividatico de Histéria insere-se no tipo de discurso
denominado “cientifico escolar”, que por sua vez garte de um conjunto mais amplo, denominado
“discurso pedagdgico”, que figura dentro de outtissursos.
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Voltando ao nosso interesse de investigacao, penguws: qual a relagdo que os
professores estabelecem com esse “objeto comphexsala de aula?

2.5. Livro didatico e professor: escolarizacao e reescolarizacao

O livro didético €, portanto, um veiculo priviled@a de escolarizacdo. Esse material
divulga um determinado tipo de saber, de acordo a®mmteresses, valores e objetivos
dos autores, do publico ao qual se destinam e W@EO® que os regulamentam. Dessa
forma, o livro didatico entra na sala de aula tndpe em seu conteudo o saber

“pretensamente” ensinado aos alunos.

No entanto, a partir do momento em que o profeassume a posicao de mediador
entre o livro didatico e os alunos, temos o queneitamos de uma “reescolariza¢do” do

saber. Por que “reescolariza¢ao”?

Como ja dissemos, a escolarizacdo dos saberesae@spo através do qual os saberes
cientificos e determinados aspectos da cultura odispis na sociedade séo
transformados em objetos de ensino/aprendizagema spressao” dos mais diversos
fatores mercadoldgicos, politicos, educacionairga sociais em voga, dentre outros.
E um processo bastante longo e complexo, no deatwrgual diversas variaveis devem
ser consideradas: a realidade da sala de aulanb®amentos prévios dos alunos, o
préprio livro didatico, a disponibilidade de remspedagdgicos, os objetivos e valores
dos professores, enfim, os imperativos didaticostermais e contextuais que
influenciam nas tomadas de decisdo dos profesgaeglo estes planejam e ministram
suas aulas. Este processo envolve conteudos, sataiéuras, fazendo nascer um novo
saber, especifico da instituicdo escolar, criadotrdee para esse espaco - 0 saber
escolar. Assim, devemos considerar que o saberensmado é o resultado ndo s6 das
transformacdes entre saber académico e saber rsowa também do complexo
contexto de sua producéo.

No momento em que o saber a ser ensinado é “cabdcadl interior do processo

pedagogico em sala de aula, sofre 0 que estamasndwando reescolarizacdo. A
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reescolarizagcdo corresponde ndo s6 a transformalgBomaterial didatico ja
escolarizado, mas resulta da visdo do professocacda realidade da sala de aula, das
interacbes que se processam em seu interior, dedicbes materiais da escola, da
forma de organizacéo do trabalho pedagogico defatrimstituicdo, de sua experiéncia
profissional, dohabitus do estado do conhecente, e, sobretudo dos vaidesss e
objetivos do professor, pois ele é sujeito ativeseegorocesso.

‘ Cultura
Saber |i l
Académico I.

Escolarizagao Reescolarizagao
Agente: Autor Agente: Professor

SABERES ESCOLARES

asé Saber
Aprendido

Figura 3 - Reescolarizacao

Podemos observar no esquema anterior que, umaseetaezados, 0S saberes séo
introduzidos na escola, no caso do ensino de kastdrncipalmente através dos livros
didaticos. O professor, em sala de aula, vai, entgmopriar-se desse material,
transformando novamente esse saber de forma a attecaps alunos, aos seus
objetivos, aos recursos didaticos disponiveis, eaopb disponivel, ao programa da
instituicdo escolar, enfim, aos aspectos que compéecultura escolar tratada por
Forquin (1992). Dessa forma, o saber passa novampot um processo de

escolarizagdo. Chamamos esse processo de reesamgdaripor tratar-se de algo mais
complexo do que a segunda fase da transposicaicdigéoposta por Perrenoud (1993)
abordada nesse capitulo. Ao reescolarizar os sakemntrados no livro didatico, o

professor estara visando ndo sé ao contetudo, mast@s outros fatores que interferem

nessa acao.
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O processo de reescolarizacdo pode ser identifinadmomento em que o professor
usa o livro didatico, estabelecendo determinadusstide relacdes com as propostas
didatico-pedagodgicas desse material. Em nossa isasde campo, pudemos detectar
que esse uso ocorre de muitas formas. Como verew®proximos capitulos, tal

variedade, de acordo com os professores acompa)hdedee-se a fatores como: o
tempo disponivel, o nivel de conhecimento dos auws interesses das turmas, 0s
objetivos dos professores para com o ensino dedtitisto vestibular, dentre outros.

Alguns desses fatores guardam especificidadesepmatar de uma pesquisa no Ensino
Médio. Assim, o vestibular, por exemplo, tem umapbastante grande na fala dos

professores no que se refere a escolha e a forma ttatam determinados temas.

Esse processo de reescolarizacdo é, pois, mamealdoselecdo de determinados
contetdos e exclusdo de outros, pela introducadegss complementares, pela
elaboracdo de exercicios referentes aos temas adstd pelo trabalho com as
iconografias presentes no livro (nem sempre da doprevista pelo autor), pela
realizacdo ou ndo das atividades propostas, pskendelvimento de outras atividades
como semindrios, debates, resumos, apresentagimsost etc. Dessa forma, ao
apropriar-se do livro didatico, os professoresnorian outro saber — saber ensinado

conforme a definicdo de Chevallard (1991).

O processo de reescolarizacdo pode, ainda, sdifickio quando constatamos que o
saber ensinado é diferente daquele pretendidoguits dos livros, pelos formuladores
de programas, pela instituicdo escolar. Ele estdaihente submetido aos interesses do
professor e a realidade de cada sala de aula. Rier qne os professores procurem
manter suas turmas “juntas”, cada grupo de alueager de uma maneira diferente, os
tempos de aprendizagem sdo multiplos, a bagagdoralug os interesses também séo
varios. Assim, ao reescolarizar os saberes presatdivro, os docentes estdo sob a
influéncia de muitos fatores que agem em determmatomentos e ndo em outros. Da
mesma forma, por mais que os objetivos de professautores e orientadores sejam
convergentes, dentro da sala de aula prevalecemogeral, os valores, objetivos e
ideais dos professores — sdo eles 0s responsawss dinetos pelo processo de

aprendizagem dos alunos e que colocam em pratioarreculo real, defendido por
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Perrenoud (1993). Assim sendo, transformardo ode@dos, as atividades, as
orientacdes didaticas propostas pelos autores ddo n@o encontrar situacfes de
compromisso entre os seus valores, concepcdesudagib, de ensino de Histéria e as
condicfes concretas com as quais se defronta @magsebla, numa determinada sala de

aula.

Em nossa pesquisa, através de entrevistas e dganbamento de aulas, procuramos
saber quais os principais fatores que influencia® @scolhas de uso do livro, bem
como as reflexdes que os professores fazem a tegpeisuas escolhas e praticas.
Consideramos que essa reflexdo € fundamental pagaog professores possam

desenvolver uma postura autbnoma frente ao livadéatidio.

2.6. A importancia da pratica reflexiva no processo

pedagogico

Nem sempre a realidade da sala de aula é favasavglie poderiamos denominar um
bom uso do livro didatico. Problemas com o domieaoconteudo, dificuldades com a
disciplina dos alunos, a necessidade de cumpriogr@ma no tempo previsto, greves...
tudo isso faz parte do cotidiano do professor etaswezes, torna-se um obstaculo para
se levar a bom termo as intengdes e os discursogrdtessores que pretendem fazer da
Historia uma disciplina que de fato forme sujeitsfticos, cidaddos conscientes e

participativos, rompendo com o ensino tradicional.

Vem se consolidando, no entanto, a compreensaa@engito do que se passa numa
sala de aula relaciona-se com a formacao basioatmeada dos professores. Poder-se-
ia avancar que o uso do livro didatico, por exemplepende da “preparacédo” do
professor, da maneira como ele vé o livro ou doepape ele atribui ao livro no
processo ensino/aprendizagem. Dai a importanciauma formagdo basica que
possibilite aos docentes a capacidade de refletiires suas praticas, de trocar
experiéncias com colegas, de acompanhar as inavagdeampo da historiografia e da

pratica pedagdgica.
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Entretanto, como afirma Perrenoud (1999), embofarraacéo inicial de professores
influencie suas praticas, isso sO0 se da em detadas condicbes e dentro de
determinados limites. O autor chama a atencédo gd&to de que a formacdo dos
professores também acontece na pratica, no dia-dadsala de aula. E enfrentando os
imprevistos e obstaculos que ele constroi seus dustoreflete sobre suas acoes,
desenvolvendo uma forma propria de ensinar. Nord&tde sua pratica profissional, o
professor “filtra” os saberes adquiridos transfamd@os de acordo com as exigéncias

do trabalho. Tal agéo denota a autonomia profisside cada docente.

Perrenoud (1999) considera que a pratica reflegi@aparticipacao critica sdo os fios
condutores da formacdo dos docentes. Salienta xjate axma diferenca entre uma
pratica reflexiva que todo ser humano apresentasiumacdes de dificuldade e uma
pratica reflexiva metddica e coletiva utilizada gwofissionais quando os objetivos
postos ndo sdo alcancados. A pratica reflexiva dtmentes deve ser permanente,
estavel, buscando solu¢des para momentos de @jserieicoamento em momentos de
sucesso.

Para que se viabilize tal processo, segundo Permde(t999), é necessario que haja
disciplina e método para observar, analisar e ceemaler a realidade de modo que este
procedimento transforme-se numa rotina. O autcsates que a atitude reflexiva é
muito importante para que o0s docentes possam -Berado trabalho prescrito,
construindo suas proprias iniciativas. A profissimacdo dos professores pode torna-
los capazes de enfrentar de forma eficaz as tnanafdes de suas condicbes de
trabalho, de encontrar as atitudes apropriadasia situacéo, a trabalhar em equipe no

estabelecimento.

Perrenoud afirma que
a pratica reflexiva sé pode tornar-se uma seguati&reza, em outras
palavras, incorporar-se ao habitus profissionadp asteja no centro
do plano de formacgdo e se estiver integrada & tasla@ompeténcias
profissionais visadas, tornando-se o motor da wdaipéo teoria-
pratica. (1999, p.16)
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Carla Lavinia Pacheco Rosa (1997) considera ga#lex@o por parte do professor deve
ser um processo continuo que faca parte do sediatad levando a critica e a
autocritica. Tal postura permitiria que os professadesenvolvessem suas teorias a
medida que refletissem — individual ou coletivareenticerca das situagdes enfrentadas
diariamente. No entanto, € importante que a refle¥@ seja um fim em si mesma, o
gue nao contribuiria para a melhoria do ensin@u@ nesse caso o0 professor acabaria

por deixar de lado suas atribuicdes e objetivos.

De acordo com Antonio Névoa (1999), reforcar asigad pedagogicas inovadoras que
sao construidas pelos professores a partir de eflea&o sobre a experiéncia parece ser
a Unica saida possivel para que se consiga umeaefeidanca no campo educacional

acompanhada da melhoria do ensino.

E refletindo na acdo que o professor constroi seessupostos. Conhecimentos
especificos (rotina, conteuddiabitug serdo utilizados pelos professores para a
resolucdo de cada situagao-problema enfrentadaeemcatidiano. Questionando e
revendo as acgdes desenvolvidas na sala de aulefesgor reflexivo 1é e relé sua

pratica, reafirmando ou reformulando suas condutas.

Deve-se levar em consideracdo que a mudanca nadamdos professores e a busca
de uma acdao reflexiva por parte destes leva, sapesite, a uma nova postura em sala
de aula. Essa nova postura engloba as vérias dgégwofessores relativas ao processo
ensino/aprendizagem, como, por exemplo, a escalbaahtetdos a serem ministrados
e a forma de trabalha-los; a escolha do livro didamnais adequado aos objetivos do
professor, do estabelecimento e ao programa dorgmva metodologia de ensino; os
objetivos do ensino da disciplina Histéria; enfimterfere em todo o processo de

reescolarizacdo do saber pelo professor.

Tao importante quanto apreender via um estudonsdgieo sobre como o livro didatico
é utilizado pelo professor em sala de aula é carhas reflexdes que os professores

fazem a respeito do uso desse material. Quais derdes que sao feitas pelos
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docentes ao enfrentarem determinadas situagbesalm@ momento em que estao
utilizando os manuais didaticos? Como se d& a fjude&eoria e da pratica quando sédo
adotadas determinadas atitudes frente a imprevisfegmndo se programa a utilizacao

do livro de determinada maneira, quais as reflegoesséo feitas?

Ainda nesse tema, segundo Renata Vasconcelos (18€8) basta que se tenha
professores muito bem formados para garantir gigs éscam um “bom uso” do livro

didatico. Tao importante quanto a formacéo é agarato professor em sala de aula,
pois ele também se forma no exercicio do profiségdsim sendo, é fundamental que o
docente reflita sobre sua propria acdo de eduaas, @ isso que condiciona a sua
relacdo com o livro didatico. Nesse sentido, o ggsbr deve ter a sua prépria pratica
pedagogica como objeto de estudo, como ponto diex@ef constante. Vasconcelos
afirma que, na medida em que o professor reflebgesaquilo que faz, melhora a

gualidade do seu trabalho.

Donald Schon (1995) considera que enquanto o pafeseflete sobre seu

conhecimento e sobre suas préaticas, torna-se pbspie sua relacdo com o saber
escolar deixe de ser a de toma-lo como a verdade wansmitida, possibilitando um
ensino no qual os saberes sdo contextualizadota@oreados a vida cotidiana dos

alunos.

As mudancas encontradas nos materiais didaticostagas no Capitulo 1, ndo bastam
se nao houver uma transformacéo nas formas deagflo por parte dos docentes.
Estariam os professores assumindo também uma netarg em sala de aula frente ao
uso dos livros didaticos? Estariam os docentegtimeflo constantemente sobre suas
acdes pedagogicas? Em que medida a reflexdo texbréra a pratica em sala de aula?
Quais os principais fatores que interferem no m®uede reescolarizagdo do saber
veiculado pelos livros? Essas sdo questdes quengeshos responder ao longo deste
trabalho com base na analise dos dados colhidpestguisa de campo apresentados a

sequir.
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Capitulo 3. 0 CONTEXTO DA PESQUISA: METODOLOGIA,
CAMPO E SUJEITOS

Em nossa pesquisa, procuramos conhecer a pracastiexdes do professor em torno
do livro didatico. Visamos compreender como se da&aresso de apropriacdo e de
reescolarizacdo desse material, buscando respumi@as questdes: como o professor
pensa que € seu trabalho com o livro did&tiQue tipo de fatores leva em conta ao
planejar suas aulas tendo o livro como referéhCamo usa o0 manual didateQue

tipo de modificagbes introduz no momento de se® (aais as reflexdes que faz em

relacéo aos diferentes usos do I&ro

Consideramos que, para responder a esses questinioginfaz-se necessario conhecer
a pratica do professor, que busca articular o smuiso acerca do livro didatico com o
uso que faz desse material, em sala de aula. Rssenwblvermos este estudo,
privilegiamos a sala de aula cortarus de investigacéo, realizando uma pesquisa

qualitativa de tipo etnografico.

Estudar de perto esse microuniverso, acompanhangmiéessores em seu cotidiano na
sala de aula, pareceu-nos a melhor forma de conheaelagcbes estabelecidas entre o
professor e o livro didatico. Como ja apresentammsapitulo anterior, essas relacdes
resultam da influéncia de varios fatores contestutis como: o tempo escolar, 0s
recursos didaticos disponiveis, o comportamento dsos, as imposicdes da
supervisao e da direcdo, enfim, os aspectos geenfaarte da cultura escolar e que néo
podem ser descontextualizados tanto do ambientge imadiato (a sala de aula) quanto
das questbes educacionais tais como vestibulasiljlatade de os alunos adquirirem o

livro...

Portanto, ao privilegiarmos a compreensao das@etague os professores estabelecem
com o livro didatico adotado — com sua propostaagédica, com seus “nao ditos”,

com as atividades sugeridas, com o0s conteudosafackic. — esperamos compreender
0 processo de ensino e nao o produto final desteepso, que seria a aprendizagem dos
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alunos, a qual exigiria um outro tipo de pesquBaescamos, dessa maneira, conhecer e
analisar as influéncias dos elementos do contesdola nas agbes dos professores, de
que forma a complexidade da sala de aula interfasesuas tomadas de decisfes, que
tipos de relacbes os professores estabelecem cosabmses veiculados pelo livro
didatico adotado. Nosso objetivo foi compreender pghisamentos e acdes dos
professores acerca de suas praticas em torno modigatico, valendo-nos, para isso,
tanto de entrevistas semidirigidas quanto do acohgraento sistematico de um

conjunto de aulas.

Os sujeitos de nossa pesquisa sao professoresvathserdentro do contexto de sua
pratica, com suas crencas, valores e interessesids leva a trabalhar com um objeto
complexo, contraditério e mutavel que € a praticgbfessor no cotidiano da sala de

aula.

Ao optarmos pela adocédo de entrevistas e pela\agser das aulas, tivemos como

objetivo uma aproximacdo mais direta da acado deerdes, estabelecendo relacdes
entre os depoimentos sobre suas préticas, asrigti@gpes que os docentes fazem delas
e suas condutas em sala de aula. Ao fazer umagieEsdo que ocorre em sala de aula,

procuramos nos aproximar, da forma mais fiel pe$stlo uso do livro didatico pelo

professor.

Para orientar nossa conduta na observacado daseaukss entrevistas, tomamos como
referéncias teoricas estudos de Elsie Rockwell 19Begine Sirota (1995) e Ana
Maria Salgueiro (1998).

De acordo com Sirota (1995), os processos de igeesio da sala de aula deverdo
adotar os seguintes principios: explorar a situagboomo é vivida e construida pelos
participantes; tornar estranho o familiar, anotamgido o que é considerado como
evidente; analisar a relacdo entre a situacéoldalsaaula e seu contexto; construir as

hipoteses e os instrumentos de observacdo sompatérado campo de pesquisa.
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Embora possa parecer monotono a primeira vistég-a-dia de uma classe sempre traz
novidade. Este € um espaco vivo e complexo, repletsubjetividades, de interesses
divergentes e de multiplos significados. Assim, m@partante que se leve em

consideracao os inumeros aspectos que interfersse rntexto social, buscando no
cotidiano indicios que permitam partir de uma deEale microssocioldgica para a
macro, procurando evidéncias que permitam ver al ggr particular. Como exemplo

dessa possibilidade de estabelecermos determigadasalizacdes, citamos 0 uso, em
sala de aula, das iconografias presentes nos .li@bservamos que os professores
recorrem a elas poucas vezes. Tal fato poderiauserindicio de que a tradicdo

verbalista ainda se faz muito presente nas aul&bsiéria e nos alerta, também, para o
peso da cultura escolar tradicional nas acdes dafegsores, mesmo quando estes
pretendem adotar posturas mais “inovadoras” entrabalho — como foi apontado nas

entrevistas pelos professores participantes desgupsa.

Por meio da andlise do cotidiano, pode-se entem@dnor a natureza dos processos
constitutivos da realidade da escola e mais esgatiénte da sala de aula. Segundo
Rockwell (1989), o objetivo da analise do cotidiano campo da educacao, € tornar
possivel o conhecimento das multiplas vivénciasstala, revelando em que medida os
sujeitos envolvidos na educacgédo reproduzem, conhexdransformam a realidade

escolar.

A partir da insercéo na sala de aula, pretendemokecer e acompanhar o cotidiano
desse espaco privilegiado do processo ensino/apagein, tomando como foco central

a pratica docente diaria em torno do livro didatico

Como nos alerta Salgueiro (1998), é importante egiejamos atentos para o fato de
que muito do que acontece nas aulas guarda ungioethreta com outras esferas e

contextos sociais e historicos que, de certa fosm@onstituem como marcos
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determinantes da pratica docemieautora aponta como exemplo desses contextos as
condicbes materiais da escfjao saber do docente, considerado como sujeito; o
cruzamento das diversas dimensfes da Historia.r@spbntos sao relevantes para
nossa pesquisa, ja que o uso que se faz do liddticlh, supostamente, tera relacao
direta com as condigcbes materiais da escola assmo com o saber do docente.
Também nos parece importante que se considere ensi#m histérica desse cotidiano,
pois a pratica do professor em sala de aula dsi@orada a uma concepcao de ensino

e aprendizagem historicamente determinada.

E importante ressaltar, no entanto, que os prafess@o conduzirem 0 Processo
ensino/aprendizagem, ndo estardo simplesmenteaptaado as imposi¢cdes da escola.
Eles podem romper com o estabelecido através decaueepcdo de mundo e da
aquisicdo de uma consciéncia progressiva sobre psatica. A aquisicdo dessa
consciéncia depende da relagcdo que os profess@m€mm com os diferentes saberes
disciplinares, curriculares e profissionais - chdos saberes cientificos - e com o0s

saberes da experiéncia.

A pratica docente cotidiana sera, portanto, arddisam nossa pesquisa, como resultado
de um processo de construcdo histérica, pois é rabalho realizado por sujeitos

particulares, nas condi¢des materiais e histogspscificas do contexto escolar.

A concepcgdo dos professores como sujeitos levaanosnsidera-los atores que, ao
mesmo tempo que reproduzem seus contextos dehoaltambém contribuem para a
propria construcdo desses contextos. Para tantoprescindivel que os professores
tenham consciéncia de suas praticas, seguindo mivarda reflexdo. De acordo com
Salgueiro:

La reflexion de la préactica, al mismo tiempo quéabora con el

proceso de produccion y/o apropriacion de conocitoge que

4 A instituic&o escolar, enquanto esfera mais imadie determinacéo dessa pratica, estara impondo ao
professor regras ja estabelecidas, tais como: espdgfinidos e controlados, tempos determinados e
igualmente controlados, propostas pedagdégicas mlieizdas, contatos com docentes regulados, etc.
Essas sao, segundo Salgueiro (1998), tomando osfiex@mcia Gimeno Sacristan, as condicdes materiais
da escola.
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constiuyen la instituciébn escolar, contribuye tagnbeal proceso de

formacion de docente. (1998, p.41)

Para o desenvolvimento desse trabalho, recorrerancestos instrumentos do método
etnografico a partir do qual pretendemos ir aléns dparéncias exteriores dos
fendbmenos observados e das evidéncias mais imgdiaea dar conta da complexidade

da prética docente cotidiana.

Na perspectiva etnogréfica, a teoria vai sendotooids. paralelamente ao processo de
investigacdo, na medida em que voltamos constantemeossa atencdo para a
conceitualizacédo da realidade investigada. Naoade, tcertamente, de irmos a campo
sem “nenhuma” teoria. NO nosso caso, por exemplaniaiarmos as observacgdes das
aulas, havia uma perspectiva tedrica que nos axianbd olhar sem, no entanto,
determina-lo. Fomos para as entrevistas e paralas de aula levando questdes gerais
que, a proporgdo que iam se clareando, esbocavesasioategorias de andlise. Nesse
sentido, Salgueiro (1998) afirma que as categalgaanalise sdo formuladas a partir da
busca do “sentido do observado”. Segundo a autoetnografia € definida como a

construcdo de novas relacdes que permitam integgraa e descricdo do fendmeno.

Rockwell (1989) esboca algumas orientacfes tednietpdologicas que orientam um
estudo etnogréfico e que foram Uteis para o ncstsiol@

1. Abordar o fendbmeno estudado como parte de umaidad®, ou seja,
complementar a informagdo de campo com informagélasvas a outros
contextos sociais que incidem nele, determinand@xplicando-o.

2. Ter sempre presente a dimensao historica dos aljal escola, enlacada
com a historia local e social mais ampla, como aomeptes que sustentam
as formas e as dire¢cdes que tomam todo o processo a

3. Partir do conhecimento do cotidiano da escola mhatificar a influéncia

do Estado e da sociedade no processo educacional.
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4. Tomar as categorias socigi€omo categorias analiticas sempre que sejam
capazes de assinalar diferengas importantes eanteg ao trabalho teorico.

5.  Tomar, como objeto de estudo, os processos cangiguda realidade
escolar. Centrar a andlise na construcdo dessessgas ressaltando seu

contelido historico e social.

Como forma de alcancarmos o rigor e a credibilidageessarios a etnografia,
recorremos ao trabalho de campo e a triangulagissabdo, em nossas observacoes,
recolher dados e interpretacbes de uma mesma &tusgb variados angulos e
perspectivas, comparando-0s ou contrastando-aspArtancia da triangulacdo € assim
ressaltada por Salgueiro:

La triangulacion impide que se acepte demasiadion@ate la validez

de sus impresiones iniciales; amplia el &mbitosidiaid y claridad de
los constructos desarrollados en el curso de kestigacion y ayuda a
corregir los sesgos que aparecen cuando el fenéeemxaminado
por un sélo observador. (Goetz y LeCompte, citgums Salgueiro,

1998, p. 59)

Assim sendo, ao proceder a um estudo de casoalettipgrafico, buscamos conhecer
o uso do livro didatico de Historia no cotidiano ska de aula, empreendendo uma
investigacao sistematica de uma instancia espaciiw caso, a pratica dos professores

no contexto da sala de aula.

No decorrer da pesquisa, como ja foi dito, lancamés da observacdo das aulas de
trés professores escolhidos — que serdo apressrdadta neste capitulo — assim como

de entrevistas semidirigidas com esses mesmosSporés.

Nas observacoes, adotamos o caderno de campo, rumtiac@es dos episodios mais
relevantes de cada aula, das falas mais marcamtgeafessores com relagéo ao uso do

livro, dos exercicios e provas passados no quaet®, Recorremos, também, a

15 Categorias sociais s&o0 aquelas que se apreseatarareira recorrente no discurso ou na atuacéo dos
habitantes locais e que estabelecem dire¢cdesantmisas do mundo e quem as vive.
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gravacao, em cassetes, das aulas — foram gravddasseritas um total de 6 horas de
entrevistas e 14 horas de aulas.

A observacao foi orientada pelo conjunto de qusstiz pesquisa, por exemplo: 0s
professores usaram o livro em sala para leituraBallnaram com 0s recursos visuais
presentes no manual? Utilizaram os exercicios ptop@ Suas explicagbes seguiram
rigorosamente a ordem dos assuntos exposta no? li@mpregaram algum outro

material?

A observacao das aulas ocorreu no decorrer do@20@PR. Iniciamos este trabalho em
abril e finalizamos em novembro. Entretanto, ndga® de 07 de maio a 01 de julho,
as observacdes foram interrompidas por uma greveed@ Estadual de Ensino. Este
imprevisto atrasou a coleta de dados o que acaboalgerar nossa intencéo inicial de

realizar a pesquisa de campo em duas escolas.

No quadro abaixo, apresentamos o periodo e odetalulas observadas em relacéo a

cada professor.

Quadro 1 - A insercéo no campo de pesquisa

Professor(a) Série do Ensino Periodo da Total de aulas
acompanhado(a) Médio observacéo observadas
Eneida 28 01/04 a 22/08 22
Alexandre 12 01/04 a 06/05 14
Mirelle 12 12/09 a 11/11 19

Em decorréncia da greve, enfrentamos uma outratijue®¥m dos professores
acompanhados — Alexandre — decidiu ndo continuagseala quando as aulas foram
retomadas. Esse imprevisto fez com que observassamonumero menor de aulas
deste professor, como podemos notar nos dadoseapades no Quadro 1. Julgamos,
no entanto, que a pesquisa néo foi prejudicad&p jge conseguimos coletar uma
quantidade suficiente de dados e informacoes, amongmdo o desenvolvimento de
dois capitulos do livro adotado. Além disso, o pssbr colocou-se a disposicao para a
segunda entrevista, o que possibilitou a concldsgarocesso de coleta.
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Optamos por nédo iniciar as gravacdes nos primeiias de insercdo no canifgois
sabemos que a presenca de um gravador costumairgerguranca e inibicdo. Dessa
forma, nos primeiros dias de acompanhamento, ,idenasnos que seria melhor nos
restringirmos a observar e a anotar os procedimedts docentes, a fim de que
professores e alunos se habituassem a nossa @Eeséogssem mais a vontade. Todas
as fitas gravadas foram transcritas para fac#itanalise dos dados.

Ao observarmos a pratica do professor utilizanddiveo didatico, procuramos
apreender 0s sinais, 0s indicios que revelam cama s transposi¢cdo das concepcdes
tedricas do professor para a sua pratica em sadalde mediada por esse material. Ou
seja, de que maneira os docentes se apropriam wlgaindidatico, transformando-o de
acordo com seus pressupostos, interesses e pdssibd, reescolarizando seu

conteudo.

Realizamos seis entrevistas — duas com cada poof€ssam entrevistas semidirigidas,
desenvolvidas em duas etapas. No primeiro momewoiso interesse foi conhecer o
professor, sua concep¢do de Histéria e do ensindistéria, quais sdo os objetivos
atribuidos por ele a essa disciplina, a sua co@cege livro didatico, os fatores que
levaram a escolha do livro didatico utilizado, atratégias adotadas para usar esse
material. Tal enfoque teve como principal proposiohecer as concepc¢des tedricas do
professor e a forma como ele pensa que deve saballio com o livro didatico. As trés
entrevistas dessa etapa foram realizadas na pr@sdala, antes do inicio das

observacdes. Utilizamos 0 mesmo roteiro com ogt@essores — veja ANEXO A.

Em uma segunda etapa, ja realizadas as observdeSeaulas, fizemos uma nova
entrevista para conhecer as reflexdes do profesdme sua pratica. Em tendo contato
com determinados episodios, como ele pensa a &0& &xiste uma consonancia entre

seu discurso inicial e sua pratica? Em que medidalalade da sala de aula transforma

18O professor Alexandre néo teve as aulas gravautasi®, quando iniciamos este procedimento, ele j&
havia deixado o cargo.
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0s pressupostos do professor? Nessa etapa, agstagdoram diferenciadas para cada
participante, baseadas em fatos ocorridos nas delaada um deles — veja ANEXO B,
ANEXO C e ANEXO D. Somente a professora Eneida€irevistada na propria
escola. O professor Alexandre foi entrevistado ré@lo Marconi e a professora

Mirelle na residéncia da pesquisadora.

Como pretendiamos que os professores refletisgespaito de determinados episédios
que observamos durante o acompanhamento das antesgamos, antes da segunda
entrevista, aos professores Alexandre e Eneida,fiehaindividual com itens sobre os
quais gostariamos que pensassem. Essas fichapre®erdadas no ANEXO E e no
ANEXO F. Colocamos ai algumas de nossas impregsdessideracdes a respeito das
praticas em torno do livro didatico, selecionadas aulas, de modo que tivessem
conhecimento do tipo de questbes que seriam famasegunda entrevista. Nao foi
possivel entregar essa ficha a professora MireNedd ao periodo de férias escolares.

Procuramos, entdo, analisar e relacionar os daolbglos na primeira entrevista; as

condi¢gbes materiais da escola; os fatores his®determinantes das a¢des dos sujeitos
envolvidos; os indicios colhidos nas observacoesaildas e os dados levantados na
segunda entrevista dos professores. De posse dks$sEs pretendemos construir uma
analise da intersecdo existente entre o pensangest@professores em relacdo a sua
acdo, ao seu trabalho com o livro didatico de Hesté a pratica destes em sala de aula

ao usarem este material, analisando esse usa&ossfque o determinam.

3.1. Critérios de selecao dos participantes da pesquisa

No primeiro momento, pretendiamos desenvolver nasstodo em duas escolas
estaduais de Ensino Médio em Belo Horizonte, emrade quatro professores — dois
em cada estabelecimento. Seria feita a analisesdae dois livros a fim de ampliar
NOsso universo de pesquisa, ndo restringindo au@asgo estudo do uso de um unico
livro. Entretanto, o curto periodo de tempo dispehé a ocorréncia de uma greve em
2002 — ano em que realizamos a pesquisa de canmp@abilizaram a possibilidade de

abarcar um universo mais amplo. Para contornarredmprevistos sem perder nosso



81

foco de andlise — o0 uso do livro didatico pelo essbr de Historia em sala de aula —
optamos pela realizacdo da pesquisa de campo enmdnite escola, aumentando o
namero de professores acompanhados no mesmo estai®ito de ensino. Assim,

como ja foi dito, entrevistamos e observamos agsaie trés professores utilizando um

mesmo livro didatico.

Apesar de termos reduzido nosso universo de pesdugasideramos que o estudo néo
teve sua validade comprometida visto que nossasgadds de andlise foram
construidas a partir da imersdo no campo. Um segpadto que destacamos é o fato
de nossa metodologia de pesquisa néo ter comavabggeanalise do manual em si, mas
da pratica do professor com qualquer que fossevro ladotado. Além disso, a
pretensdo, num primeiro momento, de acompanharmmdesgores em dois
estabelecimentos era ampliar o campo de pesquida estabelecer comparacgdes entre
as praticas dos docentes. Dessa forma, foi parfeiite possivel conhecer o uso de um
mesmo manual didatico dentro de um mesmo estabedatd, analisando as praticas de

trés professores com esse material.

A opcéo pela pesquisa no Ensino Médio deveu-seprameiro lugar, a caréncia de
estudos nesse nivel escolar — os trabalhos sobrdaubvro didatico que encontramos
referem-se ao Ensino Fundamental. Além de procawssuprir esta lacuna, temos um
interesse especial pelo Ensino Médio, devido awm datter sido na sala de aula do 1°
ano que esbocgou-se, primeiramente, o objeto detquiza, quando comegcamos a
questionar as praticas de ensino realizadas a plartum livro didatico considerado

“inovador”, que continha muitas das novas tend@&ngige apontamos no Capitulo 1.

A selecado da escola realizou-se da seguinte fatorao iriamos avaliar o uso do livro
didatico pelo professor, em sala de aula, soblaéinfia das mais diversas variaveis
contextuais, escolhemos um estabelecimento deceositiral, que oferecesse o minimo
de recursos pedagogicos como biblioteca, videoghymade som, sala de informética,
retroprojetor e mapas. Procuramos, com essa escdlftar que a auséncia desses
recursos limitasse as possibilidades de trabalhopidessor. Além disso, seria
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necessario escolher uma escola aberta a pesquesas tlpo, com professores que
aceitassem a presenca de um pesquisador acomparduasdaulas.

Selecionamos a Escola Estadual Maestro Villa Labasarcamos um encontro com a
diretora Julia. Nesse encontro, apresentamos rregeto de pesquisa, explicando o
objetivo e a forma como pretendiamos trabalharx@eos claro que nédo pretendiamos
fazer julgamentos ou juizo de valor do trabalho gosfessores acompanhados.
Colocamo-nos a disposicdo para maiores esclaretosennos comprometemos a dar
retorno dos resultados da pesquisa. A diretora rmose bastante acessivel e
considerou que esse tipo de trabalho poderia #graifid a propria escola, auxiliando os
professores no aperfeicoamento de suas pratiaprépria indicou os professores que
considerava mais abertos a participarem desse dg@rojeto e prontificou-se a

conversar com eles. A diretora autorizou, sem n@ahiestricdo, a utilizacdo do nome

da escola nesse trabalho.

Como nesse primeiro momento ainda pretendiamospadmr quatro professores em

duas escolas, entramos em contato apenas comrd@sgores — Eneida e Alexandre.

A terceira professora — Mirelle — foi incluida sortedepois da greve, quando se tornou
evidente a impossibilidade de efetuarmos a pesquisegundo estabelecimento.

Nosso trabalho privilegiou, entdo, a analise dodssbvro didatico por trés professores
do Ensino Médio, numa mesma escola, utilizando smmemanual e dispondo dos
mesmos recursos didaticos. Dessa forma, foi pdssorehecer os fatores que mais
influenciaram no uso do livro, bem como as jusdticas e reflexdes dos docentes

acerca de suas opcoes de trabalho com esse material

A selecdo das turmas que seriam acompanhadasitipios préprios professores

sujeitos da pesquisa. Eles indicaram as turmasasoguiais se relacionavam bem — néo,
necessariamente, a de melhor desempenho. Nossa fgp@companhar apenas uma
turma de cada professor, devido ao pouco tempouigpl € a necessidade de recortar
e restringir Nnosso universo de pesquisa, para-aredequivel no tempo reservado a

conclusao de nosso Mestrado.
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3.2. Caracterizacao da escola

A Escola Estadual Maestro Villa Lobos situa-se eaoBHorizonte, MG. Trata-se de
um estabelecimento de ensino que atende a umaetdietle classe média e média
baixa, embora esteja localizado no bairro Santostigioo — considerado um bairro de
classe média alta. A instituicdo oferece apenassinB Médio, funcionando em 3

turnos.

O contato com a escola foi facilitado pelo fatdetenos trabalhado la durante trés anos,

mantendo um bom relacionamento tanto com a dirgganto com a supervisao.

Faremos uma breve descricdo do espaco fisico déagfem como de seus recursos

materiais € humanos, incluindo-se ai, seu corperdee discente.

A escola apresenta — conforme consta em um docongeiet define as metas a serem
alcancadas até 2004 — como sua missao “assegwaalawos uma Educacdo de
Qualidade que possa contribuir para a formacaoids&os criticos, participativos e

conscientes, agentes de mudangas para a consttacéma sociedade mais justa e
fraternal”. Entre os principais objetivos a sereltamcados, estdo: ser uma das 10
escolas publicas com maior taxa de aprovacdo emesxavestibulares até 2004;

alcancar uma taxa de abandono proxima a zero etaxaade aprovacdo proxima a

100%.

A E.E. Maestro Villa Lobos tem uma parceria comuandacdo de Desenvolvimento
Gerencial (FDG) que presta a ela consultoria geatauxiliando-a na organizacdo de
metas a serem alcancadas e promovendo reunidesn®®wentro da escola. Esta
Fundacao formulou o documento citado anteriormguoefunciona como uma espécie
de “plano gestor”. Neste documento, estdo tabelasdros e graficos apontando os
objetivos alcancados desde 1997, quando a Fundagdou sua parceria com 0

estabelecimento, bem como as metas até 2004. Delagse o0 grande destaque € o

aumento da taxa de aprovacao dos alunos nos Vasibualas diversas faculdades.
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A escola possui 2 prédios de 2 andares e um apnexle, esta a sala de informatica; 15
salas de aula (apenas 2 no primeiro andar); 1 guadrozinha; 1 refeitorio; banheiros
masculino e feminino; banheiros para professomas; biblioteca; 1 sala de professores;

1 secretaria; 1 sala da direcdo; 1 sala da viegdlr, 1 sala para orientagdo pedagdgica.

A escola possui bom material didatico auxiliarrdiv didaticos, dicionarios, alguns
filmes, TV e videocassete (que ficam na biblioteaanecessario reserva-la no caso de
usar esse material), aparelho de som, retroprojedaplayer e sala de informatica. Nao
possui sala ambiente para as diferentes disciplinas

O quadro de recursos humanos é composto pelardiretum formacado em Historia, ha
3 anos na funcéo; 3 vice-diretores, um para cad®;t\? orientadoras educacionais,
formadas em Pedagogia, que atendem aos 3 turngspfdsores, sendo 7 de Histéria
e 34 funcionarios distribuidos entre a secretaoillioteca, cozinha, manutencao,

limpeza e cantina.

O planejamento é feito pelos professores trimastate, num total de 3 por ano. No
final de cada trimestre é realizado o Conselho tesgg8, com a participagdo dos
professores e da orientadora pedagogica do turaaednides pedagodgicas ocorrem
durante o ano, num total de aproximadamente 10. Wd&@or parte da escola, uma
politica de incentivo para que os professoresqipetin de cursos oferecidos pela SEE —

MG ou quaisquer outros.

3.3. Apresentacao dos sujeitos da pesquisa: os professores

Foram acompanhados trés professores do Ensino Méitille e Alexandre, do 1° ano
e Eneida, do 2° ano, nos turnos da manha e tameo ¢a dissemos, esta selecéo foi

feita pela diretora, que indicou os profissionag@sacessiveis a esse tipo de trabalho.

O primeiro contato com eles foi feito pela proptieetora. Dos trés professores, apenas

o Alexandre demonstrou certa resisténcia a paaticida pesquisa. Entretanto,
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concordou em ser incluido quando tivemos a opattute de conversar pessoalmente
com ele, mostrando que, em hipétese alguma, ndgestivo seria julgar seu trabalho. O
fato de ele mesmo poder escolher a turma queammpanhada facilitou sua aceitacao

em participar da pesquisa.

Apesar dessa pequena objecdo, os professores raosBa muito acessiveis e
interessados. Autorizaram que seus nomes fosséradidis no trabalho e pediram que,
quando a dissertacdo estivesse pronta, tivessesscaaeela, como forma de conhecer

uma analise de suas praticas e aperfeicoar-seiadeda.

Como podemos notar no Quadro 2, embora ndo tedbausa critério de escolha dos
sujeitos da pesquisa, foram selecionados trés gemfes formados em décadas
diferentes: 70, 90 e 2000. Tal fato possibilitove qavaliassemos a influéncia da

formacao inicial e da experiéncia profissional ritipa desses docentes.

Quadro 2 - Grupo dos professores participantes dagsquisa

Professor(a) Ano de graduacgéo Area de formagéo Urevsidade
Eneida 1972 Histéria UFMG

Alexandre 1992 Histoéria UFMG
Mirelle 2001 Historia UFMG

Os trés professores acompanhados formaram-se etdriddipela UFMG. Atuam na

area do magistério desde a graduacéo. A profegswia € a Unica que possui uma
segunda graduacdo (Pedagogia) e especializacddngpecdo Escolar. Todos
afirmaram continuar se atualizando através de suesada leitura das producdes

académicas — principalmente na area da Historaatdistoriografia.

No que se refere a jornada de trabalho, as profesdeneida e Mirelle exercem a
funcdo docente apenas na E.E. Maestro Villa Lobospeofessor Alexandre trabalha
também no Colégio Municipal Marconi, no turno danim® com o Ensino

Fundamental.
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Apenas a professora Eneida é efetiva. Mirelle ex@ddre tém contrato temporario com
o Estado.

Veremos, nos proximos capitulos, que a carga leodeitrabalho do professor é um
fator importante a influenciar no tipo de trabaldesenvolvido em sala de aula. A
professora Eneida, por exemplo, ressaltou, nas @una®vistas, que muitas das
atividades que desenvolve com seus alunos s6 s®ivps pela disponibilidade de

tempo que possui para elabora-las e corrigi-lase Bado permitiu analisar os efeitos da
carga de trabalho no tempo disponivel para os ggofes planejarem e refletirem sobre

suas praticas.

Como podemos observar no Quadro 2, acompanhamdsesgooes formados em
décadas diferentes. A professora Eneida possui mrnempo de docéncia —
aproximadamente 30 anos. O professor Alexandredgmoximadamente 11 anos de
experiéncia em sala de aula. Ja a professora Miéetecém-formada e estava no seu

primeiro ano no ensino de Historia.

Foi possivel, a partir dessa variavel, analisarrans que medida a experiéncia
profissional € um fator determinante das condutsemlolvidas em sala de aula.
Tomando-se como base o tempo de atuacdo dos mnaEfessa experiéncia acumulada
— ou ndo — no decorrer de suas praticas, puderfery isobre o lugar e o papel que os
saberes adquiridos passam a ter na orientacacadeses profissionais. O saber-fazer
dos professores, como destaca Perrenoud (1999)erncfa suas estratégias de
organizacao do trabalho cotidiano da sala de &sdee dado fica bastante claro tanto

nas entrevistas dos docentes quanto nos regigresas aulas.

3.4. As turmas acompanhadas

A E.E. Maestro Villa Lobos atende, em geral, aludias classe média baixa. Sao
aproximadamente 1500 estudantes, distribuidos @mtirnos — manha, tarde e noite.
Por ser situada em um bairro central de Belo Hateoatrai alunos de diversas regides

da cidade e da grande BH — h4, por exemplo, algnesnoram em Ribeirdo das Neves.
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Aplicamos um questionario socio-econémico-culturas trés turmas acompanhadas.

Como pode ser observado no ANEXO G, na primeiratepao questionario,

privilegiamos as perguntas de carater social nefeseao nivel de escolaridade e a

profissdo dos pais; em seguida, apresentamos ast6gsede ordem econdmica,

referentes a renda familiar e, finalmente, as @easstulturais relativas as atividades de

lazer. Nosso objetivo foi conhecer mais de pertduasias nas quais os professores

desenvolveram suas atividades, associando suas egiEdes com um contexto mais

amplo, visto que determinados fatores externos calaspodem ter uma grande

influéncia no que acontece dentro deste espaco.

Apresentaremos, resumidamente, alguns resultados.

Quadro 3 - Perfil das turmas acompanhadas

Turma Série do Ensino Turno N° de alunos Questionarios
Médio Respondidos
1A 12 Tarde 37 34
1B 12 Tarde 32 29
2A 28 manha 37 31

Faixa etaria dos alunos

De acordo com um questionario aplicado, constatguee62% dos alunos do 1° ano

tém 15 anos, 30% tém 16 anos e 8% tém 17 anos.

Tabela 1 — Faixa etaria dos alunos por turma (turmd A)

Idade dos alunos NUmero de alunos %
15 25 73,5
16 7 20,5
17 2 5,8
Tabela 2 — Faixa etaria dos alunos por turma (turmda.B)

Idade dos alunos NUmero de alunos %
15 14 47,6
16 12 40,8
17 3 10,2
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Na turma 2A, 81,3% dos alunos tém 16 anos, 6,3%lf&m 9,4 tém 18. Verificamos,
portanto, que tanto no 1° ano quanto no 2° a nmEde dos alunos encontra-se na

idade correspondente a série cursada.

Tabela 3 - Faixa etaria dos alunos por turma (turma A)

Idade dos alunos Ndmero de alunos %
16 26 81,2
17 2 6,2
18 3 9,3

Nivel de escolaridade do pai

Quanto ao nivel de escolaridade do pai, nota-sedife@nca entre as duas turmas de
1° ano. Na 1A, a maior parte dos pais tem 2° gnaupteto. Na 1B, a maioria tem baixa

escolaridade - 30,6% possuem apenas o 1° grau jphetamApesar desta diferenca, é

interessante notar que os pais com nivel supegi@sdolaridade estdo em 2° lugar, em

ambas as turmas.

Tabela 4 - Nivel de escolaridade do pai por turméurma 1 A)

Nivel de escolaridade Numero de alunos %
Superior 10 29,4
2° grau completo 14 411
2° grau incompleto 1 29
1° grau completo 1 29
1° grau incompleto 7 20,5

Sem escolaridade

Tabela 5 - Nivel de escolaridade do pai por turmayrma 1 B)

Nivel de escolaridade Numero de alunos %
Superior 6 20,4
2° grau completo 1 3,4
2° grau incompleto 5 17
1° grau completo 5 17
1° grau incompleto 9 30,6
Sem escolaridade 1 34
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Na turma 2A, 50% dos pais tém 2° grau incomplEto. 2° lugar, estdo os pais com
baixa escolaridade — 18,7% tém apenas o 1° grampleto. Entretanto, se somarmos
0S pais com curso superior e 0s com 2° grau compmésta foi a turma que apresentou

maior numero de pais com taxa de escolaridade aftais

Tabela 6 - Nivel de escolaridade do pai por turmayrma 2 A)

Nivel de escolaridad Numero de aluno: %
Superior 4 12,5
2° grau completo 16 50
2° grau incompleto 4 12,5
1° grau completo 2 6,2
1° grau incompleto 6 18,7

Sem escolaridade - -

Ao compararmos as trés turmas, notamos que a rparte dos pais tém o 2° grau
completo — 33%; 23,4% dos pais apresentam bai@aggtade (1° grau incompleto) e
praticamente a mesma porcentagem de pais apreskvada escolaridade (curso

superior) — 21,3%. Apenas 1 pai foi considerado esecolaridade.

Nivel de escolaridade da mae
No que se refere a escolaridade das maes, a tkrf@ & que apresentou maior indice
de escolarizacdo: 26,4% das maes possuem 2° gnapieto, seguido de 23,5% de

m&es com curso superior.

Tabela 7 — Nivel de escolaridade da mée por turmé&gma 1 A)

Nivel de escolaridade Numero de alunos %

Superior 8 23,5

2° grau completo 9 26,4
2° grau incompleto 6 17,6
1° grau completo 4 11,7
1° grau incompleto 5 147
Sem escolaridade 1 2,9
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A turma 1B foi a que apresentou o indice mais bdaescolarizacdo das méaes: 34%
possuem apenas o0 1° grau incompleto, seguido d®62de méaes com 2° grau

completo.

Tabela 8 - Nivel de escolaridade da mé&e por turmaufma 1 B)

Nivel de escolaridade Numero de alunos %
Superior 3 10,2
2° grau completo 8 27,8
2° grau incompleto 6 20,4
1° grau completo 1 3,4
1° grau incompleto 10 34
Sem escolaridade 1 3,4

A turma 2A apresentou o maior indice de maes cogrd2? completo (43,7%), seguido
de 18,7% de maes com nivel superior. Assim comataceu com 0s pais, se
somarmos 0 humero de mées com curso superior aeralita maes com segundo grau

completo, verificaremos que esta turma apresentaiar taxa de escolarizacdo das

maes.
Tabela 9 - Nivel de escolaridade da mée por turmaufma 2 A)
Nivel de escolaridade Numero de alunos %
Superior 6 18,7
2° grau completo 14 43,7
2° grau incompleto 3 9,3
1° grau completo 5 15,6
1° grau incompleto 4 12,5

Sem escolaridade - -

Ao cruzarmos as 3 tabelas do nivel de escolaridagendes, notamos que a maior parte
delas possui 2° grau completo (33%), seguido dpdl? incompleto (20,2%) e do nivel

superior (18%) — percentagens bastante proximaso8gararmos estes dados aos
niveis gerais de escolaridade dos pais, verificaseque pais e maes apresentam niveis
de escolaridade praticamente iguais nas 3 turmasaade haver um nimero um pouco

maior de pais com nivel superior.
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A renda familiar concentra-se, nas 3 turmas, ehte5 salarios minimos. A grande
maioria dos alunos mora em residéncia proépria, feonilia de 4 a 5 pessoas. Dentre as
atividades de lazer que mais praticam, assistiy &3ta em 1° lugar (turmas 1A, 1B e
2A); em 2° lugar, navegar na Internet (turmas 12Age ir ao cinema (turma 1B); em
3° lugar, ir ao cinema (turma 1A), ler revistas apais como Veja, Isto é, Epoca...
(turmas 1B e 2A). Do total de 94 alunos que respmamd ao questionario, 93

pretendem prestar vestibular ao terminar o Ensiadi/

Estes dados s&o importantes uma vez que, ao plmejssuas aulas e,
conseqguentemente, o uso do livro didatico, supagitanos professores levam em
consideracdo a realidade extra-escolar do alurio. dgnifica, por exemplo, que
procuram saber: se 0s alunos tém condicdes deradylivro; se tém acesso a jornais e
revistas para realizarem pesquisas; o tipo de amohamento e apoio que é possivel
esperar dos pais, a partir do nivel de escolaridadées; as pretensées dos alunos no

caso do vestibular; etc.

A andlise dos guestionarios confirmou o perfil Hantela atendida pela escola: classe
média e média baixa. Se somarmos as trés turmasmes que 48% dos alunos

possuem renda familiar entre 1 e 5 sal&rios minien83% possuem renda entre 5 e 10
salarios. Este dado mostra-nos, por exemplo, ques@idantes que tém condi¢cbes de
adquirir o livro didatico. Outro dado interessaéta possibilidade de acesso a jornais,
revistas e a Internet, apontado pelos alunos camm realidade que, supostamente, é

um facilitador para a realizagéo de atividadesaegi@sse como pesquisas.

O fato de quase 100% dos alunos pretenderem prestiibular também é importante
pois influi diretamente na sele¢cdo dos conteudssram trabalhados, bem como na

forma de trabalha-los.
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3.5. Apresentacao do livro didatico adotado

A E.E. Maestro Villa Lobos adota, desde 1998, mlhistoria Global: Brasil e Geral

de Gilberto Cotrim, editora Saraiva. Trata-se de walume Unico utilizado nos trés
anos do Ensino Médio. Gilberto Cotrim é profestmHistéria, graduado pela USP e é,
também, advogado. O livro do professor € acompanpadum caderno com questdes
de vestibular referentes a cada capitulo. Nessepleomento, ndo sdo encontradas
instrucdes de uso do material ou qualquer outim dg comunicagéo entre o0 autor e 0s
professores. Segundo a professora Eneida — Unitee es trés professores
acompanhados a patrticipar do processo de selesé®manual — a escolha deste livro
deveu-se ao fato de ele apresentar preco acessizedlunos, qualidade razoavel dos

textos e linguagem adequada ao nivel dos estudantes

Na apresentacéo, Cotrim afirma que o livro mostna visao global, clara e concisa dos
fatos mais marcantes da Historia Ocidental, alémewglobar os principais temas

presentes nos curriculos nacionais desta discidlleataca que procurou enfocar fatos
politicos, econdmicos e sociais e inseriu, no temtvos elementos da historiografia

como o cotidiano, a mulher, os vencidos. Cotrinsakta, ainda, que teve a preocupagao
de despertar o interesse e a reflexdo dos alurewsaados fatos historicos, ao mesmo
tempo em que os prepara para o vestibular. E ssanée notar que, o autor ndo se

dirige diretamente aos alunos, como vem se torneogmm nas colecdes atuais

O conteudo € dividido em 58 capitulos, distribuidos5 unidades que seguem a visao
tradicional européia: Pré-historia, Idade Antigégade Média, Idade Moderna e Idade
Contemporanea. A partir da Idade Moderna, comecaen etercalados capitulos sobre
Historia do Brasil e Historia Geral. Apesar de doawafirmar, na apresentacdo, que
busca inserir os novos elementos da historiografiagonteddo do livro pode ser

considerado tradicional, visto que da grande dastaaos conceitos, as datas, aos

marcos historicos tradicionais. N&do podemos negatretanto, que utiliza alguns

" A esse respeito, ver Batista (2000).
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recursos considerados ‘“inovadores” como textos esabr cotidiano, trechos de

documentos, partes de obras literarias, dentresutr

Os capitulos possuem o texto base, iconografiapaspdabelas, graficos, exercicios e
informagbes complementares. Sao intercaldomses nomeados da seguinte forma:
Definindo Conceitos, nos quais o0 autor apresenta um tipo de mini-glagsa
Monitorando o Estudoque traz os exerciciosReflexao exibindo frases, trechos de
documentos para a discussdo em sala. Existem tamddgoms quadros com
curiosidades e informagfes adicionais que ndo passtitulo. Alguns capitulos
possuem uma secdo denomin@ddidiano naHistoria, na qual sdo apresentados textos
e documentos sobre o cotidiano, a vida comum. @ &dio faz nenhum tipo de ligacéo
entre o texto base e este item, que nos pareceuntarfuncdo mais ilustrativa, de
complemento do texto principal. O ANEXO H apresantza tabela com a relacéo das
estruturas que compdem os capitulos. Incluimoshbéam uma copia de um capitulo

que apresenta 0 maior numero de exemplos dessatsiest — veja ANEXO J.

Os exercicios — em geral, do tipo “explique”, “eledd, “responda” — estao inseridos no
decorrer dos capitulos, intercalados com o texse.bExistem também alguh®xes
com questbes para “reflexdo”. Ao final de cada adé] encontram-se questbes de

vestibular sobre os temas tratados.

Analisando, em linhas gerais, o discurso deserdolypelo autor no decorrer de sua
obra, veremos a presenca de alguns dos génerdsodesd apresentados no Capitulo
2. Nota-se, no livro, a existéncia do que Bragad820tomando como referéncia
Bakhtin, chama de hibridizacdo. Cotrim recorre atde primarias, a textos de
historiadores, textos jornalisticos, extratos deudmentos, etc., a0 que denominariamos,
atualmente, de “novas fontes historiograficas”.r&anto, ao escolarizar os conteudos,
Cotrim toma o discurso para si, utilizando essefroeugéneros apenas como
complemento. A narrativa do texto base remete panscdocumentos, as iconografias,

enfim, as outras vozes presentes no livro.
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Essa breve andlise do livro mostrou-nos que o andior se dirige diretamente aos
alunos — como tem acontecido com muitos manuaipodigeis no mercado
atualment® e apresenta os contetidos de forma sintética — cEstacardo os trés
professores — com uma linguagem simples, semasari piadas como forma de atrair
a atencdo dos estudantes. Este é um manual queedgiaco para a acdo do professor,
permitindo que este crie e desenvolva suas proptiaislades, pois o autor ndo busca

direcionar todo o processo de ensino/aprendizagem.

3.6. Organizacao dos dados

No decorrer das observacfes, nossa atencdo estdteelav para as praticas dos
professores com o livro didatico. Além de gravarmssulas® procuramos anotar no
caderno de campo o0 maior nimero possivel de infgesareferentes aos usos do
manual. Privilegiamos as seguintes categorias:
= Recursos do livro: uso de exercicios, de fontasaigs(gravuras e mapas), de
textos complementares e das demais informacoe&npessno livro joxes
complementares);
= Texto base: formas como os professores se apraprialo texto base —
complementando, contrapondo visbes, alterando oguirsigo a ordem
apresentada, repetindo as informacdes, lendo em.sal
= Qutros recursos: uso de outros recursos didaticosnoc textos

complementares e imagens de outros livros, videuoistas, jornais, etc.

Para organizarmos os dados, dividimos @0 diretoe uso indiretoas formas de

utilizacdo do manual. O uso direto refere-se aomembos em que, por exemplo, o
professor leu o livro em sala com os alunos, tralaalcom alguma gravura ou mapa,
usou alguma das fontes documentais presentesnog éinfim, 0s momentos em que o

livro didatico esteve aberto na carteira dos allewnna méo do professor. O uaedireto

18 A esse respeito, ver Batista (2000).
9 Somente as aulas das professoras Eneida e Moedim gravadas, tal como ja apresentamos neste
capitulo.
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refere-se aos momentos em que nao havia a presenenal do livro, mas este se fazia
presente através de explicacdes de algum assatdaddrno manual.

Os poucos episodios nos quais os docentes napatditin de forma alguma o manual
didatico ndo foram considerados por nés. Fizemdsofgdo para evitar que
desviassemos de nosso objeto que s@do livro - e ndo ndo uso— apesar de

estarmos cientes de que este poderia ser, tamipéiwhjeto de analise. Aléem disso, tais

episodios foram muito raros e, portanto, poucoiggtivos.

Consideramos, sim, o0s momentos em que o0s profess@® usaram determinados
recursos, ou textos do livro, como por exemplo, & mso de gravuras, mapas,

exercicios para reflexdo e textos complementares.

A andlise dos dados foi feita, também, a partiuneesquema (ANEXO 1) elaborado
por nds, que organiza os episodios das aulas ddcacom as seguintes categorias,
emergidas da proépria leitura das transcricOes ities ¢ das anotacdes do caderno de
campo:
» Exposicdo/explicacdo da matéria para:
- tornar compreensivel o texto do livro
- explicar conceitos
- situar os acontecimentos historicos no tempo espag®
- relacionar fatos
- compreensao de situagdes historicas a partir ddov/do aluno
= Explicagdo empregando outros recursos: mapas, cgsafi texto
complementar... do livro ou néo.
= Momentos em que os alunos interferem ou o professsdirige aos alunos

= [Exercicios:

do livro

resumos

questionérios do professor

outros

= Questionamentos ao livro
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= Provas

= Leitura do livro

Pudemos, a partir dessas categorias, localizar s#dacdo significativa para a

pesquisa, dentro do conjunto dos dados coletadkssmA selecionamos os exemplos de
falas e de praticas dos professores que seraceapades no Capitulo 4 e no Capitulo
5 e desenvolvemos nossas analises e apreciac@ea das praticas de Eneida, Mirelle

e Alexandre com o livro didatico, em sala de aula.
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Capitulo 4. DAS RELACOES ESTABELECIDAS ENTRE OS
PROFESSORES E O SABER A SER ENSINADO

No Capitulo 3, apresentamos a metodologia deltrapa os dados gerais colhidos no
decorrer de nossa insercdo no campo de pesquisasefparemos, a seguir, analises
desses dados, a partir do referencial teérico aptado no Capitulo 2, ou seja, da

escolarizagao.

Consideramos que a pratica do professor em sakuldeé bastante diversificada e
complexa, sofrendo influéncia de inUmeros fatordernos e externos a es®eus
privilegiado do processo ensino-aprendizagem. B pase espaco que confluem as
mais diversas variaveis que interferirdo diretamemias escolhas, decisdes e
metodologias adotadas pelos docentes. Buscamoga@mi pratica do professor em
sala de aula no que se refere ao uso do livroidgj&@nalisando as diversas formas de
trabalhar com o livro, o tipo de relacdo que osfgaspres estabelecem com esse
material, os fatores que interferem mais decisivaenem suas op¢oes, as justificativas
dos docentes acerca de suas escolhas, a formalewar os alunos a utilizarem o

livro, etc.

No Capitulo 2, afirmamos que os saberes histéneisulados pelo livro didatico
sofrem um processo de escolarizagdo. Este conedére-se as transformacdes pelas
quais passam os saberes a fim de que se tornenawegisi e “aprendiveis”. De acordo
com Magda Soares (1996), trata-se do processceatrde qual determinados saberes e
parte da cultura de uma sociedade s&o transformados objeto de
ensino/aprendizagem, sob a influéncia de fatoredagiicos, sociais, politicos,

econdmicos e culturais.

Como j& assinalamos, a escolarizacdo abarca umegs@cmais amplo que a
transposicao didatica abordada por autores coms hevallard, Phillipe Perrenoud e

Jean-Claude Forquin. A transposicao didatica refecse de forma mais direta a
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transformacdo do saber académico em saber escefarindo-se de modo mais

especifico aos conteldos escolares a serem ensinado

Consideramos ser necessario abordarmos esse mrabesmaneira mais ampla em
nossa pesquisa, englobando, também, os fatoresissogioliticos, econdmicos,
psicologicos e culturais que influenciam na tramefizdo e criagdo do saber escolar.
Partimos do pressuposto de que o trabalho do pmfesm o livro didatico trata-se de
uma apropriacdo desse material, realizada a pagtivalores, interesses, objetivos,
condicionantes internos e externos — tempo esctdmnpo cronoldgico, recursos
financeiros e didaticos, imposi¢cdes da direcadijmdar, interesses dos alunos, presséo
dos pais, 0 conteudo a ser trabalhado, etc. —foramando tal apropriacdo no que, no

Capitulo 2, chamamos de reescolarizagao.

A grande influéncia de fatores da realidade sowaprocesso de ensino/aprendizagem
tem uma relacéo direta com o fato de estarmoslivahbdo com as Ciéncias Humanas e,
mais especificamente, com o0 ensino de Histéria.ta\Neassciplina, quando sé&o
selecionados, escolarizados ou reescolarizadosrisimos, notamos de forma muito
caracteristica a presenca de valores, crencaspgngastracdes da sociedade como um
todo e da comunidade escolar — professores e alpniosipalmente.

O que queremos dizer é que, no caso do ensino sridi (mas ndo s6 nesta
disciplina), desde a selecdo dos conteldos acad€mie integrardo o curriculo até a
transformacao do saber a ser ensinado em sabeadospercebemos a influéncia de
questbes culturais, politicas, de praticas soc#ls, de modo muito intenso. Desta
forma, torna-se dificil compreender o trabalho dafgssor em sala de aula com o livro

didatico tomando como referéncia apenas a trangjmslidatica.

Entretanto, o conceito de transposicdo didaticaséarelevante pois, ao trabalharem
com ele, Chevallard, Forquin e Perrenoud tocam poamo fundamental de nossa
pesquisa: os diferentes saberes que constituemhcionento escolar. Os trés autores,
ainda que separadamente, apresentam o0s saberesntggeam 0 processo de
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transposicao didatica e, também, o de escolarizagisaber académico, o saber a ser
ensinado, o saber ensinado e o saber aprendido.

No Capitulo 2, apresentamos, de forma mais, detallas diferencas entre estes
saberes. Retomaremos aqui apenas algumas quesidgaisc para que possamos

contextualizar nossa analise dos dados.

Perrenoud (1993) propde a divisdo da transposigidich em trés fases: 12 fase — do
saber académico ao saber a ensinar; 22 fase -bdp s@&nsinar ao saber ensinado; 32
fase — do saber ensinado ao saber aprendido. Kmss@ a 22 fase, da qual participam
mais efetivamente os professores. E nesse momestos]docentes se apropriam do
saber a ensinar, veiculado pelo livro didatico, randformam-no, através de

segmentacdes, exemplificagBes, exercicios, analogie. no saber ensinado. A forma
como este processo se dara depende da compreemsa@uopfessor tem do contetdo a
ser ensinado, dos seus objetivos para com o emnHistéria, de suas crencas e
valores, da realidade da escola e da sala de aulgual estd inserido, do tempo

disponivel, dentre outros fatores.

Assim sendo, a partir do momento em que o saber ensinado é inserido no processo
pedagogico e apropriado pelo professor, sofre ccigmamos de uma reescolarizacao.
Este processo refere-se a transformacdo do sabmrad® pelo livro didatico, ja

escolarizado, e é o resultado do contexto no cgtabeprofessor, alunos, sala de aula,

instituic&o escolar.

Consideramos, pois, que a reescolarizacdo dosesabacontrados no livro didatico
tem uma relacdo direta com a compreensao dosspoyés acerca desses saberes, bem
como com as opinides, consideracgdes, criticasjoslogdesses professores ao livro
adotado. Ou seja, 0 modo como o professor usar@ didatico liga-se diretamente a

sua visdo do saber a ser ensinado presente netss@ama

Procuramos, no decorrer da primeira e da segurdavestas, apreender a forma como

os professores pensam que deve ser seu trabalhm domo didatico, suas opinides
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sobre o livro adotado, suas concepc¢des do ensidisti@ria, as justificativas de suas
posturas, etc. Com base na andlise dessas infoes)gnddemos apreender, entre outras
coisas, a visao dos professores em relacdo ao saserensinado, objeto central desse

capitulo.

4.1. Apreciacoes dos professores acerca do livro didatico

adotado

No Capitulo 3, apresentamos nosso campo de pasgienas para facilitar a
contextualizacdo das analises e exemplos que 8eggostariamos de relembrar que a
coleta de dados foi realizada na E. E. Maestra\lidbos, no Ensino Médio, durante o
ano de 2002. Os professores acompanhados foramalee, turma 1 A; Mirelle,
turma 1 B e Eneida, turmaf2

Abordaremos, primeiramente, as falas dos professqee tratam das opinides a
respeito do livro didatico adotado — Histéria Glolgrasil e Geral, de Gilberto Cotrim,
ja apresentado no Capitulo 3.

Compreender a forma como os professores véemay 6grpontos positivos e negativos
que destacam, é de fundamental importancia parpagsamos compreender a maneira
como os docentes se apropriam desse material feesando seu conteldo, ou seja,

transformando o saber a ser ensinado em saberndnsin

Nenhum dos trés professores considera o livro ddotan material de excelente
qualidade. Os professores Alexandre e Eneida cemsidno razoavel, trazendo as
informacBes minimas para os alunos. Ambos ressait@aomo qualidade o fato de o
livro apresentar um vocabulario acessivel aos aluhambém destacaram as questdes

para reflexdo, considerando esse tipo de atividadtante importante — apesar de nao
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fazerem uso delas! Os trés professores apontaram ponto positivo a presenca de

guestbes de vestibular no livro. Também afirmaramcordar com a sequéncia dos

conteudos apresentada pelo autor. O professor Ade&afirmou:
“Olha, um aspecto que eu achei mais interessaqteéle tem um
texto que eu achei um texto bem acessivel ao aluna,linguagem
mais acessivel para o nivel de interpretacdo daososl— que eu
considero que esta cada vez mais complicado. EaetBachei que é
um texto de um acesso... compreensdo facil. Infielite, as vezes
para poder facilitar um pouco esse acesso, né,usée alguns
esquemas, alguns conceitos que nem todos os adioes
concordam. (...)N&o tem nenhum livio que vocé \aarf que é
perfeito, que tem aquele formato que nés na fadeld@nsideramos
que é o ideal, né, e que na préatica ndo €. E euseéese o ideal é o
que nés consideramos. As vezes ¢é muito mais vidwelivio com
uma linguagem mais simples mas que dé uma comgi@enslhor
para o aluno do que um livro com uma linguagem anelidborada.”

(entrevista 01)

Podemos ver, na citacdo anterior, que o professmraAdre considera problematicos
alguns termos adotados — inadequados para os peti@iados — mas afirma que isso
nao impede que se desenvolva um bom trabalho domooAo destacar a utilizagéo de
esquemas, de determinados conceitos que desagradaiguns historiadores, o
professor Alexandre deixa clara sua consciénciguie o saber académico, para ser
transformado no saber escolar, sofre simplificacdegmentacdes, transformagdes que
o tornam ensinaveis e “aprendiveis”, assim como mustra Perrenoud (1993).
Justamente por ter esta percepcao, Alexandre afjumado se sente impossibilitado de
trabalhar com o livro didatico. Ao contrario, apede esses momentos para mostrar
para os alunos que ndo podemos nos apropriar kmende certos conceitos e aplica-

los a qualquer momento histarico.
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Segundo o professor, a principal deficiéncia daolive a auséncia de textos

complementares.
Alexandre: “(...) o que eu sinto falta nele (livéoyjue os capitulos, se
vocé reparar, eles ndo tém textos de aprofundamegmeonem outros
livros tém no final do capitulo tem um texto deleedio, de
aprofundamento... que nem o livro, por exemplo,Ricardo e do
Ademar cujo texto base é considerado um texto nsiitpples, mas
gue em compensacao, tinha textos interessantesnab de cada
capitulo para discutir, aprofundar os assuntosa fazer debates,
trabalhos de interpretacdo de texto, né? Entaserespecto eu sinto
falta nesse livro. Ndo tem nenhum texto de apraiomehto para

discutir questdes importantes.” (entrevista 01)

Alexandre afirma que o trabalho com textos compteares € um dos meios de
desenvolver melhor o conteudo do livro, fazendacudisbes em grupos, debates,
exercicios de interpretacéo, etc. E interessargacrmos que o livro adotado traz, no
decorrer de muitos capitulos, uma secdo denomi@atidiano na Historia(veja um
exemplo no ANEXO J, que reproduz um capitulo deoo)iv Trata-se de textos do
proprio autor, adaptados ou reproduzidos que abomastumes, habitos, historia das
mulheres e criancas, lutas sociais, enfim, comodprp nome da sec¢ao indica, textos
sobre o cotidiano do periodo estudado. Apesar daégsprofessores ressaltarem a
importancia de se trabalhar com textos complemesitadurante o periodo que

acompanhamos as aulas, nenhum deles utilizouezsia.s

A professora Eneida considera como um problemawdo 6 fato de os textos serem

muito sintéticos.
Eneida: “(...) eu pessoalmente n&o gosto muitoed@s® ndo! E uma
das coisas que vocé vai me perguntar ai, ja esiantando, né? Eu
acho esse livro médio para fraco. Eu acho o teal® mhuito pequeno,
muito reduzido. Ele ndo é um livro atraente, atiiggio dele € muito
pobre e... por exemplo, eles dividem o livro naadib, a parte da
Antiglidade é muito extensa, a parte da Idade Mgalikeria ser mais
enriquecida e é o que é mais cobrado no vestibuéa; (entrevista
01)
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O que teria, entdo, levado a adocdo desse livroflbtaamo-nos de que, dos trés
professores, somente a professora Eneida partidpoescolha do livro. O principal
critério de selecdo foi ser um material acessiusl @unos em termos de preco, que
tivesse uma boa qualidade e que atendesse aowastBla afirmou estar ciente de que
existem materiais de melhor qualidade disponiveisiarcado, mas que nao atendem as
demandas e a realidade dos alunos da E. E. MagBardobos.
Eneida: “Nos olhamos o poder econdmico dos menaagnte nao
podia adotar um livro que fosse caro demais poogueeninos nao
tém dinheiro para comprar um livro de 50, 60 reRistdo a gente
olhou um livio que fosse um preco médio e princimate a
qualidade do livro. Um livro que atendesse ao bakir, né, que é o
gue eles vao ser cobrados no final. Um livro quesdoatraente para
eles, linguagem fécil de ser lida, ser entendidangbém um volume
anico que fosse ser usado nas 3 séries do EnsidimMsgso tudo com
0 objetivo de favorecer a familia, né? Que fosseliuro utilizado
mesmo! Nao fosse s6 um livro para dizer: ‘adotei lvro’, né?”

(entrevista 01)

As criticas feitas pela professora Eneida referemprscipalmente a aspectos graficos —
como a ma qualidade da impressao das gravuras guesades pedagodgicas, como o
fato de o manual ser muito sintético em assunt@saqusidera importantes e muito
extenso em outros que ndo sado cobrados no vestiffalar este que influencia

decisivamente no uso do livro didatico pelos pradess acompanhados).

J& a professora Mirelle afirmou categoricament@niraeira entrevista ndo gostar do
livro por considera-lo demasiadamente marxistaiPhsomo o professor Alexandre,
destaca a utilizacdo inadequada de alguns termam®bdm o considera pobre em
mapas. Da mesma forma que a professora Eneidddemmsjue o livro explora pouco
as fontes visuais.

Mirelle: “Eu acho ambd® extremamente marxistas! Eles estdo

aplicando termos a épocas que eu acho que nierddd (...) As
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vezes, aplica conceitos como modo de producdcdade escravista,
um monte de termo marxista! Eu acho que néo tetdsér...) Acho

que ele é pobre em mapal! (...) Ele ndo localiZamoegbem no espaco,
na localizagdo geografica pela falta de mapas!&Ptati mapas mais
detalhados. Eu acho muito pobre! O capitulo quia tda heranca
cultural romana, grega... podia ter explorado roaissual e eu acho

gue explorou muito pouco!” (entrevista 01)

A professora Mirelle foi a Unica a criticar a abegdm historiografica adotada pelo

autor. Podemos ligar este fato a sua formacdo ateaégue se insere numa linha

historiografica mais recente, ligada a micro-histéno cotidiano, a cultura, a longa

duragdo, dando menor destaque as questfes ecoadenjpaliticas como ela mesma

ressaltara em exemplos citados ainda neste capideemos que, apesar de a

professora ter se prendido bastante ao livro erm syposi¢cdes, em muitos momentos
das aulas sua formacéo académica direcionou aagerddos conteldos para aspectos
mais ligados a cultura — que néo estédo tdo presantivro.

Os professores ndo se mostraram satisfeitos coexarsicios propostos no livro. As
questdes de fixacdo do conteudo, denominallesmitorando o Estudo foram
consideradas demasiado mecanicistas, tanto podé&geanto por Mirelle, que definiu,
ironizando, da seguinte maneira sua opiniao:
Mirelle: “Nesse (livro) aqui tem assim... no textda: ‘O cavalo de
Napoledo é branco.” Ai, pergunta: ‘Qual é a cor chvalo de
Napoledo?' E exercicio para menino de 12 série,padia 1° ano do
Ensino Médio!(...)" (entrevista 01)

% Na primeira entrevista, a Mirelle esclareceu quepgra suas aulas com base no livro adotado —
Historia Global: Brasil e Geral e também no livristidria Geral, ambos de Gilberto Cotrim.
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Apesar de ndo gostar dos exercicios, Mirelle pede gs alunos os facam. J& a
professora Eneida, ndo recorre a eles, preferintioitar a formulacdo de resumos

pelos alunos, como abordaremos no Capitulo 5esoBaber Ensinado.

Alexandre afirmou estar satisfeito com as quegtd@sostas ndlonitorando o Estudo
Alexandre: “Os exercicios eu achei que... achesbBles pedem para
explicar, relacionar e procuram abordar os pontascipais do
capitulo. Quando eu quero assim... que eles tenlmancoisa mais
objetiva para a fixacdo mesmo, ai eu mesmo elabajoestionério,
nao uso o questionario do livro. Muitas vezes €o faso. Quando eu
acho que tém questdes importantes no texto queuero gue eles
fixem, que eles déem destaque e no questionaricesi@colocada
uma questdo que preencha isso, ai eu mesmo facestiapario e
mando eles responderem usando o capitulo.(.. ifef@sta 01)

Existem no livro, também, questbes pReflexdo Entretanto, na primeira entrevista,
Mirelle e Eneida ndo se referiram a elas. O professlexandre destacou sua
importancia, ressaltando tais questdées como umoppasitivo do livro, apesar de
considerar que o material ndo da o embasamentoss@a® para que 0s alunos
desenvolvam as discussfes propostas.
Alexandre: “Um outro lado que eu também acho pasiti ele tem
sempre assim no final uma questéo tipo reflexao ejeeenvolve...
tenta discutir... levar o aluno a refletir, criticaprofundar as questdes
discutidas no capitulo relacionando também com tGassatuais e
isso é interessante. S6 que eu acho que ele pesfiex@o mas as
vezes ndo da a base pare eles refletirem. Ent&#® tem que
aprofundar com eles, discutir um pouco, trabalbatos, né? Entao,

nesse sentido, eu acho que ele perde um pouco’r{msevista 01)

No decorrer das observacdes, ndo acompanhamosmanhatividade dos professores
com essas questdes, apesar de Alexandre destacalesténcia. Este fato chamou-nos
a atencao visto que os trés docentes destacanapoaténcia da reflexdo no ensino de

Historia. No proximo capitulo, apresentaremos as$ifijcativas para o ndo uso dessas
atividades.
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A parte iconografica do livro foi a mais criticapgalos trés professores que consideram

0 manual muito pobre em gravuras e mapas.
Eneida: “Olha, eu acho que nosso livro é poucceateanessa parte!
Por exemplo, o livro do Schmidt € um livro muitoniio, né? Todo
colorido, ilustrado! Entdo, eu acho uma das falthasnosso livro é
isso ai. Entdo, as vezes eu quero até mostrar uavarg antiga,
interessante, mas ela esta borrada, feia! Eu asghaguilo ndo vai ser

de interesse dos alunos!(...)” (entrevista 01)

Mirelle: “(...) Ele ndo localiza os alunos muitonbeno espacgo, na
localizag@o geogréafica... pela falta de mapas! &@oeli mapas mais
detalhados. Eu acho muito pobre! O capitulo quia tda heranca
cultural romana, heranca cultural grega... podisetplorado muito

mais o visual e eu acho que explorou muito pougitrevista 01)

Alexandre: “Gravuras... Em primeiro lugar, nossodiem termos de
imagens ele € muito pobre! Quando eu trabalhebEllesopotamia,
eu trouxe muitos outros livros com imagens, fotfigsa. aquele
negoécio de arte, arquitetura, escultura? méabalhei também com
outras bibliografias, trouxe pra cé, pra eles pederver... As
referéncias de imagens do livro sdo muito fracashiior parte dos
livros didaticos, as referéncias de imagens sacadta Entao,
realmente, quando eu ia trabalhar com fontes dsuai recorria a
outros livros! Quando eu tenho slides, videos sobrearte
renascentista... eu trabalho! Mas eu costumo d&adaso desse livro,
eu acho muito fraca a parte de imagens dele! Mesnmapas nao
sdo os mais adequados, mas sdo 0s que o0s aténoscomo

referéncia!” (entrevista 02)

As apreciacdes positivas e as criticas que os gaorfes fazem ao livro adotado séo
importantes para que possamos compreender detelasirgtitudes que adotam no
sentido de superar ou até mesmo ignorar as defia€mpontadas no material ou de
aproveitar suas qualidades. No Capitulo 5, retemas os itens do livro abordados
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agui — exercicios, gravuras, mapas, textos compitmes, etc. — apresentando as
formas como os professores trabalharam esses pentdicados ou elogiados — do

livro didatico em suas aulas, transformando o salser ensinado em saber ensinado.

4.2. O papel que atribuem ao livro e seu lugar no processo

ensino/aprendizagem

Que lugar o livro didatico ocupa, em sala de adgundo os professores pesquisados?
A resposta desta pergunta guarda uma relacdo dimetaa forma como os docentes

usam esse material.

Nas entrevistas, os professores acompanhados efimgue o livro ndo tem um papel
central em suas aulas, apesar de planejarem asigdg® tomando-o como base.
Afirmaram, ainda, ndo permitirem que o livio sen®wro centro do processo
ensino/aprendizagem, limitando o trabalho do peamfiesConsideram que o manual
didatico deve ser tomado como um roteiro para tepsor, mas que este ndao deve nem
pode restringir suas explicacdes e atividades ateddo proposto pelo(s) autor(es). Na
concepcado de Eneida, Mirelle e Alexandre €, em gronlugar, um suporte para
organizar e orientar os estudos dos alunos, semdodepositario dos conteddos

minimos que esses devem saber.

A professora Eneida considera que o livro € omsigtzador do conteudo, servindo para
organiza-lo, facilitando a aprendizagem dos aluiste seria um apoio para o aluno
trabalhar.
Eneida: “O livro € um apoio, sem duvida! E o minimexessario que
0 aluno tem para trabalhar. Tem um determinadal@isemana que o
aluno tem que trazer o livro (...) Nesse dia, macyro usar o livro
mesmo! Nos outros, a gente usa outros recursos!.Masro vai ser
um apoio para mim, mas mais para o aluno! Pardarabalhar com
ele! (...) Eu acho que o livro faz a gente ganbanpio porque agiliza!”
Entrevistadora: O livro seriaum sistematizador do contelio

Eneida: “Exatamente!”
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Entrevistadora: Seria um depositario do conteludser dadg”

Eneida: “Exatamente! Um apoio, ng®@htrevista 02)

O professor Alexandre também considera o livro yooica que sera mais ou menos
utilizado dependendo da situacéo. Vé o livro corma weferéncia do contetudo para os
alunos, mas afirma deixar claro para estes que de#@m restringir-se ao que é
apresentado no livro. Considera que o professag demhecer outras bibliografias para

complementar, questionar e discutir os conteudos.

Alexandre: “Olha, eu vejo o livro didatico como unstrumento de
apoio ao trabalho do professor, uma referéncia pa@uno em

relacdo a matéria. Mas eu acho que ele ndo él®.nde pode ser
apenas o fim em si mesmo no trabalho do professler.é um

instrumento de apoio, que, as vezes, conformeuacsib, pode ser
mais aproveitado e em outras menos, mas eu na@kegommo sendo
0 centro do processo.” (entrevista 01)

Alexandre: “(...)Como um instrumento de... de reoupara a aula
expositiva, para fazer atividades, para probleraatdeterminados
assuntos, para vocé debater, questionar o livrodguaocé tem algum
aspecto que vocé acha que vale a pena ser discatiticado... ou

passar para ele uma outra leitura, uma outra meE@Ao daquele

assunto.” (entrevista 02)

Ja a professora Mirelle afirma que o papel do lived depender da qualidade do
material, do tipo de livro, podendo este ser maisnenos explorado. Diz que, por ndo
gostar do livro adotado, utiliza-o muito pouco,gptdo sua abordagem demasiado
marxista. Da mesma forma que os outros dois prafessconsidera o livro como um

roteiro de estudo para o aluno.
Mirelle: “Eu acho que isso varia de acordo comvoolique a gente
esta usando! Vocé pode dar uma énfase maior ourrpan® ele! No
caso desse aqui que eu estou usando, ele fica lalteno plano,
sabe? Eu tenho o livro como um roteiro para ososluné, eu sigo a
sequéncia dos capitulos dele. (...) Eu acho queeateque ser um
suporte para o professor! Ai, varia de acordo cemualidades que o

professor vé no livro!” (entrevista 01)
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A partir das falas dos professores, podemos carsidgie eles tém bastante clara a
idéia de que o livro € um recurso util e importaniee facilita o trabalho do professor e
0 estudo dos alunos. Entretanto, nota-se, tambéoneepcdo de que esse deve ser
explorado comanais um recurso, principalmente no que se refere atefaento das
aulas e das atividades a serem desenvolvidas. Bnim@ida, Mirelle e Alexandre n&o
tenham dito diretamente, podemos extrair de sepsimientos um forte sentimento de
que o restringir-se ao conteudo do livro significaitar e empobrecer o ensino e a

aprendizagem da Historia.

Os professores consideram, portanto, que o liwdataio € um material que deve ser
usado principalmente pelos alunos para orientaciétér os estudos visto que este seria

um sistematizador dos conteudos.

Apesar de verem o manual didatico como um impaetegferencial para os estudantes,
os trés professores gostariam que os alunos eldsggon esse material, interessando-se
por buscar outras fontes de conhecimento histéricdala da professora Eneida
sintetiza bem esse desejo:
Eneida: “Olha, eu espero que aquilo ali seja umefgo minimo que
ele vai ter para estudar. Pelo menos, eu gostriagu sonho, eu
desenvolvo para que ele va além do livro didatipee ele desenvolva
essa preocupacao de que o livro € pouco para weelg tem que
procurar mais, que ele tem que correr atras, né&?del@le ficar s6 no
livro didatico pelo menos ja esta bom. E o minirecessario. Entéo,
eu procuro incentivar bastante a ele ler, a elefapdar... e cobro!
N&o fico sé incentivando ndo! Porque se a gentecobma, vocé sabe
como adolescente é, né? (...) Mas eu quero queackém dele.”

(entrevista 01)
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4.3. O papel que os professores se atribuem no uso do livro

didatico

E eles préprios, que papel se atribuem frente aodoslivio? Nas entrevistas, os trés
professores afirmaram que sua principal funcdo #bzam o livro didatico é
complementar o contetdo veiculado por ele. Contlisgemos, 0s docentes consideram
que seu conhecimento ndo pode ser restrito asmafgies trazidas pelo livro, sendo
fundamental, para que possam debater, questiorplica a matéria, ter acesso a
outras bibliografias — didaticas e historiogréaficas
Alexandre: “(...) Eu pressuponho que o professohdeque ter uma
bibliografia propria, que ele pode até passar paauno se ele tiver
interesse em aprofundar... Mas ele tem que ter hiBografia
propria que ultrapasse o livro didatico. Embora rsempre as coisas
acontegcam dessa maneira até pelo proprio ritmoatéalho que vocé
tem, pelo tempo que vocé tem de preparar uma awlgas vezes o
professor acaba usando o livro didatico como o pedprio
referencial. E complicado, A&e vocé nido tem nada a acrescentar ao
aluno sobre aquilo, como € que fica, né? Enta@apelpdo professor
fica sem sentido! Ele ndo pode ser a referéncipraf@ssor, apenas e
ele é referéncia do aluno e o professor vai queatjcaprofundar o
livro didatico, n@ E por isso que eu gosto muito de livros didaticos
gue trabalham com textos de aprofundamento, derisidores.”

(entrevista 02)

A professora Eneida vé como uma importante fungia p professor incentivar os
alunos a buscarem outros conhecimentos além desjaeno livro didatico. Para isso,
ela trabalha, em suas aulas, com outros livrogidaa com videos e com iconografias
de livros ndo didaticos, promove discussfes em gatgde pesquisas em jornais e
revistas, trabalha com fatos da atualidade.
Eneida: “Gosto muito de mudar! Detesto rotina) Ge eu comeco a
dar uma aula igualzinha eu ja vou largar! Eu gasccriar! (...) O

ideal seria que a gente tivesse condicbes de eesarsps! Entrar na
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Internet... tecnologia moderna! A escola publica.gente fica muito
limitado! Acaba que fica na base do cuspe e gidrageu tenho que
despertar para eles ... ... Como eu gosto de viajéro fotos...
Despertar neles também essa vontade de sair doimhondeles!

Conhecer outras coisas! Valorizar outras cultuta3! (entrevista 02)

Alexandre destacou a importancia de o professostguer e complementar o livro,
mostrar que a Historia pode ter mais de uma vei83ag. sentir tanto a auséncia dos
textos complementares no livro. Na segunda enteg\asiando perguntamos a ele o que
o teria levado a adotar sua metodologia de trabaMexandre fez uma importante
colocacao.
Entrevistadora: “O que levou a adocéo dessa meatgidotie trabalho
com o livro didatico?”
Alexandre: “Olha, foi mais ou menos a experiénaiidiana, um
pouco do que vocé vé na faculdade. Na verdade, Fak eu ndo tive
uma grande discussdo sobre o uso do livro diddlieaepente, eu fui
ter uma discussdo mais interessante sobre o usgaldidatico foi la
no departamento de Histéria mesmo, com o CiroeEadhva que, por
pior que fosse o livro didatico, 0 menino precisad livro didatico
como uma referéncia. ‘Se ele é ruim, debate, cquresto livro!’ As
vezes, eu faco isso pensando no que ele faloulafeeluestiona isso
aqui! Aqui esta falando bobagem! Aqui tem outraséie’ Nesse
sentido, eu sempre procurei... ndo ficar s6 nagleglara, naquela
visdo simplista... o livro didatico € a Unica réfasial(...)” (entrevista
02)

Essa fala do professor Alexandre é muito importaate s6 por nos dizer de sua forma
de trabalho com o livro, mas também por tocar nquestao extremamente relevante: a
formacao académica. O professor destaca que swaloiajia esta mais relacionada a
experiéncia pratica, apontando uma falha na sumaaicéo inicial — a quase auséncia de
discussbes, na Faculdade de Educacédo, sobre cudégtiamentais como o uso do

livro didatico pelos professores. E um alerta ga@asarmos na formac&o profissional
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que esta ou estelfesendo oferecida nas instituicbes de ensino supexlém disso,
Alexandre ressalta a necessidade de o professotersan ativo frente ao manual

didatico como forma de aproveitar suas potencidéda suprir suas deficiéncias.

A professora Mirelle destaca que, por ndo gostaivio adotado, impde-se a ele, ou
seja, ndo permite que o autor dirija suas aulassapdisso, demonstra a consciéncia de
que o trabalho com o manual é importante e, mesiooconcordando com a linha
historiografica adotada, considera que seu papal esecontrar a “melhor forma de
trabalhar”.
Mirelle: “(...) Eu acho que a funcdo do professaroénplementar o
livro. Eu ndo tive a opgéo de atuar na escolhaln&o tive outras
opcdes! Eu tenho é que trabalhar com ele! Entaoteue ver a
melhor forma! Complementando... servindo de rofail® base! Ele
tem que ser um suporte para mim! Eu acho que mlegtee ser um
suporte para o professor. Ai, varia de acordo ceomualidades que o
professor vé no livro ou ndo! Se vai ser um supoér ou menor...

Qual énfase que ele vai dar...” (entrevista 01)

A partir dos exemplos citados, percebemos que ofegsores pretendem, a0 menos
teoricamente, manter sua autonomia frente ao udivido Mas sera que, na pratica,
conseguem extrapolar os contetdos veiculados peloual? Estariam os docentes
sendo realmente ativos no processo de transfornt&aber a ser ensinado em saber
ensinado? E o que pretendemos discutir no proxiapdtudo! Mas, para chegarmos a
essas respostas, precisamos antes conhecer o guEessores acompanhados pensam
do ensino de Histéria. Que pretendem ao leciontardésciplina?

4.4. Concepcoes acerca do ensino de Historia

Compreender e analisar a visdo dos professorespait@ do ensino de Historia e seus

objetivos ao lecionar esta disciplina, no Ensinallddéé um outro fator extremamente

2L A andlise de livros didaticos foi incluida nosgnamas de Pratica de Ensino desenvolvidos nosagtim
5 anos na FakE — UFMG.
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importante para que possamos compreender o usoapespriacdes, enfim, a
reescolarizacdo que fazem dos contetdos veicugsdodivro didético.

A fala que perpassou os depoimentos dos trés partessrefere-se a aquisicao, pelos
alunos, da capacidade de refletir criticamente esasr processos historicos e de sua

prépria realidade.

Uma grande preocupacao dos professores € o degiemolo, pelos alunos, da nocéo
de processo historico. Consideram igualmente irptgtque eles tenham uma nocgao
do todo e que sejam capazes de estabelecer rekagfiesos fatos. Isso fica bastante
evidente nas aulas de Eneida, Mirelle e Alexarieine. muitos episodios, percebemos o
interesse em levar os estudantes a relacionambsimns de um capitulo com outro, de
um item com outro, de modo a perceber as redestprégam os fatos que constituem

0 conhecimento histérico como um todo.

A professora Eneida considera que o ensino de ridistiéve possibilitar que o aluno
desenvolva o senso critico, tomando conhecimento dii@erentes enfoques de um
mesmo fato historico. Entretanto, sua grande pgeEmgdo € desenvolver a cidadania e
melhorar o futuro do pais — “(...)no caso, o préseeles!”.
Eneida: “Ah! Refletir de modo geral as questes Btasil. Eu
guestiono muito €... que nds brasileiros sabemd® mauco de nossa
realidade! Eu acho que nds sabemos mais, paramdaxemplo, dos
Estados Unidos do que de nds proéprios! E... a dad& anda muito
injusta, muito desigual! Nés olhamos muito pouctapapobre, para
guem estad desempregado! E esses meninos que egdadui na
escola, daqui ha pouco eles estdo ai no mercatlatdgho, eles é que
estdo ocupando os cargos de chefia. Entdo, eleguérastar olhando
para essa parte! Entéo, eles tém que estar veqdé que passou la e
fazer sempre uma comparacéo com hoje. Fazer unsptsi¢cao, uma
comparagdo para que a sociedade v melhoranddigadmente a

sociedade brasileira.” (entrevista 01)
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No decorrer das observacoes das aulas da profdsseida, percebemos claramente a
preocupacdo em conscientizar politicamente os alurBm muitos episédios

acompanhados, como veremos no préoximo capituloroBegsora buscou chamar a
atencdo dos adolescentes para a necessidade dededi@ma responsavel, de lutar
contra a desigualdade social, etc. Seu discurséoftemente marcado pela busca da

politizagédo dos estudantes.

A preocupacdo em fazer com que os alunos utilizemndecimento histérico em suas
vidas faz-se presente também na fala da profeddiwedle. Ela considera importante
qgue o aluno saiba e compreenda a Historia comoafatense localizar no mundo e
melhorar sua propria condicao de vida.
Mirelle: “Eu tento mostrar para ele que a histégmn uma utilidade
infinita para a gente! (...) Qual € a utilidade gpasses meninos de
ficar decorando nome de imperadores e o que cadaziou deixou
de faze? Se bobear, acho que eu néo sei isso! Mas eu laudas
relagdes de poder com eles! (...) Eu quero quassasso para a vida
dele! (...) O conhecimento pode trazer beneficara p vida dele! (...)
Dou o conteudo também, mas eu quero que iSSo @i&gado na vida
deles! (...) ‘Isso que vocés estdo vendo tem atkdpara passar no
vestibula? Tem! E importante! Mas vai ser mais importantedaise

vocés souberem aplicar na vida de vocés!” (erstavil)

Apesar de ter esse objetivo, a professora Miretlabau ficando muito presa ao
conteudo do manual didatico. Suas aulas, como tsreportunidade de mostrar, foram
fortemente marcadas pelo texto do livro, embora, reuitos momentos, ela tenha
inserido informacBes complementares, principalmem@acionadas a cultura. Na
segunda entrevista, quando perguntamos a ela @®gosgue a levaram a seguir tdo de
perto o livro didatico, mesmo considerando-o deatisinente marxista, afirmou que
teve uma grande preocupagdo em trabalhar todo telmm programatico e que, pela
sua falta de experiéncia, ndo soube conciliarddoes diversas.
Mirelle: “Eu segui mesmo o livro por uma opcao! o diria que foi

uma opcao por eu achar o livro bom! Foi pela miralta de

experiéncia! (...) E pelo meu proprio comportamaniccolégio, pelo
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que eu pude observar no estagio e pelos relatosmdos outros
colegas, o livro didatico é muito importante pawno! E a base que

eles tém! E a coisa palpavel! (...)" (entrevisth 02

E muito interessante notar, na primeira entrevistiala da professora Mirelle sobre a
questdo de politizar os alunos atraveés da Hist&ile.relata que ouviu varias vezes a
afirmacdo de que o professor de Historia é o respah pela formacdo politica do
aluno. Entretanto, discorda desse ponto de vistgupo
Mirelle: “(...) Eu acho que o trabalho de consdieagao politica ou
nao € de qualquer professor. A gente esta ali démftiuenciando a
cabeca deles de uma forma ou de outra! Agora, smais
responsabilidade do professor de Historia, depataieénfase! A
minha énfase é mais no aspecto cultural, artiditepario! Nao é no
politico e no econdmico! Entdo, se precisar falae @u sou uma
pessoa despolitizada, pode parecer vergonha pararof@ssor de
Historia, mas prefiro passar por essa vergonhaugofglar de uma
coisa que eu julgo que realmente ndo € o mais taped (...)"

(entrevista 01)

A professora destaca seu grande interesse peléridligtais cultural — dai afirmar que
da menos importancia ao uso do livro didatico attot@or considerar que este
privilegia uma abordagem politica e econdmica. Néirafirma que esse interesse tem a
ver com sua formacgdo universitéria, que ja ndotieafsa 0 marxismo, mas a micro-

histéria.

Entre os trés professores, foi Alexandre quem dstnaun a maior preocupacao com o
conteudo historico. Ele considera que é extremagriemportante desenvolver no aluno
a capacidade de reflexdo, de critica, de analisdados, mas, para que se chegue a esse
ponto, € necessario que, em primeiro lugar, o abiamheca e domine minimamente o
conteudo.

Entrevistadora: “O seu foco na aula seria maisunalaprender o

contetdo, ou seria mais a idéia da formacdo dooatuiftico... ou

formar o cidadao...”
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Alexandre: “As trés coisas! Mas eu acho que pacé er critico, tem
gue refletir sobre o real! Entdo, para o alunoetigflsobre uma
realidade, ele tem que conhecer aquela realidadeio@ aluno vai
refletir sobre a Revolugéo Francesa se ele ndaiteanviséo clara do
que foi a Revolugdo Francesa? Para nos podermmasidism aspecto
mais teorico, pressupde-se que ele ja tenha a dwasituida! Me
incomoda muito esse negoécio de vocé trabalhar caronteddo de
histéria sem se preocupar com o factual. Eu aclpmiitante que o
aluno domine esse conteudo para poder criar asgé@sdde refletir
criticamente. E, a partir disso, vocé vai estimutarquestdo da
cidadania. Eu acho que o ideal € vocé tentar Gs&r coisas como

vocé falou.” (entrevista 02)

O professor apontou, também, o estudo da Histénaocum meio de desenvolver nos

alunos o habito da leitura, interpretacéo e redaglas, ele destaca a deficiéncia dos

estudantes nessa area como um dificultador paedallho com a disciplina.
Alexandre: “(...)Acho essencial também... eu veftistéria como um
recurso importante, hoje em dia, para desenvolveapacidade de
leitura e interpretacdo. A principio o aluno ja &éa chegar com essa
base, né, para isso servir para o0 aluno aprofundaestudo da
Histéria. Mas, pelo que nos percebemos, é o camtraocé acaba
tentando usar a Histéria como mais um meio de rtel@senvolver no
aluno a leitura, a interpretacdo, a redacdo quacha essencial hoje
em dia. Quer dizer, para mim, se o aluno nédo tesa base, ele ndo
vai conseguir refletir sobre nada, ndo € sobredHestpenas, é sobre

qualquer contetdo, qualquer assunto. (...)" (eigt@01)

Todos os professores, ao destacarem a importdéleciae estudar o conteudo da
disciplina, utilizaram o vestibular como o prindigagumento. Além disso, deixaram
claro que nao faz sentido simplesmente decoramteddo. Este s6 ganha significado
quando o aluno se torna capaz de estabelecer eslagiire os fatos historicos -
desenvolvendo a nocdo de processo historico -imcipalmente, de fazer reflexdes

criticas acerca dos acontecimentos — passadosenjes.
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4.5.0 peso dos fatores externos mno processo de

reescolarizacao

Os principais fatores que influenciam a pratica g@osfessores em sala de aula,
apreendidos tanto nas entrevistas quanto na olgéendas aulas, foram o tempo e o
vestibular. Os trés docentes afirmaram que detagom conteddos tém que ser
trabalhados por causa do vestibular. Disseram aquig como o tempo € limitado, n&o

podem se estender muito em determinados assuntos.

Nesse sentido, a professora Eneida fez uma ceticivro didatico adotado, dizendo
gue ele é muito extenso em determinados assumiost@ sintético em outros.
Eneida: “(...) Eles dividem o livro nas Idadesaat@ da Antiglidade é
muito extensa, a parte da Idade Média poderia a&r emriquecida e é
0 que é mais cobrado no vestibular, né? Transigdeeddalismo para

a ldade Moderna (...)” (entrevista 01)

O vestibular também foi destacado pelos profesddiesle e Alexandre como fator
determinante da selecdo de temas a serem aboraddésfase em certos aspectos do

livro, do tipo de atividades de fixacdo do contepduposta para os alunos, etc.

A professora Mirelle, na primeira entrevista, feseguinte comentario com relacéo a
preparar 0os alunos para o vestibular:
Mirelle: “(...) Eu falo para eles: ‘eu ndo querceqocés se imaginem
distantes de uma UFMG ou de uma chance de enttdnivarsidade.
Entdo, eu trabalho com eles! Dou aqueles macetesirdaho! (...)"

(entrevista 01)

Também a fim de preparar os adolescentes paratibwar, criando intimidade com o
tipo de questdo cobrada nas provas, Mirelle pediel gs estudantes fizessem, em

grupos, todas as questdes de vestibular do livro.



118

O Alexandre expressou a influéncia do vestibulasetpuinte maneira:
Alexandre: “(...) quando vocé tem um tempo limitadocé acaba
priorizando o vestibular! E o que acontece muitzes! Tem que dar
o0 conteldo! Se eu for trabalhar tal conteldo migistamente,
tentando discutir, aprofundar, textos de aprofureddn) etc. eu néo
vou fechar o programa e ai o0 aluno vai ficar prepib para o
vestibular! Entdo, muitas vezes, quando vocé temtempo muito
reduzido para um programa muito extenso, vocé afssteado essa

opcao que nem sempre é a ideal.” (entrevista 02)

A aprovacao dos estudantes no vestibular € um @isimportantes objetivos da E. E.
Maestro Villa Lobos. Nela é desenvolvido um trabalio sentido de estimular e
preparar os alunos para esse fim. Ao caminharmtss m®rredores, podemos ver
grandes painéis coloridos com graficos e tabelassaptando as taxas de aprovacao;
cartazes informativos das Universidades; nomedud®s aprovados, etc. Ao final do
ano letivo, é realizado um simulado para todagdsssque vale pontos nas disciplinas.
Também é importante destacarmos que, do total dell®®bs que responderam ao
questionario sécio-econdmico que aplicamos, apér(@sn) afirmou que nao pretende
ingressar na universidade. Dessa forma, os professentem-se bastante estimulados —
e também pressionados — a planejarem e desenvolweras aulas tendo como foco o

vestibular.

Quando falamos de tempo, estamos nos referindosédao tempo disponivel para
trabalhar determinado conteudo, atividade, etcsala de aula, mas também ao tempo
do qual os professores dispdem para preparargooeiaborar as atividades, os planos
de aula, as provas, etc. Tanto a professora Erpidato o professor Alexandre
ressaltaram esta questédo. Eneida afirmou que afoomo trabalha sé é possivel pela
sua disponibilidade de tempo em casa para plaegjarrigir as atividades. O professor
Alexandre disse que, muitas vezes, deixa de usariakevidade no preparo das aulas
por ter que trabalhar em duas ou trés escolas.
Alexandre: “Hoje a gente tem que trabalhar de madbétarde, de

noite... para ter uma renda minima! Querendo oy vidag fica cada

vez mais preso a questdo do trabalho padronizado! t8m tempo
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para criar, para pensar em algo diferente! Eu ténatoalhar esses
aspectos dentro do possivel, mas reconheco quserapre vocé tem

0 retorno que poderia ter se tivesse uma dispatabié maior! O

7

tempo é crucial! Mas eu nem discuto isso mais mrgientro da

nossa realidade concreta, isso nao vai mudar tm"dentrevista 02)

A professora Mirelle ressaltou que outro fator ouilienciou nas praticas de suas aulas
foi a disponibilidade de se fazerem cépias de gexpostilas, exercicios... na escola. A
professora destacou que um dos motivos pelos qieisou de utilizar textos
complementares em suas aulas foi a dificuldadeepi®duzi-los para os alunos. Como
0 papel e o toner eram restritos a uma cota measahjunos teriam que comprar o
material. Considerando-se que qualquer gasto agtmaeta reclamacdes e objecdes por
parte de alunos e pais, a utilizacdo desse recuesadoldgico ficou restrita.

Mirelle: “(...) A gente tem um “stress” com xerogua na escola!

Entdo, ndo adianta eu ficar mirabolando atividagldeas porque eu

nao vou poder fazer xerox!” (entrevista 01)

A professora Eneida, ao utilizar textos complentestaagia da seguinte forma:
distribuia o material para duplas de alunos, liexto, recolhia e reutilizava-o em todas
as turmas. Ela ressaltou que recorre a essa ppatisas estudantes reclamam quando
tém que comprar outro material porque ja investiramivro e cobram a sua constante

utilizacao.

O professor Alexandre afirmou ter enfrentado pnolale para utilizar o livro, no inicio
do ano, porque os alunos ainda néo o tinham adquievido a falta de recursos, sendo
preciso adiar por varias semanas a cobranca dei@rere leituras dos capitulos que
estavam sendo trabalhados.
Alexandre: “(...) A gente passa um exercicio e doarai dar visto 0s
alunos falam: ‘Ah, eu néo fiz porque eu ainda réido o livro! A,
vocé fica naquela, né? Se vocé vai ser rigordéd,. mas eu nao tive
como comprar... 0 livio é caro!’ E caro realmenEl procurei
retardar ao maximo dar alguma atividade em cimdido para eles
terem um periodo para comprar! N0s comecamos acaulievereiro

e estamos ai praticamente final de marco entdooaucemecar a
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cobrar atividade em cima do livro, exercicio, atade e quem nao
tiver o livro eu sinto muito! Xeroca o capitulo giéder comprar o
livro! Agora, querendo ou néo, isso acaba atrapalbd (entrevista
01)

Dessa forma, a questdo financeira aparece, tanmtmng sendo também uma variavel
importante no que se refere as possibilidades difsgsores. Como ja dissemos, esse
foi um dos principais fatores levados em consid@yata escolha do livro didatico a ser

adotado.

Outra questdo externa que também pesa sobre asbeRdalos professores sdo as
imposicdes e limitacdes impostas pela direcdo e pelprio espaco fisico da escola.
Atividades que exijam muito movimento ou que fadaarulho, como jogos, gincanas,
feira de ciéncias, etc., ndo sdo bem aceitas poorsgderar que atrapalham o cotidiano

do estabelecimento.

A pressdo dos pais também leva os docentes a assurdieterminadas posturas.
Quando perguntamos para a professora Mirelle ppretppassava esquemas no quadro
e exigia que os alunos copiassem, ela afirmou tguns pais, em reunides, haviam
reclamado do fato de os alunos terem poucas infiiiesaescritas no caderno. Vejamos
sua justificativa:
Mirelle: “(...)Nos dois primeiros trimestres, euonéava visto nos
cadernos nao! Ai, eu vou te dar uma razado parazar fjuestdo que
eles copiassem! Pai e mae: ‘Nao tem nada anotadadwrno!’ Ali,
parece que o professor ndo deu aula, ndo passawnpaguadro, ndo
falou nada! Os alunos nado tém o habito de anotaieca gente fala na

aula se nao mandarmos! (...)” (entrevista 02)

Nem sempre a realidade encontrada na sala de @ula imstituicdo escolar € favorece
o trabalho do professor no sentido de poder coleocarpratica seus planejamentos.
Muitas vezes, a falta de recursos (financeirodétitios); as imposicoes e as restricoes

da direcdo, da supervisao e de pais; o desintedessalunos; o tempo disponivel; as
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greves, etc. acabam por alterar as pretensdesisdos docentes quanto ao uso do

livro didético.

No proximo capitulo, destinado ao saber ensinadospprofessores, pretendemos
mostrar como estes trabalharam em sala de aulanmiml@ de suprir as deficiéncias e
limitagbes do manual; de aproveitar as potencidédague apontaram no livro adotado;
de justificar certas posturas e opcOes; de reflstibre determinados episodios
observados. Enfim, pretendemos mostrar quais faranestratégias adotadas pelos
docentes, ao usarem o livro didéatico, reescoladi@asseu conteudo, para alcangar os

objetivos por eles propostos para o ensino de Hhasto
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Capitulo 5. DA TRANSFORMACAO DO SABER A SER
ENSINADO EM SABER ENSINADO: O
PROCESSO DE REESCOLARIZACAO

Neste capitulo, trataremos do saber ensinado pelegsor em sala de aula, focalizando
o uso do livro didatico. Pretendemos analisar asmds como o0s professores se
apropriam do manual didatico, reescolarizando seteddo. Para tanto, analisamos as
aulas acompanhadas, visando a compreender aggistsattilizadas pelos professores
sujeitos dessa pesquisa — Eneida, Mirelle e Aleveardpara tratar as limitacbes e
potencialidades que eles préprios apontaram nm ldidatico adotado, tal como
apresentamos no Capitulo 4.

A partir do cruzamento das informacdes coletadasemdrevistas com determinados
episodios selecionados dentre as varias aulasvaloksey, temos por objetivo responder
a algumas questbes: os professores utilizam, mmgho, imagens, exercicios, mapas,
pressentes no livro? De que maneira o fazem ougperndo o fazem? Como se
apropriam do texto base para dar as aulas — repetomplementando, questionando?
Eles realmente mantiveram autonomia frente ao ?ivBuas praticas estiveram de
acordo com o que pensam? Como justificam suas hes®lRespondendo a estas
perguntas, acreditamos estar conhecendo, de alffuma, o uso do livro didatico, os

fatores que mais interferem nesse uso, bem comeflagdes que os docentes fazem

acerca de suas praticas com o manual didatico.

No decorrer das entrevistas realizadas com os gz@fes, procuramos apreender
algumas de suas concepc¢oes acerca do ensino dedlestle seus objetivos ao ensinar
essa disciplina, do papel e lugar que atribuenivem didatico, do papel do professor no
uso do manual, do uso do livro por parte dos aluets A partir desses dados,
procuramos direcionar nosso olhar no decorrer tiergacdes a fim de captar, no
cotidiano da sala de aula, como os professorecamleem pratica suas concepcoes.

Com base nos depoimentos dos professores e na@calecdeterminados episodios,
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procuramos analisar a intersecao entre os predsgpias docentes e suas praticas em
sala de aula no que se refere ao uso do livroidadat

Inicialmente, apresentaremos os conteudos do tldatico que Alexandre, Mirelle e
Eneida estavam trabalhando com as turmas no dedasebservacoes. Consideramos
que esses conteudos guardam uma forte relacdo sqmooessos de reescolarizacdo

desenvolvidos pelos docentes.

Acompanhamos o professor Alexandre no desenvoltongos capitulos 5 — Egito e 6
— Hebreus, Fenicios e Peréasle acordo com a divisdo apresentada pelo litatido.

A professora Mirelle estava iniciando a unidaded&aédia. Acompanhamos seu
trabalho com os capitulos 11 — Bizéancio; 12 — Isi&b— Invasdes Barbaras e Império
Carolingio; 14 — Sistema Feudal; 15 — Igreja Medliet6 — Fim da Idade Média e 17 —
Cultura Medieval. A professora Eneida trabalhou can Idade Moderna.
Acompanhamos o desenvolvimento dos capitulos 19partsao Européia e Conquista
da Américd* 21 — Renascimento; 22 — Reforma e Contra-Refo2®a; Mercantilismo

e Sistema Colonial e 24 — Brasil: administracdomal.

5.1. Aproximacoes com o “vivido” dos alunos

No Capitulo 1, apontamos algumas das transforrsagéks quais vém passando o
ensino de Historia. O estabelecimento de relachee es fatos passados e presentes —
certamente sem anacronismos — € bastante mareasse processo, sendo incentivado,
inclusive, pelos Parametros Curriculares Nacioagslas Diretrizes Curriculares. Tais
analogias sao utilizadas como recurso para que stsdantes possam elaborar
significados para os conteudos, estabelecer redagdte os fatos, desenvolvendo a
nocao de processo histérico — com suas permanénomglancas, além de aumentar o

interesse pela Histéria. Este recurso didaticordgpeito a uma nova concepcédo de

22 Como foi exposto no capitulo 1ll, o nimero bem orede capitulos desenvolvidos pelo professor
Alexandre deveu-se ao fato de ele ter deixado@aapds a greve, citada no capitulo 3.

% O capitulo 20 — O impacto da conquista — foi thaddo por outra professora pois a Eneida tirou
licenca por alguns dias.
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Histéria que visa a desconstruir a idéia dessaocalgo passado, que em nada se
relaciona a nossa realidade.

A aproximacdo com o vivido dos alunos, isto é,ibzatdo de comparacées com uma
realidade mais familiar, € um dos mais importamesursos desse processo que
chamamos reescolarizagcdo. Analogias como as quesayaremos nos exemplos a
seguir ndo sdo encontradas no manual didatico dalofaata-se de uma das estratégias
adotadas pelos professores para explicar o conteédpertando o interesse dos alunos
e, a0 mesmo tempo, apontando as permanéncias @dasgas que integram 0 processo

histérico.

Os dados colhidos apontaram para certa influénessa$ conteddos na conduta dos
professores. O fato de a professora Eneida esthallrando com um conteddo mais
préximo da realidade dos alunos — tanto espacihtgutemporal — foi um facilitador

para que ela pudesse desenvolver determinadagymsalaproximacdes, comparacdes
com a atualidade brasileira. Certamente, ndo pieteas, com isso, restringir as

possibilidades de aproximac¢des com a realidadeldo®s aos contetdos — o professor
Alexandre, mesmo trabalhando com a Antiguidade¢yu relacionar a suas aulas
temas atuais. Entretanto, como apontou a prépoi@gsora Eneida em sua entrevista, o
trabalho, por exemplo, com Historia Antiga torearsais complexo por tratar-se de
algo muito distante para os alunos — embora essa tiesperte grande interesse e

curiosidade.

Veremos, a seguir, como as aproximacfes com oovidas alunos vém acontecendo
nas salas de aula, a partir da apropriacdo queoosntés fazem dos conteudos
veiculados pelo livro didatico, transformando essesteldos de acordo com seus
objetivos, com as possibilidades de trabalho, cenfiatores do contexto e da cultura

escolar.

A professora Eneida foi a que mais buscou se apeoxdo vivido dos alunos, no
periodo em que observamos as aulas. Nesse poatdalaunas entrevistas esteve em

consonancia com suas acdes em sala de aula. Assgoodeapontou, como um de seus
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principais objetivos ao ensinar Historia, fazer cque os alunos refletissem sobre a
realidade brasileira, compreendessem as origensamdiéos dos problemas que
enfrentamos hoje e vislumbrassem possiveis solugmsitulo 4, pagina 113). Em
muitas das aulas observadas, Eneida buscou altendias atuais relacionando-os com o
contetdo do livro. Vejamos, por exemplo, uma aolares a administracdo de Portugal
no Brasil.
Eneida: “(...) A gente vai tentar mostrar como §a@etugal variava a
nossa administracdo. Ora Portugal decidia dividBrasil em lotes,
ora ele colocava um governo central para ajudareler fazia de outro
jeito! la mudando! Entéo, é isso que a gente vahgeaula de hoje!
Aluno: “Nao dava confuséo todo hora mudar de gay&rn
Eneida: “O que vocés acham, dava confusao?”
Alunos: “Dava!” [mistura de vozes]
Eneida: “O Breno esta perguntando se ndo dava s@aoflDava! E até
hoje tem reflexo disso! O Brasil ndo teve prep&®adBrasil ndo tem,
hoje em dia, a consciéncia politica! Vocés podem &epovo
brasileiro... ele, hoje, ndo sabe votar! Se voagurgar para uma
pessoa em quem que ela vai votar para presideart spnador, para
deputado... a pessoa, quando sabe, responde dmameda assim...
sem muita consisténcia! Por que? Nés fomos malapagps para
isso! Até mais de 300 anos... 308 anos... o Bfaisiroclamado! Por
um pais que foi muito poderoso na época, mas n&inffa-estrutura
pro Brasil! Entdo, depois a gente fala que brasiléipreguicoso, que
ndo gosta de trabalhar, mas ndo tem nada dissordue eles néo
deram para nds a oportunidade de mando na noski&golinha
sempre alguém comandando como se fosse um fantdéhbébm!
(...)" (21/08/2002)

No trecho citado, podemos notar como a professokdg chamou a atencdo dos
alunos para o fato de ser ainda muito recente @tadide escolhermos 0sS Nnossos
préprios caminhos politicos. Segundo ela, essa & das causas da imaturidade, do
despreparo dos brasileiros para votar, para exigumprimento das leis, o0 respeito aos
direitos e deveres, etc. E interessante percelfi@emn®m como Eneida leva os alunos a

participarem, procurando usar o proprio conteudoperguntas dos estudantes, para
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fazé-los pensar sobre questdes atuais. Buscaheaalzatjuestdo da cidadania — que € um
dos seus objetivos — levando os alunos a compresndas origens de muitos dos
problemas que enfrentamos hoje e, ao mesmo tenglombrando possibilidades de

solucac®*

Podemos citar, também, uma aula desta professbra acadministracdo de Portugal e
da Espanha no Brasil. Ela teve a preocupacdo déran@s alunos as raizes do
coronelismo com os chamados “homens-bons” admamidtr a politica regional, bem
como a permanéncia de algumas das caracterisisaa golitica na atualidade. Eneida
explicou que, se por um lado foi bom, num primemmmento, termos tido a
oportunidade de decidir nossos caminhos durantamaltgempo, quando Portugal
centralizou novamente as decisbes em suas maes, lessens - que eram grandes
fazendeiros - ndo perderam o poder que haviam ¢stago. Vejamos um trecho de sua
aula:

Eneida: “Portugal retomou o controle da politicadileira, mas esses
latifundiarios vao tornar-se, mais tarde, 0os cosorMocés ja ouviram
falar nessa expressdao que tinha no Brasil Impéde?coronéis...
agueles homens que mandavam e desmandavam neapditilurou
muitos anos! E se duvidar, até hoje dura! Se aegbtai nesses
interiores do Brasil, tem uns fazendeiros que $&® @ue decidem as
eleicBes. Eles é que falam para os empregados em devem votar.
(.) Isso ai tudo é resto do que veio do BrasiloGial. E
conseqguéncia do nosso passado! As pessoas nao idm m

consciéncia politica ainda! (...)” (22/08/2002)

O contedado esta no livro didatico, nessa mesmadagem, mas a professora
complementa as informacdes, levando os alunosabedsterem relacdes entre o inicio
do poder politico dos grandes latifundiarios noiquky colonial, a perpetuacdo desse
poder no Império e suas conseqiiéncias em nossoEdiavarios momentos, ela traz a

discusséo para o campo da politica atual, deviddbedgdes de 2002.

24 N&o nos propusemos a fazer uma apreciacdo aldicampreenséo da professora Eneida a respeito do
papel do ensino de Historia para a formacao dalaitla. Este seria um trabalho de outra natureza.
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O professor Alexandre também fez pontes com aidada, por exemplo, quando
trabalhou com a histéria do povo hebreu, mostrgpal@ os alunos as origens dos
conflitos na regido do Oriente Médio. Esta auladesenvolvida seguindo a mesma
ordem e abordagem do livro. Entretanto, a refeeéactualidade ndo esta presente no
manual. Alexandre aproveita a explicacdo da di@para mostrar aos alunos o porqué
de o povo hebreu ter sido um “povo sem patria”’dagois da Il Guerra, quando foi
fundado o Estado de Israel, na Palestina. Falaodgsns dos conflitos mais recentes
entre muculmanos e judeus, tomando os atentadbs de setembro como um exemplo
das consequéncias do radicalismo desses povosisDEpexposicéo, o professor abriu
espaco para perguntas, mas os alunos nao se nevaifies

Outra referéncia a atualidade feita pelo profeasonteceu durante o desenvolvimento
de uma atividade com um texto complementar, quaiergequeno trecho do Cdodigo
de Hamurabi, retirado de outro livro didatico. Netsxto, havia algumas questdes que
levavam os alunos a fazerem uma comparacédo daddeiXdigo com as leis atuais.
Apesar de os adolescentes terem ficado bastartelagiao abordarem essa questao —
dizendo que “o cddigo estava certo e que, aqui rasiB as coisas deveriam ser da
mesma forma” — ndo houve nenhum tipo de reflexadiscussao sobre o assunto. O
professor afirmou, na segunda entrevista, que rétemqria mesmo fazer nenhum tipo
de debate sobre questbes atuais, mas, apenasceoakleopinides dos alunos sobre as

leis e seu cumprimento.

Quando perguntamos a ele quais eram seus objedwodazer esse tipo de
contextualizacdo dos conteudos estudados, de apagdd com o vivido dos alunos, o
professor afirmou ter como principal interesse ewa estudantes a perceberem as
permanéncias e as mudancas ocorridas nas sociedades
Alexandre: “(...)Vocé pode perceber tanto aspectemelhantes
qguanto as diferencas! Vocé consegue perceber éanpermanéncias
guanto as mudancas! (...) Fazer essa referéncta fmra tentar
entender melhor a sua realidade quanto para vaeédar a realidade

que vocé esta estudando! E muito comum a pessgar jaloutro, o

% N&o é possivel colocar os trechos das aulas degsar Alexandre porque essas ndo foram gravadas,
mas registradas no caderno de campo.
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passado, pelos nossos parametros. Vocé acaba gemgano homem
da Grécia, 0s romanos pensavam como n@s, tinharmessnos
valores, os mesmos interesses! Entao, é tantospeéarefletir melhor
sobre 0 meio que vocé esta estudando quanto sakue eealidade,

embora, nem sempre, esse objetivo fosse alcancgadtévista 02)

A professora Mirelle ndo utilizou esse tipo deurso metodoldgico durante o periodo
observado. Perguntamos a ela o porqué dessa qgd@do sentiu falta de recorrer a
comparacao, por exemplo, quando trabalhou comamnisimo. Mirelle afirmou que,
guando trabalhou o capitulo do povo hebreu, pedfuaunos que pesquisassem em
casa sobre os conflitos atuais no Oriente Médiploeau a questao da posse da terra na
regido, discutindo quem teria mais direito sobeg @bordou alguns preceitos do Coréo,
etc. Porém, concordou que teria sido interessaotdtabalhar com o Isldo (conteddo
gue acompanhamos), retomar essa questdao dos @®miit nome da religido, da tao
divulgada Guerra Santa. Considerou que a poucaiérpm pratica foi um empecilho
nos momentos em que pretendeu trabalhar com atesdgue fossem além do livro

didatico.

Enfim, verificamos que a professora Eneida foi @ opais recorreu a analogias, seguida
de Alexandre, e que Mirelle ndo utilizou esta édgia em suas aulas. Analisando as
proprias falas dos professores, percebemos que osn fatores que influencia

fortemente esse tipo de metodologia € o tempo geri@&ncia em sala de aula. Com
maior tempo de docéncia, supde-se que o professnind mais 0s assuntos a serem
trabalhados, conheca melhor as chances de fageramiparacdes, saiba aproveitar os
ganchos dados pelos alunos, independente do tazerteste tipo de abordagem. Além
disso, o conteludo tratado pela professora Eneidabdéstante favoravel a essa

aproximacdo com a realidade dos alunos, apesadialsar um fator determinante para

esse tipo de pratica.

Devemos considerar, também, que a propria Mirditenau ndo ser sua preocupacao
“politizar” os alunos e, sim, priorizar o lado maisltural da Histéria, demonstrando
muita coeréncia entre suas concepcdes e praticsie pento. Eneida também foi

bastante coerente, visto que falou e demonstroua seonscientizacdo politica dos
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alunos uma de suas grandes preocupaclOes — asiasajog fez com a atualidade
foram todas nesse sentido.

Alexandre afirmou que as pontes com a atualidadeirs@ortantes para mostrar as
permanéncias e as mudancas das sociedades, magusalmem sempre os alunos

compreendem, de forma adequada, esse processo.

Ao estabelecerem relacdes entre os conteudos detudan realidade mais proxima dos
alunos, os professores demonstram certa autonoemtefao uso do livro didatico. Isto
porque tais recursos metodoldgicos ndo estdo fessan manual adotado, trata-se de

uma forma de complementacao das informacdes veasijgelo livro.

5.2. Relacoes entre concepcoes e praticas docentes

Ao compararmos as falas dos professores a respepapel que atribuem ao livro com
suas praticas em sala de aula, notamos que eaftgioeprofessor/livro didatico &
bastante complexa. Percebemos, a todo momentesanma do livro nas exposicoes
dos professores. Ao cruzarmos o conteudo desedwohas aulas com o conteudo do
texto didatico, verificamos que, como eles mesmiesedam, o livro didatico é um
roteiro da aula. Em pouquissimos momentos, os gsofes trataram de assuntos que
nao estavam no livro. Na maior parte das vezegjeovymos foi a complementacao
desses conteudos, ou seja, 0os professores apeegaegn informacdes as do livro.
Entretanto, ndo necessariamente seguiam a ordeseapada pelo autor e nem havia a
preocupacado de desenvolver e explicar todos os fespostos. Nota-se, a0 mesmo

tempo, uma relacéo de autonomia e sujeicao a estseiah

Torna-se muito claro que, no decorrer do procegsoedscolarizacdo dos contetdos
veiculados pelo livro, os professores colocam sug dando énfase a determinados
temas, ignorando outros, mas o discurso do livndamantém uma grande forca. As
vozes do autor e do professor muitas vezes semamsfisendo dificil determinar onde

uma termina e outra comeca.
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Por outro lado, ficou evidenciado que nos momerms que 0S professores nao
concordavam com determinadas abordagens, deixdaampara os alunos seus pontos
de vista. Dessa forma, a professora Mirelle, pamglo, afirmou ter percebido no
decorrer do ano letivo que o livro ndo tinha taeidoridade quanto pensava, pois 0s
alunos aceitavam bem quando ela fazia algumaa@dtabordagem do autor.
Mirelle: “(...) Por outro lado, eu vi também quéivwo ndo tem tanta
autoridade quanto eu pensava que tinha, porque) tsdava pra eles:
‘Nao, isso aqui...’ Lembro que isso aconteceu, mas lembro
guando! Se eu dissesse: ‘Nado é assim! Eu ndo amamm o que
esta no livro por causa disso, disso e disso.’ fiffou nenhum tipo
de problema do tipo eles virarem pra mim e falarél&o, professora,
a senhora esta errada porque no livro fala asS@empre explicando
para eles: ‘Eu ndo concordo por causa disso, disksso! Tem outro

ponto de vista que € este!’ Esse tipo de coisalré¢gista 02)

A professora Eneida, numa determinada aula, cuitdicetamente a qualidade do livro
com os alunos, ressaltando que eles ndo podianmgasse, somente, as informagdes
desse material.

Eneida: “(...) O livro didatico seus é um livro n@&dentdo, tem que

estudar em outros livros! Tem que correr atras2/§B/2002)

O professor Alexandre também fez criticas, em dalaula, ao livro. Primeiramente
destacou a auséncia, nos manuais, da religido eldsids. Pediu aos alunos que
pesquisassem em casa e quem levasse essa inforgaag@ria 1 ponto (aula do dia
11/04/2002). Na aula do dia 06/05/2002, chama acate dos estudantes para a
utilizagcéo, por parte do autor, do terrampresariogpara designar osomerciantese
donos de oficinasha Fenicia. Também discorda da divisdo que o Ife entre
comerciantese comerciantes de escrayafirmando que, no seu entender, ambos séo
comerciantes — 0 que muda € a mercadoria. Alexaldra os alunos sobre o fato de
ndo podermos nos apropriar de determinados coscedplicando-os a qualquer

momento historico.
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Portanto, a relagdo professor/livro didatico é darizada pela dualidade
autonomia/sujeicdo. A primeira manifestou-se, pp@mente, nos momentos em que
os professores discordaram da abordagem do autstrando aos alunos que o manual
adotado necessita de complementacdes, ressaltaadwem sempre o que ele veicula
“verdade” ou é a melhor forma de abordar um assuién desses exemplos citados,
notamos que os trés professores acompanhados gnamuorganizar suas aulas numa
sequéncia que nem sempre era a apresentada no dexkiero, inseriram outras
informacdes, deixaram de expor determinados itares @stavam no texto. Enfim,
apropriaram-se do livro didatico de maneira retatiente autbnoma. Entretanto,
seguiram sua abordagem — visto que nenhum professmr textos com informagdes
diferentes das apresentadas pelo autor — o quapoosga certa sujeicdo ao livro, apesar

de apresentarem o contetdo sem repetir o que estananual.

5.3. Alunos e livro didatico: as relacoes estabelecidas pela

mediacao do professor

Uma das formas mais tradicionais de uso do livdatito em sala de aula € a leitura do
material em voz alta por parte dos alunos, seguiaaexplicacdo do professor.
Entretanto, este tipo de abordagem foi observadaaspem alguns episodios das aulas
da professora Eneida. Tanto a professora Mirellantpu o professor Alexandre
baseavam suas exposi¢cées no contetdo do livronéwes utilizavam para a leitura dos
alunos em sala. Ja Eneida recorreu a esse recuwsudotogico em cinco aulas
acompanhadas. Ela pedia que um aluno lesse umotreith voz alta, fazia uma
exposicdo do assunto e pedia que outro aluno sspeti que entendeu. E importante
ressaltar que a exposi¢do do tema que se segaituia lera bastante extensa, ndo se

restringindo a simples repeticéo do trecho lido.

No trecho a seguir, procuramos exemplificar esgaréerealizada juntamente com os
alunos. A professora inicia a aula pedindo quelwsoa abram os livros na pagina 177

(verFigura 4. Passa duas perguntas no quadro: “O que foi drdoraspanhol?” e “Qual
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o resultado do dominio espanhol para o Brasil?’as @erguntas para os alunos e inicia

a exposicao:

Eneida: “Vamos ler juntos! Antes de comecarmos ra Jecés ja

ouviram falar nisso... que o Brasil... a gentegégnceu a Espanha?

Ja, nao é?”

Aluno: “Ja! Do lado esquerdo. [Faz um gesto coméa,meferindo-se

ao Tratado de Tordesilhas.]”

Eneida: “Sera que ¢é isso? Realmente, tinha o Toatadlordesilhas,

o Brasil ficava aqui [desenha no quadro] e aquider&spanha. Mas

eu estou falando do Brasil inteiro! A gente vai agora! Leia para

mim na pagina 177,aqui em baixo!” [leitura em vtia de um aluno]

Brasil — administracas colonial

Em 1580, devido a problemas de
sucessio dindstica, Portugal passou a ser
governado pelo rei da Fspanha, Felipe 11
Por conseqiiéncia, o Brasil tornou-se parte

Linha do tempo

Cricigao do regime de coplianias heres
1534 - da pelo rei paie omgonizar o colonizacan do Brasil.
Admintshicciio descentralizada.

@ Brasil & dividido em dois governos: um com

177

do vasto reino espanhol. O dominio
espanhol durou até 1640, quando D. Joio
IV subiu ao trono portugués, inaugurando
a-dinastia de Braganga,

driag: forma enconira-

1549- | Inicie do gaverncrgeral. Adminisragéo centralizada,

le c1o norte —

para Fscolizar o imenso ferritdric.

‘ 1572 = Salvader — e o outro com sede ac sul - Ria de Janeiro. Solucda

1578 | © Brasil retorna a um dnico governa, Salvader @ a copial de

1751 -

o Rio de Janeira:

e dividido em dois govemos. Um cor
pital em Salvador & e ouro com capital ne Rie de Jan

1612 Salvacer volla a ser o copital de um dnica governo.

1621 ‘ Instalamss o Estado do Marenhae (copital Séo Luls) e o Ssfade

o tooo ¢ Caldnia,
@ e
o} s P o =
5 1608 - © Brosil & navome
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1763 ‘ Eslado do Brasil tema sua capital fronsferida de Sahador pora

1815 [ Elevagdo do Biasil & categoria de Raino Lnide oo de Por fugal

| & Algarves.

Ly

Paralelamente & formaciio das primeiras
vilas, Toi sendo estruturada uma adminis-
lragio de imbito local, a cargo das cAimaras
municipais, instituidas somente nos muni-
cipios mais importantes.

As cdmaras eram controladas pelos cha-
mados “homens bons™, representantes dos
grandes proprietdrios de terra, de escravos

oude gado. A atuagiio administrativa das ci-
maras abrangia diversos setores, como o de
abastecimento, de wibutacio, de execugio
das leis, de relacionamento do colonizador
com os indigenas ete. Assim, as cimaras
municipals constitufam poderosos drgfios
da administracio colonial. controlados pe-
la elite rural da coléinia, Nessa condicaio, opu-
nhami-se ao centralismo administrativo, re-
presentado pelos Gradios da coroa portuguiesa.

Figura 4 - COTRIM, Gilberto. Histéria Global... p.177
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Eneida: “N&o vira a pagina ainda ndo! N&o esta rasfuisito esse
negoécio? Camara Municipal no Brasil? Engracado! etg estava
falando que Portugal dominava o Brasil, ndo deixavgente nem
respirar! Eles estavam até mudando o sistema astnaitivo! N&o foi
iSso que a gente viu ontem? (...) Agora a gentelestio um pedaco
que fala que o Brasil tinha Camara Municipal? Egpera gente ndo
leu l& em cimal! [inverte a ordem do livro] Agorasn@amos inverter a
ordem de propésito! Aqui no alto da pagina 177,fakdr por que o
Brasil tinha Camara Municipal na época da ColdAlguma coisa
aconteceu! Por que os portugueses deixaram oseimasiicarem tao
folgados assim e terem Camara Municipal? O quetacen com
Portugal?”

Aluno: “Ja virou municipio?”

Eneida: “J& virou municipio? Vamos ver aqui! Learg mim |a no
alto!"[leitura do inicio da pagina]

Eneida: “E ai, entenderam agora por qué? O quetemmn com
Portugal?”

Aluno: “Instaura a Dinastia de Braganca. Ai, odr& governado
pela Espanha!”

Eneida: “Portugal teve problemas com o rei! O mehd morrido.
Quem ia ficar no lugar dele? O rei ndo tinha heodei. entédo, foi
governar o rei da Espanha. Ele juntou! Ao mesm@tegovernava
Espanha e Portugal! Quer dizer, o Brasil era cal@e Portugal,
entdo, ficou pertencendo a quem agora?”

Aluno: “A Espanha!”

Eneida: “A Espanha! Olhem bem que mudanca! Duréfteanos, o
Brasil ficou sob dominio espanhol!l Ser4 que isdobfim para o
Brasil?”

Aluno: “Professora, isso ai ndo influenciou na adgggua?”

Eneida: “Olha, influenciou mais na politica! Os &sipdis hdo davam
conta de cuidar da América toda! Eles ja tinhamayiéar do que era
deles pelo Tratado de Tordesilhas. Ai, ficaram dalmque pertencia

a Portugal também! (...) Entdo, eles deixaram rabendonado! Foi
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ai que o Brasil aproveitou e criou as Camaras Mpaig! Quem
governava essas Camaras? Eram os homens-bons.sQoetes?”
Aluno: “Homens ricos!”

Eneida: “Isso! Proprietarios de terras que a geam@ém chama de
latifundiérios. (...)" (22/08/2002)

A professora Eneida da continuidade a explicagd@mptementando as informagdes do
livro, mas seguindo a mesma abordagem. Praticanais as suas aulas tiveram essa
mesma estrutura — a professora explicava um cootéticentivando a participacdo dos
alunos através de questdes sobre o tema e pediedepetissem o que entenderam dos

trechos expostos, como ja pudemos observar emsagamplos.

Dessa forma, apesar de ter adotado um uso quecsesalerado “tradicional”, Eneida
ocupa o lugar de condutora do processo de ensimeoklipagem, alterando a ordem do
livro (como vimos no exemplo citado), adicionanddormacdes, utilizando uma

linguagem mais préxima dos alunos e fazendo peagunt

Eneida buscou iniciar suas exposi¢cdes levantandst@ges acerca da leitura realizada
em casa e procurou incentivar os alunos a fazeesguptas sobre o assunto lido. Dessa
forma, notamos que os adolescentes mostraram meesesse em realizar esta
atividade. Sua primeira aula da semana era em fdensgminario. Nesse momento, 0s
alunos eram convidados a expor a leitura que fizedm capitulo, questionando,
relatando as partes que consideraram mais intatessaxpressando suas duvidas e
opinides. Durante a aula, a professora procuraveada fala deles o mais livre
possivel, incentivando-os com questdes polémicaaas. Nao havia uma ordem clara
a ser seguida. Era nesses seminarios que o lidgatich se fazia mais presente nas aulas
observadas, ficando aberto nas carteiras, sendsultatio pelos alunos na medida em
gue se discutiam os itens. Vejamos o exemplo deawtaana qual a professora iniciou

0 estudo do capitulo 23 — Mercantilismo e Sisteroi@al. Ela j4 havia solicitado, na
aula anterior, que os alunos lessem o livro e $&@so resumo. Os alunos formaram um
circulo na sala.

Eneida: “Bom, eu queria que vocés falassem um pohqguypara mim

sobre o que é mercantilismo. Existe mercantilisoje bm dia?”
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[Aluno responde mas é inaudivel.]

Eneida: “Tem alguém que esta com o livro ai? Alrecapitulo 23,
pagina 165. No livro esta assim: Mercantilismo stedna Colonial.”
Aluno 1: “Fessora, eu sei mais ou menos!”

Eneida: Fala assim... mais ou menos... fala o qué sabe! Se estiver
errado, ndo tem problema!”

Aluno 1: “E negécio de navio?”

Eneida: “Também, mas que negdécio de navio?”

Aluno 1: “Comercio?”

Eneida: “Té chegando!”

Aluno 1: “Umas mercadorias 14?!"

Eneida: “Ai'! A palavra tem a verl Mercadoria...
mercantilismo...navio... Por que navio e ndo aviao?

Aluno: “Porque ndo tinha aviao!”

Eneida: “Nao tinha avido! Entdo, para que serniawo?”

Aluno 1: “Transporte... de mercadoria...”

Eneida: “Transporte de mercadoria...”

Aluno 1: “Ai ia la... antigamente... 1a nas Indiasmpravam as
especiarias |14! E transportava para Portugal, tegk..”

Eneida: “Transportava a mercadoria de navio, a maakra navio,
mas podia ser cavalo também!”

Aluno 1: “Al, eles fecharam...”

Eneida: “Fecharam o que?”

Aluno 1: “A passagem!”

Eneida: “Ah, fecharam! E ai, como ficou?”

Aluno 1: “Eles deram a volta por baixo da Africhl"a

Eneida: “Tudo bem! Portugal descobriu o Brasil, B&®o, qual foi a
situacdo de Portugal com respeito ao Brasil?”

Aluno 2: [inaudivel]

Eneida: “O rei de Portugal veio para o Brasil?”

Aluno 2: “Nao! Veio fugido depois!”

Eneida: “Mais tarde! E como foi a situacdo de Ryaticom respeito
ao Brasil?

Aluno 2: “Ah... eles acharam que era uma ilha!”

Aluno 3: “Eles achavam que néo tinha nada!”
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Aluno 1: “Ai, eles descobriram que tinha ouro, arasses negoécios...
eles queriam tirar!”

Eneida: “Mais tarde € que eles descobriram quetouro! No inicio
eles ficaram meio decepcionados porque o Brasitinha especiarias
que era o que eles queriam! Entdo, eles ficaramosétoral! Ai,
Portugal foi percebendo que o Brasil... ele erdomigo, mas era uma
riqueza ainda a ser construida, ndo €? Para darpaca eles! Tanto é
gue Portugal deixou o Brasil meio de lado por 3is4n

Aluno: “30 anos!!!”

Eneida: “S6 depois é que Portugal comecou a caoriz Brasil!

z

Colonizar... o Brasill Esta € a palavra que eu rigugue VvOCés
dissessem! Portugal adotou com o Brasil o sistastenial. O que é
uma colénia?” (...) (05/08/2002)

Dessa forma, a professora tentava levar os alueapr@ssarem o que compreenderam
da leitura do capitulo feita em casa, estimulang@ariicipacdo de todos, destacando
relacdes entre colonizadores/colonizados e consliouconceitos como mercantilismo,
colénia, etc. E importante destacarmos que a agaeso contetdo do livro, sem ser
uma repeticdo deste. Nesse primeiro momento dasedmy as falas parecem ficar
soltas, mas, quando a professora retoma o capitulaula seguinte, ela aborda as
questbes dos alunos, fazendo uma exposicdo maikcidraal, embora sempre
incentivando a participacdo e pedindo que repitammada item, o que entenderam de
sua fala: “Entenderam? Entdo, ‘fulano’, repete pana o que vocé entendeu!”. Essa

frase era uma constante em suas exposic¢oes.

A leitura em sala foi, portanto, uma das formasageopriacdo do livro didatico

realizada pelos alunos com a mediacao constargeotiEssora.

J& os professores Alexandre e Mirelle ndo recarrerasse tipo de apropriacéo do livro

didatico em sala de aula.

As aulas de Mirelle eram organizadas da seguinteeiraa na primeira aula sobre
determinado conteldo, passava, no quadro, um esgelaborado por ela. Pedia que os
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estudantes copiassem esse esquema no cadernca—anés normalmente, ndo havia
outra atividade. Na segunda aula, explicava o colatereferindo-se ao esquema e ao
livro. Pedia que os alunos fizessem os exercigbsrentes ao tema abordado. Na
terceira aula, perguntava se havia duvida em algurestdo, caso houvesse, corrigia tal
guestdo com os alunos, do contrario, ndo era fatthuma atividade a partir dos
exercicios, ai, iniciava outro conteldo ou retomalgum item que nédo tivesse sido

bem explicado.

Em sala, Mirelle recorria diretamente ao livro dickd em duas situacdes: para mostrar
algum mapa ou gravura - como j4 tivemos ocasidovateneste capitulo — para
esclarecer alguma duavida, que ela mesma tivesse,exemplo, quanto a datas,
solicitando aos alunos que as procurassem no |Wepamos um episédio no qual

observamos esta prética.

Mirelle: “(...) Bom! Entéo, séo trés fatores que\lévar ao declinio
do sistema feudal. E mais ainda! Uma grave crisérdela Igreja. Vai
ter o cisma do Ocidente. O que vai ser isso? En®,18(Papa vai
transferir a sede da Igreja de Roma para Avigndrelipe IV e o ... 0
... Clemente VI. Sofria-se, na época, uma sérigistérbios politicos.
E o Papa queria a protecdo de um rei mais poderogoe era o
Felipe... ... ... Felipe ou Henrique 1V?”

Aluno: “Nao tem!” [olhando no livro]

Mirelle: “Claro que tem! Espera ai que eu vou dliffaega outro livro
didatico, do mesmo autor] Era o Felipe IV! Entéle, teansfere, em

1309, a sede do papado de Roma para Avignon. &macyai ser em

Aluno : “De 1378 a 1417.” [olhando no livro]

Mirelle: “Isso! Eu estou até lembrando bem dasdataque vai ser

esse cisma? A Igreja vai se dividir e vamos tesdemes do papado.
Um Papa em Roma e um Papa em Avignon. Até que, 418, 1
através do Concilio de Constancia, eles vao escatheoutro Papa e

ele vai unificar a Igreja de novo e transferir tyggwa Roma. Alguém

tem alguma davida? [Como ninguém se manifesta, geddacam os

exercicios do livro.] (31/10/2002)
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O trecho apresentado ilustra um momento no qualwws recorreram ao livro, em
sala, para buscar uma informacgdo. Tal pratica maocemum. Podemos também
observar que a professora solicitou, apos expassunto, que os estudantes fizessem os
exercicios do livro referentes ao contetdo que dmavacabado de ver. E muito
importante observarmos que Mirelle ndo deu muijsaes para a fala dos alunos.
Algumas vezes, notamos que a professora proposiiagyque ela mesma respondeu.
Tal fato nos leva a crer que o livro didatico éaparaluno estudar na auséncia do

professor — estando este presente, cabe a eleaxplconteudo.

O professor Alexandre nao recorria diretamente ha®,lem sala, para leitura ou
consulta de algum tema. Houve momentos em que padsl estudantes que
consultassem o manual para resolverem exercicias adservarem mapas — apenas

nesses casos verificamos o daato do manual.

Analisando os dados, percebemos que os trés poodsgsedem que os alunos leiam o
texto base do livro antes da exposicéo. Entretasien leitura € pouco explorada pelos
professores Alexandre e Mirelle. Eles assumem gidaalo o processo de explicacao do
contetdo, sem partir de possiveis observacdes ddadlique os estudantes possam ter
levantado a partir do estudo feito em casa. Nassdragbes das aulas da Mirelle,
observamos longos trechos de exposicao sem aipactio dos alunos. A professora
propde questbes que ela mesma responde. Por exengplaula sobre o Império
Carolingio, Mirelle fez uma longa exposicéo, sedaim mesma abordagem do livro,
mas complementando com algumas informagoes:
Mirelle: “(...)a gente vai ter a formacdo do Saeneério Romano-
germanico.E ai, uma curiosidade! Foi a formacdo do | Reich.
Vocés ja ouviram falar que Hitler formou na época d Il Guerra o
[Il Reich. O 1° foi esse na Idade Média, o 2° foianldade Moderna
com a Prussia.Fator interessantissimo para um imperador que era
analfabeto... ele vai financiar o que nés conhesetnn Renascenca
Carolingia. O renascimento de todo tipo de artea! lieratura,
incentivo do ciéncia também! Por que& verdade, ele queria fazer
jus ao titulo de herdeiro do Império Romano. E elgoromoveu a

construcdo de uma quantidade de escolas e mosteirogai
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incentivar e patrocinar um grande numero de artists. Ai, a gente
pergunta: bom, escola, arte, cultura, eu entendo. & mosteiros?
O qué que padre tem com isso? Tem que, se tinha adgn que
tinha acesso ao conhecimento na Idade Média, erams o
representantes do CleroMocés pensam que 0s nobres eram muito
bem educados, muito bem letrados? Eram nada! Pratenente
todas as obras literarias eram dos padres! Elas iwmam presas
dentro daquelas bibliotecas que ficavam dentro dasosteiros.Pra
guem quiserp filme O Nome da Rosa. isso fica bem claro 14! Pra
guem ndo viu o filme... o livio é muito melhor! Bat nesses
mosteiros, a gente vai ter monges especializadosrathucdo de
textos. Tradugcdo de textos por qué? O grego classico era am
lingua muito dificill Era pouco conhecida. E tinham monges
especializados nessa atividad®esenvolvimento de outras [ ]
intelectuais... da filosofia... das artes em gefall um império que

tomou dimensdes enormes! (...)" (30/09/2002)

O trecho transcrito mostra-nos, com clareza, a doédgia seguida nas aulas da
professora Mirelle. A matéria, como um todo, estalimro. Mirelle organiza sua

exposicdo seguindo a mesma abordagem do autoret&intts, complementa as
informacdes, como marcamos no exemplo, invertelamme alguns topicos e da maior
destaque a aspectos ligados a cultura. Os alumoparficipam efetivamente, visto que
a professora levanta questdes que ela mesma resgemtora ja tivesse solicitado que
os estudantes lessem o capitulo antes da explicaéaoparte de possiveis duvidas,
também ndo pede que discorram sobre o que lerartanRp o uso do livro pelos

alunos, em geral, fica restrito aos momentos emMjuelle ndo esta presente — seja

através da leitura ou da resolucéo de exerciciosasa

Alexandre também né&o aproveitava as leituraszaddis pelos alunos. Suas aulas eram
organizadas segundo a ldgica expositiva, ou sejarofessor preparava a aula e
explicava o conteudo para os estudantes. Trabalbewmaeitos, relacionava fatos,
retomava conteudos ja estudados, mas nenhuma ddbsdades era desenvolvida a
partir da leitura dos alunos, e, sim, de suas @mi®s acerca do que os estudantes

deveriam e precisavam aprender.
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Destaquemos que esta pratica “mais tradicionalfMielle e Alexandre ndo significa

que os professores ndo abrissem espaco para agaslwiinteresses dos alunos.
Constantemente perguntavam se estavam entendeegplieacdo, se havia alguma
davida, se gostariam de falar alguma coisa.... efanito, isso era feito dentro da
programacdo dos professores, de acordo com a e&pogiré-estabelecida. Dessa

forma, raramente os estudantes se manifestavam.

O néo aproveitamento das leituras do livro didatealizadas pelos alunos em casa e
das duvidas, dos interesses, das apreciacdes dktasrentes, remete-nos a cultura
escolar. Faz parte de tal cultura solicitar qualosos leiam o contetdo do livro (antes
ou depois das explicacdes dos professores) —deati®-uma pratica bastante recorrente.
Entretanto, parece-nos ainda pouco assimilada portdncia da utilizacdo, pelos

docentes, dessas leituras, no sentido de partirnisfestagbes dos alunos para

trabalhar o contetdo.

Com relacao as atividades propostas pelo autorgiei@s), notamos que a apropriacao
desses recursos pelos professores contrasta costa agrificada quanto ao trabalho
com a leitura do texto base em sala — Mirelle ex&elre recorreram aos exercicios,

enquanto que Eneida nao os utilizou.

O livro apresenta dois tipos de exercicidsnitorando o Estudgquestfes abordadas
no texto base para a fixagdo do conteudBe#exdo(questbes para debate). Nenhum
dos trés professores trabalhou com as questdeggiedo, apesar de, em suas falas
iniciais sobre o ensino de Histodria, todos aponmtaweobjetivo “levar os alunos a refletir
sobre suas realidades e sobre os fatos histériowad foco central de suas pretensdes

como professor — tal como apresentamos no Capétulo

Na segunda entrevista, quando perguntamos a pocdeEsieida porque havia feito a
opcéao de nao trabalhar com as questbes reflexreasmes no livro, ela respondeu que,
em suas provas mensais, colocava perguntas na nies@alas propostas pelo autor

do livro. Ela argumenta:
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Eneida: “Olha, essas provas que eu faco de quesdetas, as vezes
eu utilizo, sim, aquelas questdes do livro. Asegerem uma guestdes
nosboxesazuizinhos que séo reflexivas. Eu gosto daqudtasio, eu
utilizo. N&o exatamente igual! Coloco um pouco daurjeito alil(...)”

(entrevista 02)

A professora afirma que seu principal objetivo Zefacom que os alunos pensem com
suas proprias cabecas, que sejam capazes de ela@eoi® proprios textos numa
linguagem culta. Considera as questéeMdaitorando o Estudonuito repetitivas e de
pouco raciocinio, ndo as utilizando também. Ach& questionarios sdo muito
mecanicistas, por isso adota como atividade osmesuEstes devem ser feitos antes de
sua exposicdo do assunto e podem ser consultadogrosas. Segundo ela, seu
objetivo, ao pedir que os alunos facam resumosysSilplitar que eles tenham uma
visdo de todo o capitulo. Afirmou ter consciéncgqilie a maioria dos resumos sao
copias do livro. Sua pretenséo é que aos poucakiogs mudem seus habitos.
Eneida: “O meu objetivo € que o aluno leia o livEmtdo, eu acho
assim, que o livro é o minimo de material que m@lpode usar. O
ideal seria que ele fosse buscar outras formas!pgdasos vao! Entéo,
ele tem o livro que estad bem distribuido, com ppilac meio e fim.
Eu quero que ele leia aquilo ali. Leia escrevenHa! sei que
geralmente ele faz uma cépia! O meu ideal € qugushem dia que
eles leiam o capitulo todo, depois venham crianchboj do livro e
fagcam seu préprio texto! (...) Entdo, meu objetvque eles leiam o

texto todo para ter uma idéia de conjunto.(...Jtr@vista 02)

A professora Mirelle também néo utilizou as quesiisra reflexdo, embora, da mesma
forma, sua fala seja no sentido de formar o aleflexivo. A justificativa de sua opc¢éo
foi a falta de experiéncia. Ao ter contato conbogesReflexdo nos primeiros capitulos,
nao se interessou em trabalha-los porque
Mirelle: “(...) Nos primeiros capitulos, eu vi qae reflexdes eram
guestbes assim: ‘Faca um cartaz... faca isso.a &ilo... Eu
confesso minha incompeténcia porque eu nao li tadosapitulos!
Como os primeiros eram assim, eu imaginei que tddesem!

Quando, |4 para a frente, eu comecei a ver queraha outras
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questdes, por uma questdo sistematica, eu optengorfazer os
quadros de reflexdo com eles e fazer $domitorando o EstudoPor

desconhecimento do livro e por total incompeténdgexitrevista 02)

Como podemos notar na fala da professora, o cankeatoa priori do material a ser
utilizado € um fator importante na forma como ofggeor se apropriara dele. Nao foi a
falta de competéncia, mas a falta de experiénaairgferferiu no tipo de atividade por
ela desenvolvida com os alunos. Os dados nos téntan, que a experiéncia em sala
de aula é fator de influéncia decisiva na forma@anprofessor trabalha. Com relacéo
ao Monitorando o Estudoa professora Mirelle pedia, sempre que termircie/@xpor

um conteudo, que os alunos resolvessem as questiExstas nessesxes

O professor Alexandre néo utilizou as questdes 1gdiexao, apesar de té-las apontado,
na primeira entrevista, como um ponto positivoidml| Alexandre utilizou, entretanto,
as questbes ddVonitorando o Estudoe também questionarios proprios. Tais
guestionarios eram utilizados como forma de comeldar os estudos, auxiliando na
leitura e compreensdo do texto. As questdes segaiardem do conteudo do livro e,
normalmente, tinham um cunho mais dissertativoanatitico ou reflexivo — seria uma
espécie de “leitura dirigida”.
Alexandre: “Os exercicios eu achei que... achesbBles pedem para
explicar, relacionar e procuram abordar os pontascipais do
capitulo. Quando eu quero assim... que eles tenlmancoisa mais
objetiva para a fixagdo mesmo, ai eu mesmo elabaoestionario,
nao uso o questiondrio do livro. Muitas vezes,ago isso. Quando eu
acho que tém questdes importantes no texto queuero que eles
fixem, que eles déem destaque e no questionaricesi@colocada
uma questdo que preencha isso, ai eu mesmo facestiapario e

mando eles responderem usando o capitulo. (ena®i3

Dessa forma, os alunos do professor Alexandre faramue mais utilizaram o livro
para fazer exercicios. Em todos os capitulos gampanhamos, foram desenvolvidas
atividades de fixacdo do conteudo. Essa praticalesttante condizente com a fala do

professor, pois esse considera fundamental quduassaconhecam e compreendam
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realmente os fatos para que possam produzir alqponde reflexdo ou critica acerca
deles.

A correcdo dos exercicios é feita de forma diferegmelos professores. Alexandre
corrigia todas as questdes e, na medida em gueimessaam lendo suas respostas, ele
fazia uma revisdo da matéria e, as vezes, trazeridonacbes complementares que
ainda ndo haviam sido trabalhadas em sala. Assatava a correcdo dos exercicios

como uma forma de complementar as aulas, trabadhaethor os conteudos do livro.

Ja a professora Mirelle, corrigia somente as gesstds quais 0s alunos apresentaram
davidas. Em geral, a correcdo ndo acontecia paayaenente os estudantes afirmavam
nao ter conseguido responder alguma pergunta. Quaetguntamos a ela, na segunda
entrevista, por que fazia a correcdo dessa fortaadisse que ndo via sentido em
responder questdo por questdo, pois os alunosafitatispersos. Entretanto, afirmou
estar ciente de que esta opcado ndo havia funciopadoos alunos acabavam néo
participando e nem resolvendo os exercicios coretzpdia.
Mirelle: “(...) No ideal... eu achei que podia fiorar! Ele vai fazer o
exercicio, vai chegar na sala e ele vai ter davilagio, eu vou lidar
com as duvidas dele, com os exercicios! (...) Nalfilas contas, eu vi
que ndo funciona assim! (...) Mas, na minha inegpera, eu nao
consegui ainda encontrar uma outra forma de faset Também néo
consigo ver razao para eu chegar na sala e comigircicio por

exercicio!” (entrevista 02)

Com base na fala da professora Mirelle, podema=eper a importancia da experiéncia
pratica dentro de sala de aula. Existe uma apragelia, por parte do professor, que se
da a partir de seu trabalho cotidiano, em classenortante ressaltarmos que tal
aprendizagem ocorrerd de forma mais significatis® o professor refletir
conscientemente sobre o que faz e o que acontet® dkesse espaco privilegiado de
ensino/aprendizagem. Como abordamos no Capitula p2atica reflexiva — tal como
abordada por Perrenoud (1999) — esta diretamemdeioeada ao saber-fazer do
professor. Na medida em que o docente desenvolvatsudade e reflete sobre suas

acOes, espera-se que se torne um profissionalhabikdoso, competente, criativo, etc.
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Notamos quanto € complicado decidir adotar forneasedtrabalhar com a realidade de
uma sala de aula. Trata-se de lidar com sujeitosgmges que nem sempre agem de
acordo com o esperado. Dessa forma, o retorno ho®sadeve ser levado em

consideracdo de maneira a adequar os métodoshadg¢htyaaos interesses dos sujeitos
envolvidos no processo. Entretanto, ndo observagdss efetivas dos professores no
sentido de alterar suas praticas no sentido del@tenais diretamente as expectativas

dos alunos.

Com relagcdo aos resumos solicitados pela profedSsomda, esta dava visto nos
trabalhos, permitia que os alunos o0s consultassasn pmovas mensais, mas nao

desenvolvia outras atividades com eles.

O livro traz, ao final de cada unidade, questdewveastibular. Somente a professora
Mirelle utilizou essas questdes, apesar de a Eaestro Villa Lobos ter, como uma de

suas principais metas, a aprovacdo de seus alwsoncursos para as diversas
universidades e de esse objetivo estar fortemergsepte na fala dos professores
acompanhados. Mirelle utilizou essas questdes matividade de final de ano, realizada

em grupos montados por ela. Solicitou que os estasl@&ntregassem prontos todos os
exercicios de vestibular do livro. Esse trabalhadorigido em sala, juntamente com os
alunos, questéo por questao. A professora Mirdilieau-os para fazer uma revisao da
matéria estudada durante o ano e como forma deanarews estudantes para o
vestibular — inclusive ensinando-os a fazer questii® multipla escolha, visto que,

muitas vezes, por ingenuidade ou preguica de $esumnos erram esse tipo de pergunta.

E interessante notar que, embora todos os proésssenham afirmado que o livro
didatico deva ser utilizado principalmente paraun@ estudar, no momento em que
fazem a exposicdo da matéria, acabam assumindospérdo o papel de explicar o
conteudo presente no livro. No decorrer das adasianual didatico esta presente,
embora de forma subjetiva, como se fosse um “obietisivel”’, pois perpassa a fala
dos professores. Porém, estes raramente levamrussal trabalharem diretamente com

o livro em sala — chamamos de usdireto. Este € um objeto de estudo na auséncia do
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professor, em casa, por exemplo. Nos momentos emnogprofessor se encontra
presente, o livro assume papel secundario; é dansutjuando é necessario responder a
alguma pergunta ou fazer um exercicio (principatmese por algum motivo, 0

professor precisa a sala).

Apesar de destacarem a importancia de mostrarlaonssaas varias possibilidades de
escrita da Historia, foram raros os momentos emaguprofessores se aproximaram
disso. Em geral, o que pudemos notar nas obsewagds aulas foram alguns
guestionamentos de termos adotados pelo autoreyemplo, quando o professor
Alexandre fez a observacdo sobre a utilizacdo doaempreséariogpara designar os
comerciantes feniciogustificou que ndo concordava com tal uso powmaator havia
se apropriado de um conceito que nao estava adequageriodo em estudo como foi
tratado nesse capitulo. Exatamente a esse respgitofessor Alexandre destacou:
“(...)A transposicao de termos da nossa sociedapi¢éatista atual para
o periodo antigo |4 dos fenicios. Sempre quandotace, eu procuro
fazer um comentario desse tipo: ‘Olha, isso aqta esrado, esta
aplicando conceitos que ndo sdo adequados ao @kfiod

(entrevista 02)

A professora Mirell&®, discordando da abordagem do autor, chamou a aatetigs

alunos para a forma como o texto tratava o Cor@on—-meio de levar as pessoas a
aceitarem a ordem social. A professora expds otdrasas de ver o Corao: seria, por
exemplo, um livro que determinava comportamentegs(como cortar unhas, aparar
barbas), tipo de alimentacdo permitida, forma deandia, etc. Destacou a importancia

de se ter senso critico ao julgar os mugulmanesie \&lores.

N&o acompanhamos nenhuma atividade que procurasa ds alunos a compararem
visdes antagbnicas de fatos histéricos. Dessa famatilizarem o livro, os professores
ou complementavam seu conteudo, seguindo a mesondaglem ou discordavam de

determinados aspectos, expondo seus pontos dewstunos.

% Esta aula no foi gravada. Ndo pudemos, portéarter a transcricdo exata da fala da professora.
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Quando perguntados se consideravam o0s condutoreprat®esso de ensino —
aprendizagem, ndo se submetendo ao livro diddbdos afirmaram que sim, que eram
os condutores. Destacaram que, mesmo quando segu@atem e os conteudos do
livro, isso era feito de forma refletida, pois sdaziam caso concordassem com o

exposto pelo autor. Vejamos as falas de Mirelldex@ndre a esse respeito.
Mirelle: “Eu segui mesmo o livro por uma opcéao! ii&o diria que foi
uma opcéo por eu achar o livro bom! (...) Foi urpgém consciente
seguir o livro. Porém, as partes dos capitulos ntigsdas ao
econdmico, social e politica eu era muito sintétitaima coisa que
eu quero mudar em mim porque é muito importanta péas! (...)"

(entrevista 02)

Entrevistadora: “Que papel vocé se atribui ao wshvro didatico?
Vocé se vé como o condutor do processo ou tendsy@rsmais a
ordem do livro, a submeter-se ao livro nesse seritid

Alexandre: “Quando eu concordo, digamos assim, acondem dos
conteudos, com a organizacado que ele faz dos cw¥eéu, as vezes,
sigo as questbes do livro sem uma grande preocop@ziando eu
acho que o livro tem uma sequéncia que para mimén@omais
adequada, eu ndo sigo a sequéncia do livro. Pulocapitulo, passo
para outro, volto depois. Ai varia muito com retag® assunto! Nem
sempre eu concordo com a sequéncia do livro!”

Entrevistadora: “Vocé se coloca mais no papel dedewmr do
processo?”

Alexandre: “Quando eu concordo com a linha de aealo livro, eu

procuro seguir a sequéncia do livro.” (entrevisa 0

Os alunos usaram o livro para fazer exerciciostedas para as provas (mensais e
bimestrais). Poderiamos considerar que o manuaitidid foi o “validador” do
contetdo, visto que os docentes cobravam nas e¥efiasobretudo os assuntos e
abordagens apresentadas nele.

As provas mensais de Mirelle e Alexandre tinham caréter mais dissertativo que

reflexivo. Era avaliada, principalmente, a retengée conteudos trabalhados em sala e
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presentes no manual. J& a professora Eneida, vaédiscdes mensais, recorria a
perguntas bastante amplas. Embora permitisse quauoss consultassem o livro
didatico e seus proprios resumos, as respostaenadio encontradas diretamente no
manual. Havia a necessidade de reflexdo e critaraparte dos estudantes para
resolverem as questbes. Poderiamos até mesmo rafirma@amo a propria professora
confirmou — que o livro ndo seria necessario, assalunos tivessem compreendido a

matéria e fossem minimamente capazes de estabedagies entre os fatos estudados.

Nas avaliacbes bimestrais, Eneida, Mirelle e Alexanprivilegiavam questbes dos
vestibulares das diversas faculdades, relacioraasonteudos estudados. Afirmavam
gue o principal objetivo de tal opcéo era prepasagstudantes para esses concursos. Os
alunos deveriam preparar-se para as bimestraidaggta a matéria presente no livro

didatico — que aparecia, nesse momento, como tinkagior dos contetdos estudados.

5.4. O tratamento das limitacoes apontadas pelos professores

no livro didatico

Como ja destacamos nos capitulos anteriores, notsesse pelo desenvolvimento da
pesquisa a partir do estudo da pratica do professoseu cotidiano na sala de aula foi,
justamente, apreender as estratégias adotadas getmntes para lidar com as
imposi¢Bes do contexto e da cultura escolar aizatdm o livro didatico.

Os professores programam suas aulas, definem dslUdms que terdo destaque e os
gue serdo deixados de lado, elaboram os exerdcatiwidades, selecionam a matéria
da prova, os textos complementares, os recursasiaid que serdo utilizados, etc. Isso
é feito a partir dos seus objetivos em relacdersino de Histéria, do que pressupdem
ser os interesses dos alunos, da autonomia que Idada pela escola, do tempo que
dispdem, dos recursos didaticos que possuem, edéinpda uma situacdo de ensino-
aprendizagem que esperam encontrar em sala deEatilatanto, quando entram nesse
espaco, deparam-se com a realidade concreta dessés, opinides, divergéncias,

expectativas dos sujeitos envolvidos, que podemaaucoincidir com o que previram.
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Dessa forma, buscamos, em nossas observacOesndgretambém, as estratégias
adotadas pelos professores para lidar com os $sesalos alunos, com as imposi¢coes
da escola, com suas proprias limitacdes, com asi@efias do livro didatico (que eles
mesmos apontaram) com a dinamica da sala de aom, as diversos fatores,

envolvidos no processo de reescolarizacdo do sebmiado pelo livro didético.

A partir das entrevistas realizadas com os professpudemos selecionar as maiores
limitacbes e alguns dos principais problemas emnados por eles no livro didatico

adotado. S&o criticas de carater pedagdgico, pem@e, quanto aos exercicios

propostos; historiogréafico, quanto ao fato de ouahaser demasiado marxista e grafico,
relativo a ma qualidade das gravuras, considenaolaso nitidas. Alguns desses pontos
ja foram abordados no capitulo anterior, mas faseoma breve retomada para que
possamos ilustrar as estratégias adotadas pelantdscem suas aulas a fim de

contornar — suprindo ou ignorando — esses “prold&ma

Com relacédo ao texto base, a principal limitacdontada é o fato de ele ser muito
sintético, ponto ressaltado pela professora En&igasua fala, afirmou que, para suprir
essa deficiéncia, trabalha com outros materiaiscipalmente com textos de outros
livros didaticos.
Eneida: “(...) Eu vou trazendo para 0os meninosjoago do ano,
bastante textos que eu tiro de outros livros qudeaho, mas o0s
meninos nao tém esse acesso, né? Entao, eu tnageles, em forma
de esquema que eu faco. Eu digito, geralmentexto &n forma de

esquema. Ai, eu passo para eles.(...)"” (entreista

Observamos, no periodo em que acompanhamos a foaEesalgumas atividades
desenvolvidas no sentido de trabalhar, de manems raprofundada e completa,
determinados assuntos apresentados pelo livrodaldibma dessas atividades realizou-
se em uma aula na qual a professora levou divéwsos didaticos para a sala, dividiu
os alunos em grupos, distribuiu um livro para cgdgo e pediu que, com base na
leitura do capitulo ou do trecho que tratava ddg#brasileiros, discutissem o assunto
e produzissem um texto préprio, evitando qualqimr tle copia. Segundo ela, os

objetivos desta atividade era fazer com que osoaluivessem acesso a outras
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informacgdes sobre os indios — ja que estavam extoda descobrimento do Brasil — e
desenvolver a pratica de pesquisa e producao testex

Em outra dessas atividades, a professora levouexio t sobre o Pacto Colonial,

trabalhando-o da seguinte forma: leitura em vag, aftalizada por um aluno, a qual era
interrompida a cada paragrafo pela professorgocedizando conceitos como “O que é
esse pacto colonial que esta ai?” ou “O que € fwio?’, ora visando a compreensdes
mais complexas como: “Por que a Italia ndo foi picmnas navegacdes?”, ora pedindo

que os alunos repetissem o que entenderam dexqleEsedes ou do proprio texto.

Muitas vezes, a professora complementava o texde tha livro com informacdes orais,
recorrendo, em alguns episodios, a imagens de olitnms e a videos, tal como

veremos ainda neste capitulo.

O professor Alexandre afirmou que sua maior reBireo livro era a auséncia de textos
complementares. Para suprir essa deficiéncia, feggor trabalhou com dois textos, um
sobre o Codigo de Hamurabi e outro sobre o TribdaaDsiris. Este segundo texto foi,
apenas, lido em voz alta para os alunos — o quetalerseu interesse em utiliza-lo
somente para ilustrar uma crencga dos egipcios. @tagao ao Codigo de Hamurabi,
pretendeu conhecer as concepc¢des dos alunos snbssalegislacdo atual e ilustrar os
costumes do periodo estudado. E interessante dess a presenca de uma Sec¢io no
livro, chamadaCotidiano na Histéria que traz informacdes adicionais ao texto base e
que néo foram trabalhadas por nenhum dos professareja ANEXO J.

Podemos concluir que o0s textos complementares, dquantilizados, tém
prioritariamente o sentido de agregar informacgdestexto do livro adotado. Nao
acompanhamos atividades nas quais 0s professonessséen materiais que
desenvolvessem andlises divergentes das apreseptldaautor; realizassem debates a
partir de um tema do conteudo; tampouco trabalhags&tos cujos conteudos nao

estivessem no livro.
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Como j& foi dito, a professora Mirelle afirmou ngostar da linha historiogréfica
adotada pelo autor por considera-la muito marxisiadisse que, talvez, devido a uma
formacdo que valorizava mais a micro-historia, gniaf seguir o viés cultural. Para
enfatizar sua preferéncia, a professora complem&ntealmente as informacdes do
livro em suas exposi¢des dos conteudos. Nas estisyidestacou que deu mais énfase
aos assuntos ligados ao cotidiano, aos costuntiees,gdura, as artes, etc. em detrimento
da historia politica e econémica. Exemplo de saadode trabalho foi citado na pagina
138, ilustrando com clareza sua pratica. Foram @gous momentos em que ela

trabalhou com temas que ndo eram abordados nadiigdético.

Pudemos observar algumas situacbes em que apres@s&untos novos que
despertaram o interesse dos alunos. Em uma das Milalle falou sobre a educacéo
das criancas na Idade Média. Houve boa participalg®o estudantes que fizeram
perguntas sobre o periodo em questdo, a0 mesmoo temp que trouxeram as
informacfes para a realidade deles, comparandoabgol medievais com as suas
experiéncias.
Mirelle: “(...) Eu j& falei um pouco da educacgéogaocés! O que eu
falei sobre ela?”
Aluno 1: “Controlada pelo clero! Era o clero quetinea o
conhecimento!”
Mirelle: “Isso! A crianca, na Idade Média, era gisbmo um pequeno
adulto! Pequeno adulto mesmo! Algumas pinturasinal da Idade
Média e inicio do Moderna... alids, durante um kp@riodo da Idade
Moderna ainda, elas véo retratar as criancas wssiglal adultos!
Como era feita a educagao dessas criangas? Elastmeadas de
familias. Quem educava néo era o proprio pai edprigr mae! Eles
levavam a crianca para a casa de uma outra faenfié@ebiam outra
crianca. Eles acreditavam que assim as criancé@nsenais bem
educadas! Isso vai mudar por volta do século XIVMamglo véo
comecar a notar a necessidade das criancas figaeados proprios
pais, do afeto. No século XIV, a gente comeca auvea série de
mudancas na sociedade européia. Inclusive comainmasto de uma
nova classe que é a burguesia. A burguesia vaili@uxna

transformacdo de muita coisa! Entdo, essa cridniga tjue obedecer
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aos seus patronos — ndo tenho certeza se € asssmomgue
chamavam! Fazendo todos os deveres que fossemd@stigPor
exemplo, saber por uma mesa, saber limpar uma salser como se
comportar em determinada situacao!”

Aluno 2: “Depois que essa crianca era educadaoliiava para a casa
dos pais?”

Mirelle: “Voltava!”

Aluno 2: “Com que idade?”

Mirelle: “Eu ndo tenho certeza, mas eu acreditorgque! Por volta de
uns 13, 14 anos!”

Aluno 1: “Elas sabiam por que estavam sendo mais@ada

Mirelle: “Sabiam! Era um costume! Da mesma forma guacé sabe
gue tem gue vir para a escola!”

Aluno 3: “Ela ia quando nascia?”

Mirelle: “La pelos 4, 5 anos.”

Aluno 3: “E se ela ndo se acostumasse?”

Mirelle: “Essa liberdade de hoje ndo existia ndiwekdade de fazer o
que quer, na hora que quer... ndo existia ndonAtépoca da nossa
avo, falava : ‘E assim!, é assim! No ‘Ah!!l’, meizia de dentes ja
tinham quebrado! (...)" (07/11/2002)

Podemos perceber, na fala da professora, a pregiugam o cotidiano, questdo que
também abordamos no Capitulo 1, quando falamosnudafancas no ensino de
Historia. Talvez, por ter se formado mais recentemeMirelle tenha sido a professora
que mais demonstrou essa preocupacdo. Dos trésspooés pesquisados, foi quem
indicou mais filmes e livros para ilustrar os temgase estavam estudando. Apesar disso,
nao trabalhou com leituras adicionais ou com vidédosmesmo tempo em que inseria
0S novos objetos de estudo em suas aulas, marsEnpeesa ao livro, preocupada em

trabalhar todo o conteddo — como ela mesma ressalto

Um ponto que os trés professores criticaram no aldoua auséncia de gravuras e/ou a
ma qualidade grafica das que podem ser encontraglas Assim, foram poucos 0s

episodios observados nos quais fizeram uso dessesoe Somente a professora Mirelle
recorreu as iconografias presentes no livro didatisando-as, em geral, no sentido de



152

ilustrar um determinado aspecto da aula. Vejamagair, o trecho de uma aula na
gual a professora se apropria de uma gravura pastran 0 que é unmMmosaico
Mirelle: “(...)A gente vai ter como expressdo daeadbizantina os
mosaicos. Mosaicos, se ndo me engano, tem no darpagina 84.
Quem esta com o livio vé se consegue enxergar tiggga que
parece que ela é cheia de pequenos pontinho®4. para perceber?
S&o caquinhos que juntos vao formando esse mosaise,desenho.

Normalmente, tinham uma temética religiosa. ((18/09/2002)

Em decorréncia de sua grande preocupacdo em cummimteddo programado, a
professora Mirelle utilizou pouco a iconografia goteve receio de demorar
excessivamente num determinado tema, por exempabalbhando as gravuras. Ela,
mais uma vez, atribuiu este fato a sua pouca expea, mas afirmou que pretende, um
dia, ser capaz de trabalhar um conteddo partindont gravura, ou qualquer outro
recurso didatico.

Podemos perceber, no trecho citado, a preocupamd@ooccotidiano — questdo que
abordamos no Capitulo 1, quando falamos das madamg;ensino de Historia. Talvez
por ter se formado mais recentemente, Mirelle tesid® a professora que mais
demonstrou essa preocupacdo. Dos trés professesgsiigados, foi ela quem mais
indicou filmes e livros para ilustrar os temas gaggavam estudando. Apesar disso, ndo
trabalhou com leituras adicionais ou com videos.nfasmo tempo em que inseria 0S
novos objetos de estudo em suas aulas, mantinpeesa ao livro, preocupada em

esgotar todo o conteido — como ela mesma ressaltou.

A professora Eneida néo utilizou as imagens presemb livro didatico. Considera-as
de pouca qualidade, dizendo que nédo sao interesspata os alunos. Entretanto, levou

livros néo didaticos, revistas e videos para ttelyatom iconografias.

Na aula da professora Eneida sobre o Renascimgntagxemplo, ela recorreu a um
video e a uma revista para trabalhar com os alasss tema. O video foi passado na
biblioteca, pois a escola ndo tem uma sala espagifira esta atividade. A medida que

a fita passava, a professora ia parando e expbcamdsunto:



153

Eneida: “Florenca é uma das cidades mais antigétaléa Estd numa
regido chamada Toscana. L4 € o berco do Renasoinierda uma
cidade medieval que sofreu as invasGes barbarasNps vamos
entrar agora na chamada Idade Moderna (...) Egt®a&io Arno. Na
Idade Média, os homens achavam que Deus era @ amtiniverso,

era o teocentrismo. Agora, na Renascenca, o homentehtro do

7

universo, € o antropocentrismo (...) Uma das carsticas do
Renascimento é a simetria, se tem uma cruz de don tem de outro
(...) Essa cidade que esta passando chama Pizzatdeie quase caiu
porque o terreno cedeu (...) Essas torres erantraales para mostrar
0 poder. Quanto mais alta, maior o poder de queposauia! (...)"
(01/07/02)

Dessa maneira, a professora trabalhou algumas meate Renascimento, ao mesmo
tempo em que ia expondo a matéria presente no. lIArmedida que destacava as
imagens, as musicas, as falas do video, chamavaergda dos alunos para

determinados pontos presentes no livro deles.

Na aula seguinte, a professora Eneida levou umetaetambém sobre Florenca.
Retomou alguns pontos com os alunos, chamandmedatg@ara o fato de a cidade n&o

ter sido construida daguela maneira, mas reforratao dinheiro vindo do comércio.

Nessa aula, a professora trabalhou conceitos ianied como teocentrismo,

antropocentrismo, individualismo, racionalismo,qn@ndo mostrar as mudancas pelas
quais passava a sociedade naquele periodo e splsag@es na transformacédo da
mentalidade e do modo de vida das pessoas. Mosambém, como isso era retratado

na arte — por isso a utilizacao do video e datavis

Ja o professor Alexandre praticamente nao utilizonografias em suas aulas. Apenas
uma vez levou um livro ndo didatico para ilustraarguitetura egipcia, chamando a
atencdo dos alunos para seu carater monumentalalotigha como objetivo fazer
transparecer o poder do farad. Esse mesmo termandmental- é adotado pelo autor

do livro didatico para tratar desse tema.
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Apesar de os trés professores afirmarem que coasa@ia poucos 0S mapas presentes
no livro, este foi o recurso visual mais utilizaddal uso foi direcionado,

principalmente, para a localizacédo espacial dagesgstudadas, pelos alunos. Houve,
também, momentos em que o0s professores se apewpriibs mapas para desenvolver

o conteudo. Vejamos alguns exemplos.

O professor Alexandre, ao iniciar a explicacao salw fenicios, pediu, primeiramente,
que os alunos observassem o mapa do livro comaéizacdo da Fenicia. Ele destacou
qgue hoje essa regido é composta pela Siria e pdgdand. A partir do mapa,
desenvolveu a matéria, dizendo que, por trataresaurda regido muito arida, sua
economia girava em torno do comércio. Chamou acaterdos alunos para a
proximidade do Mar Mediterraneo a qual fez dosdesigrandes navegadores. Nesse
ponto, inclusive, discordou da abordagem do ligoe coloca os fenicios como o0s
maiores navegadores da época. Exp6s para os aengmnto de vista, afirmando que,

na sua opinido, 0s gregos tiveram esse mesmo destaq

A professora Eneida trabalhou, de forma diferemte,dos mapas do livro. Tratava-se
de um mapa sobre a expedicao de Martim Afonso deg&anostrando a rota seguida
por ele e os locais nos quais aportou dando ididolonizacdo do Brasil. A professora
foi desenhando no quadro mapas, num total de Hestrando desde as expedicbes
exploratorias de 1500 a 1530 até a divisdo da @lém “Estado do Grédo-Pard e
Maranhao” e “Brasil”, em 1751. Seu objetivo foi strar, passo a passo, como Portugal
variava a administracao colonial: “(...)N6s vamesehhar como se fosse uma historia
em quadrinhos!(...)”. Sua metodologia foi a seguipediu que os alunos abrissem o
livro na pagina do mapa, um aluno lia em voz adtdgs do texto, ela explicava algum
conceito, as idéias principais, pedia que alguémetigse o que entendeu e desenhava
no quadro o mapa relativo a expedicdo ou a divdssrutida. Os alunos acompanhavam
pelo livro e também desenhavam os mapas em seeshoadNo final da aula, solicitou

gue os alunos trouxessem 0s quadros coloridosnmanseseguinte.
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No decorrer desta atividade, seguiu a mesma ordarmesma abordagem do livro
didatico, introduzindo informac¢des complementapesicipalmente sobre a atualidade
— como, por exemplo, nos trechos em que ela chamatancdo dos alunos para o
nosso despreparo politico e para as raizes desbiema ainda no periodo colonial,

conforme citamos nesse capitulo.

A professora Mirelle também recorreu aos mapasalNa sobre o Império Bizantino,
utilizou o mapa que localizava espacialmente esgeiio, de duas formas: primeiro,
para trabalhar a localizacdo de Constantinopla as smplicacdes; segundo, para
discutir a questdo do fechamento da rota comedasal especiarias que estimulou as

grandes navegacoes.
Mirelle: “(...) Vejam o mapa da péagina 83. Prestatencdo na
localizacdo de Constantinopla! Esta no estreitceemtViar Negro e o
Mar Egeu. Acharam? Pela localizacdo, vocés vaoepercque
gualquer pessoa que queira cruzar da Europa pdbaiemte vai
passar, obrigatoriamente, pela cidade. Percebara ooisa! Ela fica
num local onde o litoral é extremamente recortadoa) um mar
proximo e uma série de pequenas ilhas! Isso signifma navegacéo
muito intensa na regido com a possibilidade dalasfo de diversos
portos naturais facilitando essa navegacdo. Cansbpta foi
escolhida ao acaso para ser a capital do ImpéranBno? N&o! Ela
tem uma localizagdo geogréfica estratégica! Tantpahto de vista
comercial quanto do militar! (...)" (16/09/2002)

A professora continua sua explicacdo, seguindo snmmaeabordagem do livro, mas
acrescentando algumas informacgdes. Ao falar dasgedstas de terras empreendidas
pelo Imperador Justiniano, tratadas pelo livro @enh geral, Mirelle retomou 0 mapa
da pagina 83 e desenvolveu melhor o tema:
Mirelle: “(...) Nesse mapa da péagina 83, o que atggode ver?
Vocés podem falar assim: ‘Ah, fessora! Mas se en@étio Romano
do Oriente, por que esta constando como sendo ionBé&antino?
Por que tem um pedaco da Peninsula Ibérica? Portequneumas
regides do Norte da Africa?’ Porque foram justamassas regides as

reconquistadas por Justiniano! Ele promoveu ume sk guerras.
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Vocés podem ver, por exemplo, ai, na Peninsulachégue é onde
ficam Portugal e Espanha hoje, esta constando cBeino dos
Visigodos. Essa ponta foi um local que Justiniaranseguiu

reconquistar e anexar ao império dele! (...)" @262002)

Como podemos notar, a0 mesmo tempo em que a prdasi#lizava 0 mapa para que
os alunos localizassem geograficamente o Impérarino, também se apropria dele
para, a partir de suas informacgdes, desenvolvemteddo do livro, adicionando mais

informagoes.

No livro didatico, o texto escrito ndo traz nenhtipp de abordagem dos mapas
apresentados, exceto frases do tipo “Veja o mapsgdiaa tal...” ou “Observe o mapa a
seguir...”. E o professor quem faz a mediacdo emtiexto escrito e a imagem, como

vimos nos exemplos citados.

N&o observamos, durante o acompanhamento dos gwoées a utilizagdo de outros
recursos graficos do livro. Como os proprios doeerdfirmaram, o livro didatico
adotado ndo apresenta uma grande gama de inforsnde8se tipo. No ANEXO H,
podemos notar que as tabelas, quadros e graficas fos recursos menos utilizados

pelo autor.

Procuramos mostrar, no decorrer deste capituloyao®s recursos metodologicos
adotados pelos professores — Eneida, Alexandre@l®+ com vistas a transformar o
saber a ser ensinado, veiculado pelo livro didagoo saber ensinado, no processo que

denominamos reescolarizagéo.

Ao analisarmos os dados — entrevistas e aulas wva@oEess — confirmamos a
complexidade desta relacéo professor/livro didafttn alguns momentos, os docentes
demonstraram um uso mais tradicional, sujeitandase material; em outros,
demonstraram certa autonomia, assumindo o papeioddutores privilegiados do
processo ensino/aprendizagem. Fatores como a énpieripratica e o tempo disponivel
para trabalhar os conteudos influenciaram decisevéenno uso do livro didatico. Além

desses, a pressdo do vestibular, as concepcogsrafessores, os recursos didaticos
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disponiveis também tiveram grande importancia nocgsso de reescolarizacédo

desenvolvido.

O “néo-uso” de muitos dos recursos disponiveisivio foi igualmente significativo.
Por exemplo, os docentes destacaram a auséncextds tomplementares, mas nao
recorreram aos que estavam presentes no manualuthidaram, também, oboxes
com informacdes complementares ao texto base. ©@oposo de imagens, como as
gravuras, mereceu nossa atencao. Poderiamos afjuean uso do livro, com poucas
excegoes, restringiu-se ao texto escrito e aoiexes presentes nblonitorando o
Estudo Apesar disso, notamos o interesse dos professorgs além das informacdes
presentes no manual, complementando suas expasGoe® tivemos ocasido de ver
nos exemplos citados, Mirelle, Eneida e AlexandoeEyraram inserir outros dados em

suas explicagdes, ainda que tenham seguido a naxmdagem do autor.
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A REESCOLARIZACAO DOS CONTEUDOS DO LIVRO
DIDATICO: ANALISES E CONSIDERACOES FINAIS

Procuramos, no decorrer desta pesquisa, elucidaomoso do livro didatico pelo
professor de Historia, em sala de aula, a partir pdocesso que chamamos
reescolarizacdo. Os exemplos de episddios de aléslas dos trés professores
acompanhados, citados no Capitulo 4 e no Capitblotiveram como objetivo
apresentar algumas das formas de apropriacao daamdesenvolvidas pelos docentes,
durante nossas observacdes, bem com as reflexfiestifecativas deles sobre suas

praticas.

A grande questdo que nos acompanhou no desenvolande todo o processo foi:
Como os professores estdo usando o livro did&tmoesiderando-se as mudancas que
vém ocorrendo no campo do ensino de Histéria e rdprip livro didatic6’? Para
respondermos a esta pergunta, tomamos como refdregarico estudos do campo dos
Saberes Escolares. O conceito de escolarizacanwdgedo por Magda Soares (1996),
que se refere a transformacdo do saber académigalgen escolar, ou seja, em objeto
de ensino/aprendizagem, considerando os varioefafmwliticos, sociais, econémicos,
culturais envolvidos nessa mudanca, foi fundamegrdeh que pudéssemos analisar o
trabalho do professor, com o manual didatico, eta sl aula. Adotamos esse
referencial porque consideramos que o uso do IdidAtico desenvolvido pelo
professor € um segundo momento da escolarizacdo,camo definimos, € a
reescolarizacdo do saber a ser ensinado veicukdddiyro. Partimos da idéia de que o
saber escolar presente no livro ja passou pelaegsos de escolarizacdo e transposicao
didatica. Portanto, quando o docente se apropria, deansformando-o no saber
ensinado — de fato um saber proprio, diferente elaggue esta presente no manual —
esta reescolarizando o contetdo de acordo comobgets/os, interesses, valores, com
a realidade da classe, com as demandas dos alorasas possibilidades reais de
ensino e com sua experiéncia docente. Nesse montentos a configuracao de leitor

real — ndo é mais o leitor modelo, como afirmam @®&86) e Chartier (1990) que esta

" Essas mudancas foram apresentadas no capitulo 1.
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lidando com o livro. Este leitor real — o professdransforma aquele conteddo suposto
de ser ensinado no conteddo ensinado para os deitia®s reais — 0s alunos — numa

situacao real de ensino/aprendizagem.

Para responder a essas questdes, propusemos, @ntdaljzacdo de uma pesquisa
qualitativa, de carater etnografico, a fim de caehmos como se da esse processo. A
partir das entrevistas e das observacdes dasdngdsés professores, pudemos analisar
a transformacédo do saber a ser ensinado — veauydabh livro didatico, em saber

ensinado — reescolarizado pelo professor ao usameaterial.

Apresentaremos, a seguir, nossas consideracOesvistas a elucidar algumas das
questbes que levantamos no decorrer desta dissertd@o pretendemos encerrar as
discussbes sobre uso do livro didatico. Muitas diisurgiram durante a pesquisa,
perguntas que nasceram das analises dos dadosexiguiam outros estudos, outros
enfoques, outras referéncias tedricas para serepondidas. Entretanto, apesar de
sabermos que muitas de nossas conclusfes savazlad universo que foi pesquisado,
pensamos que algumas generalizagbes sdo possiygistambém estdo expostas neste
capitulo. Esperamos que os leitores deste trahdimtifiguem-se com exemplos e
analises aqui apresentados e que esta pesquidie@ asxprofessores em suas praticas

cotidianas em sala de aula.

Analisando as aulas dos professores — Eneida, |dMieelAlexandre — procuramos
verificar como eles estavam trabalhando determmadonponentes do livro adotado:
0s exercicios, as fontes documentais escritas)fasriacdées complementares ao texto
base, as imagens e o proprio texto base. Apresestara Capitulo 4 e no Capitulo 5,
os exemplos que ilustram as concepc¢des e as gratas docentes a esse respeito.
Tomando como base esses dados, analisamos a fomaacs professores trabalharam
a abordagem do livro — temporalidades, cronologigacdo presente/passado, vivido
dos alunos. Pudemos, também, fazer algumas infagrsobre o0 modo como os

docentes levam os estudantes a se apropriaremrdo li
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No Capitulo 5, apresentamos o0 uso dos exercicindivdio desenvolvido pelos
professores. Este uso variou de acordo com a opitud docentes acerca da qualidade

e pertinéncia das atividades propostas.

A professora Eneida optou por ndo trabalhar comexaycicios sugeridos nbox
Monitorando o Estudopreferiu recorrer a resumos. Considera que, sonteem 0S
capitulos, os alunos tém uma visdo mais completeodteido e menos mecanicista —
embora saiba que, na maior parte das vezes, fagprascdo livro. Acredita que, na
medida em que o0s estudantes realizam tal atividdelsgenvolvem a capacidade de
escrita e de sintese e que chegard o momento emedjggdo um texto a partir de suas

proprias reflexdes.

Mirelle e Alexandre utilizaram os exercicios emssaalas, embora tenham opiniées
opostas sobre eles — Mirelle considera-os muitdodber Alexandre acha que séo de boa
qualidade visto que sao questdes do tgpmlique, analise, elaboreetc. Apos a
explicacdo de cada conteudo, pediam que os alssmmdessem as questdes do
Monitorando o EstudoA professora Mirelle corrigia somente as questi@Esquais 0s
alunos apresentavam duvidas. Dessa forma, acaldavetomando 0s exercicios, pois
os estudantes raramente manifestavam algum probléoma relacdo aQuestbes de
Vestibularpresentes no final de cada unidade, foram resgasdiomente pelos alunos
da professora Mirelle. Estas questdes, sim, foramgidas uma a uma pela professora,
gue afirmou ter como objetivo fazer uma revisdorddéria, ao mesmo tempo em que

preparava os alunos para o vestibular.

O professor Alexandre, além dos exercicios do I{Monitorando o Estudp também

recorria a questionarios proprios como forma deptementar os estudos dos alunos.
Os exercicios eram por ele utilizados como um rdeidazer com que 0s estudantes
fixassem o conteudo. Além disso, ao corrigir astfiess, o professor retomava os temas

trabalhados, fazendo uma revisdo e completandd@snacoes.

Consideramos, portanto, que o uso dos exercicidsmotem uma relacdo direta com

0s objetivos de ensino/aprendizagem estabeleciédbs professor: responder aos
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questionarios para fixar o conteudo; retomar, mee¢éo, pontos que nao ficaram claros

durante a exposic¢ao; preparar os alunos para ibwiest

Com relacédo a utilizacdo das fontes documentaistascpodemos considerar que 0s
professores mantiveram uma postura mais tradicidk@asar de, em seus discursos,
estar presente a idéia de trabalhar com variagdpmte contrapor visdes dos fatos
historicos — 0 que estd em consonancia com as figdgies do PCN de Historia para o
Ensino Médio — ndo acompanhamos nenhuma aula nasjumcentes colocassem tal
concepcdo em prética. Mesmo os trechos de documente se encontravam nos
boxe$® inseridos nos capitulos do manual ndo foram atllis. Este fato nos aponta
para a dificuldade de se colocar em pratica as ngagaque sao propostas para 0 ensino
de Historia, rompendo, mesmo que parcialmente, eowalorizacdo do “conteudo

basico” proposto pelo autor do livro.

Ja as fontes visuais — iconografias — foram um @ouais utilizadas, principalmente
gravuras e mapas. Os professores Alexandre e Elmideam livros com imagens
relativas aos conteddos que estavam sendo traballadVirelle utilizou algumas
gravuras presentes no livro. Este uso deu-se deiraamuito timida, mais no sentido
de ilustrar as aulas tornando-as menos enfadoibhsonstatacao refor¢ca a afirmacgao
de Schmidt (1997) sobre o uso ainda muito supalfias diversas fontes documentais.
Apesar disso, tais iniciativas devem ser valorigageis apontam para o inicio de
mudancas nas praticas dos professores, que vamdtseaos poucos, em suas aulas, as
inovacdes do campo do ensino de Histodria, inspgradoNova Historia.

Constatamos, portanto, que os professores acomgasminao trabalharam com os
diversos tipos de discurso — jornalistico, liteyahistoriografico — presentes no manual
didatico adotado. Apesar de, no geral, o liHistoria Global: Brasil e Geralser

considerado mais “tradicional”, apresentando unmaddgem marxista da Historia — tal
como os proprios professores destacaram (Capi#tlile podemos encontrar, inseridos
nos capitulos, textos retirados de jornais e destasy fontes documentais primarias,
trechos de obras literarias, etc. esbocando cdbtadiracdo, tal como define Braga

% \/eja um exemplo dessbsxesno ANEXO J.
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(2003), embora esta ndo seja uma caracteristicaantar do manual. Os docentes
acompanhados nao desenvolveram nenhuma atividadeesses recursos em sala,
durante o periodo em que observamos as aulas. foessg poderiamos considerar que
as potencialidades do livro didatico ndo foram odproveitadas, embora Eneida,
Mirelle e Alexandre tenham destacado a importadaidiversificacdo de abordagens e
de fontes histéricas.

Com relacdo ao texto base, este, sim, foi bastailieado. As aulas dos professores
foram preparadas tomando como referéncia o contdadlivro, seguindo a mesma
abordagem do autor. Nao houve episédios nos gsaicentes trabalhassem versdes
de fatos ou processos histéricos divergentes dessamadas no manual — muito
embora, em seus discursos, reconhecessem a impartdasse tipo de recurso
metodolégico como meio de desenvolver a capacidadeflexdo critica nos alunos.
Entretanto, as explicacdes dos professores sobmatéria presente no texto base de
cada capitulo ndo foram meras repeticdes do comtalicencontrado. Suas vozes se
fizeram presentes todo o tempo, mostrando granelecppacdo em complementar as

informacgdes e despertar, nos alunos, o interesadmoria.

Poderiamos dizer que os docentes foram leitoretariiasativos ao explorarem o
conteudo basico do livro — embora adotando pratidesentes entre si. Por exemplo,
Alexandre e Mirelle tiveram maior preocupacao erpl@ar o conteudo através de
aulas expositivas bastante articuladas, organiz&mlasndo como referéncia o que
consideravam ser 0S interesses e as possiveisadudds alunos. Dessa forma,
explicavam a matéria detalhadamente, mas nem seexpendo todo o contetdo
presente no texto. Algumas vezes, alternavam aroddes itens do capitulo, deixavam
de lado certas informagdes e agregavam outrasirideesuas vozes nas aulas. A
professora Eneida também explorou bastante o teade, mas suas exposi¢cdes eram
organizadas de modo a levantar as duvidas dossajer@, a partir delas, explorar o
conteudo do texto. Ela lancava questdes para adagges ao mesmo tempo em que
incentivava a fala destes a respeito dos assunseagiam tratados naquela aula. Dessa

forma, o texto do livro servia de roteiro para mglieacbes, mas estas eram mais livres
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e a participagdo dos alunos era maior. Destaqueemtsgtanto, que o livro esteve
sempre presente como o sistematizador do conteaglaulas dos trés professores.

Houve, por parte dos trés docentes, uma grandeypagdo em desenvolver nos alunos
a nocdo de processo histérico. Ao reescolarizarerooateudos do livro, procuraram
estabelecer relacbes entre os fatos que estavamo sestudados, apontando
permanéncias e mudancas nas sociedades ao lortgmmdo (muitas das informacdes
agregadas ao texto base foram nesse sentido). Nesdge, aproximaram-se das
propostas do PCN de Histdria para o Ensino Méd® wploriza o trabalho com os
diferentes ritmos de duracdo, as varias tempodgglajue constituem a Historia, o

estabelecimento de relacdo entre continuidadetareupos processos historicos.

Outro importante ponto que € uma preocupacdo do RCHue pbdde ser verificado
durante o processo de reescolarizacdo do contegidalado pelo livro didatico é o
estabelecimento de relacdes entre presente e pagsadurando inserir nas aulas as
vivéncias dos alunos, tornando a realidade sopditica e econdmica um objeto de
estudo. Essa pratica foi identificada, principalteemas aulas da professora Eneida.
Pudemos constatar, em muitas de nossas observdgi@ssda professora buscando
estabelecer relagdes entre o contetdo do livreeal@lade dos alunos. Eneida mostrou-
se bastante preocupada em desenvolver nos estsicaiges de cidadania a partir do
conteudo do livro — o temelei¢cdesfoi uma constante em suas aulas. Este tema nao
estava presente no manual, mas a professora pwaboyda-lo de forma a despertar
nos adolescentes o interesse pela vida politicpal®, mostrando, por exemplo, as
origens do nosso despreparo para atuarmos nessa. &fprofessor Alexandre utilizou
poucas vezes esse recurso e a professora Miredeesi@abeleceu relagdes entre o

contelido do livro e a realidade dos alunos.

Alguns fatores contribuiram, a nosso ver, para gss&ro. Um primeiro fator seria
justamente o conteudo que estava sendo trabalhelds pocentes. Eneida estava
lidando com assuntos mais proximos da realidadeallo®s, o que facilitou o tipo de
trabalho que desenvolveu. Os outros dois, ao aimtrdstavam abordando temas da

Historia Antiga e Medieval que sdo bem distantesaksa realidade — talvez por isso
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mesmo desperte tanto a curiosidade dos alunos amangempo em que dificulta o
estabelecimento de relagdes.

Outro ponto importante é a propria postura dogasdr no que se refere aos objetivos
que propde para o ensino de Histéria. Eneida deamoonse uma pessoa bastante
engajada politicamente, com grande preocupacéocesandolver nos alunos o interesse
por participar das decisdes, a cidadania partigipata capacidade de refletir
criticamente sobre determinadas situacfes que tigeno no nosso passado colonial e
imperial, direcionando a abordagem dos conteld@sgaua relacdo com o presente. Ja
Mirelle enfatizou, em suas entrevistas, que gostags de trabalhar com a historia
cultural, sem ter preocupacdo de politizar os aunGertamente, esta postura
influenciou no processo de reescolarizacdo podetenvolvido, visto que privilegiou
aulas expositivas voltadas, principalmente, paraestudo de conteddos menos
relacionados as vivéncias dos alunos e mais ditadimss a uma formacgdo geral,

culturalmente falando, dos adolescentes.

A experiéncia prética parece ser, também, uma &uesticial para que os professores
consigam ir além do conteudo do livro didatico,damslo o estabelecimento de pontes
com a realidade dos alunos. Seria, como afirmaPReud (1999), um saber-fazer que é
construido no cotidiano da sala de aula. Se o ggofedomina o conteudo, conhece o
livro didatico, sabe como despertar o interesseatlosos sem perder o fio condutor de
suas aulas, torna-se mais facil libertar-se doecmt programado, conduzindo o

processo ensino/aprendizagem de forma menos linear.

Ao observarmos e analisarmos o uso do livro didgpielos trés professores sujeitos
desta pesquisa, consideramos que a afirmativa ldissBera (1994) de que o contetdo
do livro seria a verdade factual a ser transmiids alunos ou a de Freitag destacando
que “(...) o livro didatico néo é visto como umtmsnento de trabalho auxiliar na sala
de aula, mas sim como a autoridade, a Ultima ingtaa critério absoluto de verdade, o
padrdo de exceléncia a ser adotado na aula” (12824) ndo sdo totalmente validas
para 0 nosso universo de pesquisa. Eneida, Mieelldexandre utilizaram o livro

didatico de forma critica e consciente. Apesar dgusem o conteudo por ele
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veiculado, demonstraram clareza em seus objetiaismando que sabiam das
limitacdes do manual, mas isso nao impossibilitavdesenvolvimento de um bom
trabalho com ele. Confirmamos, sim, o fato de oolididatico ser o recurso mais
presente nas aulas de Historia, embora os proésstamham recorrido algumas vezes a

livros ndo didaticos, videos, revistas, indicac@dildhes e de literatura variada, etc.

Poderiamos dizer que estamos em um momento decan®s dados indicam uma
relacdo de sujeicdo/autonomia dos docentes frentra. Ao mesmo tempo em que
dirigem o processo pedagogico, Eneida, Mirelle exahdre incluem, constantemente, a
voz do autor do livro didatico em suas exposic@divro didatico ainda tem muita
forca na sala de aula, mas ja ndo € o critério etdade, o detentor exclusivo do
conhecimento a ser transmitido aos alunos. Os gsofes demonstraram, de forma
explicita, ou ndo, que sabem da importancia de mgmtar, discutir, questionar,
explicar o contetdo do livio como forma de enrigueas aulas e alcancar seus

objetivos para com o ensino de Historia.

No decorrer de nossas observacdes, pudemos identifie os professores utilizam o

livro didatico das seguintes maneiras:

Quadro 4 - Utilizacéo do livro didéatico

ENEIDA MIRELLE ALEXANDRE
Para preparar aulas Para preparar aulas Para preparar aulas
expositivas expositivas expositivas
Para que os alunos estudem Para que os alunos estudem Para que os alunos estudem
para as provas para as provas para as provas
Para que os alunos facam osPara que os alunos facam os
exercicios propostos no exercicios propostos no
Monitorando o Estudo Monitorando o Estudo
Para que os alunos facam Para que os alunos facan Para que os alunos facam
resumos dos capitulos exercicios extras exercicios extras
Para a leitura, pelos alunos,
em sala
Para ser consultado, pelos
alunos, nas provas mensais
Como referéncia na
elaboragéo de esquemas, que
passa no quadro nas aulas
expositivas
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E interessante notar que os trés professoresanmtilia livro como o sistematizador e
legitimador do conteddo desenvolvido em sala. Seriportador das informacdes
minimas que os alunos devem saber, por exempla gsaprovas — nelas, era cobrado o
conteudo do livro. Além disso, o manual é tido conmo material a ser usado pelos
alunos em casa, na auséncia do professor. Quatelgeefaz presente, ele estrutura a
exposicdo da matéria, conduzindo o processo deensiesses momentos, como ja
dissemos, o livro didatico aparece como um rotéa@ula, mas as explicacdes nao se

restringem a ele.

Podemos inferir, a partir do uso empreendido petdepsor, o tipo de utilizagdo do
material que os docentes levam os alunos a fazea-$¢ que o manual € concebido
tanto como um recurso do professor para ensinantgucomo um recurso dos alunos
para aprender (principalmente na auséncia do mafesEneida, Mirelle e Alexandre
fazem a mediagéo entre os estudantes e o livregmiido de leva-los a considerar este
material como um importante recurso de aprendizaggue deve ser lido e
compreendido. Os alunos utilizam o manual paradastpara as provas, para fazer
exercicios, resumos e leituras. Os professoresnfam® dessas atividades de forma
variada. No Capitulo 4 e no Capitulo 5, abordamigsns critérios usados para a
correcdo dos exercicios e o trabalho com as Isitea@izadas em casa pelos estudantes.
Em geral, ndo sao realizadas leituras do textoad@n-ssomente a professora Eneida fez
uso deste recurso metodologico. Os docentes pedignamte as aulas, que os alunos
observem algum mapa, busquem alguma informacaciéispe vejam uma gravura,
mas ndo ha um udgdireto constante, o livro se faz presente, na maior mrteempo,

como um “objeto invisivel”.

Realizadas as observacgfes em sala, fizemos umadsegatrevista com os professores.
Nessa etapa, nosso objetivo foi fazer com que osrdes acompanhados refletissem
sobre determinados episodios, justificando escpfatndo sobre os principais fatores
que dificultaram colocar em pratica alguns de g#asejamentos, sobre aspectos que
influenciaram de modo mais direto no processo dscaarizagdo do contetdo do livro
didatico. Os trés professores afirmaram refletinstantemente sobre suas acdes em

sala, sobre episodios ocorridos nesse espaco, sillmedes que enfrentaram. Mirelle,
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por exemplo, concluiu que a forma como fez a céwegdos exercicios com 0s alunos
nao foi eficiente. Os estudantes ndo agiram comegberava, portanto, seus objetivos
nao foram alcancados. Disse que ainda ndo encomtnameio adequado de corrigir 0s
exercicios. Afirmou que, por falta de experiéncrajitas atividades deixaram de ser
desenvolvidas — por exemplo, trabalhar um conteligartir de gravura ou filmes que

abordassem temas tratados em sala.

Tanto Eneida quanto Mirelle deram grande destaque,suas falas, ao tempo de
experiéncia pratica como fator determinante do d@drabalho desenvolvido em sala —
inclusive do uso do livro didatico. Eneida destaaguwe muitas atividades que

desenvolve séo fruto de longos anos de magistério.

Ao final de nossas observacfes, a professora Epeitia que conversdssemos com 0s
alunos para saber o que eles pensavam de suas gu#apontos que consideravam
positivos ou negativos. Foi impressionante a unglside das respostas dos estudantes
afirmando que gostaram demais do trabalho da mof@se que realmente haviam
aprendido Histéria naquele ano. O habito de pesgusie o0s alunos haviam
compreendido o trecho que acabara de explicarngedjue um deles repetisse 0 que
entendera foi ressaltado pelos adolescentes con® axtelente forma de fazé-los
prestar atencdo a explicacdo e aprender — ja quandq expunham o que haviam
entendido, percebiam os pontos que estavam poaowsciDestacaram, também, que o
dinamismo das aulas e 0 constante incentivo acjgatido deles eram excelentes
estratégias para que se interessassem pelo conesiddado. Embora pudessem
consultar o livro, consideraram as provas mensaigondificeis, pois as questdes
exigiam que realmente refletissem sobre o contevdstabelecessem relagbes entre as

informagdes do livro e as aulas.

Eneida afirmou que busca, constantemente, conlascapreciacdes dos alunos acerca
de suas praticas — como meio de aperfeicoa-las, @déprocurar criar novas situacoes e
atividades que despertem o interesse dos alunosorssequentemente, levem a

aprendizagem.
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O professor Alexandre declarou que procura refliore suas acées em sala como
forma de superar deficiéncias. Sua fala girou emotalos principais problemas que
enfrenta para colocar em pratica seus planejamebé&stacou, como 0 mais importante
nesse sentido, a disponibilidade de tempo por padelocentes para preparar as aulas;
elaborar atividades; corrigir provas, exerciciopesquisas de forma mais completa;
enfim, tempo para aperfeicoar suas praticas. O dedigponivel para trabalhar os
conteudos, em sala com os alunos também foi mesbiooomo fator determinante dos
tipos de atividades que seriam desenvolvidas. Aldweadestacou que, quando o tempo
€ curto e o contetdo € muito extenso — como noda&nsino Médio que sofre grande
pressao do vestibular, os professores acabam pbargoosturas mais tradicionais e
menos criativas. Sua op¢ao por privilegiar o catideda Historia em detrimento de
atividades muito diversificadas foi bastante refket— Alexandre demonstrou muita

clareza com relagéo aos objetivos que propde pansiano desta disciplina.

Fazendo uma andlise geral dos depoimentos dosspovés, podemos destacar trés
fatores que pareceram influenciar decisivamentesaas escolhas de uso do livro
didatico e das praticas relacionadas com este ialatevestibular, o tempo disponivel
(tanto para os proprios docentes quanto dentro ndéituicdo para trabalhar os
conteudos) e a disponibilidade de recursos finapseFatores que vém confirmar a
propriedade da escolha do conceito de escolarizac&escolarizacdo e ndo o de

transposicao didatica para tratar a complexidadesdalo livro didatico.

O vestibular merece grande destaque visto quecaag#o dos alunos nesses concursos
€ uma preocupacéao da E. E. Maestro Villa LobosmAdiisso, praticamente 100% dos
estudantes que participaram da pesquisa afirmanamguestionario aplicado, que
pretendem prestar vestibular quando completarean@®@ Dessa maneira, N0 processo
de reescolarizacdo do conteudo do livro didatich,docentes sdo pressionados a
priorizar o ensino de temas e contetudos que set#rados nas provas para as diversas
universidades. Tal fato, acaba por restringir assibdidades de diversificacdo das

atividades, uma vez que o tempo disponivel pabaltnar o longo programa é pequeno.
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A questdo financeira também aparece como fatorrrdatente do processo de
reescolarizagcdo. Os professores alegaram, por déaempe o trabalho com textos
complementares tornava-se complicado pela dificlddem reproduzi-los — a escola
restringe 0 numero de copias e os alunos ndo gadgatomprar outros materiais, pois
ja investiram na compra do livro. A propria eseotto livro didatico que foi adotado
teve como fator determinante o preco — deveriaasessivel a alunos de uma escola

estadual.

Além da influéncia desses fatores — que foram wmlarde detectados nas aulas dos
professores — outra questdo determinante de satsagrfoi 0 grande peso da cultura
escolar que ainda valoriza, no caso do ensino di#, a aula expositiva baseada no
conteudo escrito do livro. Mesmo demonstrando déns@ das novas tendéncias, 0s
professores privilegiaram as fontes escritas e w&s aexpositivas no processo de
reescolarizacdo. Ndo podemos negar, entretantsugsereflexdes foram no sentido de
procurar romper com tal postura e que, no decatesr observacdes, pudemos ver

praticas nesse sentido.

Através dos depoimentos e das observacdes dasdeutaseida, Mirelle e Alexandre, €
interessante notar que o0 ponto menos enfatizados pldcentes como um fator a
influenciar no planejamento e na exposi¢cao dassdaliao interesse dos alunos por
determinados conteudos. Os assuntos e temas da sexbalhados eram definidos a
partir do contetdo do livro didatico e a escolhagd® mereceria maior ou menor
destaque era feita tomando como referéncia o qieecsdrado no vestibular. Com base
nas andlises das aulas e das entrevistas dos gmafespoderiamos afirmar que estes
consideram que estdo atendendo aos interessesamdksndos alunos na medida em

gue os preparam adequadamente para prestar oastib

Destaquemos ainda que, embora os PCNs e o PNLarest@ercendo uma influéncia
bastante significativa na producdo dos livros @dat ndo foram apontados, no
decorrer dos depoimentos dos docentes acompanheolo®y norteadores de suas
praticas. Tal fato nos alerta para a importaneiaadletir sobre o tipo de relagdo que

vem sendo estabelecida entre as escolas (sobi@tymofessores) e tais documentos.
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Gostariamos de reafirmar que o estudo do procgsseescolarizacdo do contetdo
veiculado pelo manual, ou seja, do uso do livrcatibd pelo professor € bastante
complexo, ja que estamos lidando com um objeto, \deatraditorio e mutavel que é a
pratica do professor em sala de aula com esse iatathcompanhando as aulas,
pudemos constatar que os docentes estabelecem almgodicom o texto do livro,
mostrando-se leitores ativos no processo de reg&@ido. Entretanto, em certos
momentos, as vozes do autor e dos professores staram. Torna-se dificil saber
guando os professores estdo coordenando o propedsagdgico ou sujeitando-se ao
uso tradicional do livro didatico.

Essa complexidade nos fez pensar na existéncia ideis nde reescolarizacao.
Consideramos que a reescolarizacéo, assim conmaaltagda Soares (1996) sobre a
escolarizagdo, é um processo inevitavel — ao ajrege do contetdo veiculado pelo
livro didatico, o professor sempre ira transformaihserindo em suas aulas seus
valores, interesses, objetivos... ... Entretants, poofessores podem trabalhar os
contetdos do livro didatico aproximando-se ou afa$t-se do que é proposto pelo
autor, ou seja, o processo de reescolarizacacesdeda simples alteragdo na ordem dos
itens expostos no texto, passando pela apresentEc&@ersoes que se opdem as do
livro, até a abertura para que os proprios alureosstormem esse conteudo de acordo

com suas demandas e interesses.

Dentro do nosso universo de pesquisa, pudemosatangtie o nivel de reescolariza¢ao
esteve diretamente ligado a concepcdo dos proésssodo processo

ensino/aprendizagem e do papel que se atribuirabte peocesso. Mirelle e Alexandre
estiveram preocupados em dar aulas bem organizadasfuradas, “sem brechas”,
procurando adiantar-se as davidas dos alunos. D&ssa, a tendéncia deles foi seguir
mais o livro. Os dados indicaram que os professacesditavam que uma boa aula
expositiva, explorando e detalhando o conteudoiwto Hidatico, seria eficiente para

gue os alunos aprendessem. Assim, alteraram meswgeido do manual.
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J& a professora Eneida procurou partir da l6gisaatlinos, incentivando a participacao
destes, levando-0s a expor suas duvidas para qalecaksem uma boa aprendizagem.
Sua pratica, portanto, foi mais no sentido de aaleqs conteudos veiculados pelo livro
a realidade da sala de aula. Embora tenha, iguémetilizado o manual didatico como
roteiro de suas exposi¢cfes, Eneida recorreu massva outros materiais didaticos
(videos, revistas, jornais), alterou mais a ordew itens dos capitulos, deu mais voz

aos alunos e estabeleceu mais pontes com o viegladblescentes.

Para finalizar, afirmamos, de forma sintética, que pontos que influenciaram,
decisivamente, as praticas dos trés professoramfor

= a concepcao do professor acerca do que € o proeessmw/aprendizagem e

0 papel que se atribui nesse processo;

= a experiéncia pratica dos docentes;

» tempo disponivel;

= 0 preparo para o vestibular;

= 0 nivel de conhecimento e intimidade do professon o livro didatico

adotado.

O percurso tedrico-metodoldgico construido pardisarao uso do livro didatico pelo

professor permitiu que mapeassemos este uso mhacmida sala de aula, confirmando
nossa hipotese inicial de que a forma como os deseye apropriam desse material
depende de um conjunto de fatores — internos exred — que exploramos mediante o

conceito de escolarizacéo.

Mesmo se tratando do estudo de trés casos de u$ieralaidatico, dentro de uma
mesma instituicdo, vimos que o peso desses fatarés de acordo com as trajetorias
dos sujeitos, 0 que pode nos dar pistas interess@ara pensarmos na relagéo entre a
influéncia da formacao inicial, da experiéncia et das concepcdes e valores dos

docentes ao ensinarem Historia usando o livro idiolat

Essa constatacdo vem reforcar a importancia dertoraso do livro didatico como um

objeto tedrico e pratico a ser explorado na forrmad@s docentes. Seria interessante
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qgue, no decorrer do estagio, os estudantes deridistdnsiderassem como objeto de
observacdo a forma como os professores acompanisgd@propriam do manual
didatico. Algumas das categorias por nés constsuida desenvolvimento desta
pesquisa poderiam ser utilizadas nesse sentidse.ciaegorias vao desde a selecéo de
exemplos de préticas dos professores — que podariicar sua concepcao de Historia
e do processo de ensino e aprendizagem da Histiéria formas especificas de uso do

manual pelos professores - em sala. Apresentarasguzma completo no Capitulo 3.

Consideramos que tais categorias também poderiaatikeadas no contexto de novas
pesquisas e com universo mais amplos que abarcassengrande numero de
professores, livros didaticos e instituicoes diasrsAs categorias desenvolvidas e
utilizadas nessa dissertacdo poderiam orientar, @a@mplo, a construcdo de
questionarios e, dessa forma, alcancar um univaesor. Estudos de caso do tipo que
fizemos séo relevantes justamente porque, na medidgue o trabalho é desenvolvido,
surgem novas questdes a serem respondidas, caatelnanda de novas pesquisas que
atinjam universos mais amplos e que, por sua wmetam a necessidade de novos

estudos de caso.

Muitas questdes surgiram no desenrolar deste esBet@ interessante conhecer, por
exemplo, a influéncia da realidade das salas d& ramltipo de uso do livro didatico
desenvolvido pelo professor. Para tanto, havemgaessidade de se acompanhar um
mesmo professor em varias turmas. Ou conhecermduebvro na pratica do docente,
acompanhando um mesmo professor que trabalhasse domnlivros. N&o nos
aprofundamos nas analises do uso do livro pelasoaly ndo era nosso objeto — mas

também fica esta lacuna a ser preenchida.

Enfim, esperamos que nosso trabalho venha a comttidnto para a formacédo dos
professores- na sua dimensao inicial e continuanteno para a realizacdo de novos
estudos facilitando os percursos teorico-metodoti®yie assim, estabelecendo bases
tedricas mais solidas para a abordagem dos usdis/dissdidaticos, pelos professores,

em sala de aula.
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ANEXO A. Roteiro para a 1% entrevista com os trés

w0 NP

7.
8.
9.

professores

Qual é o livro didatico utilizado?

Vocé participou da escolha desse livro?

Quais foram os critérios utilizados?

Apreciacdo acerca do livro: criticas e elogios bfgmas e qualidades a serem
destacados no material.

No caso de escolher um outro livro, qual adotdPiar?qué?

Qual o lugar que vocé atribui ao livro didatico poocesso de ensino-
aprendizagem?

Qual o seu papetomo professgmo uso do livro?

Qual a analise que vocé faz a respeito do usovdogdelos aluno?

A medida que usa o livro, sua avaliacio a respleitmesmo altera-se?

10.Haveria outra forma de uso para 0 mesmo materel8 Saterial fosse outro,

vocé acredita que sua pratica também seria outra?

11.0 uso do livro varia de acordo com a turma ou ca@ree do Ensino Médio?

Ano de formatura:

Faculdade:

Cursos posteriores:
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ANEXO B. Roteiro para a 2* entrevista com a professora

10.

Eneida

Que vocé pretende ao pedir aos alunos que facai€meossdos capitulos do
livro?

Seus objetivos séo alcancados

Qual a importancia de os alunos utilizarem o lipara fazerem as provas
mensais?

Vocé esta satisfeita com o resultado das provas?

12 entrevista: “os alunos deveriam fazer parald®ssituacdes, comparacgoes,
reflexdes (...) que os alunos enxerguem nas artiedio que ndo esta escrito
explicitamente(...)” Considera que alcancou esjetivio?

Por que fez a opcao de substituir a prova bimeptial trabalho das eleicbes?
Pensa que isso altera a apreenséo do conteudcapeios?

Na exposi¢do do contetdo, pude notar dois tipogsdedo livro didatico. Em
um primeiro momento, vocé néo trabalha diretameote ele, mas este aparece
de forma indireta. Exemplo: aula em que comecaalzathar os capitulos 23 e
24 (05/08/02) — vocé colocou os alunos no “grup@giediu que abrissem o
livro na pagina 166, comecou a fazer perguntags)wsos respondiam, mas em
nenhum momento pediu que lessem o livro. Na 22 @848/02), vocé usou
diretamente o livro, fazendo a leitura com os adumoalternando com as
explicacbes. Por que adotou esta metodologia dmll@? Sempre trabalha
dessa forma? Considera os resultados satisfatorios?

Por que vocé raramente utiliza as imagens preseotiao?

Analisando o conteudo de suas aulas e comparaedmoo do livro didatico,
pude notar que nem todos os conteudos do manuad)xgiastos. Como sao
feitas as escolhas?

Na 12 entrevista, vocé falou que néao atribui am livn “papel primeiro”, que
seu objetivo maior é “fazer com que os alunostesfij sejam criticos (...)” Mas,

se pensarmos no livro dentro da sala de aula, @l ptribui a ele?
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11.Por que faz a opcdo de ndo trabalhar com exeradicidipo questionérios ou
com aqueles propostos pelo proprio livro?

12.Em que momento o livro se torna mais important& pacé — quando usado
pelos alunos ou por vocé?

13.Que o papel vocé se atribui no uso do livro didétic

14.Caso adotasse outro livro, pensa que sua praticacagra?

15.Quando prepara as suas aulas, que material usa?
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ANEXO C. Roteiro para a 2% entrevista com o professor

N

=

Alexandre

Aulas expositivas

Como vocé prepara as aulas expositivas?

Que papel vocé se atribui ao usar o livro didaficondutor do processo,
seguidor da ordem do livro, submisso ao livro)?

Com excecéao dos mapas, ndo usa as imagens prasefites. Por que faz essa
opcgao?

Qual o objetivo das pontes que vocé faz com aidadd? Acredita que 0s
alunos conseguem compreender as analogias? Ess@gat desperta mais o
interesse deles?

Que papel vocé atribui ao livro didatico? Gostgtia vocé especificasse melhor
0 que disse na primeira entrevista. (Seria dep@sitdo conteudo, apoio,
material para os alunos...)

Vocé acha que as aulas possibilitaram aos alungsndelvessem uma visao
critica da historia?

Provas

Os resultados das provas agradaram a vocé?

Considera as provas que aplicou mais dissertatwvasflexivas?

Exercicios

Qual o objetivo dos questionarios?

Vocé privilegiou mais as aulas expositivas, mesmando tratou de temas
atuais. Por que fez essa opg¢ao?

Textos complementares

Qual foi seu objetivo ao trabalhar, por exemplaonam Cédigo de Hamurabi?
Por que fez a opcao de néo trabalhar com debata?a@ua opinido sobre as
falas dos alunos?

Geral

Quais os principais problemas que enfrentou?

Esta satisfeito com os resultados?
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ANEXO D. Roteiro para a 2* entrevista com a professora

Mirelle

1. Na 12 entrevista, vocé disse que considera o livnito marxista. Mantém a
mesma opiniao?

2. Suas aulas foram bastante baseadas no livro. Rdieglesta opcao, apesar das
suas criticas a ele?

3. Os conceitos apresentados pelo livro, os racioginiedo adequados para aos
alunos?

4. Embora vocé tenha dito que valoriza bastante urskl mais voltada para o
lado cultural, por que vocé nao usa muito as imageesentes no livro?

5. Qual o seu objetivo ao fazer esquemas dos cagjtplssa-los no quadro e
pedir aos alunos que os copiem no caderno?

6. Qual a importancia que vocé da aos exercicios ®d Monitorando o Estud@
Por que optou pela correcao da forma como faz?
Que levou vocé a nao utilizar as questdes parexédl propostas pelo livro?

8. Ao trabalhar, por exemplo, com o Isl&, ndo sergtitafde fazer um paralelo com
a atualidade?

9. Nesse primeiro ano que deu aulas, como avaliagarslacdo com o livro

didatico e com o ensino em geral?
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ANEXO E. Itens para reflexao - professora Eneida

Ao acompanhar suas aulas e analisa-las posteritgmeotei 6 diferentes formas de
utilizacdo do livro didatico:
= para fazer resumos;
= para consultar nas provas mensais;
= para os alunos estudarem em casa;
= como base para a exposi¢cdo do conteldo sem unieagdi direta —
explicacdo mais geral;

= diretamente, como sistematizador do conteddeitura em sala.

Questdes:

1. Haveria outras formas de utilizacéo do livro didatpraticadas por vocé que eu
nao considerei?

Vocé concorda com a minha abordagem?

Que levou vocé a adotar essa metodologia de t@balh

Quais sao os principais problemas enfrentados?

o b~ 0N

Em que momentos seus objetivos foram mais bem gddass ou ndo foram
alcancados?

Vocé costuma trabalhar de outra forma?

o

7. Vocé ja havia pensado nessas questdes?
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ANEXO F. Itens para reflexao — professor Alexandre

A partir da analise das aulas observadas, ideaifos 4 formas de uso do livro
didatico:

= para dar aulas expositivas;

= para que os alunos estudem;

= para que os alunos facam exercicios do proprio;livr

= para que os alunos respondam a questionarios passadjuadro.

Vocé concorda com a essa abordagem?
Haveria outras formas de uso que nao foram corsside®?
Que levou vocé a adotar essa metodologia de talsalhn o livro didatico ?

Quais sao os principais problemas enfrentados?

ok~ 0N PR

Em que momentos seus objetivos foram mais bem gddass ou ndo foram
alcancados?

Vocé costuma trabalhar de outra forma?

o

7. Vocé ja havia pensado nessas questdes?
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ANEXO G. Questionario socio-economico-cultural dos

alunos
1. Série: 6. Tipo de residéncia:
( ) propria ( )alugada ( ) outros
2. Idade:
7. Profissdo do pai:
3. Nivel de escolaridade do pai:
() Superior
() 2° grau completo 8. Profissdo da méae:
() 2° grau incompleto
() 1° grau completo
() 1° grau incompleto 9. Numero de moradores da casa:
() sem escolaridade
4. Nivel de escolaridade da mae: 10. Enumere de 1 a 7 as atividades abaixo
() Superior iniciando pela que vocé mais pratica até
() 2° grau completo a que vocé menos pratica:
() 2° grau incompleto () assistir a televisédo
() 1° grau completo () navegar na Internet
() 1° grau incompleto ( )irao cinema
() sem escolaridade () ler livros de romance
() lerjornal
5. Renda familiar: () ler revistas de esporte
() até 1 salario minimo ( ) ler revistas como Veja, Epoca, Isto é...
() de 1 ab5 salarios minimos
() de 5 a 10 salarios minimos 11. Vocé pretende prestar vestibular ao
() mais de 10 salarios minimos terminar o Ensino Médio?

( )sim ( )néo
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ANEXO I. Esquema para a selecao dos exemplos das

praticas de uso do livro didatico observadas

PROFESSORA ENEIDA - Selegédo das aulas

1. Exposicao / explicacdo da matéria
1.1.  Tornar compreensivel o texto do livro
Aulas: 1, 3, 5, 14, 15, 16, 17, 19, 22, 23

1.2.  Explicar conceitos
Aulas: 1, 2, 5, 6, 15, 16, 17, 19, 22, 23

1.3.  Situar no tempo e no espaco
Aulas: 22, 17, 19, 23

1.4. Relacionar fatos
Aulas: 5, 6, 16, 17, 23

1.5. Compreenséao a partir do vivido do aluno
Aulas: 17, 19, 22, 23

2. Explicacéo utilizando outros recursos (pode sefido ou ndo): mapas, graficos, texto
complementar...
Aulas: 2, 3,5, 6, 8, 15, 16, 17, 22

3. Momentos em que os alunos interferem ou em quefegsor se remete aos alunos
Aulas: 1,5, 6, 7, 13, 14, 15, 16, 17, 19, 22, 23

4. Exercicios
4.1, Do livro

4.2. Resumos
Aulas: 17, 19 (esquema no quadro), 12/08/02



4.3. Questionérios do professor
Aula: 23

4.4, Outros

5. Questionamentos ao livro
Aulas: 13

6. Provas
Aulas: 4, 16, 04/07/02, 12/08,02, 17

7. Leitura do livro
Aulas: 17, 19, 22, 23
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ANEXO J. Capitulo do livro adotado

ASIL -
SOCIEDADE*
COLONIAL

FORMACAD DO POVO

Miscigenacan ™ e racismo no Brasi|

Participaram da formacio do
povo brasileiro wés elemenios émi-
cos®: o indio, o negroe o branco,

Durante a colonizagiio, as mis-
il cigenacoes entre essas matrizes
etmm.s iindio, negro ¢ branco) deram origem
atrés npos. de mestivos:

: o mulato — mestigo do
negro com o branco;

= caboclo — mestigo do
indho com o branco;

Scuaclude — o de
[0S e vivern Gm defer
minzdo Sregifn e
iezonon de diverss me
nesiraas: Por exemnplos o socie
eode bisileira & fomada
por sedas os - biosileln
sorednde omarioong ¢
mada. por odoe 98 omerr
SIS ek,

Mlsagew;uu CIZGmEn:

QgaE o 2lving 5
g 05 Aulores mais con-
mashigagem.

Emm qrups pepulpional  Servadores, como Gilber-
com corackerishons faicos & 10 Preyre, eseritor do elds-
Gl sre s, sico Casa grande e sen-
zeder, diziam que a miscigenagio entre bran-
cos, indios e negros formou no Brasil uma
sociedade capaz de vencer as enormes dife-
rengas enite nossas distintas matrizes raci-

« cafuzo — mestico do
indio com o negro.

£ mite da demecracia
racial

I Gilberio: Freyre diz gque “a miscigenigio que larga-
e s priticowaginl corigin a distincia secial gue de
anfroy mado s Lol conservad, Snorme erlee 4 casa:
grande e asenzala™ Ing o geande. e vennite, Rie de
Jangiro, José Olyipio, 8T,

dis e culturais’. Esses autores falam na oria-
gio de uma democracia racial, isio €, um
ativo interciimbio sexual entre as ragas gue
teria contribuido para uma confraternizagio
sogiccultural.

Entretanto, os autores mais criticos
afirmam que a tese da demoeracia racial €
falsa. As relagdes interpessoais do con-
quistador europeu com indios ¢ negros
sempre foram marcadas por profundas
desigualdades, destacando-se a escravidio
como exemplo maximo.

A intensa miscigenacio racial nido con-
duzin a nenhum tipo de “democracia”
Pode-se, isto sim, reconhecer que as dis-
tancias socials tornaram-se, no Brasil,
mais perversas ¢ insuperdvels que as
diferencas raciais. Porém, ambas existem
e quase sempre andam juntas.

Q iNpio

L’-}rp-']n,;n fio & cultura dos FOVOS I|"||!'J|-_u e ks

Alualmente, existem no Brasil cerca de
300 mil indios, Todos esses indios repre-
sentam bem menos do que 1% da popu-
lagio brasileira total.

Na época em que 08 portugueses che-
garam ae Brasil, a situagiio era completa-
mente diferente. Calcula-se que havia de 2
a 3 milhoes de indios em nossa terra. A
populagie indizena brasileira era superiora
toda populagio cxistente em Portugal.
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Como explicar, entdo, a violenta redu-
cio da populacio indizena ao longo dos
séculos?

A populacio indigena fol massacrada
pelo conquistador europeu durante o pro-
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cesso de colonizagiio. Como jd estudamos. o
conguistador ewropen utilizow (r8s tipos
basicos de violéncia contra o indio: militar
(& guerra). econdmica (a escravizagho) e
cultural (a destruigio de sey modo de vida).

T T T e e R e ]
Etnia nacional e disparidade social

"Wiais que uma simples eia, © Brasil & uma sinio nacional, U poverticsdo, ssen
fodo num territério proprio & enquadiads deniro de um mesmo Eslads parc nele viver sey. |
desting. ; :
A uniformicode culiural & unidade racional = que sao, sem divida, @ grande resuk |
il ante do processe de formacdo do povo brsllein — nde devem cegarnas, enfrefants, |
I pom disparidades, contiodices & antagonismos, : i?
| A facanho que representou o processo de fusée racial e cultural & negada no nivel. |
|| das relacdes socicls, opende a unidade culival eomum o dilsceragde do povo poruma |
|| estofificacéo cassisla de nilido colerido rociol e do fipo meis cruamente desigualitdric,” |1
; : Dezcy Brers |
| G oo brosiei SanFauls, ||

E. AT 5 P BT 5 W Y o VA

Pritiei B e - e ’
FEFl ."IHI.".I'.'I. I11.ff.|'l|'?{-',\ LHENLZ e Ry

Nos primeiros conlalos, 03 europeus
pensavam que lodos os indios eram iguais
entre si, falavam a mesma lingua, tinham
a5 Mesmas crengas, ulilizavam as mesmas
téenicas de trabalho e obedeciam as mes-
Was Normas sociais.

-2 o

Mas, acs poucos, perceberam a existén-
cia de grande variedade de nagdes e linguas
entre os indigenas. Na verdade, indigena &
um nome genérico, utilizado para denomi-
nar um grande conjunto de povos diferentes
enfre §i.

PRINCIPAIS GRUPOS INDIGENAS

OCEAND
ATLANTICE
LEGENDA

[ Tupi-guarani

[loutros gruposs
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Considerando o eritério lingua, os indi-
genas podem ser classificados em guatro
erandes grupos:
= Tupi-guarani — ocupava o litoral brasi-

leiro e virias regides do sertdo (interior);
= J& on tapuia — ocupava o Brasil central;
» Nuaruague —ocupava certas regioes da

~ IDADE MODERNA

Amazinia e do estado do Mato Grosso;
s Caraibas — ocupava o norte da regiiio

amazdmica,

Apesar das diferengas culturais, exis-
tiam entre os povos indigenas caracterist-
cis comuns, Vejamos algumas;

ﬁﬂrudeﬂshcwgmls dos povos indigenas

Andavam nus e nao tinham vergonha do corpo. Esse habito checa |

Nudez

Propriedade
material

Mo acumulavam riquezas pessoois. Quase tedas os bens eram de

va cs europens, cuja cullue considerava a nudez piblica imorel &
PECEMINGEa.

use camun dos membros da fibo. Somente objetos coma armas e
enfaites eram de uso individual.

' Nagoes,
tribos e aldeias

Meravam em cobanas de sapé ou de folhas de palmeina, chamadas
ocas, geralments dispostas em circuls; Ne centro ficava uma drea
livre [ocara), utilizada em cerimanias religiosas e festas. © conjunio
de varias ecas formayve uma aldsia (ou taba). Mulios oldsies conshi-
tuiam urna fribe. O conjunie de iribes fermava umae nogde indigena:

| Divisdo
do trabalhe

Erer determinada em furcdo do sexe & da idode dos membras da fri-
be A5 mulheres cuidavam das criancas, preparavam o comida, fo-
ziam potes & cestos, cuidavam das lavouras, Os homens dedicavarm:
se 8 guena, Goed, pesm,-aonFecc‘lcnﬂmm canoas, consiuiam g
banas, limpavem a mala para g lavoura;

Familia
e casamento

Guerra e
antropofagio

Hewviar tanto familias monogdmicas {um hemem cosade com uma 56
muther] guonte familias poligémicas {um homem casode cam vérios
mulheres|, Em geral, chefes e grandes guereires linham wérias -
lheres, como sinal de crestigio s liderarica,

A querra tinha grands imperténcio paro muites povos indigenas. Elas
aooiam porg vingar parenles marfos, conguisior feras mais produfis
was, espontor maus espinios. Alguns povas praficavem a onfopofagia
como porle de uma longo cedmenia ritual. Acrediaram gue devorar:
do o prisioneiio incorporovam suas virlides e vingovam o5 amiges mor
fos pela tibo inimiga.

Presenca cultural indigena

Sdo muitas as contribuigfes cullurais
do indigena para o povo brasileiro:
= alimentos — mandioes, milho, guarana,
palmito; :
« objetos e utensilios — rede de dormir,
jangada, armadilhas de caca e pesca, ins-
trumentos musicais;

» vocabulirio — palavras da lingua tupi,
como Curitiba, Piaui, caju, mandioca,
jacaré, sabid, Tieté, tatu, abacaxi, entre
OLras;

= técnicas — trabalhios com cermica, pre-
paro da farinha de mandioca e de milho.

+ habitos — uso do tabaco, banho didrio,
diminuigdo das roupas.
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{_Z' NEGRO

s | | = 1
)5 0avos Oircongs aesterrddos g BscrayIizasos

Na Idade Moderna, Portugal foi o pri-
meire pafs da BEuropa a realizar o comércio
de escravos negros, [sso foi possivel porque
oz portugueses dominavam muitas regides
da Africa.

Com o decorrer do tempo, holandeses,
ingleses ¢ franceses também passaram a
participar do trifico negreiro.

Devido ao trifico negreiro, milhfes de
negros foram violentamente arrancados da
Adrica, Certas regibes afmicanas, como a de
Angola do séeulo XKVIL vanstormaram-se
em lugares desertos. Caleula-se gue, so-
mente para a Amdérica, entre os séculos XVI
¢ XKIX, vieram cerca de 20 milhdes de
escravos, U quinte desse total veio para o
Brasil. Ou seja. cerca de 4 milhdes de negros
e trés séculos de escravidao (1549-1859).

LI T

5 escravos brasileiros procediam da mudas
fgeoes ofricanas e de diferenies regicies desse
cornlinernie
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Viagen e maortes nos navios

Depois de aprisionados na Africa. os
negros eram acorrentados e marcados com
ferro em brasa. Entio cram transportados
para o Brasil nos chamados navios ne-
Zreiros.

Os navios negreiros safam da Africa
corm aproximadamente 600 escravos e um
grupo de cerca de 12 traficantes brancos.
Reccando uma revelta dos negros, os tra-
ficantes trancavam-nos no pordo do navio,

Nos escuros porbes, © espago era
reduzido ¢ o calor, insuportivel, Além dis-
s, # dgua era suja e o alimento, insufici-
ente para todos,

Devido aos maus-tratos e s péssimas
condi¢des do transporte, morriam de 20 a
4% dos negros durante o viagem®. Por
i550, 0% navios negreiros eram chamados
de tumbeiros (palavra referente a tumba).

LT A ERE

MO
RGN,

2. CALOGERAS, Pandig, Formagdo histdrica do Brasil.
Sio Paulo, Nacional, 1967, po 30,
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LINHAS DE TRAFICO NEGREIRO

AMERICA DO SUL
BRASIL

Firil
RS
Sabeadir e o

LEGENDA
[ sudaneses
[T Bantas

a_,li_FFt!GA
EUINE.
/{_},.-' CONGO;
/1»& Faido da Lusnda 5

7 AHGOLAMommoiGs
e T = |

ESCALS
o 1126
N i

km

Privcipais grupos africanos

Os principais grupos africanos trazidos
para o Brasil [oram:

» bantos — tribos do sul da Africa, geral-
mente de Angola e Mogambigue, Os
negros eram levados principalmente
para Permnambuco, Rio de Janeiro e
Minas Gerais,

+ sudaneses — tribos de Daomé, Nigéria ¢
Giuiné. Os negros eram levados prinei-
palmente para a Bahia.

Escravidde e resisténcia negra

Era cruel o destino dos negros gue
sobreviviam 4 viagem no navio negreiro.
Chegando ao Brasil, eram vendidos no
proprio porle, em leildes.

Pouco tempo depois, jd estavam traba-
Thando para seus proprietdrios: na agroma-
nufatura do agticar, na plantacio de algo-

dio, na mineragio, no culivo de calé,
Trabalhavam também nos servicos domés-
licos, no artesanato etc.

Sob a fiscalizacio do
feitor*, o negro era obri-
gado a wabalhar, em mé-
dia, 15 horas por dia.
Além disso, caso desobe-
decesse ordens, sofria virios tipos de casti-
gos @ torturas: chicotadas, queimaduras,
prisao em calabougo ete.

O excesso de trabalho, a m4 alimen-
tagiio, as péssimas condigbes de higiene, os
castigos  acabavam  deteriorando  rapida-
metite a satide do escravo. A maioria mor-
ria depois de cinco a dezanos de (rabalho.

De wvirias maneiras, 08 Negros procu-
ravam reagir contra a violéncia da escra-
vidio. Algumas escravas procuravam abor-
tar os filhos em gestagio, para que eles nin
viessem a sofrer o que elas padeciam. Ou-
tros escravos fugiam em busca de liberdade

',f:\.sln".;irz () =4,

Feitor — copainz, admi
islradeor: dos: fabalhadons
bracals nos  fozendor
eslincion el

il
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e fundavam comunida-
des para se protegerem
dos capities-do-mato,
homens violentos gue
perseguiam ¢ caplura-
VI BSCTAVOS.

As comunidades cri-
adas pelos negros fugi- ‘
tivos eram chamadas de |
quilombos. Dos muitos
guilombeos  criados, ©
miais famoso ¢ importan-
te foi o quilombo dos
Palmares.

Apesar do dure cotidiang, o f:ggr-::-s manfiveram sua -:ern.rr-:r Um sinal du
resisténcio ds condicdes imposias pelo escravidde. Obra de foahann Spix
¢ Ko von Martius, O Batugue de 58o Poulo, 1817

'?I. VRN R f MR A N e P AR L P R
Quilombo dos Pulnwms, 0s negros l;derudos por Iuml:u

;I nizadas pan destuir P-:]|rnerﬁ$ Apesar dis  dode. Milhares de pessoas morrerom nsssa

i 5o, o quilombo resistiu por 635 anos (1629 g, o vickenio bandeirante foi dermoiade!

'j 1694, chegorde o fer uma populogéo: Houve, ertretante, novo olague de

i superior o 20 mil habitontes. Jogs Velhe ao quilombe - dos: Palmares.

& Em Palmares, os negros cricvam godo e Desta ez, o governo relorgou sua ajuda;

' cultivavam milho, feijce, oﬁmde—owmr enviande & mil homens parc o a regiao,

! mandioco efe, Havia, inclusive; um razod- todas beﬁmrmﬂdos Os neg res nEo finharm

| vel coméreio com os povoados pékimas. unicées, mas luiaram com garra. durante

: Paral o5 senhores de :g@}h : ﬁuﬂﬁ‘ﬁbﬂ' i més )

i dos Palmares repressniova

Lj -manents. l:mxurns‘inuf :

| dode e possivel pc:rq ;-

£ Zumbi, o grande lider da Palmares,

4 comandave o povo negro nas luies contra. omparheircs

3 os clagues cos broncos, Comgjess & mulles pecsegm;;éies p( :

: mrel:genle o foma de Zumbi espofhouse Coraramthe o mba&;a qu;e foi expasrge‘m
pelo regigo. Os negios @ consideravam  proca piblica, na cidade do Recite.

i

@ quilombie des Palmares recebeu esse

N FﬁOquE OCUF}G‘-I'G Ulgyte g IMEnas regl{:lo
de palmesias, sivada no eslado de fla-
goas. Chegou a atingir uma drea de. 27 mil
quildmetios quadradas,

Yarios expedicdes militores forom orga-

irvencivel.

Erm 1687, a chasse dominante colenial
contfratou ¢ baridalianie: paulisia Cloming
jbrge Velho parg aiacor Paimares, Jorge Velho

escolhido por sua foma de vidlento male-

dor de indios e capiuradar de esciovos fugi

rwos

Erri 1692, jarge "sﬂelho qmoou Fclrrmres
el plmm ere carcol o guilom :

todas o5 seus membrcs. thrudqs Bo 2
o8 negios delerderam bravaments sua fiser

Metondea Zumbl (oo senhores  de

‘escravos prefendiom infimidar os negres,
Entetonto, Zumbi permanecey vive como:

simools da msisténcia negra o vickncia do
escrovidao,
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A histric tadidiona] pessovn o iéia de guea
escrovidiio oo negrs fol omend, Bizia tarmbam
fu einegromann sSUBMisso & nag
reagia: £es oeio, poren & enuivedade,

A esarnicin negre & Uma Mistara mercadn
pele vigldaco dosenicr ds escoves. Tambem
& repleto o raviltos & lutes do negro, aue

becousa ertagdo.

Prevenca cultural negre

E enorme 4 influéngia negra na cultura
brasileira. Vejamos alguns exemplos dessa
nfluéncia:
= alimento — feijoada, cocada, vatapd, aca-

rajé, quindim, caruru, pé-de-moleque:
» religido — umbanda, candomblé;

= musica — ritmos musicais comao samba,
maxixe, maracatu, congada. Instrumen-
tos musicais, como atabague, berimba,
ganzd, agogd, cufca, reco-reco;

* vocabulfirio — palavras como batugue,
bengala, banana, gingar, macumba, qui-
tanda, samba, chuchu, cachaca, mole-
que, fubd, cacula,

O BRANCO
Ainfluéncia culfural dominante

Durante a colonizagio do Brasil, o
grupe étnica branco era representado por
portugueses,  holandeses,  franceses e
espanhois. Mas o principal deles na for-
magio do pove brasileiro foi o portugués.

(s portugueses vieram colonizar o
Brasil atraidos pela ambicio de “valer
mais” agui, ou seja, sonhavam em ficar
ricos e adquirir prestigio social,

Esses portugueses eram das mais varia-
das posighes sociais, podendo ser agrupa-
dos em cinco categorias;

s fidalgos e militares — pessoas ligadas
ao rei de Portugal. que tiveram prefe-

IDADE MODERRMA

réncia nas concessies de terras, Fram a
classe mais clevada da época;

= sacerdotes — padres responsiveis pela
organizacdo religiosa ¢ moral da socie-
dade que se formava. Entre eles desta-
CAVAM-5C 08 jesuitas;

o degredados — pessoas que vieram para
¢ Brasil condenadas por pequenos cri-
mes. A pena de degredo era utilizada
para forgar o povoamento das coliinias
conguistadas;

+ criminosos fugitivos — pessoas que
vieram para o Brasil fugindo ao cum-
primento de penas por delitos cometi-
dos em Portugal;

= lavradores, artifices e artesios — pes-
spas  gue vinham  espontaneamente
desenvolver atividades econbmicas.
Foram os verdadeiros colonizadores.

Presenca ciltural portuguesa

Come conguistador e colonizador, o
portugués transportou para o Brasil os ele-
mentos bdsicos de sua cultura, adaptando-
08 & nova terra.
Assim, recebemos dos portugueses a mai-
or parte das influéneias que formam a cultura
brasileira. Yejamos alguns exemplos:
= o idioma portugués;
= 0 sistema politico, juridico, administra-
tivo e econdimico;

= o modo de wvida dominante: roupas,
habitagbes, comidas;

* o conhecimento cientifico e arlistico
europeu.

MONITORANDO
0 ESTUDO

1. Interprete o afirmagae: “As disian:
clas soclnls tormaram-se no Brosil
migis perdersns 8 insuperdvels gue s
diferencas raciais”.
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2. Comenfe os efsiics do colonizocas
sobre o5 poves indigenas, sua cul-
iurd, seus valores e seus habiios de
vida,

3. Relate oz condigdes de vioa dos
negros, desde sua saida da Alrica
oté o chegoda oo Brasil,

4. Explique por que os navios negreiros

5 ned
eram chamados de lumbeiros.

]

1. Discufc com os colegas os ssguintes

Guesites:

a. Ma sua opiniﬁo, exisle racismo no
Brasil atuald

b, Como o negro e indic sto viskas
pela socisdads?

Depois, elabors um fexio com suas

conclusies,

2, Pasquise o significade da expressac
‘calenialisme culiural”, Explique de
gue medo esse conceiio se aplica
no Brasil de hoje.

Dominio cAtoLico
A lgreja modelande a sociedade

A Tgreja catélica exercen impartante
papel na oreganizagio da sociedade colo-
nial brasileira. [ss0 ocorreu porque o
Estade portugués ¢ a Tgreja tinham fortes
vineculos,

() catolicismao era a religiio oficial em
Portugal ¢, obrigatoriamente, todos os sudi-
tos do rei deviam ser catdlicos. Havia tam-
bém wm acordo enire o papa (chefe da
Igreja) e o rei portugués que determinava
uma série de deveres ¢ direitos da coroa em
relagio a lgreja. Esse acordo, conhecido
como padroado, estabelecia, por exemplo:

e

Deveres da coroa portuguesa

» Carantir a expansio do catolicismo em
todas as terras conguistadas pelos por-
Lugueses.

= Construir igrejas ¢ coidar de sua con-
SErVAQAOD,

= Remunerar os sacerdotes pelo seu tra-
balho religioso.

Direitos da coroa portuguesa

« Nomear bispos e indicar a criagio de
dioceses {regifio eclesidstica adminis-
trada pelo hispo).

= Recolher o dizimo (décima parte dos
ganhos ofertados pelos fiéis 4 lgrejal.

Ordens religiosas

Entre as ordens religiosas que atuaram
no Brasil Coldnia, citam-se os francisca-
nos, os beneditinos, os carmelitas e. prin-
cipalmente, os jesuitas.

Essas ordens religiosas vieram para o
Brasil com a tarefa de evangelizar e edu-
car indios e colonoes, Espalhando-se pelo
territidrio, construfram, ao longe do tempo,
grande patriménic econdmico, formado
por engenhos, fazendas de gado, imoveis
urbanos e objetos valiosos doados por
ricos catdlicos.

Jesnitas

Assumindo o papel de “soldados da
religifo”, os jesuitas tinham como objeti-
vo conguistar indios e colonos, conver-
tendo-os ao catolicismo. A arma utilizada
nessa conguista espiritual foi a educacio
escolar, que enfatizow o ensino religiosa, a
catequizacio. Por isso, imediatamente
apds sua chegada & Bahia, durante o go-
verno-geral de Tomé de Sousa, fundaram
uma escola de nivel elementar para os
colonos,

A obra dos jesuftas espalhou-se rapida-
mente por diversas regiges do Brasil, como
S0 Paule, Rio de Janeiro, Pernambuco.
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A Companhia de Jesus deteve o mo-
nopdlio do setor educacional no Brasil por
mais de dois séenlos, de 1349 4 1759 {ano
em que foram expulsos do reino portugudés
¢ de suas coldnias pelo margqués de
Pombal ).

Presenca da fgrefa

Houve wirios momentos de conflito
entre padres da Igreja e autoridades da co-
roa. Tornou-se comum, por exemplo, a
participacio de padres em rebelibes cola-
niais.

Apesar disso, de modo geral, a lgicja e
o Bstado portugués atuavam em harmonia.
Messe sentido, cabia ao Estado adminms-
trar a coldnia, e & lereja ensinar a obedign-
cia a Deus e ao el

Para guiar a alma do cristio, a Igreja
eslava prosenie em fodos os momentos
significativos da vida cotidiana, desde o
nascimento até a morte. Para cada um
desses momentos, havia um correspon-
dente ato religiose considerado funda-
mentil: o batismo, a confisséio, a eucaris-
tia, o casamento, a extrema-uncio. A
Igreja também propercionava iis pessods
momentos de lazer e diversio coletiva,
guase sempre associados as festas reli-
Fiosas: quermesses, cinticos, procissdes,
novenas cte.

Durante a missa, o serméo do padre
gervia também para divulgar informagdes
sobre a vida na colbnia, cumprindo o
papel de noticidrio, hoje desempenhado
pele jornal, pelo ridio e pela televisio,

Por tudo isso, a pardguia {congregacio
de figis da lgreja) tornou-se quase umsa
unidade administrativa do governo loeal,
sendo responsdvel, inclusive, por uma
séric de registros piiblicos, emitindo cer-
tiddes de nascimentos, casamentos e
obitos.

[DADE MODERHA

MONITORANDO
0 ESTUDO

1. Responda:

o, Gluais eram as vinculos ente
Portugal & o lgreia caibliza®
0. O que erg o pooroado?

2. Explique:

a. os objetivos dos jesuitas na cole-
CHEACan;

b, de que forma concretizaram es
ses objetivos,

3. Construa uma frase t_:obre o pre
senco da lgreja na vida cefidiana
do sociedade celenial. Uilize, nara
iss0, as seguintes palavras:

a. oatisma:
b extremauncdo,

SOCIEDADE ACUCAREIRA
Faraisa do senhor @ inferne dos escraves

Nes primeiros séeulos da colonizagio,
avida dos povoadores girava em (oo da
ocmpresa agucareira. Assim, a sociedade
colonial estruturou-se com base nos enge-
nhos de agicar

r engenho era um mundoe mais ou
menos fechado, onde a vida das pessoas
estava submetida s ordens de uma autori-
dade suprema; o senhor de engenho. Sua
autoridade nfio se limitava apenas & pro-
priedade agucareira, mas espalhava-se por
toda a regifio vizinha, invadindo vilas e
povoados, através de sua influéneia politica.

O poder social do senhor de engenho
linha como base o poder econdmico. Por
sua vez, o poder econdmico do senhor de
engenho era sustentado pela terra, pelos
escravos & pela exportacio de agticar.

A sociedade  agucarcira  dividia-se,
essencialmente, em dois grupos  sociais
opostos: senhores ¢ escravos. Entre esses
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grupos. havia uma faixa intermedidria de
PESSOas qUe serviam aos interesses dos se-
nhores. Citam-se come exemplo: alguns
poucos trabalhadores assalariados (feitores,
mestres de agicar, purgadores ete.); agrega-
dos (moradores do engenho que prestavam
servicos ao senhor em troca de proteciio @
auxilio); padres; alguns funciondrios do rei;
alguns raros profissionais liberais (médicos,
advogados, engenheiros).

Cerracterfsticds da sociedade

acucareird

Sao caracter{sticas da sociedade agu-
CArEIr;
+ roralismo - a vida da sociedade desen-
volvia-se no engenho. Portanto, o cam-
po era o centro dindmico da sociedade;

» patriarcalismo — o senhor de engenho
era o patriarca (chefe masculing) fodo-
poderoso da sociedade. Concentrava em
suas mios o poder econdmico, politico e
ideoldgico;

» estratificacio social — praticamente
nio havia mobilidade social, 1sto &, as
pessoas nio sublam nem desciam de
sua posicio social de origem.

Embora, na colémia, o senhor de enge-
nho fosse todo-podercso, seu poder era
pequeno se comparado ao da burguesia me-
tropolitana, que ficava com guase wodo o
luere gerado pela comercializagio do agd-
car, enguanto ao senhor de engenho cabia
apenas uma pequena parcela.

SDC|EDﬂDE MINERADORA
O nascimento de movimentadas cidades

A exploraciio do ouro era a principal
preocupagio das pessoas que moravam na
regio das Minas Gerais. Em fungiio do
oure, organizaram suas atividades, fazen-
do nascer importantes cidades, como Vila
Rica (atwal Ouro Preto), Congonhas do

vl s

Campo, Mariang, Sabard ¢ 5o Joio del
Rei.

A rendosa exploracio do ouro fer de
Minas Gerais um excelente mercado com-
prador de alimentos, roupas, ferramentas
ete. Indmeros comercianies de Portugal e
da propria coldnia abasteciam a sociedade
mineira com os produtos de que ela neces-
sitava. Minas tornou-se um grande centro
consumidor, gerando um importante mer-
cado interno na economia colonial.

Mabilidade social

Mo Nordeste agucarciro, a instalacio
dos engenhos deu origem a uma sociedade
rural, dominada pelo senhor de engenho.

Em Minas Gerais, a exploracio do
ouro den origem 2 uma soctedade urbana
e heterogénea, da qual faziam parte co-
merciantes, funciondrios do rei, profissio-
nais liberais ¢ uma multidio de escravos.
(s escravos chegaram a representar, em
1786, cerca de 50% da populagio total que
vivia em Minas Gerais.

Na sociedade mineradora, a ascensio
social era relativamente mais tacil do gue
no nordeste acucareiro, Se, explorando o
ouro. wm homem se tornasse rico, podia
freqientir as altas rodas sociais.

Comparando-se a mineragio com a
empresa agucareira, verifica-se que o tra-
balho nas minas, além de menor quanti-
dade de equipamentos e instalagdes, exi-
gia mio-de-obra menos numerosa, Disso
se conclul que os investimentos de capital
Ml MINeragio  eram menores que os
necessarios ao  funcionamento de um
engenho, Por 1550, 0 acesso a condigio de
minerador fol relativamente mais ficil do
que o acesso A condigio de senhor de
engenho.

3., Evatisiicas Risidricas do Bragil. Rio de Janeiro, [BGE,
¥ 31987 po 29
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SOCIEDADE MINERADORA

Ricas minercdanzs
—— ¢ Aglcridodes da
Caron: partuguesc

Faquenos mineradones
Comsrcinntas
Tropsince

Soidados

Pralissionais likerais
Pradres

S l Escrenos

Pova o ralcrio, 0os negros esqaves, o sl
deidi no sociedode minerdora ne ol melhor do
oz no noroesie ooloorelr: A Btalideds do
exoloragio do estrove talvez tenno Side oicn.
Extroinclo oourns dos oS, o nagreen chrigode o

wabolhar o dio mteirs, com o pamas dentro da
dgua, atolacas re o, Devido & desumona
£on0ieta do.Semica, 05 NEgIos MO [ e ou
sets onos oe trakallio ne mingrogdo.

Mraducio e lteral

A rigqueza ficil e abundante que vinha
do ouro pareceu, no principio, inesgotd-
vel, Tlududas por essa impressiio, muitas
pessoas gastavam suas fortunas em supér-
fluog ¢ extravagincias. Oulras ulilizaram
suds riquezas para incentivar as artes. Nio
£ de admirar ue 0 primeiro movimento
literirio significativo do Brasil, o arcadis-
ma, tenha surgido em Minas Gerais. Do
mesmo modo, af surgiram também nossas
primeiras grandes figuras no caiﬁpo das
arles pldsticas (Aleijadinho, Mestre Atai-
de) e da misica (Emérico Lobo Mesquita,
Francizco Gomes da Rocha, Indcio Par-
Teiros Meves).

SOCIEDADE ACUCAREIRA

| Senbor de engento
i & suc famiha

' Dependentss
A Agregados
Eecemgs

MONITORANDO
0 ESTUDO

1. Explique:

a. como e deserolvel o saciedads
QcuRaneing;

b. o papel desempentiodo pelos en-
genhos nessa sociedade;

C. Como S0 Composta Iem TEITIOE
de grupos sociaisl a sociedade
agucaresird.

2. Explique:

o, come se deservelveu a sociedads
mineraco;

b. aimportincia des cidades nessa
sociedads;

€. como erd composis o socledade
mineraoom.

Sugestoes de filmes. Xica do Silva e
Quilombe (Glebo Video|, dirlgidas por
Cacd Disgues. ;

o7

eflexdio

Aosociedade colanial brasileira keve car
acteristicas drersas no regitio g achcor
& do ouo. Compare o sociedade do
acicor e o sociedade do curg
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COTIDIANO

NAZLILA

TORIA

Poder do macho
A autoridade absoluta do senhor de engenho

*0 senher de engenho era a figura central
do seu grupo familiar, Determinavae as funges
gue cada membro dao casg-grande deveria
desempenhar.

A esposa da senhor de engenho era total-
mente submissg ao marido. Yivia para ter fi-
lhos, fozer doces, costurar e bordar, Maa finha
estydos, Sug vida social limitovo-se g ir @
Igreja & a conversar Com escrovas,

s filhos homens costumavam passar uns
termpos em cosa de amigos ou parentes que
Ihes pudessem fransmitir alguns ensinamen-

Fomilia de-vm senhor. de sngenhe Inde & igreja. Obra de Rugendas

s

e f s

tos fundamentais. © filho mais velho era ori-
enfado para suceder o pai na chefia do en-
genho. Dentre os demais filhos, um geral-
mente se tornava padre, outro se formava em
Direite pela Universidode de Coimbra, em
Portugal. O odvogade ajudava g fransformar
erm poder pofitico o prestigio sodal da famflia.

Messa &poca, era comum o casamento de
mocinhas de quinze anos com homens de
cinglienta e alé mais idode. Os namoros &
casamentos precisavarn daautorizacio do pol.

Havio coses de escrovas que delatavam
' nameros e encontros
das sinhds-mogas  (fi-
lhasl ou sinhas-donas
lesposas). Por vezes, es-
sas histdrias levavam o
senhor a ordenar o as-
sassinoto do esposa ou
de uma filha”

Saga - A grands Histario do
Brosil

Sao Paule, st Cuflural, 1941
v 1, 01901 (Texto odaptada.)
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