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[...] (concretamente: todo sujeito nasce na histéria e cresce nela). O que o
sujeito precisa € assenhorear-se de si a partir dela.

Jorn Risen
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RESUMO

Este trabalho parte da existéncia do codigo disciplinar da Didatica da Historia a
partir de Urban (2009) e Schmidt (2004, 2005, 2008a, 2008b, 2008c, 2009),
objetivando compreender elementos da epistemologia desta disciplina. Dessa
forma, os objetivos tragados para o presente trabalho foram: i) analisar a
relagdo entre a Teoria da Historia e os saberes pedagdgicos na constituicdo da
Didatica da Historia em trés manuais de didatica especifica; i) analisar também
esta relacéo a partir das entrevistas realizadas com as autoras destes manuais.
Os manuais analisados nesta dissertacdo foram: 1) Didéatica e Pratica de
Ensino de Historia, de Selva Guimardes Fonseca (2003); 2) Ensinar Historia,
de Marlene Cainelli e Maria Auxiliadora Schmidt (2004); 3) Ensino de Historia:
fundamentos e métodos, de Circe Maria Fernandez Bittencourt (2004).
Metodologicamente, o trabalho foi divido em trés etapas: a primeira, de leitura
do material empirico, problematizacdo da investigagéo e escolha das unidades
de andlise; a segunda, de organizacdo dos dados; a Ultima etapa, de andlise
dos dados. Este estudo toma como referéncia o conceito de Didatica da
Histéria de Risen (2007a), entendida como “a ciéncia do aprendizado
histérico”, compreendendo que a Teoria da Histdria e a Didatica da Histéria séo
fundadas sobre as mesmas bases, a especificidade do conhecimento histérico
cientifico. Toma-se também, a concep¢do de que os manuais de Didatica da
Histéria produzidos para os professores s@o importantes documentos na
compreensdo das formas de ensinar e de aprender. (BUFREM; GARCIA,;
SCHMIDT, 2006). No primeiro momento da pesquisa foram apontadas
reflexdes a respeito dos manuais como elementos da cultura (WILLIAMS,
2001), bem como sobre o percurso de produgdo destes manuais no Brasil
(SCHMIDT, 2008c). No segundo momento fez-se uma leitura dos materiais
empiricos, explicitando a organizagdo dos saberes nestes manuais a partir de
Bergmann (1990) e Varela (1994). Em um terceiro momento, foram analisados
0s manuais a partir de trés unidades de analise: fontes histéricas, conceitos
histéricos e tempo histérico. No quarto momento, foram analisadas as
entrevistas realizadas com as autoras dos manuais utilizados. A partir da
bibliografia e das analises empiricas intencionou-se entender a relagdo entre a
Teoria da Historia e os saberes pedagdgicos na constituicdo da Didatica da
Histdria presente nos manuais.

Palavras-chaves: Didatica da Histéria — Manuais de Didatica da Histéria —
Ensino de Histdria.
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ABSTRACT

This work comes from the existence of the disciplinary code of history didactics
from Urban (2009) and Schmidt (2004, 2005, 2008a, 2008b, 2008c, 2009),
aiming to understand elements of the epistemology of the discipline. Thus, the
goals set for this study were: i) examine the relationship between the theory of
history and pedagogical knowledge in the constitution of history didactics in
three specific teaching manuals; ii) examine further this relationship from the
interviews with the authors of these manuals. The manuals discussed in this
dissertation were: 1) Didatica e Pratica de ensino de Historia, de Selva
Guimarades Fonseca (2003); 2) Ensinar Histéria, de Marlene Cainelli e Maria
Auxiliadora Schmidt (2004); 3) Ensino de Histéria: fundamentos e métodos, de
Circe Maria Fernandez Bittencourt (2004). Methodologically, the work was
divided into three stages: the first consists on the reading of the empirical,
problem-focused research and choices of units of analysis; the second stage
consists on data organization; the last stage consists on data analysis. This
study has referred to the concept of history didactics of Riisen (2007a), known
as "the science of learning history," including the theory of history and history
didactics are based on the same basis, the specific knowledge of the scientific
history. It also takes the view that the manuals of history didactics produced for
teachers are important documents in understanding the ways of teaching and
learning. (BUFREM; GARCIA; SCHMIDT, 2006). At first the research pointed
reflections on the books as elements of culture (Williams, 2001) and on the
route of production of these manuals in Brazil (Schmidt, 2008c). The second
time there was a reading of the empirical material, explaining the organization of
knowledge in these books from Bergmann (1990) and Varela (1994). In a third
moment, the manuals were analyzed from three units of analysis: historical
sources, historical concepts and historical time. The fourth time, we analyzed
the interviews with the authors of textbooks used. From the literature and
empirical research conducted purposed to understand the relationship between
the theory of history and pedagogical knowledge in the constitution of history
didactics in this manual.

Keywords: Didactic of History - Books History Didactics - Teaching History.
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INTRODUCAO

Pretendeu-se nesta pesquisa estudar a relagdo entre a Histdria, como
ciéncia, particularmente a contribuicdo da Teoria da Histéria e os saberes
pedagégicos’, na constituicio da Didatica da Histéria?, em trés manuais de
Didatica da Historia produzidos para os professores no Brasil entre 2003 e
2004.

Entende-se por Teoria da Histéria o campo do conhecimento histérico
que tem como objeto “os fundamentos e os principios da ciéncia da historia”
(RUSEN, 2001. p. 29), fundamentos e principios estes enraizados na vida
cotidiana do historiador. Desta forma, “o quotidiano do historiador constitui a
base natural da teoria da histéria” (RUSEN, 2001. p. 25). Ou seja, € na reflex&o
da praxis profissional do historiador/professor que estdo localizados os
fundamentos e principios da Teoria da Historia.

Como termo técnico para designar esses fundamentos e principios,
Risen (2001) construiu uma matriz disciplinar, a qual indica, também, a forma
com que estdo dispostos os elementos pertencentes a natureza da ciéncia da
Histéria. O primeiro elemento desta matriz disciplinar, considerando que o
ponto de partida de sua constituicdo € a reflexdo sobre a préxis, sdo os
interesses. Esse autor entende que “interesses sdo determinadas caréncias
cuja satisfacdo pressupde, da parte dos que as querem satisfazer, que esses ja
as interpretem no sentido das respostas a serem obtidas” (RUSEN, 2001. p.
30). Portanto, esses interesses surgem como “ponto de partida” para o
pensamento histdrico na vida pratica, e, assim, para o ensino e aprendizagem
da Histéria.

O segundo elemento da matriz disciplinar séo as ideias, sendo que:

Ideias ndo querem dizer, aqui, algum tipo de instancia significativa
situada para além da praxis corrente da vida humana, mas sim
critérios segundo os quais os significados se produzem nessa mesma
praxis vital, somente com base nos quais os homens podem agir.
(RUSEN, 2001. p. 31).

! Entendendo-se que “os saberes pedagdgicos sdo o resultado, em boa parte, da articulacdo
dos processos que levaram a pedagogizagdo dos conhecimentos e a disciplinarizagdo interna
dos saberes” (VARELA, 1994. p. 93).

% Entendendo-se esta como “a ciéncia do aprendizado histérico” (RUSEN, 2007).
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Neste sentido, “como critérios orientadores de sentidos, tais ideias s&o
os fatores que transformam as caréncias de orientagdo no tempo em interesses
no conhecimento histdrico” (RUSEN, 2001. p. 32). Porém, estas caréncias,
posteriormente resignificadas como idéias, ndo se constituem em pensamento
histérico-cientifico, pois “sem existirem fontes ndo se pode reconhecer um
passado que faca sentido como histéria” (RUSEN, 2001). Neste particular, a
relagdo entre o trabalho com fontes e a constituicdo do pensamento histérico
destaca-se como relevante, inclusive porque faz parte do terceiro elemento da
matriz disciplinar de Risen (2001), que é o proprio método de produgédo do
conhecimento histérico-cientifico.

Com a producéo do conhecimento histérico-cientifico possibilitada pelos
interesses, ideias e pelo método, necessita-se de uma forma de apresentacao,
quarto elemento da matriz disciplinar. Esta forma de apresentacdo é
fundamentalmente escrita e denominada historiografia, como afirma Rlsen
(2001). Por fim, a matriz disciplinar origina-se nas caréncias de orientacdo no
tempo ou interesses; desta forma, o quinto elemento é a orientacdo existencial,
ou seja, a funcdo do conhecimento histérico de responder a essas caréncias
iniciais. Ademais:

A interdependéncia dos cinco fatores do pensamento histérico é
patente: em conjunto eles constituem um sistema dinamico, no qual
um fator leva ao outro, até que do quinto, volta-se ao primeiro. Os
diversos fatores sao, pois, etapas de um processo da orientagdo do
homem no tempo mediante o pensamento histérico (RUSEN, 2001. p.
35).

Portanto, s@o esses cinco fundamentos do pensamento histérico que
constituem o proprio pensamento histérico e, portanto, os principios e
fundamentos da Teoria da Historia, referéncia teérica deste trabalho.

Porém, para além do problema inicial da pesquisa, no processo de
concepcdo da tematica escolhida, varias questdes de natureza pessoal e
cientifica articularam-se.

Primeiramente, no curso de graduacdo em Historia, frequentado entre os
anos de 2004 a 2007 na Universidade Federal do Parand, percebeu-se um
distanciamento entre as disciplinas especificas como: Teoria da Historia,

Historia Antiga, Histéria Medieval, dentre outras, das chamadas disciplinas
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“pedagodgicas”. Tal distanciamento anunciava uma dicotomizacdo entre 0s
conteddos préoprios da Histéria e a sua pratica em sala de aula. Essa
dicotomizacdo entre conteldo e forma — as disciplinas do curso de Histéria
forneceriam o conteudo, e as disciplinas da Educacdo seriam as mediadoras
da relacdo contetdo e forma -, colocou questbes a serem pensadas. Seria
esta dicotomizacdo a tdo falada separacdo entre teoria e pratica ou esta
separagdo poderia ir além do fato de existirem disciplinas ofertadas por
Departamentos diferentes e de natureza diferentes, um com disciplinas de
conteudos especificos e outro com disciplinas voltadas para a sua aplicacdo na
pratica, e estaria sendo provocada pela preocupacdo do que vem se
entendendo por Didatica da Histéria?

Neste contexto, em meados de 2006, um artigo bastante elucidativo foi
conhecido e apreciado. Este artigo era: Didatica da Histdria: passado, presente
e perspectivas a partir do caso alemao, de Jorn Rusen, fildsofo da Histéria
alemdo. Neste texto, o autor demonstra como ocorreu O processo de
distanciamento entre a Histéria, como ciéncia, da sua Didatica - a Didatica da
Histéria - na Alemanha. Desta forma, Rusen (2006), aponta para a
centificizacdo da Historia no século XIX como um dos principais fatores para
este distanciamento. Com a cientificiza¢éo, a Didatica da Histdria passou a ser
considerada como uma area externa a ciéncia, pois foi separada a reflexdo
histérica racional dos principios e fundamentos da Teoria da Historia, da vida
pratica do historiador. Com isso, estabeleceu-se uma concepg¢do de que a
Didatica € meramente a transmissédo de “métodos de ensino” e tecnologias,
sendo que esta concepgdo de “externalizac@o e funcionalizagdo da Didatica
pode ser considerada, na esteira das reflexdes de Risen, como uma
concepgao estreita de ciéncia, por parte dos historiadores profissionais
(RUSEN, 2007a). Este artigo, embora relacionado ao contexto alemao,
apresentava indicativos para questdes que pareciam compativeis, mas dificeis
de serem entendidas no contexto brasileiro.

A partir principalmente das reflexdes sobre a Teoria da Histéria e da
experiéncia como aluno do curso de Historia que vivenciou esta dicotomizagao
em sua formagdo inicial como historiador, postulou-se a quest@o que deu inicio

a construcdo da teméatica deste trabalho, qual seja:
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- seria possivel analisar a relacdo entre a Historia, como ciéncia,
particularmente as contribuicbes da Teoria da Histéria e o0s saberes
pedagogicos na constituicdo da Didéatica da Histéria no Brasil?

Tendo esta questdo como ponto de partida, outra sobressaiu-se:

- em quais documentos esta relagdo poderia ser melhor elucidada?

Neste sentido, foram escolhidos os manuais de Didatica da Histéria
produzidos por professores e para os professores, como documentos possiveis
de promover a compreensdo desta relagdo complexa. Entre 0os manuais
existentes, foram escolhidos os manuais de Didatica da Histéria produzidos
apés os PCNs (Parametros Curriculares Nacionais, 1997; 1998), por se
tratarem de obras produzidas por historiadores, professores universitarios e
pesquisadores, que trabalham diretamente a pesquisa sobre o ensino e a
formacéo inicial e continuada de professores vivenciando, assim, no seu dia-a-
dia, as tensdes provocadas pelas relacdes entre a ciéncia especifica e o seu
ensino. Assim, estes manuais representam a publicizagdo de experiéncias
destes professores com o conhecimento especifico da Didéatica da Historia.

Entende-se, a partir de Bufrem, Garcia e Schmidt (2006) por manuais de
Didatica da Historia, aqueles manuais que ndo possuem relagdo com o0s
conteddos histéricos propriamente ditos, como Histéria Antiga ou Histéria da
América, sendo manuais onde “trata-se também de uma gama de saberes que
podem ser incluidos nos saberes e praticas proprios da Didatica das
disciplinas”. (BUFREM; GARCIA; SCHMIDT, 2006. p. 123).

Escolhidos e justificados os manuais de Didéatica da Histéria produzidos
por professores e para os professores no Brasil como a fonte da pesquisa,
ponderou-se a necessidade da opc¢do por um periodo especifico destas
produgdes, tendo em vista que a producdo destes manuais no Brasil comeca
em 1917, com Methodologia da Histéria na aula primaria, de Jonathas Serrano.
Optou-se pelos manuais mais recentes, pois estes foram produzidos apos 0s
PCNs (Parametros Curriculares Nacionais) em 1997, 1998 e 1999,
representando um momento especifico de tentativa de “renovacdo do ensino
de Historia” frente ao ensino “positivista”, ou, no sentido empregado por Nadai
(1993), “ensino tradicional”. Com isso, chegou-se a trés manuais, produzidos

por quatro autoras, entre os anos de 2003 e 2004:
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1) Selva Guimardes Fonseca, Didatica e Préatica de Ensino de Historia
(2003):

Publicado em 2003, Didatica e Pratica de Ensino é de autoria de Selva
Guimardes Fonseca. A autora possui Graduagcdo em Estudos Sociais pela
Universidade Federal de Uberlandia (1982), Graduacdo em Historia pela
Universidade Federal de Uberlandia (1985), Mestrado em Histéria pela
Universidade de Sdo Paulo (1991), Doutorado em Histéria pela Universidade
de S&o Paulo (1996) e Pds-Doutorado em Educacdo pela UNICAMP (2007).
Atualmente é professora associada e coordenadora do Programa de Pos-
Graduagcdo em Educagdo da Universidade Federal de Uberlandia. Possui
publicacbes de artigos e capitulos de livros, tendo como temética principal o
ensino de Histdria e uma visivel preocupacdo com a formacédo de professores.
Entre as suas obras publicadas destacam-se: Caminhos da Histéria Ensinada
(1993); Ensinar Historia no Século XXI (2007), em parceria com Marcos Silva;
Espacos de formagdo do professor de Historia (2008), em parceria com
Ernesta Zamboni; além do manual Didatica e Pratica do Ensino de Historia,
analisado nesta dissertagdo. Publicado em 2003, este manual chegou em 2008
a sua 72 edigéo.

2) Circe Maria Fernandez Bittencourt, Ensino de Histéria: fundamentos e
métodos (2004):

Publicado em 2004, Ensino de Histéria: fundamentos e métodos é de
autoria de Circe Maria Fernandes Bittencourt. A autora possui Graduagdo em
Histéria pela Universidade de Sao Paulo (1967), Especializagdo em
Metodologia e Teoria da Historia pela USP (1969), Mestrado em Histéria Social
pela USP (1988) e Doutorado em Histdria Social pela USP (1993). Atualmente
é professora do Programa de PoOs-Graduagdo em Educacgdo da Universidade
de Sdo Paulo e do Programa de Pds-Graduacdo em Educacdo da Pontificia
Universidade Catolica de S&o Paulo. Dentre as publicagdes da autora no
campo do Ensino da Historia destacam-se a obra publicada Livro Didético e
Saber Escolar 1810-1910 (2007) e a obra organizada em conjunto Dicionério
de Datas Histéricas do Brasil (2007), além do manual Ensino de Historia:
fundamentos e métodos, analisado nesta dissertacao.

3) Marlene Cainelli e Maria Auxiliadora Schmidt, “Ensinar Historia” (2004):
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Publicado em 2004, Ensinar Histéria é de autoria de Maria Auxiliadora
Schmidt e Marlene Cainelli. Maria Auxiliadora Moreira dos Santos Schmidt
possui Graduacdo em Comunicacdo pela Universidade de Brasilia (1968),
Graduacdo em Historia pela Universidade Federal do Parana (1973), Mestrado
em Educacdo pela Universidade Federal do Parana (1985), Doutorado em
Histéria pela Universidade Federal do Parand (1997) e Pds-Doutorado em
Didatica da Histéria pela Universidade Nova de Lisboa-Portugal (2001).
Atualmente é professora do Curso de Graduag¢do em Historia da Universidade
Federal do Parand e do Programa de Po4s-Graduagcdo em Educacdo, da
mesma Universidade. Schmidt é autora de diversos artigos e capitulos de
livros, tendo como tematica o Ensino da Histdria. Além disso, dentre as suas
obras publicadas destacam-se a colecdo didatica Historiar (1999; 2002), os
paradidéaticos intitulados Recriando Histérias (2003; 2008); Aprender Historia:
Perspectivas da Educacao Historica (2009), em conjunto com Isabel Barca, e 0
manual Ensinar Histéria, analisado nesta dissertacdo. Marlene Rosa Cainelli
possui Graduagdo em Histéria pela Universidade Estadual de Londrina (1987),
Mestrado em Histéria pela Universidade Federal do Parana (1994), Doutorado
em Histéria Social pela Universidade Federal do Parana (2003) e Pés-
Doutorado em Educacdo pela Universidade Federal do Parana (2009).
Atualmente é professora do Curso de Graduag¢do em Historia da Universidade
Estadual de Londrina e professora do Programa de Pdés-Graduagdo em
Educagcdo, na mesma Universidade. Possui artigos e capitulos de livros
publicados, tendo como teméatica o Ensino de Histéria, além da organizacao de
uma obra intitulada Ensino de Historia: multiplos ensinos em multiplos espacos,
em conjunto com Margarida Maria Dias de Oliveira e o manual Ensinar Historia,
analisado nesta dissertacao.

Todas as autoras atuam em Universidades publicas e seus manuais
expressam parte das suas experiéncias como professoras e pesquisadoras,
conforme constatado nas entrevistas realizadas com as autoras.

Ap6s a escolha do material empirico, passou-se a escolha da
metodologia de pesquisa, bem como de um redimensionamento do problema.
Optou-se pela metodologia qualitativa de pesquisa, a partir de Boutin, Goyette
e Lessard-Hébert (1990), entendendo que ndo existe uma dicotomia entre o

quantitativo e o qualitativo, mas sim um continuum, pois “os paradigmas n&o
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morrem, particularmente nas ciéncias sociais” (BOUTIN; GOYETTE LESSARD-
HEBERT 1990. p. 33). Para a andlise das fontes, optou-se pela analise de
conteddo dos manuais a partir de Franco (2003), entendendo que nesta
perspectiva parte-se da pré-analise constituida de trés momentos especificos:
a leitura flutuante do material empirico (deixando emergir os sentimentos,
davidas etc.), a escolha dos documentos realizada a priori e a formulagdo das
hipéteses como “uma afirmagédo proviséria que nos propomos Vverificar
(confirmar, ou ndo) recorrendo aos procedimentos de analise” (FRANCO, 2003.
p. 47). Desta forma, tomando como metodologia de pesquisa a andlise de
conteddo, a partir de Franco (2003), entende-se a leitura flutuante como
momento que ocasiona o aparecimento das duvidas, sentimentos e também o
momento onde se formularam as hipéteses que podem ser assim
sistematizadas:

1°) A relagdo entre a Teoria da Histéria e os saberes pedagogicos na
constituicdo da Didéatica da Historia é mediada por ciéncias auxiliares como a
Psicologia e a Pedagogia;

2°) A Teoria da Historia dialoga com os saberes pedagdgicos, porém, como
suporte no sentido do método de ensino, e ndo propriamente na relagéo entre o
ensino e uma concepgéo de aprendizagem histdrica situada®;

Ademais, partindo do critério de pertinéncia ao problema, a partir de
Franco (2003), foram escolhidas trés unidades de analise, possiveis de serem
analisadas no material empirico escolhido e que responderiam de forma mais
“adequada” ao problema de pesquisa:
1°) As fontes histéricas — entendendo que estas sdo elementos de natureza
propria da ciéncia, que perpassam a constituicAo dos fundamentos
epistemoldégicos da Didatica da Historia e, consequentemente, o ensino da
Historia;
2°9) Os conceitos histéricos — entendendo também neste caso que estes sédo
elementos da natureza propria da ciéncia, fundamentais para o processo de
formacdo historica através da aprendizagem histérica, como afirma Rusen
(2007);

® Entende-se desta forma que “[...] a referéncia as atividades de ensino é a aprendizagem do
aluno; o como se ensina depende de saber como os individuos aprendem” (LIBANEO, 2008. p.
65).
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39) O tempo histérico — entendendo-se que este € um elemento preponderante
para da consciéncia historica, a partir de Rusen (2007);

Foram escolhidas estas unidades pois, do ponto de vista da Didatica da
Historia, sdo elementos constitutivos da estrutura da ciéncia da Historia, a partir
da concepcao de conceitos de segunda ordem de Lee (2005), entendendo que
“conceitos disciplinares, de segunda ordem, tais como mudancas e evidéncias,
estdo envolvidos em qualquer histéria, qualquer que seja o conteudo” (LEE,
2005. p. 1). Portanto, estes sdo “[...] proprios & natureza do conhecimento
historico [...]” (LEE, 2005 apud SCALDAFERRI, 2008. p. 54)

Porém, tendo em vista a densidade do material empirico escolhido,
optou-se também, além da andlise de conteldo, pelas entrevistas semi-
diretivas com as autoras, a partir de Ghiglione e Matalon (2005). Nestas
entrevistas, existe um esquema ou grelha de temas, porém ndo existe uma
ordem definida para que estes temas sejam abordados pelo inquirido. Segundo
as autoras citadas, na entrevista semi-diretiva, “o entrevistador conhece todos
0s temas sobre os quais tem de obter rea¢des por parte do inquirido, mas a
ordem e a forma como os ira introduzir sdo deixadas ao seu critério, sendo
apenas fixada uma orientagdo para o inicio da entrevista”. (GHIGLIONE;
MATALON, 2005. p. 64).

Dois foram os objetivos da entrevista com as autoras, com relagdo a
producéo e publicagdo dos manuais: o primeiro foi verificar se este tipo de
manuais pode ser analisado a partir da perspectiva da economia politica do
livro didatico, particularmente do entendimento da dindmica de sua producéo,
editoracéo e publicacdo; o segundo objetivo foi o de aprofundar o entendimento
da relacdo estabelecida pelas autoras entre a Teoria da Historia e os saberes
pedagdgicos, na maneira como conceberam os seus manuais.

Apos todo o percurso inicial de problematizacdo, escolha do material
empirico, constru¢cdo das hipoteses e escolha das unidades de analise,
passou-se a perspectiva tedrica de analise. Como perspectiva tedrica
fundamental, a partir principalmente da relevancia para o trabalho e o problema
construido, tomou-se a concepcdo de Didatica da Historia de Rusen (2001,
2006, 2007a), entendendo-se que esta € a “ciéncia do aprendizado historico”.
Isto porque, na visdo desse autor, pode ser apreendida uma relagéo organica

entre a fungdo Didéatica da Historia que é a de orientacdo da vida pratica e a
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constituicdo de um pensamento histérico cientifico, a qual ndo admite a
separacgdo entre o aprendizado e a vida humana pratica. Estes referenciais séo
0s mesmos assumidos pelo campo da Educacdo Histdrica, o que justifica a
insercdo e a opcdo deste trabalho, neste campo, sem que a andlise dos
manuais seja prejudicada por um tratamento anacronico e desarticulado do
contexto de sua produgéo.

A partir dos aportes tedricos, foi pensada a estruturacdo do trabalho.
Optou-se por quatro capitulos. No primeiro discutiu-se o significado destes
manuais, os quais foram pensados como documentos de uma cultura, a partir
da concepcdo de cultura de Willams (2001). Neste sentido, foram
compreendidos como elementos de uma cultura escolar produzidos pela
cultura de uma determinada escola, a partir de Forquim (1994). Ademais,
também foram entendidos como pertencentes a dindmica complexa da
economia politica do livro didatico, a partir de Apple (1995). Esta perspectiva foi
considerada interessante para se compreender a tensdo entre a cultura da
escola e a cultura escolar, ou seja, a producdo destes manuais na inddstria
cultural e o lugar a partir do qual as autoras produziram 0sS manuais - as
Universidades. Com isso, neste mesmo capitulo, foi realizada uma
especificagdo destes manuais como fontes importantes no entendimento das
formas de aprender e ensinar, a partir de Batista (2000) e Bufrem, Garcia e
Schmidt (2006), bem como uma contextualizagéo da producdo dos manuais de
Didatica da Histéria, no Brasil. Ainda neste capitulo, tomou-se a perspectiva de
que existe um cadigo disciplinar da Didatica da Histéria no Brasil, a partir de
Fernandez (1997) e, principalmente, de Urban (2009) e Schmidt (2008c).

No segundo capitulo, apresentam-se os manuais escolhidos a partir das
falas das autoras e editores, presentes nas introducdes ou nos prefacios das
obras, e também a partir das falas registradas nas entrevistas realizadas com
as autoras. Neste mesmo capitulo busca-se, ainda, analisar a organizagéo dos
saberes a partir da forma estrutural com que foram publicados os manuais.
Desta forma, buscou-se discutir a aproximagdo ou distanciamento entre a
Teoria da Historia a partir de Rusen (2001) com os saberes pedagdgicos a

partir de Varela (1994), objetivando entender a constituicdo de elementos que
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poderiam ser constitutivos de uma Didéatica da Historia, a partir de Risen
(2007a) e Bergmann (1990)*.

No terceiro capitulo foi feita a analise do material empirico. Para esta
andlise, foram tomadas as contribuicbes de tedricos da Historia para analisar
as trés unidades selecionadas a partir da analise do contetudo: as fontes
historicas, os conceitos historicos e o tempo histérico.

No quarto capitulo sdo analisadas as entrevistas com as autoras,
buscando-se compreendé-las a partir dos conceitos de intelectual organico de
Gramsci (1979) e de intelectuais transformadores de Giroux (1997), no intuito
de identificar o papel dessas autoras como produtoras do conhecimento. Por
fim, apresentaram-se as consideragdes finais no sentido de apontar alguns
elementos para uma epistemologia da Didatica da Histéria no Brasil,
preocupagédo considerada como principal ponto de partida e de chegada deste

trabalho.

* Bergmann (1990) afirma que a Didatica da Historia possui trés tarefas: 1) a tarefa empirica ou
“0 que é aprendido no ensino da Historia”; 2) a tarefa reflexiva ou “o que pode ser apreendido”;
3) a tarefa normativa ou “o que deveria ser apreendido”. Desta forma, “a Didatica da Histéria se
preocupa com a formacéao, o conteldo e os efeitos da consciéncia histérica num dado contexto
soécio-histérico” (BERGMANN, 1990. p. 30).
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CAPITULO 1

CULTURA, CULTURA ESCOLAR, CULTURA DA ESCOLA E OS MANUAIS
DE DIDATICA DA HISTORIA PRODUZIDOS PARA OS PROFESSORES NO
BRASIL

Neste trabalho foram tomados trés manuais de Didatica da Histéria
produzidos por professores para os professores no Brasil, entre 2003 e 2004,
como documentos pertencentes a uma cultura. Desta forma, discutiu-se o
espaco dos manuais de Didéatica da Historia produzidos para os professores na
cultura de maneira ampla, na cultura escolar e na cultura da escola. Para isso,
primeiramente, conceituou-se cultura a partir de Williams (1969, 1979, 2000,
2003, 2007), buscando entender os manuais de Didatica da Historia como
documentos de um “modo de vida”. Em um segundo momento, buscou-se
localizar estes manuais de Didatica da Histdria na cultura escolar e na cultura
da escola, tomando estes conceitos de Forquim (1993). Além disso, partiu-se
também da ideia de escola e sujeito de Dubet (1996), o espaco da
Universidade como escola de formagdo de professores, com o dever de
producdo de conhecimento com vistas as probleméticas sociais, a partir da
concepgao de Ribeiro (1975). Em um terceiro momento, entenderam-se estes
manuais de Didéatica da Histéria produzidos para os professores como produtos
dos processos de escolarizagdo, a partir da concepgéo de economia politica do
livro didatico de Apple (1995). Apo6s esta contextualizac@o tedrica do objeto,
buscou-se compreender a produgdo dos manuais de Didatica da Historia no
Brasil. Para isso, foram especificados os manuais de Didatica da Historia
produzidos para os professores a partir de Choppin (2004), Batista (2000) e
Bufrem, Schmidt e Garcia (2006). E também, apontou-se o papel dos manuais
de Didéatica da Histéria produzidos para os professores na constru¢cdo do
codigo disciplinar da Didéatica da Historia no Brasil a partir das contribui¢es,
principalmente, de Fernandez (1997), Schmidt (2004, 2006, 2008c) e Urban
(2007, 2008, 2009). Por fim, justificou-se a escolha dos trés manuais de

Didatica da Histdria, material empirico desta investigacao.
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1.1. OS MANUAIS DE DIDATICA DA HISTORIA PRODUZIDOS PARA OS
PROFESSORES COMO DOCUMENTOS DA CULTURA

A palavra cultura € uma das trés palavras mais complexas da lingua
inglesa, segundo Williams (2007). Isso se deve, para ele, ao fato de que esta
palavra é utilizada em distintas disciplinas intelectuais e também no senso
comum em um sentido mais geral. Além disso, Williams (1979) afirma que o
conceito de cultura é na verdade um problema, pois este conceito é um
movimento historico ainda ndo definido. Portanto, € necessario que
compreendamos a historicidade da palavra cultura, ou seja, 0s seus
significados e sentidos nos diferentes contextos histéricos.

A palavra cultura, até meados do seéculo 18, era entendida como o
cultivo das lavouras e os seus cuidados, até que os historiadores iluministas
deram um novo significado a palavra, que passou a ser entendida como
sindnimo de civilizagéo. Neste sentido, a concepgéo de cultura como o cultivo e
os cuidados com as plantagbes e os animais acompanhou, como afirma
Eagleton (2005), a passagem da sociedade rural para a sociedade urbana,
passando assim, a ser entendida como o cultivo das faculdades humanas.
Ademais, neste contexto, cultura significava: as artes, a religido, as instituicoes
e as praticas de significados e valores. Dessa forma, segundo Eagleton (2005),
a cultura entendida como civilizagdo partia de um entendimento avaliativo das
sociedades, entre 0 que era civilizado e néo civilizado, ou seja, o que tinha
cultura, e o que néo tinha.

Em contraste a esta concepgdo de cultura, a antropologia cultural
inseriu a ideia de cultura como um modo vida, concepcéo ligada ao romantismo
anticolonialista, segundo Eagleton (2005). Assim, do sentido avaliativo de
cultura como civilizagédo, passou-se ao sentido descritivo de modo de vida. Um
dos principais tedricos desse periodo foi Herder, que no século 18 desenvolveu
uma critica da nocdo de cultura como sindnimo de civilizagédo inovando através
da concepgao de culturas no plural. Neste sentido, Herder, segundo Williams
(2007), falava “de “culturas” no plural: culturas especificas e variadveis de

diferentes na¢des e periodos, mas também culturas especificas e variaveis dos
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grupos sociais e econémicos no interior de uma nagao”. (WILLIAMS, 2007. p.
120).

Para Eagleton (2005), os dois conceitos de cultura apresentados ao
mesmo tempo em que possuiam certa amplitude, possuiam também um
caréter restritivo. Ou seja, 0 significado estético instituido como civilizagédo era
“nebuloso demais” (EAGLETON, 2005. p. 51), e o antropoldgico, como modo
de vida simplesmente, era “limitado demais”. (EAGLETON, 2005. p. 51).

Por sua vez, a teoria da cultura marxista, da qual faz parte Williams,
comecou a ser difundida na Inglaterra, apenas depois de 1930. Segundo
Williams (1969), isso se deveu, em muito, ao fato de que, na maioria dos
casos, 0s especialistas creditavam a Marx uma forma de critica literaria,
enquanto na verdade existe apenas um esbogo de teoria da cultura nos
escritos marxianos. Esse esbogco pode ser entendido a partir da ideia de
estrutura e superestrutura, no sentido de que a superestrutura, entendida como
a consciéncia humana, complexifica a relagdo entre o econdémico e o cultural,
segundo Williams (1969).

Sobre esta relagdo, Williams (1969) afirma que os especialistas da teoria
da cultura interpretaram de maneira simplista a passagem de Marx “[...] ndo é a
consciéncia dos homens que Ihe determina a existéncia, mas, ao contrario, a
existéncia social que determina suas consciéncias [...]" (MARX, 1857 apud
WILLIAMS, 1969. p. 277). Essa interpretacdo dava conta de que o econémico
determinava o social, de maneira a ser a cultura entendida como mero reflexo
dos modos de producdo. Porém, segundo Williams (2001), o proprio Engels
afirma que “de acuerdo con la concepcién materialista de la historia, el
elemento determinante en la historia es, en ultima instancia, la produccion y
reproduccién en la vida real” (ENGELS, 1890 apud WILLIAMS, 2001. p. 223).
Além disso, Engels afirma também que as culturas “ejercen su influencia sobre
el rumbo de las luchas histéricas y en muchos casos predominan en la
determinacion de su forma”. (ENGELS, 1937 apud Williams, 2001. p. 228).
Portanto, a producdo e reproducdo da vida real para Williams (2001) € um
processo muito complexo para ser simplificado a determinacdo econ6mica,

entendendo-se que:
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[...] com efeito, ainda que se aceite o elemento econdmico na
gualidade de elemento determinante, o que ele determina é todo um
modo de vida e é a este — ndo apenas ao sistema econémico — que a
literatura deve estar relacionada. O método interpretativo que se
submete ndo ao todo da vida social, mas a arbitraria correlagéo entre
0 assunto sob exame e a situacdo econdmica, tende a levar, muito
rapidamente, a abstracéo e a irrealidade (WILLIAMS, 1969. p. 290).

Porém, apesar das criticas a teoria da cultura marxista, Williams (1979)
afirma que o marxismo teve uma grande contribuicdo na relagdo entre os
conceitos de sociedade, economia e cultura, pois este sistema de pensamento
superou velhas divergéncias entre sociedade e natureza, e instituiu o
pensamento, fundamentalmente, na relagcdo sociedade e economia.

Apesar disso, Williams vai além na compreensdo, segundo Cevasco
(2007), da “necessidade de atualizar o modelo marxista vigente, que explica a
cultura como elemento superestrutural, reflexo de alteracbes de base”.
(WILLIAMS, 2007. p. 11). Esta é a principal contribuicdo do trabalho de
Williams, como um dos principais pensadores do movimento chamado de Nova
Esquerda britanica - movimento que foi responsavel pela guinada intelectual
anglo-saxa ocorrida entre as décadas de 1970 e 1990 em diversas disciplinas
académicas, e que também influenciou varios pensadores em todo mundo.

Dito isso, entende-se o conceito de cultura de Williams como a relagdo
dialética entre os trés niveis de cultura: a ideal — cultura como estado do
processo de aperfeicoamento humano; a documental — cultura como as obras
intelectuais; e a social — cultura como descricdo de um modo de vida de uma
determinada sociedade dentro de um determinado espago e tempo, pois como
afirma o préprio Williams (2001), cultura é “una teoria de las relaciones entre
los elementos pertenecientes a todo un modo de vida”. (WILLIAMS, 2001. p. 8).
Portanto, é de fundamental importancia para uma analise que tome o conceito
de cultura de Williams (2001), relacionar o objeto e o dinamico mundo social ao
qual ele estd inserido. Analisar a cultura deve significar necessariamente
buscar compreender a natureza das relagdes sociais.

Este conceito de cultura de Williams (2000) pertence a sociologia da
cultura, como uma area ambigua, e muitas vezes desprestigiada, no sentido de
que ocupa muitas vezes um lugar de variedades dentre algumas &reas

especificas da sociologia. Porém:
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[...] o que o socidlogo da cultura ou o historiador cultural estudam séo
as préticas sociais e relagbes culturais que produzem nao s6 “uma
cultura” ou “uma ideologia”, mas, coisa muito mais significativa,
aqueles modos de ser e aquelas obras dinamicas e concretas em
cujo interior ndao ha apenas continuidades e determinacbes
constantes, mas também tensbes, conflitos, resolucbes e
irresolucdes, inovacdes e mudancas reais (WILLIAMS, 2000. p. 29).

A partir da conceituagao de cultura de Williams (1969, 2000, 2001, 2007)
e da insercdo deste conceito no campo da sociologia da Cultura, entende-se
neste trabalho que os manuais de Didatica da Historia produzidos para os
professores sao “obras dinamicas e concretas”, documentos de um “modo de
vida” e, portanto, de uma cultura de maneira geral. Estes artefatos culturais, 0s
manuais didaticos analisados nesta investigacdo, estao ligados aos trés niveis
de cultura apresentados por Williams (2001), ou seja, 0s manuais - apesar de
situados na cultura documental j& que s&o obras intelectuais - possuem relagdo
tanto com a cultura ideal, pois expressam as teorizacdes e praticas dos seus
autores, assim como com a cultura social, pois fazendo parte de um contexto e
de um espaco social especifico, sdo determinados e determinantes para o
modo de vida de uma sociedade, entendendo-se que “una definicion
documental que sélo dé valor a los registros escritos y pintados, y separe este
ambito del resto de la vida del hombre em sociedad, es igualmente
inaceptable”. (WILLIAMS, 2003. p. 53).

Entende-se estes manuais como documentos da cultura da escola, mais
especificamente, da Universidade, a partir do campo de produ¢cdo dos mesmos,
como bem exemplificam as apresentacdes dos trés manuais. Bittencourt (2004)

afirma que:

[...] o contetdo deste livro resulta de um longo trabalho nas salas de
aula, do convivio com companheiros das escolas e da universidade,
de debates e estudos com alunos de pos-graduacdo que se tem
dedicado a pesquisa em ensino e aprendizagem de Historia
(BITTENCOURT, 2004. p. 26).

Schmidt e Cainelli (2004) afirmam que o seu manual “redne as principais
questdes relativas a metodologia e pratica do ensino de Historia [disciplinas
curriculares dos cursos de licenciatura em Histéria], abordadas com base na

producdo historiogréfica e nas propostas pedagoégicas mais atuais” (SCHMIDT;
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CAINELLI, 2004. p. 5, grifo nosso). J& Fonseca (2005) afirma em relacdo ao
seu manual que “esta obra retne experiéncias que desenvolvi como professora
de histéria no ensino fundamental e médio, de didatica e metodologia do ensino
de histéria, como formadora de professores e pesquisadora da area”
(FONSECA, 2005. p. 9). Além disso, Fonseca (2005) afirma que apresenta no
manual “um roteiro inspirado no programa de ensino da disciplina que
ministramos no curso de graduagdo” (FONSECA, 2005. p. 10). Portanto, a
partir das apresentacfes das obras pelas préprias autoras, € possivel entender
0S manuais como obras dindmicas no sentido de que estes manuais propéem
inovacdes reais para a pratica de Ensino de Histéria e também como
documentos da cultura da escola, mais especificamente das Universidades,

pois é este o0 espac¢o de construgdo e escrita destas obras.

1.2. OS MANUAIS NA CULTURA ESCOLAR E DA ESCOLA

A partir da compreensdo de que os manuais de Didatica da Histéria
produzidos por professores e para os professores sdo documentos da cultura,
ou seja, elementos de um “modo de vida”, entende-se que estes textos

didaticos fazem parte de uma cultura geral. Dessa forma que:

[...] podem ser tomados como fontes para investigar a presenca de
elementos que, em dados periodos histéricos, demarcaram as formas
de pensar e de desenvolver o ensino no pais. Desta forma, incluem-
se, tedrica e metodologicamente, entre as fontes privilegiadas para a
investigacdo e andlise da histéria das disciplinas e das formas de
ensinar (BUFREM; GARCIA; SCHMIDT, 2006. p. 2).

Portanto, como fontes privilegiadas para a investigagdo das formas de
ensinar, estes manuais fazem parte do universo escolar como instituidores de
praticas e também como relatos de experiéncia nos diferentes contextos onde

séo produzidos. Com isso, séo produzidos na cultura escolar entendida como:

[...] o conjunto de conteldos cognitivos e simbdlicos, que
selecionados, organizados, “normalizados”, “rotinizados”, sob o
efeito e os imperativos de didatizacdo, constituem habitualmente o
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objeto de uma transmissdo deliberada no contexto das escolas
(FORQUIM, 1993. p. 167).

Dessa forma, entende-se os manuais de Didéatica da Historia produzidos
para os professores como produtos desta cultura escolar, ou seja, produzidos
tendo como objetivo especifico orientar a formacdo de professores nas
Universidades, como também no seu processo de formagao continuada e, com
isso, auxiliar a sua pratica. Percebeu-se esta caracteristica nas apresentacdes
da colecdo ou das obras, escritas pelos editores, autores ou pesquisadores
convidados. No caso de Bittencourt (2004), o proprio editor José Xavier Cortez,

apresenta a cole¢ao afirmando que:

A Cortez editora tem a satisfacdo de trazer ao publico brasileiro,
particularmente aos estudantes e profissionais da area educacional, a
colecdo Docéncia em Formacédo, destinada a subsidiar a formagéo
inicial e a formacéo continua daqueles que se encontram no exercicio
da docéncia (BITTENCOURT, 2004. p. 11).

Fonseca (2005), por sua vez, na introdugdo do seu manual afirma que:

[...] desejo com este livro participar do processo de construcao de um
trabalho pedagogico coletivo, critico, criativo e formativo, tecido na
experiéncia dos diversos sujeitos que fazem a histdria do ensino de
histéria, na realidade socioecondmica e cultural brasileira: dinamica,
complexa e profundamente desigual (FONSECA, 2005. p. 11).

No caso do manual de Schmidt e Cainelli (2004), Tania Braga Garcia, no
prefacio, afirma que “escrito como um “manual’, este livro pode efetivamente
levar as méos dos professores algumas sugestfes, orientagBes e reflex6es
para transformar e enriquecer o ensino” (SCHMIDT; CAINELLO, 2004. p. 4).
Desta forma, percebe-se nas apresentacdes, introduces ou prefacio das
obras, a clara intengdo de escrever para os professores em processo de
formagdo inicial ou continuada, buscando contribuir para esta formagéo e para
a pratica de ensino de Histéria. Além disso, fazem parte da cultura da escola

entendida como:

[...] um mundo social, que tem as suas caracteristicas de vida
proprias, seus ritmos e seus ritos, sua linguagem, seu imaginario,
seus modos préprios de regulacdo e de transgressao, seu regime
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proprio de producédo e de gestdo de simbolos. E esta cultura da
escola (no sentido em que se pode também falar da “cultura da
oficina” ou da “cultura da prisdo) (FORQUIM, 1993. p.167)

Os manuais séo elementos de um “modo de vida” especifico, ou seja, as
Universidades, entendidas como escolas de formagdo de professores.
Portanto, sédo produzidos na cultura da escola, como local da experiéncia social
do sujeito com o conhecimento (DUBET, 1996), e responsaveis pela
publicizagdo das experiéncias dos sujeitos em processo de formacdo. Esta
perspectiva permite afirmar que os manuais de Didatica da Historia, material
empirico deste trabalho, sdo publiciza¢des das experiéncias das autoras com o
conhecimento.

A partir da concepcdo de que os manuais de Didatica da Historia
destinados aos professores sdo produtos da cultura escolar, produzidos na
cultura da escola, mais especificamente entendidas como Universidades,
busca-se entender que Escola/Universidade € esta onde s&o produzidos estes
manuais. Com isso, entende-se o0 espago da Universidade como escola de
formagéo de professores, tomando de Dubet (1996) o conceito de escola como
espagco da experiéncia do sujeito com o conhecimento e, a partir desta
concepcao de escola, também o conceito de sujeito “multiperspectivado”.

Dubet (1996) propde, em Sociologia da Experiéncia, o0
redimensionamento da relacdo acdo e sistema, partindo da critica ao modelo
“classico” funcionalista de Durkheim, como afirmam Camargo (2007) e Wautier
(2003). Para isso, Dubet (1996) desenvolve as suas pesquisas empiricas com
jovens da periferia de Paris, objetivando ndo a “ruptura com a sociologia
classica”, mas sim o entendimento de que a sociedade pensada por Durkheim
no final do século 19 e inicio do século 20 sofreu transformacfes econémicas,
sociais e culturais, que acarretaram na necessidade de um modelo mais
complexo de entendimento tanto da escola, como dos sujeitos.

Sendo assim, Dibet (1996) afirma que a escola ndo é mais a instituicdo
formalizada entendida por Durkheim com a funcdo da “transformacdo dos
valores em normas e das normas em papéis”. (DUBET, 1996 p. 171). Essa
escola como instituicdo limitada “deixou de ser essa ilhota de justica formal no
seio de uma sociedade inigualitaria; ela gera as suas proprias desigualdades e

as suas proprias exclusées”. (DUBET, 1996. p. 175).
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Esta concepcdo de escola durkheiminiana se deve a idéia de que “o
actor individual é definido pela interiorizacdo do social, accdo é tdo s6 a
realizacdo das normas de um conjunto social integrado em torno de principios
comuns aos actores e ao sistema”. (DUBET, 1996. p. 12). Ou seja, para
Durkheim, a sociedade existe porque os individuos interiorizam os seus valores
e desenvolvem determinadas fung¢des; segundo Dubet (1996), desta forma, “a
accdo é definida pela interiorizagdo cultural e normativa”. (DUBET, 1996. p.
22). Ainda neste sentido, “a educagdo moderna tem por fungdo fabricar
individuos como sujeitos sociais e morais”. (DUBET, 1996. p. 27).

Tendo em vista essa concepg¢do durkheiminiana da relagéo entre
individuo e sistema, Dubet (1996) afirma que Durkheim n&o promove a “morte
do sujeito”, pois este ndo é entendido como representacdo ideoldgica e nem
como ficcdo, mas sim como sé existente mediante a sua incorporagdo no
sistema. Entretanto, para Dubet (1996), na passagem da sociedade industrial
para a sociedade de consumo ocorre a “heterodeterminagéo” do individuo, néo
mais suscetivel apenas as normas de conduta do “sistema”. Neste sentido,
Dubet (1996) afirma que o “actor é o sistema” (DUBET, 1996. p. 21).

Partindo desta concepgéao de sujeito e escola de Duibet (1996), entende-
se a escola como local da experiéncia social do sujeito com o conhecimento,
experiéncia social entendida como experiéncia humana, no sentido empregado
por Thompson (1981) como “o conjunto impreciso de situacdes e emogdes que
uma classe social constréi e opbe as condigcdes que Ihe séo criadas”. (DUBET,
1996. p. 100). Desta forma, entende-se que a experiéncia é “socialmente
construida” (DUBET, 1996. p. 103) e, neste sentido, concorda-se com

Thompson (1981) quando:

[...] € a experiéncia (muitas vezes a experiéncia de classe) que da cor
a cultura, aos valores e ao pensamento: é por meio da experiéncia
gue o modo de producdo exerce uma pressao determinante sobre
outras atividades: e € pela pratica que a producdo é mantida
(THOMPSON, 1981. p. 112).

Desta forma:

[...] as pessoas ndo experimentam sua propria experiéncia apenas
como ideias, no ambito do pensamento e de seus procedimentos, ou
(como supdem alguns praticantes tedricos) como instinto proletario
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etc. Elas também experimentam sua experiéncia como sentimento e
lidam com esses sentimentos na cultura, como normas, obrigacdes
familiares e de parentesco, e reciprocidades, como valores ou
(através de formais mais elaboradas) na arte ou nas convicgbes
religiosas. Essa metade da cultura (e € uma metade completa) pode
ser descrita como consciéncia afetiva e moral (THOMPSON, 1981. p.
189).

A partir destas teorizagbes entende-se a Universidade, neste trabalho,
como lugar da experiéncia social do sujeito com o conhecimento. Portanto,
rejeita-se a idéia da Universidade como espaco de preparacdo dos jovens para
o mercado de trabalho pura e simplesmente, pois este modelo de Universidade
apresenta um forte carater de manutengé@o da ordem e preparacdo dos sujeitos
para viverem dentro dessa mesma ordem, ou seja, um modelo ndo atrelado ao
dever de progresso autbnomo da nacgdo (RIBEIRO, 1975). Dentro deste
modelo, a Universidade formaria sujeitos tecnocraticos e racionais, inserindo-os
no mundo competitivo, segundo Ribeiro (1975).

Deste modo, concebe-se a Universidade - neste trabalho - como um
espaco de transformagéo da sociedade por meio da relagéo entre os produtos
cientificos e as problematicas sociais existentes em cada pais. Neste modelo,
segundo Ribeiro (1975), as Ciéncias Humanas possuem um papel fundamental
de construgcdo da consciéncia critica, entendida como “a unica forma de deixar
para trds o arcaismo do saber tradicional e de escapar a alienagéo, fatal a
todos os que tomam emprestada uma visdo foranea do mundo”. (RIBEIRO,

1975. p. 257). Ou seja, neste modelo de Universidade:

[...] o cientista que se afirmar neutro e pretender eximir-se de
compromisso, a ndo ser com o desenvolvimento da ciéncia, tem de
ser substituido pelo cientista lucidamente comprometido com a
problematica de sua sociedade, e, também, com o desenvolvimento
humano (RIBEIRO, 1975. p. 260).

Por fim, entende-se que os manuais como produtos da cultura escolar
produzidos na cultura da escola sdo documentos do “modo de vida” das
Universidades e, portanto, elementos fundamentais para a compreensao dos
processos de escolarizagdo. Dessa forma, compreende-se que a cultura da

escola é constituida na experiéncia do sujeito com o conhecimento,
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entendendo as Universidades como espagos de producdo do conhecimento e

de consequente transformagao da sociedade.

1.3. OS MANUAIS DE DIDATICA DA HISTORIA E A ECONOMIA POLITICA
DO LIVRO DIDATICO

Os manuais de Didéatica da Historia produzidos para os professores séo,
portanto, documentos da cultura e elementos da cultura escolar e da escola,
pertencentes a um “modo de vida” especifico: o espaco da formagdo dos
professores nas Universidades. Porém, estes manuais entendidos como “textos
didaticos” a partir de Choppin (2004), séo produzidos em uma industria editorial

especifica, a industria das produgdes didaticas. Dessa forma:

[...] escrever a histéria dos livros escolares — ou simplesmente
analisar o contetdo de uma obra — sem levar em conta as regras
gue o poder politico, ou religioso, imp8e aos diversos agentes do
sistema educativo, quer seja no dominio politico, econdmico,
linguistico, editorial, pedagdgico ou financeiro, ndo faz qualquer
sentido (CHOPPIN, 2004. p. 561).

Portanto, apesar de ndo serem regulamentados pelo PNLD (Plano
Nacional do Livro Didatico), os manuais analisados nesta dissertagdo serdo
entendidos, a partir da dindmica complexa da economia politica do livro
didatico, no sentido empregado por Apple (1995) e Medeiros (2005), pois sdo
estes “livros que frequentemente definem qual € a cultura legitima a ser
transmitida”. (APPLE, 1995. p. 82). Assim sendo, o conceito de cultura ganha
duas conotagbes complementares: a cultura como forma global de vida, de
Williams (1969, 1979, 2003) e a cultura como mercadoria, a partir de Apple
(1995). No primeiro caso, atém-se ao processo social constitutivo das vidas
cotidianas, e no segundo aos produtos da cultura, “a propria condicao de coisa
das mercadorias que produzimos e consumimos”. (APPLE, 1995. p. 82). Neste
aspecto, deve-se compreender que existe um conjunto de relagdes que

permeiam a producéo dos textos escolares, ou seja:
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[...] desde que a publicacao de livros comecou de forma industrial, os
livros s8o artigos mercantis. E claro que muitas vezes foram
produzidos com propésitos académicos ou humanisticos, mas acima
de tudo, sua funcdo principal foi a de manter e sustentar seus
produtores (APPLE, 1995. p. 86).

Em vista disso, estes manuais, material empirico desta dissertacédo, ao
mesmo tempo em que se constituem como sistematizacdes das experiéncias
dos proprios autores, sdo entendidos como produtos produzidos pela indudstria
editorial de publicagbes didaticas.

Neste sentido, nos trés manuais analisados, Didatica e Pratica de Ensino
de Histéria, de Selva Guimardes Fonseca, Ensinar Hist6ria, de Maria
Auxiliadora Schmidt e Marlene Cainelli e Ensino de Historia: fundamentos e
métodos, de Circe Maria Fernandes Bittencourt, uma caracteristica aparente
chamou a atengdo: todos eles apresentam modelos de atividades
desenvolvidos pelas autoras junto aos seus alunos de pratica de ensino, ou até
mesmo modelos de atividades efetuadas pelas proprias autoras quando ainda
professoras do ensino basico, como é o caso de Fonseca (2003). Estas
atividades podem ser levadas em conta como uma forma de agregar um maior
valor de mercado as obras, que atrairiam a atencéo dos professores no sentido
da instituicdo de novas préticas. Estas caracteristicas de producdo das obras e
da relac&o entre as autoras e as editoras serdo contempladas de uma forma
mais consistente a partir dos dados colhidos nas entrevistas realizadas com as

autoras e analisadas no capitulo 4 desta dissertagéo.

1.4. AS ESPECIFICIDADES E OS TIPOS DE PESQUISA SOBRE MANUAIS
DE DIDATICA DA HISTORIA PRODUZIDOS PARA OS PROFESSORES

Entendendo que o objeto desta pesquisa é a relacdo entre a Teoria da
Histéria e os saberes pedagdgicos na constituicdo da Didéatica da Historia,
tomou-se como material empirico desta investigacdo, os manuais de Didatica
da Historia produzidos no Brasil entre 2003 e 2004 destacando a sua inser¢éo
no complexo movimento da cultura, da cultura escolar e da cultura da escola,

bem como da economia politica do livro didatico. Partindo disto, é necessério
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que se fagca uma diferenciacdo entre estes manuais produzidos para 0S
professores, dos manuais didaticos produzidos para os alunos em fase de
escolarizagdo. Deste modo, Choppin (2004) em seu levantamento sobre as
tipologias de pesquisas, que tomam como objeto de andlise os textos didaticos,
afirma existir, neste campo, um problema léxico de falta de definicdo dos
investigadores sobre o texto didatico a ser analisado. Ou seja, a utilizacéo de
forma genérica do conceito de livro didatico, sem maiores preocupacdes com
as especificidades dos diferentes livros didaticos, tem como consequéncia a
ndo distincdo entre pesquisas com os livros didaticos escolares produzidos
para os alunos dos livros didaticos produzidos para a formacdo continuada de
professores.

Neste sentido, Batista (2000) afirma que além dos manuais de didatica
geral, existem os manuais de “didatica especial (que propunham métodos e
atividades de ensino em alguma disciplina)”. (BATISTA, 2000. p. 551). Bufrem,
Garcia e Schmidt em seu artigo Os manuais destinados a professores como
fontes para as formas de ensinar (2006), apontam também para a questao da
especificidade dos manuais de formacéo de professores indagando: “Como
podem ser caracterizados os manuais destinados ao publico docente?”.
(BUFREM; GARCIA; SCHMIDT, 2006. p. 122). Assim, as autoras afirmam que
a especificidade dos manuais destinados a professores reside no fato destes
ndo possuirem relagéo direta com os conhecimentos especificos, como Histéria
Antiga ou Histéria da América.

Por conseguinte, os manuais de Didatica da Histéria tomados como
material empirico nesta dissertacdo sdo concebidos como manuais de didatica
especifica, nos quais se propdem métodos de ensino e reflexdes sobre os
processos de ensino e aprendizagem, de maneira a constituirem-se como
textos de uma didatica especifica, a Didatica da Historia.

Choppin (2004) aponta para os tipos de pesquisas que tomam o0s textos
didaticos como objeto de investigagdo. O autor pontua duas grandes linhas de

pesquisa que tomam como objeto o livro didatico:

12 - aquelas que, concebendo o livro didatico apenas como um
documento historico igual a qualquer outro, analisam os contetdos
em uma busca de informagcBes estranhas a ele mesmo (a
representacdo de Frederico Il da Prissia ou a representacao da
ideologia colonial, por exemplo), ou as que s6 se interessam pelo
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contetdo ensinado por meio do livro didatico (historia das categorias
gramaticais, por exemplo); e

22 - aquelas que, negligenciando os contetdos dos quais o livro
didatico é portador, o consideram como um objeto fisico, ou seja,
como um produto fabricado, comercializado, distribuido ou, ainda,
como um utensilio concebido em funcdo de certos usos, consumido
— e avaliado — em um determinado contexto (CHOPPIN, 2004. p.
554).

Porém, Choppin (2004) deixa claro que estas duas perspectivas podem
se entrecruzar em uma mesma pesquisa. A postura assumida nesta pesquisa
incorpora parcialmente indicativos da proposta de Choppin (2004), na medida
em que um dos focos do seu olhar é a relacdo entre as orientagfes editoriais e
a producdo dos manuais pelas autoras. No entanto, assume-se aqui a
metodologia da analise de contetdo (FRANCO, 2003), tendo como objetivo
analisar algumas relagbes entre os diferentes saberes na composicdo de um
conteudo especifico, que é a Didatica da Histéria em manuais destinados a
professores. Desta forma, ndo se pretende analisar o uso deste manual, mas
sim o conteddo dos manuais, bem como a perspectiva de producéo a partir da
fala das autoras.

Além disso, Choppin (2004) pontua que dentro destas pesquisas que
tomam os textos didaticos como objeto, o método principal utilizado € o da

analise de contelido, sendo essa andlise feita de duas formas:

[...] a critica ideoldgica e cultural dos livros didaticos; e a segunda,
mais recente, mas que tem sido cada vez mais considerada desde o
final dos anos 1970, analisa o conteudo dos livros didaticos segundo
uma perspectiva epistemolédgica ou propriamente didatica (CHOPPIN,
2004. p. 555).

Essa mudanca dos anos 1970 se d4, em muito, pelas dificuldades dos
sistemas de ensino que levam os pesquisadores “as finalidades do ensino,
sobre seus conteudos e métodos e, entre outras coisas, a colocarem aos
antigos manuais escolares questfes de natureza epistemolédgica e didéatica”.
(CHOPPIN, 2004. p. 558).

Também esta pesquisa toma como meétodo a analise de contetdo
entendendo que nesta analise ndo devem ser considerados meramente 0S

aspectos individuais da linguagem, pois:
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[...] envolve a interacdo entre interlocutor e locutor, o contexto social
de sua producao a influéncia manipuladora, ideolégica e idealizada
presentes em muitas mensagens, 0S impactos que provocam, 0S
efeitos que orientam diferentes comportamentos e acbes e as
condi¢gbes historicas, sociais, mutaveis que influenciam crencas,
conceitos e representacdes sociais elaboradas e transmitidas via
mensagens, discursos e enunciados (FRANCO, 2003. p. 10)

Por fim, esta pesquisa analisou os manuais no sentido de investigar a
epistemologia da Didéatica da Histéria, colocando questdes de natureza
epistemoldgica e Didatica aos manuais, sem deixar de lado, contudo, a critica
cultural no entendimento de que estes manuais sdo elementos de um modo de
vida complexo, entendido como cultura no sentido de Williams (2001). Desta
forma, entende-se o manual didatico como “inscrito em uma longa tradicao,
inseparavel tanto na sua elaboracdo como na sua utilizagdo das estruturas, dos
métodos e das condi¢cdes do ensino de seu tempo” (CHOPPIN, 1980 apud
BITTENCOURT, 2008. p. 14).

1.5. O CODIGO DISCIPLINAR DA HISTORIA NO BRASIL E OS MANUAIS
DE DIDATICA DA HISTORIA PRODUZIDOS PARA OS PROFESSORES

Os manuais de didatica especial (BATISTA, 2000) tomados nesta
pesquisa, constituem-se como documentos das formas de ensinar a ensinar
nos diferentes contextos histéricos. Dessa forma, entende-se que estes
manuais fazem parte do codigo disciplinar da Didéatica da Histéria, entendido

como:

[...] una tradicion social compuesta no sélo por ideas o principios
(cientificas, pedagdgicas, politicas etc...) sobre el valor de la matéria
de ensefianza, sino también por um conjunto de practicas
profesionales que contribuyen a fijar la imagem social de la Historia
como disciplina escolar (FERNANDEZ, 1997. p. 25).

Entende-se com isso que o codigo disciplinar é constituido pela cultura
escolar (ideias e principios do ensino) e a cultura da escola (praticas

z

profissionais), e € formado pelos “textos visiveis”, entendidos como: 0s
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manuais didaticos, as legislagbes educacionais e 0os documentos normativos
em geral; e pelos “textos invisiveis” ou as praticas profissionais, como afirma
Fernandez (1997).

Segundo Nadai (1993), a Histéria como disciplina académica surgiu na
Franca no século 18, em meio ao movimento de laicizacdo do Estado. No
século 19, a disciplina passou por um processo de mutacdo a partir da
concepcao positivista de Histéria, e da ideia de que a histéria seria a “arvore
genealdgica das nacdes europeias”. (FURET, s/d apud NADAI, 1993. p. 145).

No Brasil, a disciplina foi oficialmente inserida no curriculo com o
nascimento do colégio Dom Pedro Il no Rio de Janeiro, em 1838. A partir dai
iniciou-se uma tradicdo de influéncia francesa através das traduc¢des dos
compéndios franceses e da centralizagdo no estudo da Europa Ocidental,
dando pouco espaco a Historia nacional. Somente com a proclamacdo da
Republica, em 1889 o ensino ganhou um carater mais nacional.

Neste sentido, a concepc¢éo de Historia repousava:

[...] nas representagcdes que procuravam expressar as ideias de
nacdo e de cidaddo embasadas na identidade comum de seus
variados grupos étnicos e classes sociais constitutivos da
nacionalidade brasileira (NADAI, 1993. p. 149).

Com isso, procurou-se criar uma ideia de nagao totalizadora das ragas e,
ainda muito alheia ao conceito de progresso, a Histéria nesse momento se
manteve basicamente centrada no ensino da Europa Ocidental, buscando se
auto-identificar com esse bloco de paises, principalmente a Franca. Dessa
forma, a América Latina se manteve esquecida dos curriculos apesar dos
constantes questionamentos dos historiadores contrarios a essa pratica,
segundo Nadai (1993).

Em 1917, Jonathas Serrano® publicou o primeiro manual de Didatica da
Histéria produzido para os professores no Brasil, intitulado Methodologia da
Histéria na aula priméaria. Neste manual, Serrano propds sete métodos para o

ensino da Histdria, segundo Schmidt (2004): o primeiro é o método etnografico;

® Filho do capitdio de mar e guerra Frederico Guilherme de Souza Serrano, senador da
Republica pelo estado de Pernambuco, e de Ignez da Silveira Serrano. Estudou no Colégio
Pedro II, formou-se em Direito. Foi membro e participou da Diretoria do Instituto Histérico e
Geografico Brasileiro, além de ter exercido o magistério de Histdria, no Colégio Pedro Il e na
Escola Normal do antigo Distrito Federal (URBAN, 2009. p. 34).
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o0 segundo, o sincrdnico; o terceiro, o cronoldgico; o quarto, 0 regressivo; o
quinto, o aneddtico ou biogréafico; o sexto, o continuado; e por fim o sétimo, o
concéntrico. Além dos métodos, Serrano discutiu neste manual 0s recursos
técnicos possiveis para o ensino da Histdria, como: 0s processos visuais; 0s
questiondrios metodicos; as prele¢des; as leituras comentadas e o saber
contar; as datas importantes; e 0s exercicios escritos e orais, segundo Schmidt
(2004).

Entretanto, Nadai (1993) observa como marco para a disciplina de
Histéria no Brasil o surgimento das Universidades na década de 1930,
inaugurando o momento da formagéo especifica dos profissionais da Historia.
Porém, esse momento ndo marca uma ruptura com a influéncia europeia, mas
sim a sua intensificagdo com a vinda para o Brasil de nomes como: Fernand
Braudel e Lucien Febvre, responséveis, junto com o IHGB e o historiador norte-
americano Paul Vanorden Shaw, pelo desenho da disciplina académica de
Histéria no Brasil. Neste contexto, ainda em 1931, a Reforma Francisco
Campos tornou o ensino da Histdria obrigatério no Brasil.

Em 1935, Jonathas Serrano publicou o seu segundo manual, intitulado
Como se ensina Histéria. Segundo Schmidt, em seu artigo Histéria com
Pedagogia - a contribuicdo da obra de Jonathas Serrano na construgdo do
cadigo disciplinar da Histéria no Brasil (2004), Serrano apresentou nesta obra
uma importante critica a Reforma Francisco Campos de 1931, afirmando que
ela seria absolutamente irrealizavel: "dir-se-ia que os programas dessas séries
foram elaborados por quem jamais esteve em contacto com a realidade viva de
classes secundérias do nosso meio. NUmero excessivo de pontos".
(SERRANO, 1935 apud SCHMIDT, 2004. p. 5). Ainda neste sentido, Schmidt
(2004) aponta para a importancia de Jonathas Serrano como um dos principais
nomes do ensino de Histéria, no inicio do século 20. Quanto as influéncias
intelectuais, Serrano utiliza-se principalmente das ideias do norte-americano
John Dewey, ao focar o ensino sobre o aluno e, principalmente, sobre o
método inovador, segundo Schmidt (2004). Serrano condena a memorizacao
como culpada pelo desinteresse pela disciplina, partindo dos ideais da Escola
Nova, da qual € um dos defensores.

Schmidt (2004) aponta ainda para a compreensédo de que Jonathas

Serrano € um homem de seu tempo, e que a sua trajetdria e — principalmente -
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0s seus dois manuais sao fundamentais para se compreender a constituicdo do
Cddigo Disciplinar da Histéria no Brasil. Desta forma, pode-se observar nestes
manuais o inicio da “pedagogizacdo do saber histérico”. (SCHMIDT, 2004. p.
208).

Urban (2009), em sua tese de doutoramento intitulada Didéatica da
Histéria: percursos de um codigo disciplinar no Brasil e na Espanha, destaca,
ainda neste periodo, a obra de Murilo Mendes - A Histéria no curso secundario

- publicada em 1935, afirmando que:

[...] destaca-se na obra de Mendes (1935) uma preocupagdo com
uma renovagdo metodoldgica para o ensino de Histéria. O autor
dedicou uma parte da sua obra as discussfes sobre a adequacao
entre os ideais e interesses da juventude, fazendo reflexdes sobre as
Novas directrizes da methodologia da historia (URBAN, 2009. p. 35).

Em 1942, a Reforma Gustavo Capanema institui novamente a Historia
como disciplina autbnoma. Neste movimento ainda, o Ministério da Educacao,
demonstrando interesse e preocupagdo com a formagéo dos professores, cria
dois 6rgdos responsaveis em pensar essa formacdo. Em 1944, cria o INEP
(Instituto Nacional de Estudos Pedagdgicos) e em 1953, a CADES (Campanha
de Aperfeicoamento e Difusdo do Ensino Secundério). Segundo Schmidt
(2006), “entre as agOes principais desses 0Orgdos estava a publicagdo de
periddicos e manuais destinados a formagdo complementar dos professores
brasileiros”. (SCHMIDT, 2006, p. 717).

Em 1952, foi publicado o manual de Amélia Americano Franco
Domingues de Castro, intitulado Principios do método no ensino de Historia. A

obra é apresentada pela autora dessa forma:

[...] neste trabalho, depois de estabelecermos os principios basicos
referentes a natureza da histoéria, estudaremos os principios gerais do
método pedagdgico, que, considerando as finalidades da acéo
educativa e as caracteristicas préprias ao educando, nos da as
diretrizes da orientacdo didatica. Finalmente, desenvolveremos os
processos didaticos particulares em que encontram aplicacdo o0s
principios fundamentais a que aludimos

(CASTRO, 1952 apud URBAN, 2009. p. 35).

Urban (2009) afirma que Castro da énfase ao método pedagdgico,

entendendo este como o:
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[...] estudo das diferentes técnicas didaticas particulares, aplicaveis
nas situacfes em que se defrontam professor e alunos, ndo pode ser
desligado das consideracdes gerais que as explicam e fundamentam.
Diversos modos de proceder podem ser utilizados na direcdo da
aprendizagem, desde que se harmonizem e unifiguem pela
obediéncia a certos principios de a&mbito mais geral que constituem o
método pedagdgico. Ora, este, quando encarado em fung¢éo de uma
determinada matéria, deve, preliminarmente, considerar os principios
fundamentais referentes a natureza da matéria em questdo, pois,
como diz Dewey, o método de ensino é “a eficaz orientacdo da
matéria para resultados desejados” (CASTRO, 1952 apud URBAN,
2009. p. 36).

A CADES, responsével pela publicacdo de manuais de Didéatica para a
formacdo de professores, publicou em 1959 as Apostilas de Didéatica Especial
de Histéria®. Estas apostilas, segundo Urban (2009), demonstram a
preocupagdo com o ensinar e aprender Historia, sendo que “na unidade
intitulada A motivacdo da aprendizagem da Histéria sdo relacionadas
orientagOes referenciadas em estratégias decorrentes tanto da Psicologia como
da Didatica Geral”. (URBAN, 2009. p. 36). Dessa forma, destaca-se que:

N&o ha regras especiais para motivar a aprendizagem da Historia,
diferentemente da motivacdo da aprendizagem de outras disciplinas.
Cuida-se antes dum procedimento aplicavel a todas as matérias do
curriculo, segundo as caracteristicas proprias de cada uma. E na
Didética Geral, ou melhor, na Psicologia, que se estudam as bases
cientificas da motivacdo e demais técnicas de aprendizagem. O
professor de Historia vale-se dos principios gerais da motivacédo para
o ensino da disciplina, particularizando-os (CADES, 1959 apud
URBAN, 2009. p. 37).

Neste contexto, segundo Nadai (1993), na década de 1960 a sociedade
assiste a expansdo das escolas, porém com a manutencdo de um ensino
elitista que primava pelo ideal de ascenséao social. Esta década marcou, ainda,
um momento de inovacfes pedagogicas que viriam a ser soterradas com o
golpe militar de 1964. Dentre estas tentativas de “inovacdo do ensino de
Histdria” situa-se a obra Curso de Didética de Histdria, de Jodo Alfredo Libaneo

Guedes. Publicada em 1963, esta obra:

® Foram colaboradores da obra: Astréa Dutra dos Santos, Eny M. Roxo da Motta, Fernando
Segismundo, Joao Alfredo Libanio Guedes, Malca D. Beider. (URBAN, 2009. p. 36).



40

[...] entre outros aspectos, apontou para uma preocupacéo com teoria
geral de Didéatica de Historia, os alvos do ensino, os fundamentos
psicolégicos do ensino de Histéria, o plano de aula, as técnicas de
ensino e a verificagdo da aprendizagem de Histdria (URBAN, 2009. p.
37).

O foco desta obra, segundo Urban (2009), sédo os “métodos e técnicas
de trabalho em sala de aula”. (URBAN, 2009. p. 37). Desta maneira, Guedes
toma a psicologia como ponto de referéncia para a aprendizagem, destacando-
se na obra também a criagcdo da sala especifica de Histéria como uma
possibilidade inovadora para o ensino da Histéria, segundo Urban (2009).

Estas tentativas de inovagao viriam a ser soterradas pelo Regime Militar,
segundo Nadai (1993), sendo que no periodo militar o “ideario de
desenvolvimento e seguranga nacional embasa todo o processo de reformas e
mudancgas ocorridas”. (FONSECA, 1993. p. 21). Exemplos disso podem ser

observados nas medidas tomadas no campo das Universidades, ou seja:

[...] a departamentalizacdo, matricula por disciplina, unificacdo dos
vestibulares, que passam a ser classificatérios, fragmentacao dos
cursos, o controle ideoldgico e administrativo dos professores e o
modelo administrativo empresarial implantado nas faculdades
representam o “ajustamento” da Universidade brasileira a ordem
politica e econbmica que se impunha, aprofundando linhas ja
existentes (FONSECA, 1993. p. 21).

Em 1969, Miriam Moreira Leite publica o0 manual O ensino da Histdria no
Primario e no Ginasio, obra também referenciada fundamentalmente na

Psicologia, segundo Urban (2009). Sobre a obra, Leite afirma que:

Em 1969, ha treze anos, a Cultrix publicou o livro O Ensino de
Historia, inspirado em minhas experiéncias como aluna, professora e
méae de alunos da escola de 1° grau. Iniciado como manual de
didatica de Histéria, em 1967, o livro terminou como um levantamento
de condic¢des sociais em que se desenvolvem o ensino da Historia e o
relacionamento na sala de aula (LEITE, 1982 apud URBAN, 2009. p.
39).

Em 1971, no contexto de endurecimento do Regime Militar, a Reforma
da Educacgdo, Lei 5692/71, apresenta como grande medida a
“profissionalizacéo técnica”, moldada dentro do ideério do sistema vigente para

0 suprimento de vagas necessarias em certos locais, e mais que isso para
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atender as classes baixas sem acesso a Universidade. A contabilidade, o
magistério de 1° grau e o secretariado, foram, entdo, alguns dos cursos
instituidos. Prontamente, esta medida foi criticada por varios especialistas em
Educacdo. Mas, além da profissionalizacdo técnica, “as licenciaturas curtas
cumprem o papel de legitimar o controle técnico e as novas relagbes de
dominacao no interior das escolas”. (FONSECA, 1993. p. 27).

Com a Lei 5692/1971, a disciplina de Historia foi transformada, no
Ensino Fundamental, em Estudos Sociais, com uma sistemética clara de
“descaracterizacdo das Ciéncias Humanas como campo de saberes
autdonomos, pois sdo transfiguradas e transmitidas como um mosaico de
conhecimentos gerais e superficiais da realidade social’. (FONSECA, 1993. p.
27). Este modelo seguia a tendéncia norte-americana de privilegiar os métodos
e técnicas de ensino, em detrimento do contetido especifico das disciplinas. Os
conteddos especificos de Histéria eram contemplados apenas no Ensino
Médio.

Porém, em 1976 a medida tomou formas “autoritarias”, segundo
Fonseca (1993), ao ser exigida a Licenciatura em Estudos Sociais para que 0s
profissionais pudessem lecionar Histéria e Geografia, em detrimento das
licenciaturas longas, ou especificas. O objetivo de “controle ideoldgico sobre a

disciplina” (FONSECA, 1993. p. 28) tornara-se mais explicito. Desta forma:

[...] o professor idealizado para produzir esse tipo de ensino devera,
portanto, ser submetido a um treinamento generalizante e superficial,
0 que o0 conduzira fataimente a uma deformagcdo e a um
esvaziamento do seu instrumental cientifico. Ndo ha que pensar em
fornecer-lhe elementos que Ihe permitam analisar e compreender a
realidade que o cerca. Ele também néo precisa refletir e pensar, deve
apenas aprender a transmitir (FENELON, 1984 apud FONSECA,
1993. p. 26).

Em 1980 o conselheiro Paulo Natanael Pereira de Souza propds um
novo curriculo para o curso de Estudos Sociais, visando a extincdo das
licenciaturas especificas, ou seja, as licenciaturas em Historia e em Geografia.
A resposta veio quatro anos mais tarde na ANPUH em Salvador. Neste evento,
o fim dos cursos de Estudos Sociais foi o principal foco das discussdes. A partir
dai, a PUC — SP, a Unicamp e a USP, entre outras Universidades, emitiram

notas de repudio aos cursos de Estudos Sociais, apontando que as suas
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disciplinas possuiam forte carater doutrinario, como afirmava o comunicado da
Unicamp, isso devido as disciplinas de OSPB (Organiza¢do Social e Politica
Brasileira) e EMC (Educagdo Moral e Civica). Segundo Fonseca (1993),
durante a Ditadura Militar houve um processo de “desqualificacdo operada pela
licenciatura curta e pela maior perda de controle sobre o processo de ensino no
interior da escola [que] aprofundou a desvalorizag&o profissional do docente e
sua consequente proletarizagéo e sindicalizagéo”. (FONSECA, 1993. p. 33).
Portanto, segundo Fonseca (1993), tanto nas Universidades como nas
escolas eram sentidas as vérias facetas do autoritarismo militar. No caso das
Universidades, os centros académicos agora eram controlados por um
professor atrelado ao diretor da instituicdo, enquanto na escola os conceitos de
moral e civismo eram difundidos de forma determinante. Werneck Silva afirma
gue, muitas vezes, os professores formados em Estudos Sociais se utilizavam
das disciplinas OSPB e EMC para criticar o proprio aparato militar, de maneira
a “lutar contra ele dentro dele”. (SILVA, 1986 apud FONSECA, 1993. p. 40).
Ainda conforme Fonseca (1993), isso mostra que a resisténcia existiu de varias
maneiras, ndo apenas nas reivindicagbes macro de Universidades e escolas,
mas na propria experiéncia do professor. Por sua vez, Nadai (1993) aponta

sobre o Regime Militar que:

[...] contraditoriamente, na mesma época, apesar da censura e da
implantacdo de outros mecanismos coercitivos, a producao histérica
foi se renovando com o emprego da dialética marxista como método
de abordagem e com a incorporacdo de temas de pesquisa
abrangentes e direcionados para o social como a escraviddo e a
economia colonial (NADAI, 1993. p. 157).

Ainda sobre o periodo, o Presidente Médici, em 1969, afirma que:

[...] os EUA aplaudem calorosamente esta iniciativa e querem antes
de tudo declarar a sua profunda simpatia por tudo quanto propenda a
fomentar o ensino das Histérias das Republicas Americanas e
particularmente na depuracéo dos textos de Historia, corrigindo erros,
suprimindo toda parcialidade e preconceito e eliminando tudo que
puder provocar 6dio entre as nacbes (MEDICI, 1969, apud
FONSECA, 1993. p. 44).

Sobre isso, Fonseca (1993) afirma que esta declaracdo demonstra a

forte influéncia norte-americana nas questdes educacionais durante o Regime



43

Militar brasileiro, além da ideia de uma histéria imparcial e pacificadora
idealizada pelos norte-americanos e pelos militares brasileiros, historia esta
basicamente anticomunista. Para isso, o curriculo era moldado de forma que
fossem esquecidas nagdes como Chile e Cuba. Em 1990, Jarbas Passarinho
viria a confirmar isso na Folha de S&o Paulo, afirmando que a intencéo era
“exaltar a hegemonia norte-americana e a importancia disso para a América
Latina”. (PASSARINHO, 1990 apud FONSECA, 1993. p. 45).

H& que se destacar que, no periodo de vigéncia dos Estudos Sociais,
foram produzidas vérias obras de Didéatica dos Estudos Sociais que se
tornaram predominantes, configurando o que Schmidt (2008a) chama de “a
crise do caodigo disciplinar da Didéatica da Historia”.

Na década de 1980, com o enfraquecimento da repressdo, varias
propostas estaduais para o curriculo de Histéria foram desenvolvidas no Brasil,
como afirma Nadai (1993). Entre elas, a proposta de Minas Gerais analisada
por Fonseca (1993) no terceiro capitulo, intitulado Em busca de novas historias:
duas propostas dos anos 80, da sua obra Caminhos da Histéria Ensinada
(1993). Essa proposta, de acordo com Fonseca (1993), foi produzida tomando
como concepgédo de Histéria o materialismo histérico de Marx e Engels.

Essas propostas configuram o momento de tentativa de renovacdo do
Ensino de Histéria ap6s os 21 anos de Regime Militar. Neste momento de
tentativa de renovagéo, destacam-se o surgimento dos principais eventos sobre
ensino de Histdria até hoje realizados no Brasil’. Além dos eventos, e muitas
vezes como resultados destes eventos, varias obras importantes sobre o

Ensino de Historia foram publicadas no Brasil a partir da década de 1980.

" Entre os exemplos de eventos organizados, voltados ao ensino de Histéria, configurou-se o
“Perspectivas do Ensino de Histéria” que teve sua primeira realizacdo na Universidade de S&o
Paulo, em 1988, e as edi¢cGes seguintes ocorreram em 1996; na Universidade Federal do
Parana — Curitiba, em 1998; na Universidade Federal de Ouro Preto — Minas Gerais, em 2001;
em 2004, na Universidade Estadual do Rio de Janeiro; a sexta edicao do Encontro aconteceu
em 2007, na Universidade Federal do Rio Grande do Norte; em 2009, a sétima edi¢éo ocorreu
na Universidade Federal de Uberlandia, em Minas Gerais. Também se destaca o encontro
intitulado Pesquisadores do Ensino de Historia que vem ocorrendo desde 1993. O primeiro
ENPEH (Encontro Nacional dos Pesquisadores do Ensino de Historia) aconteceu em
Uberlandia, em 1993; o Il Encontro aconteceu na Universidade Federal Fluminense — Rio de
Janeiro, em 1995; em 1997, na Universidade de Campinas — na Faculdade de Educacao
ocorreu o Il Encontro; o IV Encontro Nacional, em 1999, na Universidade Regional do
Nordeste do Estado do Rio Grande do Sul — UNIJUI; o V Encontro Nacional, em 2001, em Jodo
Pessoa; a sexta edicao ocorreu em 2003 na Universidade Estadual de Londrina; em 2006 na
Universidade Federal de Minas Gerais realizou-se o VII Encontro Nacional e a Ultima edicdo se
realizou em julho de 2008, na Universidade de Sao Paulo (URBAN, 2009. p. 41).
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Entre elas, destaca-se a obra Repensando a Historia, organizada por
Marcos Silva em 1984, resultado do Encontro Nacional da ANPUH (Associacao
Nacional dos Professores Universitarios de Histéria) de 1982, realizado na USP
(Universidade de S&o Paulo), na cidade de Assis. Na apresentacdo da obra,
Silva apresenta como principal problema as “frequentes lamentagbes pelo
desinteresse dos alunos frente a Historia e a escola como um todo”. (SILVA,
1984. p. 9-10).

Esta obra estéd estruturada em duas partes com diferentes temas em
cada uma delas. Uma primeira intitulada Balancos, perspectivas, onde se
discutem Ensino, ldeologia e Conhecimento, e Livro Didatico; e uma segunda
intitulada Experiéncias, onde sdo discutidos temas como o Ensino por Tema,
os Trabalhos de Campo, além de Um projeto de Renovacdo do Ensino de
Historia. Portanto, esta obra insere-se como mais um texto visivel do Cédigo
Disciplinar da Didéatica da Histéria no Brasil, como afirma Urban (2009), e
também como um importante documento do momento de tentativa de
renovacao do ensino de Historia.

Dentre estas importantes obras que sistematizam o0 momento de
teorizacdes a respeito da tentativa de renovacdo do Ensino de Histéria, em
1986 foi lancada a obra organizada por Concei¢cdo Cabrini, O ensino de
Histéria: revisdo urgente. Esta obra apresenta experiéncias de alguns
professores da PUC-SP analisadas e criticadas no sentido de demonstrar
algumas possibilidades frente & pratica. Ainda na década de 1980, em 1988,
destaca-se a obra organizada por Jaime Pinsky, O ensino de Historia e a
criacdo do fato. Esta obra apresenta diferentes tematicas que vao desde as
discussdes relacionadas a nacé@o e o ensino de Histéria, passando por uma
Pedagogia da Historia, até a nogdo de tempo histérico no ensino de Historia e o
uso do livro Didatico de Histéria. JA na década de 1990, destaca-se a obra
Repensando o Ensino de Histéria, organizada por Sonia Nikitiuk e publicada
em 1996. Tal obra apresenta diversos artigos de pesquisadores do Ensino de
Historia. Entre as tematicas estdo: a sala de aula como lugar de pesquisa, 0
ensino a partir do imaginario do aluno e a construgdo de um novo curriculo de
Historia, entre outros. Ainda na década de 1990, outra importante obra
publicada foi O saber histérico na sala de aula, organizada por Circe Maria

Fernandes Bittencourt, em 1997. Essa obra foi resultado do 2° Encontro
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Perspectivas do Ensino de Historia, realizado na FEUSP (Faculdade de
Educacdo da Universidade de S&o Paulo), em 1996. Entre as grandes
tematicas da obra estdo as Propostas Curriculares (tema bastante em voga no
momento) e as Linguagens e o Ensino.

Portanto, esta literatura sobre o ensino de Histdria, bem como os
diversos eventos sobre a mesma teméatica a partir da década de 1980, sdo
“textos visiveis” do Codigo Disciplinar da Historia no Brasil, (URBAN 2009) que
demonstram o projeto de renovacdo do ensino de Histéria em vigor naquele
momento no Brasil. Na década de 1990, esse movimento de renovacdo do
Ensino de Histéria culminou com a edicdo dos Parametros Curriculares
Nacionais (PCNs) publicados em 1997, num primeiro momento para as
primeiras séries do Ensino Fundamental, em 1998 para o ensino de 52 a 82
série do Ensino Fundamental, e em 1999 para o Ensino Médio. Porém, esses
parametros ndo s&o curriculo obrigatério, mas sim uma referéncia para a
organizagdo dos curriculos regionais, como afirma Urban (2009).

Neste sentido, os PCNs sdo importantes “textos visiveis” do coédigo
disciplinar da Didatica da Historia no Brasil. No entanto, pode-se afirmar que
publicizam um projeto para o ensino da Histéria aquém daquele pensado nos
eventos e obras sobre o tema, segundo Urban (2009). Dessa forma, os PCNs
podem ser pensados como textos didaticos de uma “contra-renovagéo” do
ensino da Historia no Brasil. A respeito disso, Schmidt (1999), em seu artigo
intitulado Os Parametros Curriculares e a formacdo do professor: algumas
reflexdes, faz uma andlise deste texto oficial, entendendo a légica da
aprendizagem, do ensino e do conhecimento subjacentes & sua produgéo.
Schmidt (1999) demonstra o significado do contexto de produgéo deste texto
didatico a partir da Conferéncia Mundial de Educacdo em Jomtien, na
Tailandia, em 1990, e do documento da CEPAL, de 1992, ligado a Oficina
Regional de Educacdo para a América Latina e Caribe da UNESCO
(OREALC). Desta forma, a autora aponta para o contexto em que foram
produzidos os PCNs, entendendo que este texto propde uma “perspectiva
meramente operacional do conhecimento” (SCHMIDT, 1999. p. 367). Neste
sentido, ainda, Schmidt (1999) afirma sobre os PCNs s&o limitadores dos

avancos,
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[...] ao desqualificar e silenciar experiéncias plurais do presente e do
passado que, na visdo dos enunciadores, ndo respondem as
demandas das transformacBes contemporaneas; ao tornar-se
avancado e sedutor em suas promessas que propdem mudangas
educacionais como um esforco rapido e de curta duracao (coincidente
geralmente com os periodos de governo) € ndo como um pProcesso a
longo prazo, resultado dos embates que, apesar de tudo, constituem
a riqueza da histéria humana (SCHMIDT, 1999. p. 370).

Portanto, toma-se esta critica de Schmidt (1999) aos PCN, entendendo
que este texto oficial ficou aquém das propostas de renovagdo do ensino de
Historia de professores e pesquisadores da area.

Posteriormente ao retorno da Histéria para o curriculo como disciplina
autbnoma - Lei n°. 7.044, de 18 de outubro de 1982 - e a publicagdo dos
PCNS, apenas trés manuais de Didética da Historia produzidos para o0s
professores foram publicados no Brasil. S&o eles o material empirico desta
pesquisa:

1) Didatica e Pratica de Ensino de Histéria de Selva Guimardes Fonseca
(2003);

2) Ensinar Historia de Maria Auxiliadora Schmidt e Marlene Cainelli (2004);

3) Ensino de Histéria: fundamentos e métodos de Circe Maria Fernandes
Bittencourt (2004);

Justifica-se a escolha destes manuais pela sua atualidade, bem como
por representarem a sintese de um momento de intensa busca pela renovacéo
do Ensino de Historia, explicitado no decorrer deste capitulo. Este momento se
inicia com a Lei n° 7.044, de 18 de outubro de 1982, que altera diversos
dispositivos da Lei n°. 5.692/71, retornando a Histéria ao curriculo como
disciplina auténoma, chegando ao seu &pice com a edicdo dos PCNs
(Parametros Curriculares Nacionais) em 1997, 1998 e 1999. A apresentacéo
destes manuais, bem como a anélise da organizacdo dos saberes, foram tema

do segundo capitulo desta dissertacéo.
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CAPITULO 2

PRODUCAO E ORGANIZACAO DOS MANUAIS DE DIDATICA DA
HISTORIA

Este capitulo dedica-se a uma apresentacdo das obras selecionadas
para a pesquisa, especificando detalhes como editora e ano de publicacéo.
Esta apresentacdo toma como material empirico privilegiado os manuais, mas
também as falas das autoras durante as entrevistas realizadas. Desta forma,
objetiva-se realizar uma primeira entrada na proposta de andlise, a partir da
estruturagdo e disposicdo dos saberes nestes manuais. Esta andlise estrutural
toma como conceitos fundamentais o de Teoria da Histéria de Rusen (2001),
de Didéatica da Histéria de Risen (2007a) e Bergmann (1990), e de saberes
pedagogicos de Varela (1994). Intenciona-se entender a aproximag¢do ou
distanciamento entre a Teoria da Histéria e os saberes pedagdgicos, tendo
como resultado a constituicdo da Didéatica da Historia e a presencga ou ndo da
tarefa empirica, reflexiva e normativa desta disciplina, apontadas por Bergmann
(1990).

2.1. O MANUAL DIDATICA E PRATICA DE ENSINO DE HISTORIA

Publicado em 2003, Didatica e Pratica de Ensino é de autoria de Selva
Guimardes Fonseca. Este manual foi publicado pela Editora Papirus de
Campinas, Sao Paulo, e faz parte de uma colecdo da editora intitulada
Magistério, Formacé&o e Trabalho Pedagdgico. Esta cole¢cdo possui 66 titulos,
sendo que destes, cinco sao de autoria de Selva Guimardes Fonseca, porém
dois deles em autoria conjunta. A Editora Papirus, apesar de publicagcdes nas
mais diversas &reas como: Administracdo, Antropologia, Arquitetura e
Urbanismo, Artes, Comunicagdo, Economia, Sociologia, Filosofia, Educacao

Fisica, Historia, entre outros, destaca-se pelo vasto numero de publicacdes na
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area da Educacéo. Desta forma, pode-se dizer que esta Editora possui um forte
carater “pedagoégico”. llma Passos Alencastro Veiga, coordenadora da Colecéo

Magistério, Formacao e Trabalho Pedagdgico, afirma que:

[...] esta colecdo que ora apresentamos visa reunir o melhor do
pensamento tedrico e critico sobre a formagédo do educador e sobre
seu trabalho, expondo, por meio da diversidade de experiéncias dos
autores que dela participam, um leque de questdes de grande
relevancia para o debate nacional sobre a Educacdo (FONSECA,
2005. p. 2).

Didatica e Prética de Ensino de Historia tem como objetivo reunir as
experiéncias da autora nos diversos niveis de ensino onde lecionou, como a
mesma afirma na introducdo. Além disso, Fonseca (2005) aponta que este livro
traz reflexbes e praticas coletivas de diversos professores, pesquisadores,
formadores e alunos de Historia. Ainda apresentando o manual, Fonseca assim
descreveu o0 processo em entrevista realizada na cidade de Uberlandia, no dia
5 de novembro de 2009:

Eu durante algum tempo fui professora primaria, que a gente
chamava professora secundaria, inicialmente nos anos iniciais de
alfabetizacdo, depois de Histdria de quinta a oitava série, Ensino
Médio. Nesses anos, eu fui acumulando material, reflexdes, materiais
mimeografados, um pouco como eu escrevo na introducao. E eu tinha
um antigo sonho de produzir e de divulgar isto. Ao mesmo tempo
vocé fica um pouco receoso, pois vocé ndo sabe como, agora na
Universidade, a Academia vai receber isso, enfim, se ndo vai ser
caracterizado como uma receita. Enfim, eu tinha todo esse material
guardado, mas ficava um pouco receosa. [...] Muito bem, mas eu
tinha ja desde o inicio a intencdo, o desejo mesmo de reunir todo
esse material depois que eu terminasse o Doutorado e publicar este
manual, de que forma eu ainda ndo sabia. A partir deste contato com
a editora [Fonseca ja havia publicado a sua dissertacdo de Mestrado
pela mesma editora] eu falei para a editora da minha intencao de
publicar o livro com estas caracteristicas. Eu disse: ‘olha, eu tenho
material publicado e quero saber se vocés aceitam.’” A editora disse:
‘sim, a gente pode aceitar’, e a partir dai eu comecei entdo a reunir
materiais. Entdo foi mais ou menos este o contexto, ndo é? Este

processo levou alguns anos. (FONSECA, 2009).

Portanto, Fonseca apresenta o seu manual como resultado de toda
experiéncia acumulada como professora do ensino basico e superior e também
como um sonho realizado de publicizar os materiais produzidos em todos estes

anos de experiéncia docente.
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2.1.1 Organizacédo dos saberes no manual Didatica e préatica de ensino de

Histoéria

Parte 1 — Dimensdes do Ensino de

Histéria no Brasil

Parte 2 — Experiéncia saberes e

praticas de Ensino de Historia

da

disciplina nas Ultimas décadas do

1. Revisitando a Histdria

século XX.

1. Interdisciplinaridade,

transversalidade, e ensino de Histéria.

2. A nova LDB, Os PCNs e o

Ensino de Histdria.

2. Projetos de trabalho: teoria e

pratica.

3. Abordagens historiogréaficas

recorrentes no ensino fundamental e

3. A pesquisa e a producdo de

conhecimentos em sala de aula.

meédio.

4, Livros didaticos e paradidaticos | 4. Temas de analise politica no ensino
de Historia. de Historia do Brasil.

5. Como nos tornamos | 5. O Estudo da Histéria local e a

professores de Histéria: a formacgéo

inicial e continuada.

construgdo de identidades.

6. O Ensino de Histéria e a

construgdo da cidadania.

6. A incorporagéao de diferentes fontes

e linguagens no ensino de Historia.

No primeiro capitulo, intitulado Revisitando a Histéria da disciplina nas
tltimas décadas do século XX, Fonseca (2005) faz uma histéria do ensino de
Histdria no Brasil nas uUltimas décadas do século XX, tendo como foco o ensino
de Histéria durante o Regime Militar. No segundo capitulo, intitulado A nova
LDB, os PCNs e o Ensino de Histéria, a autora analisa as legislac6es nacionais
tanto para a Educacdo como para o Ensino de Histéria. Desta forma, a autora
aponta para a questdo de que existe o curriculo formal e o curriculo real e,
portanto, que a escola possui uma dindmica propria. Nestes dois primeiros

capitulos, Fonseca (2005) aproxima-se dos saberes pedagogicos no sentido de
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que analisa a historia do ensino de Historia e a relag@o entre a legislagcéo e o
ensino de Historia.

No terceiro capitulo, intitulado Abordagens historiogréficas recorrentes
no ensino fundamental e médio, a autora afirma que existe uma “distancia entre
a historia estudada na Universidade e aquela destinada as escolas de ensino
fundamental e médio”. (FONSECA, 2005. p. 39). Além disso, Fonseca (2005)
afirma que duas sdo as tendéncias historiograficas marcantes no ensino da
disciplina: A Histdria tradicional e a Historia Nova, entendida como a Escola
dos Annales®; ainda assim, um pouco menos presentes nestas pesquisas estao
0 materialismo historico e a historiografia social inglesa. Fonseca (2005), neste
capitulo, aproxima-se da Teoria da Histéria ao discutir as concepgfes de
Historia presentes nas préticas profissionais dos professores de Historia.

No quarto capitulo, intitulado Livros didaticos e paradidaticos de Historia,
Fonseca (2005) apresenta a relacdo entre a massificacdo da educacado basica
e os livros didaticos que, no inicio da década de 1970, comecaram a ser
introduzidos no processo de escolarizagdo. Dessa maneira, a industria cultural
e a educacgao escolar andaram juntas na premissa de massificar o ensino e a
cultura. Ademais, Fonseca (2005) atenta para a “simplificacdo” muitas vezes
presente nos materiais didaticos. Neste sentido, “o processo de simplificacdo
no ambito da difusdo implica tornar definitivas, institucionalizadas e legitimadas
pela sociedade determinadas visGes e explicagdes histéricas”. (FONSECA,
2005. p. 53). A autora, porém, ndo faz juizo a favor da retirada dos livros do
processo de ensino, mas sim se posiciona “contra a submissdo ao livro
didatico”. (FONSECA, 2005. p. 56). Neste capitulo dedicado a discusséo dos
livros didaticos, Fonseca (2005) aproxima-se dos saberes pedagogicos
discutindo a relagéo estrutural entre a massificacdo do ensino e a inser¢cao dos

livros didaticos nas escolas.

8 segundo Burke, “da producéo intelectual, no campo da historiografia, no século XX, uma
importante parcela do que existe de mais inovador, notavel e significativo, origina-se da Franca.
La nouvelle historie [Nova Histéria], como é frequentemente chamada [...Jfoi fundada para
promover uma nova espécie de histéria e continua, ainda hoje, a encorajar inovacgées”
(BURKE, 1991. p. 7). Por conta disso, Burke chama de “a Revolugdo Francesa da
historiografia” o surgimento desta escola.
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No quinto capitulo, intitulado Como nos tornamos professores de
Histéria: a formacdo inicial e continuada, Fonseca (2005) afirma que varias
pesquisas desenvolvidas nas décadas de 70, 80 e 90 do século XX
demonstram o distanciamento entre o saber e a pratica. Neste sentido, 0s
graduandos em Histdria possuem uma concepgao “estreita” no sentido de que
para ser um bom professor de Histéria “basta dominar os conteludos de
Histéria. Com isso, as disciplinas da é&rea pedagdgica sdo consideradas
desnecessarias, acessorios, meras formalidades para obtencdo de créditos”.
(FONSECA, 2005. p. 62-63). Assim, Fonseca (2005) demonstra que a
formacao inicial perpetua a ciséo entre teoria e prética, sendo que a disciplina
de Pratica de Ensino “é ao mesmo tempo extremamente valorizada, estratégica
para o poder e a sociedade e ao mesmo tempo desvalorizada pelos alunos e
por diversos setores do aparato institucional e burocratico”. (FONSECA, 2005.
p. 70). Neste quinto capitulo, a autora aproxima-se novamente dos saberes
pedagogicos na discussdo da formagdo dos professores, porém fazendo um
didlogo entre a Teoria da Historia, no sentido dos elementos especificos da
ciéncia (ou o que ela chama de teoria) e os saberes pedagdgicos (ou o que ela
chama de pratica) na conformacgéo da formacéo do professor de Historia.

Jé no sexto capitulo da primeira parte, intitulado O ensino de Histéria e a
construgcdo da cidadania, a autora demonstra como a formacéo de cidadaos
perpassa 0s objetivos do ensino de Histéria nos diversos contextos da
sociedade brasileira. Neste sentido, aproxima-se novamente dos saberes
pedagdgicos ao assumir 0 preparo para a cidadania como objetivo do ensino
de Histéria.

Na segunda parte, o primeiro capitulo, intitulado Interdisciplinaridade,
transversalidade e Ensino de Histéria, trata de duas formas do ensino de

Historia, a interdisciplinaridade e a transversalidade, afirmando que:

[...] o ensino se articula em torno dos alunos e dos conhecimentos, e
a aprendizagem depende desse conjunto de intera¢des. Assim como
nés sabemos, ensino e aprendizagem fazem parte de um processo
de construcdo compartilhada de diversos significados, orientado para
a progressiva autonomia do aluno (FONSECA, 2005. p. 103).

Neste primeiro capitulo da segunda parte, Fonseca (2005) aproxima-se

dos saberes pedagdgicos ao propor formas de ensinar a partir da
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interdisciplinaridade e da transversalidade e também ao inserir a concepgao de
aprendizagem construtivista. No segundo capitulo, intitulado Projetos de
trabalho: Teoria e Prética, Fonseca (2005) reafirma a necessidade do trabalho
conjunto entre professores e alunos no processo de aprendizagem, na dire¢céo
da construcéo do saber como agao coletiva, mais uma vez aproximando-se dos
saberes pedagogicos, fundamentalmente da concepcdo de aprendizagem
construtivista.

Em seguida, no terceiro capitulo, denominado A pesquisa e a producao
de conhecimentos em sala de aula, Fonseca (2005) afirma que no “atual’
estagio a pesquisa no ensino € compreendida como de menor importancia,
sendo atividade considerada apenas como oficio do cientista. Neste capitulo,
ao fazer uma critica & pequena presenca da pesquisa no ensino, Fonseca
(2005) aproxima-se dos saberes pedagogicos.

O quarto capitulo, Temas de andlise politica no ensino de Histéria do
Brasil, apresenta contribui¢cdes das andlises politicas do Brasil feitas por alguns
historiadores brasileiros, como: Sérgio Buarque de Holanda, Oliveira Viana,
Raymundo Faoro e Simon Schwartzman. Desta forma, neste capitulo Fonseca
(2005) aproxima-se da historiografia no sentido de trazer a andlise politica da
Historia do Brasil realizada pelos principais nomes da historiografia brasileira.

No quinto capitulo, intitulado O estudo da Histéria local e a construgéo
de identidades, Fonseca (2005) introduz a Historia local como metodologia no
ensino de Histéria, e as suas potencialidades com relacdo a construgdo de
identidades. Porém, utiliza-se, na maior parte do capitulo, de reflexdes de
Proenca e Manique (1994), pesquisadoras do ensino de Histéria portuguesas,
autoras do manual Ensinar/aprender Historia. Neste capitulo, Fonseca (2005)
aproxima-se dos saberes pedagogicos ao conceber a historia local como
método de ensino que torna possivel a construgcéo de identidades.

No sexto e ultimo capitulo da segunda parte, intitulado A incorporacao
de diferentes fontes e linguagens no ensino de Histéria, Fonseca (2005) faz
uma reflexdo a respeito do uso das fontes histéricas em sala de aula,
demonstrando as variadas possibilidades, como: as obras de ficgéo (literatura),
0S poemas, as cronicas, os filmes, as canc¢des, a imprensa, os documentos e
0S museus, apresentando em todos os casos experiéncias desenvolvidas pela

propria autora ou mesmo pelos seus alunos de Pratica de Ensino de Histéria. A
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autora traz ainda numerosas listas de exemplos que podem ser utilizados de
cada uma das linguagens apresentadas, de acordo com a tematica a ser
trabalhada. Neste capitulo, Fonseca (2005) aproxima a Teoria da Historia
atraves das concepcdes de fonte histérica dos tedricos da Historia, dos saberes
pedagogicos, a partir da proposicdo de atividades metodologicas com 0s
documentos na sala de aula. Este capitulo ser4d analisado com maior
profundidade no item 3.1 deste trabalho.

Por fim, a autora apresenta mais um subtitulo Laboratério pedagogico:
relato de uma experiéncia, no qual ela apresenta a experiéncia desenvolvida na
UFU (Universidade Federal de Uberlandia), tendo como objetivo aproximar os
professores do ensino basico da Universidade, no sentido de socializar e
construir conhecimentos em conjunto. Mais uma vez a autora aproxima-se dos
saberes pedagdgicos e também da concepcdo de aprendizagem construtivista
que perpassa 0 manual.

Além das duas partes, contabilizando doze capitulos, Fonseca (2005)
afirma nas Consideragfes finais que a Nova Historia € a influéncia mais
recorrente encontrada por ela nas pesquisas sobre o ensino de Histéria, e
pontua ainda que o objetivo do manual é socializar as experiéncias e reflexdes
sobre o ensino de Histéria. Fonseca (2005) perpassa as trés tarefas apontadas
como fundamentais por Bergmann (1990) no seu manual de Didatica da
Histéria. No primeiro capitulo - referente a histéria do ensino de Histéria no
Brasil - a autora perpassa a tarefa empirica no sentido de entender o que se
ensina, ou se ensinou. No segundo capitulo, a autora traz a tarefa normativa no
sentido das predisposicdes legislativas para o ensino desta disciplina. Ja no
terceiro capitulo, Fonseca (2005) trata da tarefa reflexiva ao aproximar a
reflexdo historiogréfica da préatica de ensino de Histéria. A partir do quarto
capitulo, até o sexto - Ultimo capitulo da primeira parte -, a autora trabalha
fundamentalmente com a tarefa normativa ao discutir os livros didéaticos, a
formagdao inicial e continuada e a cidadania como um dos objetivos do ensino
de Histéria. Do primeiro capitulo da segunda parte até o terceiro capitulo,
Fonseca (2005) permanece discutindo teméticas relacionadas a tarefa
normativa como: a interdisciplinaridade e a transversalidade, os projetos de
trabalho e a pesquisa em sala de aula. No quarto capitulo, a autora aproxima-

se novamente da tarefa reflexiva ao trazer mais uma vez contribuicbes da
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historiografia para o ensino da Histéria. Ja no quinto capitulo, Fonseca (2005)
retorna a tarefa normativa no sentido de que a historia local € um método de
ensino. No sexto e Ultimo capitulo do manual, a autora circula pelas trés
tarefas, pois analisa como a fonte histérica esteve inserida no ensino de
Histdria, ou seja, a tarefa empirica do que se ensina; propde a reflexdo entre as
concepcdes de fonte da ciéncia de referéncia e a prética, portanto, tarefa
reflexiva; e, por fim, propde atividades no sentido do que se deve ensinar, ou
seja, tarefa normativa.

Apos a analise da organizacdo dos saberes neste manual, observou-se
a presenca em grande parte de tematicas relacionadas aos saberes
pedagogicos, bem como a tarefa normativa da Didatica da Historia. Porém,
deve-se ressaltar que nos capitulos cinco e seis da primeira parte, e um, dois e
cinco da segunda parte, Fonseca (2005) circula entre a tarefa normativa no
sentido de tratar da temética do que se deve ensinar, a partir de temas como: a
formacdo de professores, o ensino da Histéria e a constru¢cdo da cidadania,
interdisciplinaridade e transversalidade, projetos de trabalho e histéria local, e
identidades e a tarefa reflexiva. Conclui-se isto a partir do entendimento de que
quando a autora trata, por exemplo, da formacdo de professores, ela aponta
para como deveria ser, mas faz este movimento partindo de uma reflexao de
como pode ser, ou seja, articula normatizagéo e reflexdo. Desta forma, conclui-
se a partir das contribuicdes de Bergmann (1990) a possibilidade de a tarefa

normativa aproximar-se das discussoes reflexivas.

2.2. 0O MANUAL ENSINAR HISTORIA

Publicado em 2004, Ensinar Histéria é de autoria de Maria Auxiliadora
Schmidt e Marlene Cainelli. Este manual foi publicado pela editora Scipione e
faz parte da colecdo Pensamento e acdo no magistério. Em 1999, o Grupo
Abril adquiriu a Scipione, em parceria com o grupo francés Vivendi Universal
Publishing; em 2004, tornou-se s6cio majoritario. Esta editora é especializada
em materiais didaticos e paradidaticos, ndo produzindo obras além do campo

da Educacgéo.
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Schmidt e Cainelli (2004) apresentam a obra como destinada “a
professores e alunos dos cursos superiores de magistério, alunos e
professores das licenciaturas em historia, professores da escola fundamental e
média” (SCHMIDT; CAINELLI, 2004. p. 5). Desta forma, este livro apresenta
questbes ligadas a metodologia e préatica do ensino de Histéria, segundo as
autoras. Os dez capitulos estao estruturados em cinco se¢des identificadas por
fcones: teorizando sobre o tema, debatendo sobre o tema, trabalhando em
atividades, ampliando o debate e comentando bibliografias.

Em entrevista realizada na cidade de Curitiba no dia 26 de novembro de

2009, Marlene Cainelli afirmou:

A ideia do manual, a ideia do livro ndo foi minha. A ideia do livro foi
da professora Ddlinha. A professora Ddlinha foi quem teve a ideia de
escrever um manual sobre o Ensino de Histéria, e ela me convidou
pra escrever juntamente com ela este manual. A ideia foi dela, ela
gue teve esta ideia de construir um manual para, primeiramente,
professores do magistério que davam aula de primeira a quarta série.
Um manual para ser usado nos cursos de magistério, tanto que ele
estd dentro da colecdo Pensamento e agdo no magistério.
(CAINELLLI, 2009).

Ja& Maria Auxiliadora Schmidt, em entrevista também concedida na
cidade de Curitiba no dia 30 de novembro de 2009, apresentou 0 manual da

seguinte forma:

Esse manual foi sendo construido e ele é resultado de aulas que eu
preparava para dar na disciplina de Metodologia do Ensino de
Historia. Desde que eu entrei no setor de Educacdo, eu comecei a
organizar minhas aulas e os materiais até que eu tinha um acervo
bastante grande. Conversei com a professora Marlene Cainelli e ela
também tinha suas anotacdes de aula. A editora Scipione, que era a
editora que havia publicado meus livros didaticos, me convidou pra
escrever para esta colecdo Pensamento e Agdo no Magistério, e ai
eu conversei com a Marlene e nds reunimos NOSSOS acervos e
publicamos o livro. Ele ndo foi escrito para ser publicado, ele foi
apenas organizado. (SCHMIDT, 2009).

Desta forma, as autoras apresentam o manual como uma compilagéo de

materiais destinados aos professores em formacéo inicial e continuada.

2.2.1. Organizacgdo dos saberes no manual Ensinar Histéria
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1. Histéria do ensino da Histéria. 6. As fontes histéricas e o ensino da

Historia.

2. O saber e o fazer historicos em | 7. Histéria local e ensino da Historia.

sala de aula.

3. A construgdo do fato histérico e o | 8. Histdria oral e ensino da histéria.

ensino de Historia.

4. A construgdo de conceitos|9. O livro didatico e o ensino da

histéricos. Historia.

5. A construcdo de nogdes de tempo. | 10. Avaliagdo em Histéria.

No primeiro capitulo, intitulado A Histéria como disciplina escolar,
Schmidt e Cainelli (2004) demonstram como a Historia como disciplina surge
nos processos revolucionarios do século 18, na Franca, com a laicizacdo do
Estado e a constituicho da educacdo publica. A partir dai, as autoras
desenvolvem um panorama da Histdria do ensino de Historia no Brasil. Neste
capitulo, as autoras aproximam-se dos saberes pedagogicos na intencdo de
desenvolver uma histéria do ensino de Historia.

O segundo capitulo, O saber e o fazer histéricos em sala de aula,
demonstra a diferenga entre método e técnica. Por exemplo, existem os
métodos de aprendizagem, como: por repeticdo, por descobrimento,
etnografico, descritivo etc. Por outro lado, as técnicas sdo 0s “recursos
didaticos” utilizados, tais como: filmes, documentos escritos etc. Schmidt e
Cainelli (2004), neste capitulo, aproximam-se novamente dos saberes
pedagogicos na discussédo da relacdo métodos de ensino e recursos didaticos.

No terceiro capitulo, denominado A constru¢do do fato histérico e o
ensino da Histdria, as autoras afirmam que um “dos objetivos fundamentais do
ensino seja o de desenvolver a compreensdo histérica da realidade social’.
(SCHMIDT; CAINELLI, 2004. p. 49). Desta forma, € importante que o0 ensino
seja significativo para os alunos. Neste capitulo, as autoras propdem um
diadlogo entre a Teoria da Histoéria, a partir da concepg¢éo de fato historico, e os
saberes pedagdgicos, a partir da pratica de ensino na sala de aula.

No capitulo quatro, intitulado A construcdo de conceitos historicos,

Schmidt e Cainelli (2004) assumem que 0sS conhecimentos experienciais dos
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alunos sdo fundamentais para o processo de ensino-aprendizagem. Com isso,

entende-se que:

[...] os conceitos podem ser considerados possibilidades cognitivas
gue os individuos tém na memodria, disponiveis para os arranjos que
mobilizem, de forma conveniente, suas capacidades informativas e
combinatérias (SCHMIDT; CAINELLI, 2004. p. 62).

Portanto, os conceitos auxiliam na “compreensdo da realidade” e na
“leitura do mundo”. Neste capitulo, novamente relacionam a Teoria da Histéria,
a partir dos conceitos como um elemento da ciéncia de referéncia, aos saberes
pedagdgicos, no sentido da proposi¢do de atividades com os conceitos. Este
capitulo sera analisado com maior profundidade no item 3.2 deste trabalho.

No quinto capitulo, de titulo A constru¢do de noc¢des de tempo, Schmidt
e Cainelli (2004) afirmam que a temporalidade é uma nocao fundamental para
0 processo de ensino-aprendizagem da Historia, sendo que, por intermédio
desta nocao podemos fazer relagbes com os tempos praticos da vida humana
e as temporalidades histéricas, no sentido da compreensdo da ideia de

temporalidade. Neste sentido:

[...] uma das contribuicbes do psicologo Jean Piaget foi a
comprovacdo de que as criangas ndo nascem com a perspectiva
temporal pronta e acabada e que também a reversibilidade temporal
€ uma construcdo. Nesse sentido, o ensino da Histdria, desde os
primeiros anos da escolarizagdo, tem importante papel a cumprir
(SCHMIDT; CAINELLI, 2004. p. 85).

Schmidt e Cainelli (2004), neste capitulo, relacionam novamente a
Teoria da Histéria, a partir da concepgdo de tempo historico de teoricos da
Histéria e os saberes pedagdgicos a partir da proposicéo de atividades com o
uso do conceito de tempo histérico. Este capitulo sera analisado com maior
profundidade no item 3.3 deste trabalho.

Ja no capitulo seis, intitulado As fontes histéricas e o ensino da Historia,
as autoras tratam da concepc¢ao de fonte histérica, bem como da importancia
das fontes para o ensino da Historia. Além disso, as autoras apresentam
modelos de utilizacdo das fontes histéricas em sala de aula. Mais uma vez, as

autoras partem da relagédo Teoria da Historia a partir das concepgdes de fonte
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histérica e da prépria importancia destas como ferramentas do historiador na
construgdo do conhecimento, e os saberes pedagdgicos nas propostas de
atividades com fontes em sala de aula. Este capitulo sera analisado com maior
profundidade no item 3.1 deste trabalho.

No sétimo capitulo, intitulado Histéria local e o ensino da Histéria, as
autoras afirmam que a histéria local € uma importante estratégia de ensino da
Histéria inserida na passagem da concepgédo tradicional para as tendéncias
atuais. Porém, deve-se ter o cuidado de entender que o local ndo possui
resposta em si mesmo. Por sua vez, as potencialidades dessa metodologia véo
desde a compreensdo de que existe mais um eixo historico de analise, até o
entendimento de que as micro-histérias pertencem ao processo histérico
global. Também que, “como elemento constitutivo da transposi¢éo didatica do
saber histérico para o saber escolar, a histéria local pode ser vista como
estratégia pedagdgica”. (SCHMIDT; CAINELLI, 2004. p. 113). Neste capitulo,
Schmidt e Cainelli (2004) aproximam a Teoria da Histoéria dos saberes
pedagogicos ao entenderem a histoéria local, um elemento da epistemologia da
Historia, como uma estratégia de ensino.

No oitavo capitulo, denominado Histéria oral e o ensino da Histéria, as
autoras afirmam que “[...] um dos objetivos do ensino da Historia consiste em
fazer o aluno ver-se como participe do processo histérico”. (SCHMIDT,;
CAINELLI, 2004. p. 125). Com isso, entende-se que a Histéria oral, com as
suas multiplas possibilidades de reconstruir o local e o global, pode ser
utilizada como método para o ensino da Histéria. Novamente, as autoras
apontam que esta perspectiva tedrica da Histéria, pode ser utilizada como um
método do ensino de Histéria, aproximando Teoria da Historia e saberes
pedagdgicos.

No nono capitulo, intitulado O livro didatico e o ensino da Historia, as
autoras afirmam que a relacdo entre professor e livro didatico € mediada
principalmente pela concepgéo de ensino, escola e aprendizagem do professor.
Todavia, as possibilidades de uso do livro didatico dependem da abordagem do
professor com relacdo ao livro. Este capitulo as autoras discutem os saberes
pedagdgicos, privilegiando a relacéo livro didatico, professor e aluno.

No décimo e ultimo capitulo, denominado Avaliagdo em Histéria, as

autoras afirmam que a avaliacdo € um julgamento de valor, e possui variadas
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formas: a avaliagdo formativa e a avaliagdo somativa sdo as duas principais.
Neste sentido, o professor deve compreender que é o responsavel pelo ato de
ensinar, e que multiplas atividades de avaliagdo podem ser desenvolvidas,
como: atividades realizadas em sala de aula; atividades que indiquem
capacidades de sintese e redacdo; atividades que expressem o dominio do
conteddo; atividades que expressem a aprendizagem, no sentido do
“desenvolvimento das capacidades cognitivas do aluno” (SCHMIDT; CAINELLI,
2004. p. 150); atividades que explicitem procedimentos. Este capitulo € o que
melhor exemplifica a aproximacdo aos saberes pedagOgicos, pois neste as
autoras discutem a avaliacgdo em Histéria a partir de uma perspectiva
pedagogica do como avaliar.

Em todos os capitulos, Schmidt e Cainelli (2004) apresentam exemplos
de atividades possiveis de serem desenvolvidas em sala de aula. Além disso,
as autoras apresentam bibliografias comentadas ao final de cada um dos
capitulos. A constituicdo da Didéatica da Historia neste manual perpassa todas
as tarefas desta disciplina propostas por Bergmann (1990). No primeiro
capitulo as autoras perpassam a tarefa empirica do que se ensinou, para nos
demais capitulos discutir a relagdo entre as tarefas normativas e reflexivas,
utilizando tematicas como: a construgdo de conceitos historicos, a construgéo
de noc¢des de tempo, as fontes histéricas e o ensino de Historia, Histéria Local
e o ensino de Histéria, Histéria Oral e o Ensino de Histdria e o Fato Historico e
0 ensino da Histéria. Nestas teméticas percebe-se a relagdo entre as duas
tarefas, por exemplo: no caso da construgédo de conceitos, parte-se da reflexéo
dos conceitos como elementos de organizagdo dos conteudos, no sentido de
uma tarefa reflexiva do como poderia se ensinar, até o como se deve ensinar
atraves das propostas de atividades, caracterizando a tarefa normativa. Apenas
0 ultimo capitulo, dedicado a avaliagdo em Historia, possui um forte carater
normativo, no sentido do como se deve avaliar. Portanto, também neste
manual percebe-se a relacdo entre os saberes: a Teoria da Historia e os
saberes pedagdgicos, bem como a relagdo entre as tarefas normativas e

reflexivas, pressupondo que a normatizacao também é reflexiva.

2.3. O MANUAL ENSINO DE HISTORIA: FUNDAMENTOS E METODOS
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Publicado em 2004, Ensino de Histéria: Fundamentos e Métodos € de
autoria de Circe Maria Fernandes Bittencourt. Este manual foi publicado pela
editora Cortez e faz parte da colegcdo Docéncia em formagdo: ensino
fundamental. A editora possui publicagcbes em diferentes &areas como:
Psicologia, Ciéncias Ambientais, Fonoaudiologia, Linguistica, entre outras,
porém com a maioria das publica¢des dedicadas a area da Educacéao.

Em entrevista realizada na cidade de S&o Paulo no dia 9 de Setembro

de 2009, Circe Bittencourt afirmou que:

[...] este manual em particular, ele faz parte da colegdo Docéncia em
formacédo no ensino fundamental e foi o editor, o Cortez, que me
convidou para, juntamente com outros professores como, por
exemplo, o professor Severino, da Faculdade de Educacéo da USP, a
professora Selma, a professora Nidia Pontusca, enfim, alguns
professores que eram professores de Metodologia do Ensino de
Historia, fazermos parte desta colecdo. [...] A ideia era discutir esta
guestdo da formacdo dentro destas variaveis todas disciplinares e
dentro de variaveis também de politica de inclusdo. Estava muito em
discussao na época a questdo da introducdo da Histéria na educacao
infantil. [...] Eles queriam fazer dois manuais, um do ensino
fundamental e outro do ensino médio, inclusive tinham me pedido pra
fazer duas obras separadas, ai eu falei que seria meio redundante,
complicado, mas ai no fim das discusstes nds decidimos que seria
uma obra so, que seria valida para, no maximo possivel, sintetizar
todos os niveis. Entdo foram mais ou menos uns dois anos de
preparacao desta colecdo. Com relacao a discussédo de como ela se
organizaria, nés faziamos semindarios na prépria editora, na Cortez.
Foram feitos varios encontros, ndo me lembro a quantidade deles.
(BITTENCOURT, 2009).

Desta forma, Bittencourt apresenta o seu manual e a sua intengao

fundamental: discutir a formacé&o do professor de Histdria nas suas variaveis.

2.3.1. Organizacdo dos saberes no manual ensino de Historia:

fundamentos e métodos de Circe Bittencourt

12 parte - Histéria |22 parte — Métodos e | 3* parte — Materiais

escolar: perfil de uma | conteddos escolares: | didaticos: concepcdes
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disciplina uma relacéo | e usos

necessaria

Capitulo 1 — O que é | Capitulo 1 — Conteudos | Capitulo 1 — Livros e

disciplina escolar? historicos: como | materiais didaticos de
selecionar? Historia.

Capitulo 2 — Conteudos | Capitulo 2 — | Capitulo 2 - Usos

e métodos de ensino de | Aprendizagens em | didaticos de

Historia: breve | Historia. documentos.

abordagem historica.

Capitulo 3 — Histéria nas | Capitulo 3 — | Capitulo 3 -
atuais propostas | Procedimentos Documentos nao
curriculares. metodoldgicos no ensino | escritos na sala de aula.

de Histdria.

Capitulo 4 -
Procedimentos
metodoldgicos em
praticas

interdisciplinares.

O manual Ensino de Histéria: Fundamentos e Métodos é dividido em trés
partes. Na introdu¢do da obra, Bittencourt (2004) afirma que a intencédo é
publicizar reflexdes sobre o ensino de Historia, desenvolvidas no decorrer do
seu percurso profissional nos diferentes niveis de ensino.

A primeira parte, intitulada Histéria Escolar: perfil de uma disciplina
possui trés capitulos. No primeiro capitulo, denominado O que é disciplina
escolar? Bittencourt (2004) afirma que existem duas concepg¢des de disciplina,
“os defensores da idéia de disciplina como “transposicdo didatica” e os que
concebem disciplina como um campo de conhecimento auténomo”.
(BITTENCOURT, 2004. p. 35). Os defensores da concepgéo de disciplina como
“transposicao didatica”, tomam este conceito de Yves Chevallard, entendendo
que a escola reproduz de forma “adaptada’ os conhecimentos produzidos pelas
ciéncias eruditas, segundo Bittencourt (2004). Dentro desta concepgdo, uma
didatica que diminua a distancia entre os saberes, pode ser considerada uma

“boa didatica”. Ainda desta forma:
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[...] no que se refere aos conteddos e métodos de ensino e
aprendizagem, os partidarios da idéia de “transposicdo didatica”
identificam uma separacéo entre eles, entendendo que os contetdos
escolares provém direta e exclusivamente da producéo cientifica e os
métodos decorrem apenas de técnicas pedagdgicas, transformando-
se em didatica (BITTENCOURT, 2004. p. 37).

Por outro lado, os partidarios da disciplina como campo de
conhecimento autbnomo, entendem que a disciplina € um instrumento de
poder. Nesta direcdo, André Chervel, um dos criticos da “transposicdo
didatica”, afirma que as disciplinas devem ser entendidas no processo histérico
das instituicGes escolares, segundo Bittencourt (2004). Sendo assim, a historia
das disciplinas € fundamental para que possamos compreender a relagéo entre

disciplina escolar e as ciéncias de referéncia. Neste sentido:

[...] a articulacdo entre as disciplinas escolares e as disciplinas
académicas é, portanto, complexa e ndo pode ser entendida como
um processo mecanico e linear, pelo qual o que se produz enquanto
conhecimento  histérico académico seja (ou deva ser)
necessariamente  transmitido e incorporado pela escola
(BITTENCOURT, 2004. p. 49).

Do mesmo modo, “a pedagogia ndo pode ser entendida como atividade
limitada a produzir métodos para melhor “transpor” contetdos externos,
simplificando da maneira mais adequada possivel os saberes eruditos ou
académicos”. (BITTENCOURT, 2004. p. 49). Neste capitulo, Bittencourt (2004)
aproxima-se dos saberes pedagdgicos a partir da discussdo sobre as
concepcgOes de disciplina.

No segundo capitulo, intitulado Conteldos e métodos de ensino de
Histéria: breve abordagem histérica, Bittencourt (2004) afirma que a analise
histérica da disciplina auxilia no entendimento das mudangas e permanéncias
dos métodos “tradicionais”. Dessa maneira, a autora desenvolve o percurso do
ensino de Historia no Brasil demonstrando os variados métodos historicamente
utilizados. Bittencourt (2004), neste segundo capitulo, aproxima-se mais uma
vez dos saberes pedagdgicos no desenvolvimento de uma histéria do ensino
de Histéria.

No capitulo trés, intitulado Historia nas atuais propostas curriculares, a

autora afirma que as propostas em constantes discussdes e modificagdes no
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final do século XX possuem influéncia de variadas logicas, “a logica da
privatizacdo, do lucro e da tecnologia, l6gica essa que submete as politicas e
procura impor suas metas a todos os paises” (BITTENCOURT, 2004. p. 101),
além da légica da psicologia da aprendizagem piagetiana, que influenciou
fundamentalmente a produgdo dos PCNs. Neste capitulo, novamente
Bittencourt (2004) dialoga com os saberes pedagdgicos, discutindo as
concepcdes de ensino de Histéria das atuais propostas curriculares,
fundamentalmente dos PCNSs.

A segunda parte, de nome Métodos e conteddos escolares: uma relacédo
necessaria, possui quatro capitulos. No seu primeiro capitulo, intitulado
Conteudos histéricos: como selecionar? Bittencourt (2004) afirma que a
indagacgéo inicial deste capitulo diz respeito a op¢do pela manutencdo dos
conteddos tradicionais ou pela selecdo dos “conteddos significativos” a partir
dos problemas cotidianos trazidos pelos alunos para o ambiente escolar.
Dentre os pressupostos da sele¢do de conteudos, a concepcao de historia é
fundamental. As varias concepcfes de historia passam pela concepcdo de
Histéria como narrativa de fatos passados, teorizada por Leopold Von Ranke e
denominada historicismo; pelos Annales e pelo Marxismo; pela Historia Cultural
até a Histdria do tempo presente. Nesse sentido, existe a necessidade de se
ter um cuidado com os conceitos de presente e passado, ambos fundamentais
dentre qualquer uma das concepc¢des de Histéria. Neste primeiro capitulo da
segunda parte, Bittencourt (2004), propbe um dialogo entre a Teoria da
Histéria, a partir das diversas concepgbes de Historia, e os saberes
pedagogicos no que diz respeito a selecdo de contetdos. Neste sentido, a
autora afirma que a concepcdo de Historia do professor interfere diretamente
na sua opcao por determinados contetidos.

O segundo capitulo, intitulado Aprendizagens em Historia, apresenta o
construtivismo como corrente preponderante nas propostas curriculares da
disciplina de Historia, possuindo influéncias tanto da psicologia cognitiva de
Piaget, como da de Vygotsky. Piaget, por sua vez, segundo Bittencourt (2004),
afirma que a estrutura cognitiva é determinada pela maturidade bioldgica,
sendo esta ideia utilizada como justificativa para a ndo insergdo de certas
disciplinas e contetudos para certas idades escolares. Ainda neste sentido,

Piaget afirma que existe um antagonismo entre o conhecimento espontaneo e
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o conhecimento cientifico. Porém, na década de 1960 e 1970, essa adaptacéo
da teoria piagetiana foi muito criticada, tanto por educadores como por
psicélogos. Vygotsky, por sua vez, na leitura de Bittencourt (2004), advoga pela
necessidade de interagdo entre o0s conhecimentos espontaneos e o0s
conhecimentos cientificos. Dessa forma, para ele, durante o processo de
aprendizagem ndo ocorre o desaparecimento do conhecimento espontéaneo,
mas sim a sua modificacdo. Com relacdo as questdes bioldgicas, segundo
Bittencourt (2004), Vygostsky, ao contrdrio de Piaget, afirma que existem
“relagdes entre o desenvolvimento cognitivo, 0 amadurecimento intelectual e as
condi¢des socioculturais da vida cotidiana”. (BITTENCOURT, 2004. p. 188).

Bittencourt (2004) afirma ainda que:

[...] no que se refere ao conhecimento histérico, essa posicdo [de
Vygotsky] torna-se ainda mais relevante, levando em conta as
experiéncias historicas vividas pelos alunos e as apreensdes da
histéria apresentada pela midia — cinema e televisdo, em particular —
por parte das criancas e dos jovens, em seu cotidiano
(BITTENCOURT, 2004. p. 189).

Neste capitulo, Bittencourt (2004), ao discutir os conceitos e a nogdo de
tempo histérico, novamente relaciona a Teoria da Histéria a partir das
concepcdes de conceito e tempo histérico aos saberes pedagdgicos, a partir
das contribuigcbes da Psicologia educacional. Este capitulo sera analisado nos
itens 3.2 e 3.3 deste trabalho.

No terceiro capitulo, denominado Procedimentos metodolégicos no
ensino de Historia, Bittencourt (2004) afirma que na década de 1980 a
concepgao de uma “crise” da disciplina fez com que fosse criticado 0 “ensino
tradicional”. Nesse sentido, a autora pontua que a necessidade de renovar néo
significa necessariamente abolir o tradicional. Um dos métodos possiveis é o
método dialético, no qual teses opostas sdo confrontadas. Nesse sentido, as
representagdes sociais dos alunos sdo fundamentais na articulagdo dos
conhecimentos prévios, conhecimento cientifico e conhecimento escolar. Neste
capitulo, Bittencourt (2004) aproxima-se dos saberes pedagdgicos na
discussao da dicotomia entre métodos tradicionais e renovados.

O quarto capitulo da segunda parte, intitulado Procedimentos

metodoldgicos em praticas interdisciplinares, traz a afirmacdo que “para existir
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interdisciplinaridade, parece obvio que deve haver, além de disciplinas que
estabelecam vinculos epistemolégicos entre si, a criagdo de uma abordagem
comum em torno de um mesmo objeto de conhecimento”. (BITTENCOURT,
2004. p. 256). A histéria ambiental € um exemplo utilizado por Bittencourt
(2004) para demonstrar as possibilidades da interdisciplinaridade. Bittencourt
(2004), neste capitulo, aproxima-se mais uma vez dos saberes pedagogicos na
concepcao de que a interdisciplinaridade € um método de ensino possivel.

A terceira parte, Materiais Didaticos: concepc¢des e usos, possui trés
capitulos. No primeiro capitulo, intitulado Livros e materiais didaticos de
Historia, a autora afirma que os materiais didaticos sdo “mediadores do
processo de aquisicdo de conhecimento, bem como facilitadores da apreenséo
de conceitos, do dominio de informagdes e de uma linguagem especifica da
area de cada disciplina — no nosso caso, da Histéria”. (BITTENCOURT, 2004.
p. 296). Por conseguinte, segundo Bittencourt (2004), afirmam os
pesquisadores do INRP (Institut National de Recherche Pédagogique) da
Franga, que existem dois tipos de materiais didaticos: os suportes informativos,
que “correspondem a todo discurso produzido com a intengdo de comunicar
elementos do saber das disciplinas escolares” (BITTENCOURT, 2004. p. 296);
e os documentos, como “todo o conjunto de signos, visuais ou textuais, que
sdo produzidos em uma perspectiva diferente dos saberes das disciplinas
escolares e posteriormente passam a ser utilizados com finalidade didéatica”.
(BITTENCOURT, 2004. p. 296-297). Apple aponta ainda, conforme Bittencourt
(2004), que o despreparo dos professores ocasionado pelos cursos sem
qualificagcdo e a falta de condi¢bes adequadas de trabalho nas escolas,
favorece a industria cultural do livro didatico, muitas vezes apresentados como
“pacotes educacionais”. Contudo, “a escolha dos materiais depende, portanto,
de nossas concepcgdes sobre o conhecimento, de como o aluno vai apreendé-lo
e do tipo de formagé&o que Ihe estamos oferecendo”. (BITTENCOURT, 2004. p.
299). Para analise de um livro didatico sdo fundamentais trés aspectos: sua
forma, o contetdo histérico escolar e seu contetudo pedagogico. Os conteddos
escolares, por sua vez, sdo legitimados pelo livro didatico, sendo o problema
que “trata-se de textos que dificilmente s@o passiveis de contestagdo ou
confronto, pois expressam “uma verdade” de maneira bastante impositiva”.
(BITTENCOURT, 2004. p. 313). Todavia, ndo existe apenas uma forma de
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leitura e andlise dos livros didaticos. Por outro lado, “o grau de dependéncia
dos professores em relagdo ao material estd associado a sua formacédo e as
condi¢cbes de trabalho, sobretudo a quantidade de escolas e horas de aula
semanais”. (BITTENCOURT, 2004. p. 318). Neste capitulo, Bittencourt (2004)
aproxima-se dos saberes pedagodgicos, ao discutir questbes da producéo,
selecdo e utilizacdo dos livros didaticos pelo professor de Historia.

No segundo capitulo, intitulado Usos didaticos de documentos,
Bittencourt (2004) demonstra a sua concepgao de fonte bem como formas de
analise dos documentos, diferenciando historiadores e professores. Ja no
terceiro capitulo, denominado Documentos ndo escritos na sala de aula, como
continuacdo do anterior, a autora apresenta os diversos documentos, além dos
documentos escritos, possiveis de serem utilizados na sala de aula de Historia.
Nestes dois capitulos, Bittencourt (2004) propde um didlogo entre a Teoria da
Historia, a partir das concepgdes de fonte histérica e os saberes pedagdgicos a
partir da proposi¢édo de atividades metodoldgicas com os documentos. Tanto o
segundo como o terceiro capitulo serdo analisados com maior profundidade no
item 3.1 deste trabalho.

Bittencourt (2004), assim como Fonseca (2005) e Schmidt e Cainelli
(2004), demonstra a relagdo constante entre os saberes no seu manual.
Fundamentalmente a Teoria da Histéria se faz presente nas tematicas que
envolvem as concepcdes de Histdria e os elementos pertencentes a ciéncia de
referéncia, assim como os saberes pedagdgicos se fazem presentes nas
tematicas relacionadas a organizacdo do ensino, aos recursos didaticos e a
literatura escolar.

Portanto, a constituicdo da Didéatica da Histéria neste manual perpassa
todas as tarefas da disciplina propostas por Bergmann (1990). No primeiro
capitulo, Bittencourt trabalha com a tarefa reflexiva no sentido da compreenséao
das concepgdes de disciplina possiveis. J& no segundo capitulo, Bittencourt
(2004) perpassa a tarefa empirica no sentido do que se ensinou. No restante
dos capitulos, faz-se uma relagdo fundamental entre a tarefa normativa e a
tarefa reflexiva, também presente nos outros manuais analisados nesta
dissertacdo. Por exemplo, no capitulo um da segunda parte, Bittencourt (2004)
discute a selecdo de conteudos, tarefa normativa, porém demonstrando que

para esta selecdo é fundamental a concepcédo de histéria, pertencente a tarefa
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reflexiva. Neste sentido, mais uma vez percebe-se que a normatizagcéo pura e
simples ndo ocorre na constituicAo da Didatica da Histéria nos manuais

analisados.

2.4. ALGUMAS CONSIDERACOES A PARTIR DA ORGANIZACAO DOS
SABERES NA CONSTITUICAO DA DIDATICA DA HISTORIA NOS MANUAIS
ANALISADOS

A partir da apresentacéo e andlise estrutural de como o0s saberes estao
organizados nos manuais analisados, entende-se que existe uma relagéao entre
a Teoria da Histéria e os saberes pedagogicos que perpassam uma
preocupacdo da relagdo entre a ciéncia de referéncia e o seu ensino nos
manuais. Também se observou que estdo presentes as tarefas empirica,
normativa e reflexiva na constituicdo da Didatica da Histéria, aproximando-se
da concepc¢éo desta disciplina proposta por Bergmann em seu artigo A Histéria
na reflexdo didatica. Estas concluses prévias foram alcangadas por meio da
utilizagdo dos conceitos de saberes pedagdgicos (VARELLA, 1994), Didatica
da Histdria (RUSEN, 2007a; BERGMANN, 1999) e Teoria da Histéria (RUSEN,
2001, 2007). Partindo deles e da leitura dos manuais foi possivel observar a
aproximacdo das autoras aos saberes pedagdgicos (VARELLA, 1994)
entendidos como saberes relacionados fundamentalmente a Pedagogia e a
Teoria da Histéria (RUSEN, 2001, 2007) entendida como os principios e
fundamentos da ciéncia da histéria na constituicdo da Didatica da Historia
(RUSEN, 2007a; BERGMANN, 1990). Porém, estas consideracGes prévias
partem de uma leitura geral dos manuais. Portanto, partindo destas
consideragfes, no proximo capitulo o objetivo ser4d o de analisar a relagdo
entre os saberes a partir de uma andlise especifica das unidades de anélise

escolhidas: as fontes historicas, os conceitos historicos e o tempo historico.
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CAPITULO 3

A RELACAO ENTRE A TEORIA DA HISTORIA E OS SABERES
PEDAGOGICOS: PERSPECTIVAS DOS MANUAIS

Neste capitulo apresentam-se as andlises das unidades escolhidas: as
fontes historicas, os conceitos histéricos e o tempo histérico. Para isso, parte-
se das contribuicdes da Teoria da Histéria, fundamentalmente de Risen (2001,
2007a, 2007b), objetivando-se compreender como esté posta a relagédo entre a
Teoria da Historia e os saberes pedagdgicos na constituicdo da Didéatica da

Histéria nos manuais analisados.

3.1. AS CONCEPCOES DE FONTE HISTORICA E AS ORIENTACOES PARA
O SEU USO NOS MANUAIS ANALISADOS

3.1.1. As fontes histéricas e o ensino de Histdria

A historia é feita de fontes, como o material empirico de onde o
historiador retira as evidéncias sobre o passado. Porém, a historicidade da
propria ciéncia demonstra que existem constantes debates sobre as
concepcdes e o papel das fontes na produgdo do conhecimento histérico.
Herddoto inicia a tradicdo da historiografia antiga considerando fonte historica
apenas 0 que se presenciou como testemunha ocular. (Dosse, 2003). Desta
forma, apenas os testemunhos oculares pessoais dos historiadores eram
considerados fontes, sendo os testemunhos de terceiros totalmente refutados
por historiadores, como Plutarco e Tucidides. Apenas em 1440, Lorenzo Valla,

escritor italiano, publica um panfleto contra a doagdo de Constantino, em que
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desenvolve a primeira critica de fontes historicas, no caso de textos sagrados
autenticados pelo Papa. A periculosidade de tal empreendimento faz com que
seu estudo nao seja publicado em vida, mas apenas em 1517, como afirma
Dosse (2003). Porém, segundo Firet (1986) esta critica era tarefa dos eruditos
e ndo um método propriamente historico.

Apenas no século XIX, “o século da Histéria”, segundo Dosse (2003), a
histéria se profissionaliza, adquirindo método, ritos e modos particulares de
reconhecimento, atrelados a concepcdo positivista de ciéncia. O objetivo,
conforme Dosse (2003), era “mostrar 0s acontecimentos tal como se
sucederam”. Com isso, a fonte histérica era concebida como recurso
fundamental, do qual o historiador deveria retirar as informagdes com a maior
“neutralidade” possivel. Sobre este momento, Firet (1986) afirma que “para
existir como disciplina escolar, a histéria teve que sofrer varias mutacdes, de
modo a constituir um campo do saber ao mesmo tempo intelectualmemente
autdbnomo, socialmente necessario e tecnicamente ensinavel’. (FURET, 1986.
p. 134).

Assim, desde o momento em que foi instituida como conhecimento a ser
ensinado, inclusive no Brasil, a partir do inicio do século XX, pode-se afirmar

que:

[...] caudatario da producéo historiografica do século XIX, o ensino de
Histéria comumente denominado “tradicional” ou “positivista” tinha
uma perspectiva explicita em seus objetivos. A preocupacéo
fundamental era ensinar a Historia para explicar a genealogia da
nacdo, transmitindo os fatos do passado como ‘“realmente”
aconteceram (SCHMIDT, 1996. p. 8).

Neste contexto, o documento historico tinha o papel de “prova irrefutavel
da realidade passada” (SCHMIDT, 1996. p. 8).

A partir da segunda metade do século XX, as escolas historiograficas
contestaram a concepgéo de documento como “prova do real”. Portanto, “se o
século XIX consagrou a objetividade e a neutralidade do fato histérico, bem
como constituiu o fetichismo do documento, o século XX procurou abandonar
tal concepgéo”. (SCHMIDT, 1996. p. 11). Estas novas concepgbes exigiram
mudancas no ensino de Historia, no sentido de que “rechacado como prova do

real, o documento passou a ser visto como indicio, como testemunha do
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passado que sO fala quando perguntado”. (SCHMIDT, 1996. p. 11). Tal
perspectiva teve influéncia significativa em mudancas nos manuais didaticos e
nas propostas curriculares.

Com relagdo as novas concepcdes de documentos, uma grande
contribuicdo € a da Escola dos Annales, que desenvolve o que Le Goff
denomina de “revolucao historiogréafica”, ao se oporem a histéria tradicional ou
positivista do século XIX. Assim sendo, a fonte histdrica passa a ser concebida
como aquilo que expressa o homem nas suas diferentes manifestagdes, como
afirma Moreira (2004). Todavia, Le Goff afirma que Bloch (2001) é o grande
representante pela queda do “imperialismo dos documentos”, inaugurando a
concepcao de documento como vestigio, e mais ainda, acompanhando a sua
proposicdo de Histdria problema, de que o documento histérico ndo fala por si,
mas sim de que é preciso interroga-lo. Além da Escola dos Annales, outras
correntes como a Nova-Esquerda inglesa’, e o pensamento do filésofo Michel
Foucault'®, possuem importancia fundamental na “guinada” teérica da Histéria
no século XX.

Prost (2001) afirma que ndo existe Historia sem as perguntas do
historiador, pois os fatos histéricos ndo sdo fatos pela sua simples natureza.
S&o0 dessas perguntas que partem as escolhas do historiador por determinadas
fontes, ao mesmo tempo em que “no hay preguntas sin documentos”. (PROST,
2001. p. 91). Portanto, existe uma relacdo dialética fundamental entre as
perguntas do historiador, e o documento histérico. Assim sendo, “son las
preguntas del historiador las que consiguen que las huellas que el pasado nos
ha legado se conviertan em fuentes y documentos”. (PROST, 2001. p. 92).
Além disso, “las preguntas mas legitimas para los historiadores son aquellas
que, al ser formuladas, hacen <<avanzar>> su disciplina”. (PROST, 2001. p.
95). Dessa forma, as perguntas do historiador ndo séo ingénuas, elas possuem
pertinéncia social e cientifica. Pertinéncia social no sentido das indaga¢cdes do
historiador como um homem do seu tempo; pertinéncia cientifica no sentido de

indagar sobre as investigacdes desenvolvidas até o momento. Ardstegui

° Dentre os autores desta corrente, destaca-se Edward Palmer Thompson. A respeito da
concepcao de Histéria deste autor, ver A miséria da teoria ou um planetario de erros: uma
critica ao pensamento de Althusser. Rio de Janeiro: Zahar, 1981.

10 Sobre a influéncia de Foucault ver VEYNE, Paul. Como se escreve a histéria: Foucault
revoluciona a histdéria. Brasilia: Editora da Universidade de Brasilia, 1998.
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(2006), por sua vez, também entende que as fontes, como ferramentas do
historiador, surgem da construgéo das hipoteses, portanto, “é o problema o que
condiciona as fontes” (AROSTEGUI, 2006. p. 490), sendo que “a observacéo
histérica é a observacéo das fontes”. (AROSTEGUI, 2006. p. 480).

Alem da perspectiva de fonte histérica de Prost (2001) e Arostegui
(2006), tomou-se a concepcdo de Le Goff (1990) de que os materiais da
memoria sdo de dois tipos: os documentos e 0os monumentos. O monumento
possui, na sua raiz etimoldgica do latim monumentum, o sentido de “fazer
recordar”, ou seja, de memoria. Desta forma, desde a Roma antiga, 0s
monumentos possuem dois sentidos: um primeiro, ligado a ideia de obra
arquitetdbnica comemorativa; e um segundo, ligado a ideia de monumento da
morte, como forma de recordar uma pessoa. Enquanto isso, o documento, ou
documentum no latim, remete na sua raiz etimoldgica a idéia de “ensinar”, que
no vocabulario juridico passou a ser chamado de “prova”’. Dessa maneira, a
escola histérica positivista do final do século XIX e inicio do XX assume o
documento como prova histérica “por si mesmo”. Todavia, o documento se
opde ao monumento, pela sua ndo-intencionalidade. Portanto, para Le Goff
(1990), os documentos sdo produzidos de forma néo intencional, concepgao
divergente da de Arostegui (2006), que afirma existirem os documentos
voluntarios e involuntérios. Este caréter intencional, segundo Ardstegui (2006)
leva-nos a compreensdo de que as fontes sdo testemunhais ou né&o-
testemunhais. Dessa forma, existem as fontes voluntérias - produzidas para
fazerem parte da “memoéria histérica” de uma sociedade - e as fontes
involuntarias - entendidas como documentos presentes no cotidiano e
conservados pelos homens sem a intencdo de fazerem parte dessa memoria,
segundo Aréstegui (2006).

Topolsky (1985) afirma que o conceito de fonte foi construido no sentido
de abarcar uma gama de documentos que tragam no seu bojo informagdes
sobre as sociedades passadas. Porém, existe uma diferenga importante entre
as fontes potenciais e efetivas. As fontes potenciais sdo os documentos de
onde o historiador pode retirar as suas informacgdes, enquanto as fontes
efetivas séo as informacdes retiradas pelo historiador. Além da concepcao de
fonte potencial e efetiva, Topolsky (1985) concorda com Aréstegui (2006) ao

afirmar que existem fontes diretas e indiretas.
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3.1.2. As concepcOes de fonte histdrica presentes nos manuais

analisados

Com relag@o as repercussfes das novas concepcdes de documento no
ensino e aprendizagem da Historia, Schmidt (1996) afirma que o trabalho com
0os documentos deve representar o ponto de partida para a superagdo do

ensino tradicional, pois:

Na perspectiva renovada da concepcdo de documentos, eles nao
existem por si mesmos, pela sua prépria natureza. Eles s6 tém
significado a partir dos olhares, questdes e das problematicas que
sdo colocadas, com o objetivo de estabelecer um didlogo com o
passado e o presente (SCHMIDT, 1996. p. 13).

A Educacéo Historica, perspectiva adotada na Inglaterra, em Portugal
etambém no Brasil aponta algumas possibilidades em direc&o ao trabalho com
fontes e as novas formas de ensinar e aprender Histéria, a partir de
investigacbes que privilegiam as ideias histéricas de alunos. Neste sentido,
Ashby (2006) concluiu a partir de pesquisas do projeto CHATA (Conceitos de
Histéria e abordagens de ensino), desenvolvido no Reino Unido e que busca
investigar as ideias histdricas de alunos, que existe “a propenséo dos alunos a
tratarem as fontes como informacdes, e em considerar detalhes (como nomes,
datas e numeros), como fatos que trazem consigo sua propria validade”.
(ASHBY, 2006. p. 155). Dessa forma, entende-se que a utilizagcdo de fontes
histéricas como mera confirmagdo dos conteddos histéricos, sem o
entendimento da natureza dessas fontes, ocasiona a naturalizacdo da
afirmacdo historica. Por isso, Ashby (2006) aponta para a necessidade de
compreensdo do conceito de evidéncia, entendida como as informacdes
retiradas das fontes, que servem para responder certas questdes especificas,
determinadas pela natureza da fonte histérica. Para isso, a natureza do
conhecimento histérico deve balizar as intervengfes em sala de aula, buscando

o entendimento de que o conhecimento & construido de acordo com as suas
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caracteristicas como ciéncia e, portanto, constituido a partir da cogni¢do

histérica situada.

No inicio da investigagcdo colocou-se uma questado fundamental: Qual a

concepcao de fonte histérica presente nos manuais? Para isso, tomaram-se as

concepgdes de alguns tedricos da Histéria que discutem essa tematica. Apos,

as primeiras teorizacdes partiu-se para a pesquisa empirica, construindo um

quadro de respostas a partir da questado fundamental:

1.

Qual a concepgédo de fonte histdrica presente nos manuais?

Manual 1 - Didética e
Pratica de Ensino de

Histoéria

Manual 2 - Ensino de
Historia:
fundamentos e

métodos

Manual 3 - Ensinar

Histoéria

“as linguagens sao

E necessaria “uma

“produto da sociedade

constitutivas da | “leitura” dos objetos, | que o fabricou, de
memodria  social e | transformando-os em | acordo com
coletiva” (p. 154), e | “documentos™ (p. | determinadas relagbes
sdo ao mesmo tempo | 353). de poder” (p. 94).
“expressdo de lutas,

forca, dinamica,

experiéncia histérica”

(p- 154);

“os documentos néo | Com relacdo aos | Necessidade de
mais falam por si|filmes, eles s&o “um | identificar qual o tipo
mesmos, mas nos | produto cultural capaz | de fonte a  ser
sugerem inmeras | de comunicar | utilizada: priméaria
questdes, emocoes e | (produzida
possibilidades de | sentimentos e | diretamente no

didlogos constitutivos
do processo de leitura
e reconstrugéo
permanente da
historia” (p. 223).

transmitir informacdes”
(p- 353).

contexto do fato), ou
secundaria (produzida
a partir da leitura de
relatos produzidos em
determinados

contextos  historicos).




74

(p- 96).

Nesta andlise, constatou-se nos manuais a concepgéo de fonte historica,
ndo mais como documento que fala por si, mas sim como documento que
necessita ser interrogado para que assim torne-se fonte histdrica, no sentido
empregado por Prost (2001), Bloch (2001) e Topolsky (1985). Exemplos disso
podem ser vistos nas seguintes citagdes: “os documentos ndo mais falam por si
mesmos, mas nos sugerem inumeras questdes, possibilidades de dialogos
constitutivos do processo de leitura e reconstrucdo permanente da histéria”.
(FONSECA, 2005. p. 223); E necessaria “uma ‘“leitura” dos objetos,
transformando-os em “documentos”. (BITTENCOURT, 2004. p. 353).

Ademais, percebeu-se também a concepg¢éo de que as fontes historicas
sdo produzidas por uma sociedade como produto cultural, permeado pelas
relacdes de poder, de acordo com a concepgdo de LE GOFF (1990). Exemplo
disso pode ser observado na seguinte citagdo com relagdo aos documentos
histéricos que sao entendidos como “produto da sociedade que o fabricou, de
acordo com determinadas relagbes de poder”. (SCHMIDT; CAINELLI, 2004. p.
94).

Com isso, compreende-se que existe uma aproximagao com a Teoria da
Histéria que, ap06s a escola de Annales e a Nova-Esquerda Inglesa,
fundamentalmente, deixou de compreender as fontes como documentos que
falavam por si, de onde os historiadores deveriam apenas retirar os fatos.
Portanto, ocorre uma correspondéncia entre a Histéria, como ciéncia, a partir
das contribuicbes da Teoria da Historia e as concepgbes de fonte historicas

presentes nos manuais analisados.

3.1.3. As orientagdes para o uso das fontes histdricas em sala de aula

Risen (2007a, p. 91-92) afirma que a Teoria da Historia e a Didatica da
Histéria séo fundadas sobre a mesma base, a especificidade do conhecimento
histérico cientifico, porém em direc6es diferentes, mesmo que em certas

discussdes acabem se entrecruzando. A Didatica da Histéria necessita da
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Teoria da Histéria quando discute qual o significado para o aprendizado da
cientificidade do conhecimento, enquanto a Teoria da Histéria precisa da
Didatica da Histéria quando s&o discutidas as fungbes préticas do
conhecimento histérico.

Dessa forma, observou-se na andlise das concepcdes de fonte que
autores dos manuais de Didética da Histérica se utilizam das contribuicées dos
tedricos da Historia, acompanhando a historicidade da sua propria disciplina. A
partir desta primeira constatagéo, construiu-se um quadro de respostas a partir
da segunda questdo fundamental:

2. Existe relacdo entre as concepgdes tedricas e as orientagdes a préatica

presentes nos manuais?

Manual 1 — | Manual 2 - Ensino de Manual 3 - Ensinar
Didéatica e Prética de | Historia: Histéria
Ensino de Histéria fundamentos e
métodos
“nossa proposta é | “favorecer a|“Com relacdo ao
simples: o professor | introdugdo do aluno | ensino de Histéria, a

pode deixar aflorarem
as contradicoes,

identifica-las,

problematiza-las e
compreendé-las, com
criatividade e
criticidade, um

processo de ensino e
aprendizagem livre de
preconceitos e

estereodtipos” (p. 167).

no pensamento
histérico, a iniciacdo
aos proprios métodos
de do

historiador” (p. 327)

trabalhado

idéia de documento
suscita duas
interpretacoes. A
primeira do documento
como suporte

informativo do ensino

“material usado para
fins didaticos, como
livro didatico, mapa

histérico e filme com
objetos educacionais”
(p. 90). E a segunda,
diz

documento entendido

respeito ao

como “fonte, isto &,

fragmentos ou indicios
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de situacdes ja vividas,

passiveis  de ser
exploradas

historiador” (p. 90).

pelo

“desenvolver nos

alunos o0 interesse
pelas disciplinas, como
ciéncias em
construcdo, no seio
das quais convivem
leituras divergentes
acerca da realidade
social em diferentes

tempos e espacos” (p.

ao usar um
documento
transformado em

fonte de pesquisa, o

historiador parte,
portanto, de
referenciais e de
objetivos muito

diferentes aos de uma

situacdo em sala de

“os documentos nao

serdo tratados como

fim em si mesmos,
mas deveréo
responder as
indagagbes e as
problematizagcdes de

alunos e professores,
como o0 objetivo de

estabelecer um dialogo

179) “provocam | aula. As diferencas | com o passado e o
didaticamente” 0s | sdo marcantes, e | presente, tendo como
alunos. disso decorrem os | referéncia o conteddo

cuidados que 0 | histérico a ser

professor precisa ter | ensinado” (p. 95)

para transformar

“documentos” em

materiais  didaticos”

(p- 329)
“a cangéo como | “Os usos do | “o aluno precisa
evidéncia, como | documento em sala | aprender a relacionar
documento s@cio- | de aula podem partir | os fatos estabelecidos
historico, ultrapassa | de trés modelos: | pelos historiadores, os
fronteiras espaco- | ilustracéo — reforgo da | apresentados pelo
temporais, e surge | ideia do professor ou | professor em classe,
carregada de |do livro didético, | os pesquisados em
propostas e | informacéo — | livros ou outras fontes,
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ensinamentos. Cabe a

nés, professores
dialogar com essas
fontes com

sensibilidade, emocao

e critica, respeitando

0S limites e as
fronteiras discursivas
proprias de cada

linguagem” (p. 205).

explicitando uma
realidade histoérica, e
situagao-problema -
introduzindo o]

assunto. (p. 330).

como a Internet, e o
conteudo do

documento” (p. 101).

os documentos devem

“orientar a producgéo
de conhecimentos,
sugerindo formas,
linguagens,
construcdes
discursivas que
favoregcam o]
desenvolvimento  da
aprendizagem e a
compreenséao da
historia como

construgao” (p. 218).

Os documentos como
recursos didaticos sdo
de trés tipos: escritos,

materiais e visuais ou

audiovisuais, sendo
necessario ser
“transformado em

material didatico” (p.
333).

“O uso pode ser para:
ilustrar o] tema
trabalhado — reforcar o
contetdo; induzir o
aluno ao conhecimento
— ponto de partida para
0 conteldo; fonte de
informacéo histérica —
da

necessidade

realidade,
da

0s

parte
relacéo entre
diferentes
documentos; fonte
para a construcdo de
uma problemética ou
hipétese — construgéo
de

argumentacodes

novas

histéricas;
de

hipéteses

e por fim
fonte respostas
para ou
problemas — responder

as questdes do aluno e
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do professor”. (p. 103-
104-105).

Ao analisarmos a relacdo entre as concepcdes de fontes e as
orientacdes para o0 uso das mesmas, percebeu-se certa contradigéo, pois se
por um lado as autoras apontam a necessidade do perguntar as fontes, ou
seja, trazem da propria ciéncia a concep¢do de fonte e de como esta fonte
deve ser interrogada, por outro, separam a atividade do historiador e a do

professor de Historia. Por exemplo, Bittencourt (2004) afirma que:

[...] ao usar um documento transformado em fonte de pesquisa, 0
historiador parte, portanto, de referenciais e de objetivos muito
diferentes aos de uma situacao em sala de aula. As diferencas sao
marcantes, e disso decorrem os cuidados que o professor precisa ter
para transformar  “documentos” em = materiais  didaticos
(BITTENCOURT, 2004: 329).

Ainda neste sentido, “os documentos como recursos didaticos sdo de
trés tipos: escritos, materiais e visuais ou audiovisuais, sendo necessario ser
“transformado em material didatico”. (BITTENCOURT, 2004: 333). Schmidt e
Cainelli (2004), por sua vez, afirmam que com relacdo ao ensino de Histdria, a
ideia de documento suscita duas interpretagdes. A primeira, do documento
como suporte informativo do ensino “material usado para fins didaticos, como
livro didatico, mapa historico e filme com objetos educacionais. E a segunda diz
respeito ao documento entendido como “fonte, isto é, fragmentos ou indicios de
situagOes ja vividas, passiveis de ser exploradas pelo historiador”. (SCHMIDT;
CAINELLI, 2004: 90).

3.2. OS CONCEITOS HISTORICOS E A DIDATICA DA HISTORIA NOS
MANUAIS ANALISADOS

3.2.1. Os conceitos histdricos e o ensino de Histoéria
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Rusen (2007b, p. 91-100) afirma que o0s conceitos sdo 0s principais
recursos linguisticos do historiador. Partindo disso, devemos diferenciar os
conceitos histéricos dos nomes préprios e das categorias histéricas. Os
conceitos sdo “historicos” quando se referem ao estado das coisas, tendo a
ciéncia como referéncia. Ainda segundo Riusen (2007), dao qualidade temporal
ao estado de coisas numa relagdo de sentido e significado entre passado,
presente e futuro.

Segundo este autor, existem conceitos como “economia”, “trabalho”,
“constituicao”, que ndo sao conceitos historicos, mas sim “conceitos-géneros”,
como designou Max Weber. S&o conceitos comuns a varios estados de coisas,
que passam a ser historicos a partir do momento em que dao qualidade
temporal a esse estado de coisa, como por exemplo: “economia feudal”,
“camponés na Inglaterra do século XVII", etc, como aponta Rusen (2007).

Os nomes proprios, por sua vez, “designam estados de coisas do
passado em sua ocorréncia singular’. (RUSEN, 2007b. p. 93). Enquanto isso,
as categorias histéricas como continuidade, progresso, revolugdo, época etc,
“designam contextos temporais gerais de estados de coisas, com base nos
quais estes aparecem como histéricos” (RUSENb, 2007. p. 93), ou seja,
“estabelecem a qualidade histérica da mudanca temporal dos estados de
coisas”. (RUSENb, 2007. p. 93). Ja os conceitos histéricos “designam nos
estados de coisas referidos por nomes proéprios, as qualidades histéricas pré-
esbocadas pelas categorias histéricas”. (RUSEN, 2007b. p. 94).

Portanto, para Rusen (2007b) é necessério que facamos a distingcao
entre os nomes, as categorias histéricas, os conceitos-género e 0s conceitos
histéricos. O mesmo autor afirma que a Histéria ndo se torna “real” apenas por
utilizar-se das fontes histéricas, mas também por utilizar-se dos conceitos
histéricos como elementos linguisticos da sua explicagdo. Por conseguinte, os
conceitos séo elementos fundamentais do pensamento histaorico.

Lee (2005), por sua vez, diferencia os conceitos de segunda ordem dos

conceitos substantivos, entendendo que:

Conceitos disciplinares, de segunda ordem, tais como mudancas e
evidéncias, discutidas acima [estd se referindo ao texto anterior],
estao envolvidos em qualquer histéria, qualquer que seja o contetdo.
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Outros conceitos, como comércio, nagdo, protestante, escravo,
tratado ou presidente, sdo encontrados quando lidamos com tipos
particulares de contetdos histéricos. Eles sdo parte do que podemos
chamar de substancia da histéria e, entdo, é natural chamé-los de
conceitos substantivos (LEE, 2005. p. 1).

Além disso, Lee (2005) partilha com Risen (2007) da concepcédo da
importancia dos conceitos como ferramentas do modo de pensar
historicamente.

A partir da compreenséo de que 0s conceitos historicos sdo elementos
fundamentais para a explicacdo histérica, entende-se que estes conceitos sdo

elementos essenciais para a formacéo historica, entendida como:

[...] o conjunto das competéncias de interpretacdo do mundo e de si
proprio, que articula o maximo de orientagdo do agir com 0 maximo
de autoconhecimento, possibilitando assim o maximo de auto-
realizac&o ou de reforco identitario (RUSEN, 2007. p. 95).

A formagédo histérica, por sua vez, é possibilitada pelo aprendizado
histérico tendo como consequéncia a orienta¢do para a vida pratica com vistas
ao agir. Porém, formagé&o néo significa de forma alguma o acumulo de saberes,
mas sim principios cognitivos de aplicacdo dos saberes na orientacdo da vida
pratica, conforme Risen (20074, p. 95).

A formacdo, portanto, estd intimamente relacionada ao aprendizado
histérico que se d& de trés formas: a partir da experiéncia, da interpretagéo e
da orientacdo. A experiéncia como saber empirico que deve ser superado pela
formacdo, entendendo que o historico o €, pois detém uma qualidade temporal.
A interpretagéo, partindo do pressuposto da necessidade de construgcéo de
modelos interpretativos e de quadros referenciais constituintes do sentido
histoérico. E a orientag&o, no sentido de que “(concretamente: todo sujeito nasce
na historia e cresce nela). O que o sujeito precisa € assenhorear-se de si a
partir dela”. (RUSEN, 2007a. p. 107).

No mesmo sentido, Lee (2005) pontua ainda a necessidade de os alunos
utilizarem os conceitos de segunda ordem e 0s conceitos substantivos como
ferramentas cognitivas e linguisticas na mobilizacdo do saber historico.
Todavia, os conceitos nao sdo definicbes estanques, por isso “nds nao

podemos esperar que os alunos aprendam definicbes e exemplos em uma
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ocasido particular e depois, simplesmente, aplicad-los em outros casos”. (LEE,
2005. p. 4). Ou seja, a partir da compreenséo da importancia dos conceitos
substantivos, Lee (2005) entende que “os alunos necessitam adquirir uma
proposta utilizavel do passado, um grande quadro organizado por conceitos
substantivos sobre os quais eles, de modo crescente, entendem e podem
refletir”. (LEE, 2005. p. 8).

Este trabalho toma de Rusen (2007a) a concepg¢do de Didatica da
Histéria como a “ciéncia do aprendizado histérico”. Sendo assim, a formacao
histérica € um dos elementos fundamentais para a andlise. Por isso, justifica-se
a analise da presenga dos conceitos histéricos nos manuais de Didéatica da
Histdria - pois estes sdo elementos fundamentais da formacao historica - que

s6 torna-se possivel através do aprendizado historico.

3.2.2. A presenca dos conceitos histéricos como elementos da Didatica

da Histéria nos manuais analisados

A partir de Rusen (2007b) e Lee (2005), aponta-se para a importancia
dos conceitos histéricos como elementos cognitivos e linguisticos da explicagdo
histérica, que se d& de forma narrativa. Mais que isso, entende-se que 0s
conceitos histéricos sdo elementos fundamentais do pensamento historico.

Partindo deste pressuposto, neste momento objetiva-se observar se nos
trés manuais de Didatica da Histéria analisados os conceitos histdricos
aparecem como elementos desta Didatica especifica. Para isso, em um
primeiro momento buscou-se a presenca dos conceitos nos trés manuais de
forma geral, para depois, especificamente, partirmos para a analise dos
capitulos dedicados a esta tematica.

Como resultado desta leitura, observou-se que o manual Didatica e
Pratica de Ensino de Histéria, de Fonseca (2005), ndo trata dos conceitos
histéricos como elementos fundamentais da Didatica da Histéria, ndo tendo
nem um capitulo especifico para a tematica, nem mesmo teorizacdes a
respeito. Porém, na entrevista realizada na cidade de Uberlandia no dia 5 de

novembro de 2009, Fonseca afirmou que:



82

[...] a minha opcdo foi por trabalhar os conceitos de uma forma
transversal. Entdo, por exemplo, o conceito de politica, cidadania, eu
trabalho dentro de alguns temas aqui. Por exemplo, o conceito de
politica eu trabalho bastante dentro de temas de analise politica. Eu
fiz opcao por ndo trabalhar um capitulo s6 sobre os conceitos, mas
deixar que os conceitos fossem trabalhados na medida em que os
temas fossem aparecendo. (FONSECA, 2009).

Desta forma, a autora aponta o trabalho com conceitos, porém nao com
conceitos histoéricos no sentido de que estes dédo qualidade temporal ao estado
de coisas numa relacédo de sentido e significado entre passado, presente e
futuro, como afirma Rusen (2007).

Por outro lado, tanto o manual Ensinar Histéria, de Maria Auxiliadora
Schmidt e Marlene Cainelli, como o manual Ensino de Histéria: fundamentos e
métodos, de Circe Bittencourt, apresentam 0s conceitos histéricos como
tematica privilegiada, entendendo a importancia destes como elementos da
Didatica da Historia.

No manual de Schmidt e Cainelli (2004), observou-se a existéncia de um
capitulo especifico sobre a tematica conceitos histéricos. O capitulo € intitulado
A construcdo de conceitos histdricos. Neste capitulo, as autoras afirmam que
0s conceitos histéricos sdo “possibilidades cognitivas” e que duas questbes
devem ser levadas em conta no trabalho com eles. A primeira € o respeito aos
conhecimentos prévios dos alunos, ou seja, aos conceitos como
representacdes previamente construidas. Esse deve ser o ponto de partida,
porém a manutencdo destes conceitos ndo deve ser encarada como suficiente,
objetivando a ampliacdo deles no sentido de uma melhor compreenséo da
realidade. A segunda questdo, intrinseca & primeira, diz respeito as
representacdes prévias dos alunos como base para que eles efetivem as suas
proprias ideias sobre os “objetos do mundo social”. Partindo desta concepgéo
de gque os conhecimentos prévios sdo representacdes, as autoras tomam da

Psicologia social o conceito de representagao, entendida como uma:

[...] forma de conhecimento do senso comum, situada na interface do
psicolégico e do social, do individual e do coletivo, € uma construcéo
ao mesmo tempo produto e processo de uma atividade de
apropriacdo da realidade (GUYON; MOUSSEAU; TUTIAX-GUILLON
apud SCHMIDT; CAINELLI, 2004. p. 62).

Neste caso, verifica-se uma primeira aproximagdo com a Psicologia em
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relacdo ao entendimento do que seria representacdo. Neste sentido ainda, as
autoras apontam para a importancia dos conceitos como elementos
organizadores dos conteudos aprendidos em sala de aula.

Por sua vez, no manual de Bittencourt (2004), os conceitos historicos
fazem parte do capitulo Aprendizagens em Histéria. Neste capitulo, a autora
afirma que a aprendizagem em Historia ndo é meramente o saber “nomes e
fatos”, mas sim o relacionar fatos, temas e sujeitos, buscando uma explicagao.
Para isso, o aprender histéria “passa pela mediagcdo de conceitos”.
(BITTENCOURT, 2004. p. 183). J4 no subtitulo A formagdo de conceitos:
confrontos entre Piaget e Vygotsky, a autora discute a querela construtivista
entre os conceitos espontaneos e cientificos. Desta forma, Bittencourt (2004)
demonstra que, para Piaget, a estrutura cognitiva depende da maturidade
biologica, e que os conceitos espontaneos ndo possuem validade nem para
servirem como ponto de partida. Bittencourt (2004) afirma ainda que Piaget
privilegia o biolégico em detrimento do social. Ao contrario dele, segundo a
autora, Vygostky privilegia o social ao invés do biolégico, apontando para a
importancia dos conceitos espontaneos como ponto de partida para o processo
de ensino e aprendizagem. Assim, Bittencourt (2004) toma como perspectiva

de aprendizagem a concepg¢éao de Vygotsky, entendendo que:

No que se refere ao conhecimento histérico, essa posi¢cao torna-se
ainda mais relevante, levando em conta as experiéncias historicas
vividas pelos alunos e as apreensdes da historia apresentada pela
midia — cinema e televisdo, em particular — por parte das criangas e
dos jovens, em seu cotidiano (BITTENCOURT, 2004. p. 189).

Bittencourt (2004) apresenta, portanto, uma primeira aproximagao com a
Psicologia a partir da discusséo dos conceitos espontaneos e cientificos, e com
isso, da aceitacdo de uma perspectiva de aprendizagem da Psicologia
construtivista, mais especificamente de Vygotsky. Partindo desta discusséo, a
autora aponta também para a importancia dos conceitos prévios dos alunos,
citando Freire, ao afirmar que € fundamental para o ensino a “leitura do mundo”
de cada sujeito.

Neste sentido, Bittencourt (2004) afirma ainda que existam, segundo 0s

historiadores, “as nog¢bGes histéricas singulares” como renascimento,

mercantilismo, descobrimento da América e conceitos criados pelos
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historiadores que “tornaram-se verdadeiras entidades a designar povos, grupos
sociais, sociedades, nacgles: “povos barbaros”, bandeirantes, colonato,
donatarios das capitanias, patriciado romano, democracia ateniense,
mercadores”. (BITTENCOURT, 2004. p. 192). A histdria escolar se apropria
destas nocbes e conceitos histéricos no trabalho com os conteddos. Porém,
além destas no¢des e conceitos propriamente historicos, existem os conceitos
externos a propria ciéncia que auxiliam na leitura do objeto histérico, o que
ocasiona um maior risco com relacdo a perda do sentido historico e a utilizagéo
atemporal, recaindo no anacronismo. Para que isso ndo ocorra, Bittencourt
(2004) toma do tedrico da Histéria Reinhart Koselleck, a ideia da necessidade
de que “os procedimentos metodologicos fornegam o contexto do conceito”.
(BITTENCOURT, 2004. p. 194). Nesta passagem, observa-se a aproximagao
com a Teoria da Histéria a partir do entendimento de que os conceitos, como
elementos da epistemologia da Histdria, devem ser entendidos na sua
historicidade.

Observou-se, que tanto Schmidt e Cainelli (2004), como Bittencourt
(2004), partilham da concepg¢do da importancia dos conceitos histéricos como
elementos da Didética da Historia. Porém, ao mesmo tempo observou-se um
didlogo frequente entre a Psicologia cognitiva, ou seja, dos saberes
pedagogicos, e a Teoria da Histéria, no entendimento do que seriam estes

conceitos.

3.2.3. As orientagdes para o uso dos conceitos histéricos em sala de aula

nos manuais analisados

A partir da observagdo da existéncia da temética conceitos historicos e
da concepcdo da importancia destes como elementos da Didéatica da Histéria
em dois dos trés manuais analisados nesta pesquisa, objetiva-se entender
como as autoras orientam a utilizac&o dos conceitos historicos em sala de aula.

Schmidt e Cainelli (2004) partem das ideias de Cristofol Trepart, didata
das Ciéncias Sociais espanhol, para a construcdo de possibilidades de

aprendizagem dos conceitos histéricos. As autoras apontam para a
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necessidade de atividades de compreensdo e de definicgdo dos conceitos.
Compreenséao no sentido de que os conceitos possuem um significado amplo e
um especifico, de acordo com a tematica trabalhada. Definicdo no sentido de
que os alunos, a partir da compreenséo do que é o conceito, podem defini-lo de
diferentes formas, entre elas: as definicbes nominais, reais, essenciais, por
anténimos e sinbnimos, descritivas e por série. Além disso, as autoras apontam
para a relacdo entre a forma com que o tema é abordado e as possibilidades
de trabalho com os conceitos. Em uma passagem especifica as autoras

constroem uma:

Sequéncia para aplicacdo de conceitos histéricos para todas as
séries

[ Identificar os conceitos em fontes primarias e/ou secundarias.

[] Orientar a organizacdo dos conceitos com base em algum critério
de classificacao.

[ Identificar conceitos em fontes diferentes, compara-los observando
as semelhancas e as diferencas.

[1 Comunicar os conceitos em diferentes contextos, como frases,
paragrafos, dissertacdes, temas e narrativas histoéricas (SCHMIDT;
CAINELLI, 2004. p. 66).

Nesta passagem, observa-se a influéncia da Pedagogia dos objetivos,
caracteristica presente na concepcdo de transposicdo didatica de Chevallard
(2005), a partir da utilizagdo das atividades de identificagéo, classificacédo e
comparacdo. Nao obstante, também se observa o entendimento da importancia
dos conceitos historicos como elementos das narrativas historicas, entendendo
esta como uma das caracteristicas importantes para a formacao historica, a
partir de Risen (2007a).

Por sua vez, Bittencourt (2004) utiliza como exemplos principais 0s
conceitos histéricos de tempo/espaco e mudanca social. A autora se atém em
quase todo o subtitulo Tempo/espago e mudancga social: conceitos historicos
fundamentais ao trabalho com o conceito de tempo histérico. Desta forma, a
autora propde uma atividade de diferenciagcdo entre os conceitos espontaneos
e cientificos a partir das contribuicdes de Vygotsky e, também, uma atividade
de trabalho com o conceito de tempo histérico de Braudel, a partir da
concepgao de ritmos de duracdo. O objetivo, na atividade baseada no conceito
de tempo histérico de Braudel, é distinguir estes ritmos de duragdo e,

sobretudo, os niveis de duragdo. Apesar de manter um didlogo com a



86

importancia da temporalidade do conceito, a autora desfoca-se desta
perspectiva, na medida em que privilegia o trabalho com o conceito de tempo e
ndo com a historicidade do préprio conceito histérico. Com isso, entende-se
que Bittencourt (2004), apesar de privilegiar tanto a Psicologia quanto a Teoria
da Historia em suas reflexdes tedricas, ao situar-se no plano da didatizagéo do
conceito afasta-se da perspectiva de formagéo de Risen (2007), aproximando-
se muito mais da concepgédo de aprendizagem da Psicologia construtivista,
principalmente de Vygotsky.

Conclui-se, portanto, a partir da andlise das orientagdes para o uso dos
conceitos histéricos em sala de aula, que tanto Schmidt e Cainelli (2004) como
Bittencourt (2004) aproximam a ciéncia especifica a partir da Teoria da Historia
dos saberes pedagdgicos, mais especificamente, neste caso, a Psicologia

cognitiva.

3.3. O TEMPO HISTORICO E A DIDATICA DA HISTORIA NOS MANUAIS
ANALISADOS

3.3.1. O tempo historico e o ensino de Histoéria

O tempo histérico e o ensino de Histéria possuem uma relacdo
fundamental, porém ao mesmo tempo conflituosa, pois “a no¢do de tempo,
para quem se dedica a ensinar Histéria nas escolas de ensino fundamental e
médio, é wuma das questdes mais complexas e probleméticas”.
(BITTENCOURT; NADAI, 2009. p. 93). Desta forma, a0 mesmo tempo em que
0 tempo historico é “[...] uma operagéo fundamental da consciéncia e da ciéncia
histéricas” (LE GOFF, 1990. p. 179), por muito tempo foi tema de acalorados
debates sobre a possibilidade de ensinar histéria para determinadas faixas
etérias, como apontam Bittencourt e Nadai (2009).

Essa querela relacionada a abstrac&o necessaria para que se aprenda a
nocao de tempo, perpassa toda uma discussdo da psicologia construtivista,

principalmente a partir das idéias de Piaget e Vygostsky. Porém, pesquisas
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realizadas no Brasil por Bittencourt e Nadai (1986)™ e por Scaldaferri (2008)
apontam para as dificuldades de se ensinar a nogao de tempo para alunos do
ensino fundamental, mas refutam a impossibilidade de ensinar Historia para
determinadas faixas etarias, concluindo que o aprendizado da nocdo de tempo
cronoldgico mais ou menos abstrata, ndo depende das faixas etarias, mas sim
da forma como esta nocao é ensinada.

Além de possivel de ser ensinado, o conceito de tempo historico é
fundamental para o desenvolvimento da consciéncia histérica, partindo da
perspectiva de Didatica da Histdria de Rusen (2001, 2007a). Para este autor, a
consciéncia histérica faz parte das situacdes genéricas e elementares da vida
pratica, nas quais os homens buscam entender experiéncias e interpretacdes
no tempo (RUSEN, 2001. p. 85-88). Portanto, o conceito de tempo histérico é
fundamental para a formagé&o histérica que intenciona constituir a consciéncia
histérica nos seus diversos graus de especificidade. Para Rusen (2001, 2007a),
a finalidade fundamental da Histéria como ciéncia é a formacdo desta
consciéncia histérica que é manifestada pela narrativa. Estas narrativas
possuem um maior ou menor grau de “historicidade”, de acordo com 0s
diversos elementos da cognicéo histérica’?> mobilizados por elas. Um destes
elementos é o tempo histérico entendendo-se que “a consciéncia histérica
constitui-se mediante a operagdo, genérica e elementar da vida pratica, do
narrar, com a qual os homens orientam seu agir e sofrer no tempo”. (RUSEN,
2001. p. 66).

Desta forma, a consciéncia histérica é fundamentalmente manifestada
pela narrativa, pois “0 pensamento histérico, em todas as suas formas e
versdes, estd condicionado por um determinado procedimento mental de o
homem interpretar a si mesmo e o seu mundo: a narrativa de uma historia”.
(RUSEN, 2001. p. 149). Sendo assim, a narrativa € uma forma de dar sentido a
experiéncia historica experiéncia no tempo, de maneira que o passado sirva de

orientagdo da vida prética, desta forma ganhando status de “historia”.

11 publicado em PINSKY, Jaime. O ensino de Histéria e a criacdo do fato. S&o Paulo:
Contexto, 2009. p. 93-120.

12 Cognic&o histoérica que “[...] pode ser designada de cognic&o histérica situada na ciéncia da
Histéria” (SCHMIDT, 2009. p. 30). Desta forma, uma cogni¢éo pautada fundamentalmente nos
processos mentais da consciéncia historica.
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Porém, o sentido histérico expresso na narrativa requer trés
caracteristicas basicas: a estrutura de uma historia, a experiéncia do passado e
a orientacdo da vida pratica. Neste processo de constituicdo de sentido
narrativa, algumas caracteristicas podem ser consideradas marcantes: a) a
percepcao de contingéncia e diferenca no tempo; b) a interpretacdo do
percebido mediante a articulagdo narrativa; c) a orientagédo da vida pratica atual
mediante a interpretagdo das mudancas temporais da experiéncia do passado;
d) a motivacdo do agir que resulta da orientagcdo, segundo Risen (2001, p.
147-173). Portanto, a estrutura de sentido se d4 na organizacao temporal como
articulagdo narrativa de acontecimentos ou situagoes.

Deste modo, entende-se que “histéria € exatamente o passado sobre o
qual os homens tem de voltar o olhar, a fim de poderem ir a frente em seu agir,
de poderem conquistar seu futuro”. (RUSEN, 2001. p. 74). Ou seja, a historia
possui uma racionalidade que é expressa na consciéncia historica, e que é
manifestada pela narrativa como forma de dar sentido & experiéncia no tempo.

Além de Rusen (2001, 2007), Lee (2005), filosofo da historia inglés
ligado a perspectiva da Educacdo Histérica, aponta para a importancia do
tempo histdérico como conceito de segunda ordem, conceitos estes entendidos
como “[...] envolvidos em qualquer histéria, qualquer que seja o conteldo”
(LEE, 2005. p. 1). Ou seja, conceitos “[...] proprios a natureza do conhecimento
histérico [...]” (LEE, 2005 apud SCALDAFERRI, 2008. p. 54). A partir desta
concepcao de tempo histérico, como conceito de segunda ordem, Lee (2005)
aponta para a necessidade de que os alunos aprendam a trabalhar com estes
na mobilizagdo dos conceitos substantivos relacionados aos conteddos
especificos da histéria, desta forma construindo argumentagfes histéricas

baseadas em evidéncias e em conceitos propriamente historicos.

3.3.2. A presenca do conceito de tempo histérico como elemento da

Didéatica da Hist6ria nos manuais analisados

Partindo da compreenséo de que o tempo historico é fundamental para a

constituicdo da consciéncia histérica como finalidade da formacéo historica, a
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partir de Risen (2001, 2007), justifica-se a escolha deste elemento da cognicéo
histérica como unidade de andalise no presente trabalho. Sendo assim,
primeiramente foi analisada a presenca do conceito de tempo histérico em
capitulos especificos ou em trechos dos manuais analisados, para
compreender se as autoras entendem este conceito como elemento da
Didatica da Historia ou ndo.

Dos trés manuais analisados, apenas o de Fonseca (2005) néo
apresentou o conceito de tempo histérico como elemento da Didatica da
Histéria. Na entrevista realizada, a autora justificou a ndo insercdo deste
elemento a partir da seguinte fala: “a questdo do tempo na verdade eu né&o
trabalhei porque € uma demanda que eu sempre encontro muito com 0s
professores das séries iniciais. E o manual é claro que atinge também os
professores das séries iniciais, mas eu pensei muito mais em atingir os
professores das séries finais do Ensino Fundamental e do Ensino Médio.
Entéo, eu julguei que ndo era naquele momento um tema para eu trabalhar
com os professores das séries finais, entdo esta foi uma escolha minha, eu
decidi ndo trabalhar com a questdo do tempo no manual’. No manual de
Bittencourt (2004), este elemento é trabalhado em um subcapitulo especifico
intitulado, Tempo/espaco e mudanca social: conceitos historicos fundamentais,
e no manual de Cainelli e Schmidt (2004) este elemento esti presente em um
capitulo especifico intitulado A construgdo de noc¢des de tempo. Portanto, tanto
Bittencourt (2004) como Cainelli e Schmidt (2004) apresentam o conceito de
tempo histérico como elemento da Didética da Historia.

Bittencourt (2004) concorda com Piaget que o tempo é uma nocao e ndo
um conceito. Dessa maneira, é necessario que compreendamos a diferenca
entre o “tempo vivido (da experiéncia individual) e o tempo psicolégico (os
acontecimentos agradéveis passam mais rapido)”. (BITTENCOURT, 2004. p.
200). Porém, ao lado do tempo vivido existe o concebido, como o tempo
organizado pela sociedade (cronolégico, astronémico, geoldgico). Piaget afirma
ainda, segundo Bittencourt (2004), que existe o tempo intuitivo e o tempo
operatorio.

A partir desta concepgdo de que o tempo € uma nog¢do e nao um
conceito, Bittencourt (2004) demonstra que dialoga diretamente com a

Psicologia construtivista na compreensao do que significa a nogdo de tempo.
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Entretanto, além da psicologia, Bittencourt (2004) dialoga também com a teoria
da Historia, fundamentalmente com Le Goff, percebendo que o tempo histérico
foi construido no ocidente pela Igreja Catdlica a partir do seu calendério. Disso
decorrem o tempo ciclico (a partir do calendario cristdo), o tempo evolutivo
(referéncia antes e depois de Cristo) e o tempo salvacionista (da ressurrei¢éo
apdés a morte). Além de Le Goff, Bittencourt cita ainda Marc Bloch como
referéncia para que possamos compreender o tempo histérico a partir da ideia
de tempo da duragdo. Esta ideia, posteriormente revista por Braudel, teve
como resultado a concepgéo do autor francés de: breve duragéo (o tempo do
acontecimento), média duracdo (o tempo da conjuntura) e longa duragéo (o
tempo da estrutura), segundo Bittencourt (2004).

Para Cainelli e Schmidt (2004), a temporalidade é fundamental para o
ensino da Histéria, sendo trabalhada diariamente nas salas de aula de Histéria.
Neste sentido, as principais metodologias utilizadas séo as linhas do tempo ou
as frisas temporais. Com relacdo ao entendimento de tempo histérico, as
autoras afirmam que “pode-se admitir, como alguns historiadores, que tempo &
uma categoria mental que ndo € natural, nem espontanea, nem universal’.
(CAINELLI; SCHMIDT, 2004. p. 76). Dessa forma, percebe-se que as autoras
mobilizam a Teoria da Histéria na compreensdo do que significa o tempo
histérico, porém sem nomear as referéncias utilizadas neste momento pontual.

A temporalidade da Histéria denota a importancia de trabalhar a relagéo
passado e presente a partir de duas dimensdes, segundo Schmidt e Cainelli
(2004). Uma primeira, entendendo que o passado ajuda a explicar o presente,
assim, “a idéia de dar um sentido ao presente, tendo como referéncia o
passado, € o cerne da utilidade social da Historia”. (CAINELLI; SCHMIDT,
2004. p. 76). Além disso, uma segunda dimensdo que diz respeito as
particularidades do passado. Dessa forma, objetivando a compreensdo da
alteridade, “isto €, da empatia do interesse e, a0 mesmo tempo, de desenvolver
0 respeito por outros povos e outras civilizagbes, pois o interesse pelo outro é
também uma forma de conhecer a si proprio”. (CAINELLI; BITTENCOURT,
2004. p. 77).

As representagfes do tempo historico dependem em muito dos marcos
temporais “como 0s progressos tecnoldgicos, as guerras, as revolugfes”.
(CAINELLI; SCHMIDT, 2004. p. 78). No ensino de Histdria, o trabalho com a
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temporalidade mobiliza a no¢géo de duracdo, segundo as autoras. Esta nogéo

as autoras tomam de Braudel, entendendo como:

[...] a da histéria lenta, com periodos muito longos, uma histéria
estrutural, como a histéria das mentalidades; a de média duracao,
uma histéria conjuntural, com ondas relativamente curtas, como a
histéria da vida social; e uma historia do tempo breve, episddica, a
histéria das biografias e dos acontecimentos (CAINELLI; SCHMIDT,
2004. p. 79-80).

Sendo assim, um dos principais desafios para o ensino da Histéria é
fazer com que os alunos compreendam as diferentes temporalidades presentes
nas sociedades, segundo as autoras.

Portanto, tanto Bittencourt (2004) como Cainelli e Schmidt (2004)
dialogam com a Teoria da Historia, principalmente com Braudel. Por sua vez,
Braudel (1972), afirma que “nenhum estudo social escapa ao tempo historico”.
(BRAUDEL, 1972. p. 37). Desta forma, este historiador francés inicia a critica
ao tempo da breve duracao, para ele relacionado ao fato estudado pela historia
positivista ou factual. E este tempo, da breve duragéo, que abre caminho para
as teorizagdes de Braudel (1972) sobre o tempo histérico e a sua relagdo com
a crise das ciéncias sociais, em especial a Histéria. Neste sentido, Braudel
(1972) aponta para os trés tempos da Histéria: o tempo breve, o tempo da
conjuntura e o tempo da estrutura ou a longa duragdo. O tempo breve esta
muito relacionado ao acontecimento e o individuo de maneira a estar
intimamente ligado a historia tradicional; o tempo da conjuntura esta
relacionado a divisdo do passado em ciclos; por fim, a longa duracdo esta
relacionada a “uma histéria de félego” no sentido de que se deve compreender
0 acontecimento dentro da conjuntura, e esta intrinseca a estrutura. Com esse
proposito, por estrutura entende-se “uma organizacdo, uma coeréncia, relacdes
suficientemente fixas entre realidades e massas sociais”. (BRAUDEL, 1972. p.
21). Como exemplo desta longa duragéo, Braudel (1972) cita o capitalismo
comercial.

Entende-se que a utilizagéo do conceito de longa duragdo de Braudel
(1972) por parte de Bittencourt (2004), Cainelli e Schmidt (2004), demonstra ao
mesmo tempo o didlogo com a Teoria da Histéria - no que se refere a

metodologia de abordagem da temética no ensino de Historia - e também uma



92

tentativa de renovacao do ensino de Historia, tendo em vista que este conceito
foi cunhado por Braudel (1972) como oposi¢cdo a breve duragdo da historia

positivista ou factual.

3.3.3. As orientagdes para o uso do conceito de tempo histdrico em sala

de aula nos manuais analisados

Tanto Bittencourt (2004) como Cainelli e Schmidt (2004) demonstram a
complexidade da relagdo entre o tempo histérico e o ensino de Histdria.
Objetivando novas formas de ensinar e aprender a partir deste elemento, as
autoras propdem atividades a partir das suas experiéncias com o conhecimento
nos diversos niveis de ensino, mas fundamentalmente na disciplina de Prética
de Ensino de Historia ministrada por elas nas suas respectivas universidades.

Desta forma, como sugestao de atividade, Bittencourt (2004) apresenta
a possibilidade de trabalho com o conceito de tempo histérico de Braudel a
partir da concepcao de ritmos de duracdo. O objetivo é distinguir estes ritmos
de duracéo e, sobretudo, os niveis de duracdo. Para isso, a autora divide o
exercicio com o conceito de duracdo em trés etapas: informacéo, reflexdo e

conclusdo. Porém, a autora afirma que:

[...] ndo é necessario que o exercicio se desenvolva utilizando a
terminologia dos historiadores. A aprendizagem conceitual pode
preceder a aprendizagem semantica. Esta Ultima € necessaria
apenas quando estamos no nivel de uma formulacdo teérica
(BITTENCOURT, 2004. p. 220).

Por sua vez, Cainelli e Schmidt (2004) sugerem como atividades a
utilizagdo das linhas temporais ou frisas temporais como recursos gréaficos
importantes para a mobilizagdo da temporalidade da Histéria em sala de aula,
apontando também as contribuicbes de Piaget como importantes para
compreendermos que as criangas ndo nascem com a perspectiva temporal
pronta. Dessa forma, segundo as autoras, o ensino de Historia possui um papel

fundamental de construgdo das nogOes de tempo. As autoras apontam ainda
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para a necessidade de discussbes sobre a relacdo entre a temporalidade
cotidiana e a temporalidade historica.

Sendo assim, tanto Bittencourt (2004) como Cainelli e Schmidt (2004)
dialogam tanto com os saberes pedagoégicos, fundamentalmente com a
Psicologia, como com a prépria Histéria, a partir da Teoria da Histéria na
constituicdo de formas de ensinar e aprender o conceito de tempo histérico. Da
Psicologia tomam muitas vezes as concepg¢des de tempo, e mesmo de como
este tempo forma-se na cognicdo dos alunos, enquanto que da Teoria da
Historia tomam o método no sentido de formas de abordagem do conceito de
tempo em sala de aula. Portanto, as autoras dialogam com os saberes
pedagégicos, neste caso, principalmente com a Psicologia como ciéncia
auxiliar, mas também com a Historia a partir da Teoria da Histéria. Logo, este
didlogo com a ciéncia de referéncia se circunscreve no ambito do método, e
ndo propriamente da cognicao histérica como uma forma de pensar propria da

Historia, conforme o referencial de Risen (2001, 2007).
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CAPITULO 4

A RELACAO ENTRE A TEORIA DA HISTORIA E OS SABERES
PEDAGOGICOS NOS MANUAIS: PERSPECTIVAS DAS AUTORAS

Neste capitulo, apresentam-se os resultados das entrevistas com as
autoras. Em um primeiro momento, discute-se a opgdo metodoldgica pelas
entrevistas, bem como os objetivos desta entrevista a partir das contribuicdes
de Ghiglione e Matalon (2005). Em um segundo momento, pretende-se
entender a relagédo entre as autoras e as editoras, buscando complexificar a
compreensdo da producdo dos manuais e perceber ou ndo caracteristicas de
pertencimento & economia politica do livro didatico (APPLE, 1995). Em um
terceiro momento, parte-se da conceituagéo dos professores como intelectuais
organicos ligados ao espago das Universidades, a partir de Gramsci (1979), e
também como intelectuais transformadores, a partir das propostas de
renovacdo do ensino de Histdria presentes nos manuais, a partir de Giroux
(1997), objetivando entender a relagéo entre o papel destes intelectuais e a
producédo do conhecimento. Neste sentido, pretende-se ainda entender as
influéncias intelectuais e o porqué das escolhas tematicas dos manuais, bem
como o entendimento da relagdo entre a Teoria da Histéria e os saberes

pedagdgicos na perspectiva das autoras.

4.1. A OPCAO METODOLOGICA PELAS ENTREVISTAS

Como j& apontado na introducdo desta dissertacdo, optou-se néo
apenas pela analise de contetdo das obras, como também pela realizacao de
entrevistas com as autoras, objetivando complexificar o entendimento sobre a
producéo dos manuais, a partir das perspectivas das autoras.

Assim, tomou-se a metodologia de entrevista semi-diretiva, a partir de

Ghiglione e Matalon (2005), entendendo-se que nesta modalidade “(por vezes
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chamada clinica ou estruturada): o entrevistador conhece todos os temas sobre
0s quais tem de obter reacc¢des por parte do inquirido, mas a ordem e a forma
como os ira introduzir sdo deixadas ao seu critério, sendo apenas fixada uma
orientacdo para o inicio da entrevista” (GHIGLIONE e MATALON, 2005. p. 64).
Ainda segundo Ghiglione e Matalon (2005), as entrevistas podem ser de dois
tipos: 1) as que possuem uma relagcdo de ajuda entre entrevistador e
entrevistado; 2) as que possuem interesse de estudo. Ademais, estas tipologias
de entrevista definem as caracteristicas da entrevista.

Quatro sdo os niveis caracteristicos do modelo de entrevista semi-
diretiva de estudo, segundo Ghiglione e Matalon (2005). S&o eles:

1) Controle: no sentido de “validar” qualitativamente as andlises
previamente efetuadas do material empirico;

2) Verificagdo: tem o objetivo de, partindo de uma estrutura conhecida,
compreender mais esta estrutura, por exemplo, a evolugdo ou ndo desta
estrutura;

3) Aprofundamento: tem o objetivo de, partindo de um campo conhecido,
porém nao suficientemente explicado, buscar mais informagfes no sentido de
explicar de forma mais pormenorizada;

4) Exploracdo: tem o objetivo de explorar um assunto que ainda nao
conhecemos.

Partindo das andlises do material empirico e consequentemente do
conhecimento do assunto a ser tratado nas entrevistas, optou-se pelas
caracteristicas de verificagdo e aprofundamento, considerando que estas sé@o
mais “adequadas” as formas ndo diretivas de inquérito, como afirmam
Ghiglione e Matalon (2005). Sendo assim, consideram-se as entrevistas como
uma possibilidade ideal para se compreender de maneira mais complexa uma
estrutura previamente conhecida e aprofundar os conhecimentos inferidos a

partir das andlises prévias.

4.2. A PRODUCAO DOS MANUAIS E A ECONOMIA POLITICA DO LIVRO
DIDATICO
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A partir das analises prévias, verificou-se a presenga de elementos que
indicam a inser¢cdo dos manuais em uma economia politica do livro didatico, no
sentido empregado por Apple (1995), entre eles: as sugestdes de atividades
sempre ao final de cada capitulo presentes em todos os trés manuais
analisados e o0 pertencimento a colecbes com objetivos especificos
previamente especificados pelas editoras.

A partir desta constatagdo prévia, formulou-se uma grelha de temas para
as entrevistas (ANEXO 1) a serem realizadas, na qual neste momento inicial o
foco seria a problemética da produgdo dos manuais, a partir da relagdo

autor/editora.

4.2.1. A producado do manual Ensino de Hist6ria: fundamentos e métodos

Publicado pela editora Cortez em 2004, Ensino de Historia: fundamentos
e métodos faz parte da colegdo Docéncia em formag&o no ensino fundamental.
Esta colecdo, segundo os coordenadores Antbnio Joaquim Severino e Selma

Garrido Pimenta, tem por objetivo:

[...] oferecer aos professores em processo de formacao, e aos que ja
atuam como profissionais da educacdo, subsidios formativos que
levem em conta as novas diretrizes curriculares, buscando atender,
de modo criativo e critico, as transformacdes introduzidas no sistema
nacional de ensino pela Lei de Diretrizes e Bases da Educacao
Nacional de 1996 (BITTENCOURT, 2004. p. 13).

Na primeira entrevista realizada no dia 9 de setembro de 2009 na cidade
de S&o Paulo, no campus da PUC (Pontificia Universidade Catdlica), com a
autora, Profa. Dra. Circe Maria Fernandez Bittencourt, um dos temas
abordados foi a relagéo entre autora e editora na produgéo do manual. Sobre o

primeiro contato, Bittencourt comenta que:

[...] este manual em particular faz parte da colegdo Docéncia em
formacéo no ensino fundamental, sendo que foi o editor, o Cortez,
gue me convidou para juntamente com outros professores, uma
equipe de professores, o professor Severino, da Faculdade de
Educacéo da USP, a professora Selma, a professora Nidia Pontusca,
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enfim, alguns professores, pra fazer parte desta colecao.
(BITTENCOURT, 2009).

Neste momento, a autora narra o0 contato inicial e o convite do editor
para participar da cole¢do. Porém, em outro momento, a autora aponta o

primeiro “conflito” entre ela e a editora na concep¢ao do manual, dizendo:

[...] tivemos uma grande discussdo, pois eles queriam fazer dois
manuais, um do ensino fundamental e outro do ensino médio, duas
obras separadas. Ai eu falei que seria redundante e complicado, mas
no fim das discussdes nés decidimos que seria uma obra s6, que
seria valida pra, no maximo possivel, sintetizar todos os niveis.
(BITTENCOURT, 2009).

Desta forma, a autora demonstra um primeiro problema entre os
objetivos da editora e a sua proposta para a produgédo do manual.

Com relagédo as exigéncias da editora, buscando entender ou néo este
manual na dindmica complexa da economia politica do livro didatico a partir de
Apple (1995), o entrevistador questionou a autora se a editora fez exigéncias, e
se a sugestdao de atividades foi uma destas exigéncias. Respondendo,

Bittencourt pontuou que:

[...] é, essa foi exigéncia da editora. NOs tinhamos que fazer
atividades, propor atividades para ele se tornar realmente um manual.
E com relagdo ao formato, é claro, eles diziam que teria essas notas
aqui [exemplificando com o manual], como seria, eles mostravam
como seria a composicdo, por exemplo, eles acharam isto aqui
extremamente conveniente [falando sobre o espagamento entre os
textos e as margens da paginal. Porque os leitores poderiam anotar
do lado. Porém, o tipo de nota era uma opg¢éo da editora, mas nao o
gue colocar na nota. (BITTENCOURT, 2009).

Portanto, a autora afirma ser a sugestéo de atividades uma exigéncia da
editora para que os livros tornem-se “realmente manuais”, afirmando que
existem determinagdes editoriais que perpassaram a produgdo do manual, e
gue podem ser entendidas como elementos para se pensar em uma economia
politica do livro didatico (APPLE, 1995), porém n&o uma economia politica em
um sentido estatico de uma determinacdo atendida, mas sim um processo de
embates e conflitos entre autor e editora.

Em uma fala, Bittencourt exemplifica esse processo relacionado a uma

exigéncia especifica:
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[...] comigo houve um problema, exigéncias pessoais que eles
atenderam, foram extremamente gentis, que é a opgao que eu tinha
pela ilustracdo colorida e eles diziam que iria encarecer o livro.
Porém, eles atenderam, mesmo colocando ao final, onde eu ndo
gueria, mas enfim eles aceitaram. Eles atenderam porque eu dizia
gue o colorido ndo era uma questdo estética, mas uma questdo de
gue sdo elementos que sao utilizados na leitura do documento. Eles
foram, assim, extremamente atentos, atenderam as exigéncias, coisa
gue nem sempre as editoras acho que fariam com este tipo de
manual. Eu gostei de trabalhar com a Cortez. (BITTENCOURT,
2004).

Neste momento, a autora demonstra a complexidade da relac&o
autor/editor, no sentido de que existiram embates nos quais as duas partes
fizeram concessdes. Porém, ao final da fala, a autora faz um juizo positivo do
trabalho com a editora Cortez.

Em outro momento da entrevista, Bittencourt afirmou:

[...] olha, como eu trabalho muito com a histéria de livros, e também
com histdria do livro didatico, eu entrevisto muito editor, autor. A partir
dessa experiéncia, eu acho que as editoras tém as duas
preocupacBes. Eles tém uma preocupacdo econdmica,
mercadologica, mas também uma preocupacdo com a qualidade da
obra que estédo colocando no mercado. (BITTENCOURT, 2004).

Desta forma, a propria autora entende os manuais na dinamica
complexa da economia politica do livro didatico (APPLE, 1995), porém sem

determinismos de ordem puramente econdémica.

4.2.2. A producdo do manual Didatica e Prética de Ensino de Historia

Publicado em 2003, pela editora Papirus, Didéatica e Préatica de Ensino
de Histéria pertence a colegcdo Magistério, Formacao e Trabalho Pedagdgico.
Colegéo esta que, segundo a sua coordenadora, llma Passos Alencastro

Veiga, tem como objetivo:

[...] contribuir para a reflexdo dos profissionais da area de educacéo e
do publico leitor em geral, visto que nesse campo o questionamento é
0 primeiro passo na direcdo da melhoria da qualidade do ensino, o
gue afeta todos nos e o pais (FONSECA, 2005. p. 2).
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Em entrevista realizada na cidade de Uberlandia no campus da
Universidade Federal de Uberlandia no dia 5 de novembro de 2009, a autora,
Profa. Dra. Selva Guimardes Fonseca, apresenta indicativos da relacdo
estabelecida entre ela a e a editora Papirus no processo de produgédo do
manual.

Primeiramente a autora destaca o0 manual como compilagdo de materiais
reunidos durante anos de experiéncia em todos os niveis de ensino e afirma

que:

[...] tinha ja desde o inicio a intencdo, o desejo mesmo de reunir todo
esse material depois que eu terminasse o Doutorado e publicar este
manual, de que forma eu ainda ndo sabia. A partir deste contato com
a editora [a autora ja havia publicado a sua dissertagcdo e a sua tese
pela mesma editora] eu falei pra editora da minha intencdo de
publicar o livro com estas caracteristicas. Eu disse: ‘olha, eu tenho
material publicado e quero saber se vocés aceitam’. A editora disse:
‘sim, a gente pode aceitar’, e a partir dai eu comecei entdo a reunir
materiais. Entdo foi mais ou menos este o0 contexto. Este processo
levou alguns anos. Eu terminei o Doutorado em 1996 e eu consegui
publica-lo s6 em 2003. Entdo foram sete anos para eu conseguir
amadurecer a ideia e selecionar algumas coisas bem simples, por
exemplo, cancdes que eu gostaria de ver publicadas. (FONSECA,
2009).

Diferentemente de Bittencourt, convidada para participar da colegéo,
Fonseca, a partir de um relacionamento prévio com a Editora Papirus, prop6s a
producéo do manual e a ideia foi aceita pela editora. Portanto, coloca-se uma
relacao inicial diferenciada entre autor/editora nos dois casos.

Com relagdo a existéncia ou ndo de exigéncias, quando questionada a

respeito, Fonseca foi taxativa:

[...] ndo, nenhuma. A editora Papirus tem esta colecdo Magistério,
Formacéo e Trabalho Pedagdgico; é uma colegcdo que é voltada para
o professor e a editora ndo fez nenhuma exigéncia, nao me lembro
(...) uma ou outra coisa noés tivemos que ajustar, mas nenhuma
exigéncia. (FONSECA, 2009).

A partir da insisténcia do entrevistador, a autora foi ainda mais enfatica:

a Papirus trabalha com projetos, depois que vocé apresenta o projeto,
vocé apresenta 0s originais que sao submetidos a membros do
conselho editorial. Eu apresentei o projeto e eles acharam
interessante e eu ja disse que eu gostaria muito que tivessem relatos
de experiéncias minhas e dos outros. A Unica coisa que eles me
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alertaram e me pediram foi para que eu pedisse autorizacdo as
pessoas pra publicar. Me lembro, por exemplo, de uma sugestao de
trabalho com mdasica, que é aqui das professoras da escola de
Educacéo Basica da UFU (Universidade de Uberlandia): eu liguei pra
elas insistentemente falando que eu gostaria de publicar. Porém, a
Papirus ndo fez nenhuma recomendacdo e nenhum corte, porque
eles ja conheciam a concepc¢éo da obra e os originais foram ja dentro
deste projeto do livro. (FONSECA, 2009).

Fonseca néo identifica nenhuma exigéncia da editora, pontuando

apenas alguns “ajustes” solicitados.

Porém, Fonseca apresenta um elemento fundamental do processo de

producéo do manual, o conselho editorial. Segundo a autora, este conselho, ao

aprovar os originais, entendeu a concepgao de manual proposta por ela, e

aprovou esta concepgéo. Todavia, Fonseca afirmou sobre a sua dissertagéo de

mestrado que:

[...] pra minha surpresa, a banca gostou muito da minha dissertacédo
de Mestrado. Eu recebi na sequéncia dois convites para publicacéo.
O livro foi publicado, tal como a tese. Apenas eliminei algumas notas
de rodapé e tudo mais. Este livro foi muito bem aceito naquele
momento, até hoje ele é vendido, que € o Caminhos da Histéria
Ensinada, inclusive ele esta na décima edi¢do e ainda vende depois
de dezesseis anos da primeira edicdo. A tese de Doutorado foi
publicada pela mesma editora que havia percebido que eu vendia,
enfim, quando vocé entra no mercado editorial fica mais facil vocé
publicar. (FONSECA, 2009).

A partir desta fala da autora, percebe-se que o sucesso mercadoldgico

da sua primeira publicacdo abriu caminhos para ela na editora Papirus. Desta

forma, infere-se que os materiais publicados por Fonseca trariam um retorno

financeiro para a editora. Sendo assim, encontram-se indicativos de uma
economia politica do livro didatico (APPLE, 1995).

4.2.3. A producdo do manual Ensinar Histéria

Publicado pela editora Scipione em 2004, Ensinar Histéria pertence a

colecdo Pensamento e acdo no magistério. Esta cole¢do, segundo a propria

editora:
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Relne as contribuicbes tedricas e praticas necessarias a todos 0s
educadores que desejam modificar seu fazer pedagdgico no dia-a-dia
em sala de aula. A série é dirigida agueles que buscam interagir com
a crianca e o0 adolescente, participando vivamente de seu
desenvolvimento global (CAINELLI; SCHMIDT, 2004).

Em entrevista realizada no dia 26 de novembro de 2009, na

Universidade Federal do Parand, em Curitiba, a autora, Profa. Dra. Marlene

Rosa Cainelli, afirmou sobre a relagéo com a editora:

N&o tive. Na verdade tudo aconteceu por intermédio da professora
Maria Auxiliadora. A Dolinha ja era autora da Scipione, produzia livros
didaticos e ela entrou em contato com a editora e foi ela que fez esta
intermediacdo. A Unica coisa que eu fiz foi assinar o contrato, até hoje
nao conheco ninguém da Scipione. (CAINELLI, 2009).

Porém, com relagdo as exigéncias da editora, Cainelli afirmou que

existiram:

[...] algumas exigéncias no sentido das imagens. A editora nos
solicitou que fosse um livro barato, que ndo fosse um livro caro.
Entdo, na escolha das imagens, ela recaiu para imagens em preto e
branco, por imagens que a editora ja tinha, por construir textos, na
maior parte escritos. Fizemos quadros, tabelas, mas pouco trabalho
com imagens - isso foi uma solicitacdo da editora para que o livro
ficasse barato. A editora fez uma (...), ndo digo uma imposi¢do, mas
eles disseram: ‘olha, para ficar mais barato, mais acessivel ao
professor, o livro ndo pode ter muitas imagens. (CAINELLI, 2009).

Sobre as sugestdes de atividade, Cainelli afirmou que:

[...] a editora prop0s, porque como este livro € dentro da colecéo
Pensamento e acao no magistério, que agora mudou e ndo tem mais
0 mesmo titulo, essa linha editorial desapareceu e foi substituida por
outra. Como ela é dentro desta cole¢do, todos os livros tém a mesma
estrutura: um texto, um texto de aprofundamento e atividades. Entéo,
as atividades sdo parte do modelo proposto pela editora para esta
colecdo. (CAINELLI, 2009).

No que diz respeito a relagcdo autor/editora, Cainelli, afirmou que esta

relacdo se deu por intermédio da Profa. Dra. Maria Auxiliadora Schmidt, porém

ao descrever as exigéncias da editora, Cainelli foi enfatica ao afirmar o

interesse da editora pelo valor e consequente acessibilidade e também que as
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atividades fazem parte do modelo da colecdo. Além disso, Cainelli afirmou

sobre a questdo mercadoldgica que:

[...] a editora percebeu que o manual vende muito e, neste sentido, a
editora foi aumentando o preco. (CAINELLI, 2009).

Partindo das falas de Cainelli, infere-se que existem indicios do
pertencimento do manual Ensinar Histéria a economia politica do livro didatico
(APLLE, 1995), a partir tanto das exigéncias objetivando questdes
mercadoldgicas.

A Profa. Dra. Maria Auxiliadora Schmidt, também autora deste manual,
concedeu entrevista na Universidade Federal do Parana, na cidade de Curitiba

no dia 30 de novembro de 2009. Nesta entrevista a autora afirmou que:

[...] a editora Scipione, que era a editora que havia publicado meus
livros didaticos, me convidou para escrever para esta colecdo
Pensamento e A¢do no Magistério. Ai eu conversei com a Marlene e
nds reunimos Nossos acervos e publicamos o livro. Ele néo foi escrito
para ser publicado, ele foi apenas organizado. (SCHMIDT, 2009).

Além disso, Schmidt afirmou que:

[...] com relacéo a publicacéo, a editora nos orientou a adaptar todo o
material de acordo com a proposta da colecdo. Entdo, ela nao
interferiu no conteddo, ela interferiu na forma de apresentar o
conteddo, porque tinha que ter atividades para os professores. Entao
ele ficou assim, com caracteristicas de um manual para ser usado em
aulas, ndao um livro tedrico. (SCHMIDT, 2009).

Desta forma, Schmidt, assim como Cainelli, apresenta indicios do
pertencimento deste manual a economia politica do livro didatico (APPLE,
1995) a partir da concepcdo de que o manual foi “adaptado” ao projeto da
colecdo, construido pela editora. Porém, Schmidt deixa claro que estas
adaptacdes nédo interferiram no conteddo do manual, apresentando uma
questdo fundamental de autonomia das autoras na construgdo das ideias

presentes nos manuais.

4.2.4. Consideragdes a partir das entrevistas
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A partir das entrevistas com as quatro autoras, foram percebidos indicios
de pertencimento dos manuais a economia politica do livro didatico (APPLE,
1995), no sentido tanto da insercdo do manual em uma colegdo, com um
modelo de formatacdo e organizagdo especifico, como também, em alguns
casos, com relagdo a questdes mercadologicas. Porém, aponta-se para o
pertencimento a esta dindmica complexa ndo somente a partir da existéncia de
uma relagdo mecanica entre produtor, mercadoria e mercado. Desta forma,
entende-se, no sentido de Apple (1995), que, “por trds da mercadoria, o livro,
existe, na verdade, um completo conjunto de relagdes humanas” (APPLE,
1995. p. 87). Assim sendo, “tanto a forma quanto o conteddo também tém
estado sujeitos as influéncias da sociedade mais ampla” (APPLE, 1995. p. 88),
Ou seja, “precisamos desvendar a logica de um conjunto bastante complexo de
inter-relacdes” (APPLE, 1995. p. 97). Inter-relagdes estas, ndo apenas
econOmicas, mas principalmente de circulacdo das ideias em um contexto

social mais amplo.

4.3. AS AUTORAS COMO INTELECTUAIS TRANSFORMADORAS E A
RELACAO ENTRE A TEORIA DA HISTORIA E OS SABERES
PEDAGOGICOS

4.3.1. As autoras como intelectuais orgéanicas e transformadoras e a

producdo dos manuais

Neste momento parte-se do entendimento de que as quatro autoras
destes manuais sao intelectuais organicas, no sentido empregado por Gramsci
(1979), de que “todos os homens séo intelectuais, poder-se-ia dizer entdo; mas
nem todos os homens desempenham na sociedade a fungéo de intelectuais”.
(GRAMSCI, 1979. p. 7). Desta forma, entende-se as autoras com a fungéo de

intelectuais organicas, pois estas desenvolvem o seu trabalho nas
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Universidades, ou seja, possuem o conhecimento técnico cientifico, mas ao
mesmo tempo possuem uma postura politica visivel nos manuais.

Parte-se deste conceito de Grasmci (1979) para tomar-se o conceito de
intelectual transformador de Giroux (1997). Este ultimo, ao fazer a critica tanto
da teoria educacional conservadora - no sentido de que esta teoria entende o
professor como reprodutor de programas educacionais - como da teoria critica
radical reprodutivista - que entende o professor como um individuo preso a
ideologia estatal - redimensiona o conceito de intelectual tomado de Grasmci
(1979). Desta forma, Giroux (1997) conclui que existem dois pressupostos para
uma andlise critica que possibilite a mudanca: “a definicdo das escolas como
esferas publicas democréticas e a definicdo dos professores como intelectuais
transformadores” (GIROUX, 1997. p. 27).

Ainda neste sentido, Giroux (1997) afirma que a escola € um espaco
contraditério onde convivem tanto a reproducdo como a resisténcia. E € neste
sentido de resisténcia que se encaixa 0 professor como intelectual

transformador no sentido de que estes:

[...] desenvolvem pedagogias contra-hegemoénicas que ndo apenas
fortalecem os estudantes ao dar-lhes conhecimento e habilidades
sociais necessdarias para poderem funcionar na sociedade mais
ampla como agentes criticos, mas também educam-nos para a acao
transformadora (GIROUX, 1997. p. 29)

A partir deste entendimento, de que estes professores - como
intelectuais transformadores - propdem pedagogias para a acao
transformadora, entende-se as quatro autoras dos manuais como intelectuais
transformadoras, no sentido de que estas propdem possibilidades que buscam
a mudanca de um modelo de ensino tradicional de Histéria. Pontua-se ainda a
importancia de estas professoras produzirem 0s seus manuais a partir de sua
pratica como formadoras de professores, objetivando atingir os professores em
todas as esferas do ensino. Deste modo, fala-se de manuais produzidos por
professores e para professores.

Assim, em um segundo momento das entrevistas, objetivou-se discutir a
proposicdo destas praticas transformadoras, ou seja, o conteido proprio dos
manuais. Para isso, focou-se, além do processo teérico de constituicdo do

manual, a prépria pratica como professoras formadoras das autoras. Por fim,
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objetiva-se entender, a partir desta constituicdo tedrica dos manuais, a relagéo
entre a Teoria da Histéria e os saberes pedagégicos na constituicdo da

Didatica da Historia, a partir da fala das autoras.

4.3.2. A relacédo entre a Teoria da Histéria e os saberes pedagdgicos:

perspectivas da Profa. Dra. Circe Maria Fernandes Bittencourt

No segundo momento da entrevista com a Profa. Dra. Circe Maria
Fernandes Bittencourt, questionou-se a autora a respeito do contetdo do
manual. Desta forma, intencionou-se entender a relagdo entre a Teoria da
Histéria e os saberes pedagogicos a partir da fala da autora. Sobre esta

relacéo, Bittencourt afirma que:

[...] de um lado vocé tem os historiadores que julgam que basta saber
Historia para dar aula de Histéria. Do outro lado vocé tem os
educadores que acham que vocé, ndo sendo pedagogo, vocé nao
entende de Educacao, vocé é um simples professor. Esta discussao
com os pedagogos é sempre complicada porque eles acreditam que
basta ter metodologia. Enquanto isso, nés, professoras de
Metodologia do Ensino, tentamos fazer a articulagdo de conteudo e
método. Este tem sido o grande drama da area, como articular
contetdo e método. (BITTENCOURT, 2009).

Neste sentido, Bittencourt aponta para as dificuldades do campo da
Didatica da Historia como um campo que permeia tanto os departamentos de
Histéria como os departamentos de Educacgdo. Assim sendo, a autora pontua o
papel dos professores de Metodologia como articuladores da teoria e da
pratica, ou seja, do contetdo e do método.

Aprofundando a questdo epistemoldgica do ensino de Histdria,
Bittencourt afirma que:

[...] a Didética se relaciona muito no ponto de vista de vocé propiciar a
discussdo mais metodoldgica deste saber, ensinar e entender a
histéria para um publico mais variado possivel. Entdo, a Didatica vai
te fornecer elementos mais de carater metodolégico de ensino e
aprendizagem, que se articulardo com a metodologia da pesquisa

historiografica. E ai, como vocé faz, em uma parte do livro eu vou
trabalhar sobre a questdo dos documentos. Ndo € a mesma coisa,
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nés nao vamos usar o0 documento do mesmo jeito. Porque o
documento para o historiador ele tem uma funcdo, o documento em
uma situacéo de ensino ele tem outra funcdo. Ambos séo importantes
para o desenvolvimento de um conhecimento historico, s6 que um vai
produzir conhecimento histérico académico e o outro vai produzir
conhecimento histérico escolar. Entdo, a Didéatica me fornece, me
ajuda a estabelecer um trabalho didatico com o documento, me
possibilita isso, baseado também em teorias ndo sO historiogréficas,
mas nas teorias da aprendizagem. Por isso que eu insisto no livro
nestas teorias da aprendizagem. Por isso acho importante Vygostky.
O proprio Piaget, apesar dos problemas, ele tem certas contribuicbes
como a nogdo do tempo [...], ou seja, a Didatica, ela me fornece,
vamos dizer assim, alguns fundamentos metodologicos para o
ensino, para o ato de ensinar. (BITTENCOURT, 2009).

Ao diferenciar o conhecimento histérico académico do conhecimento
escolar, Bittencourt aproxima-se de Chevallard (2005), no sentido da
diferenciac@o entre saber sdbio e saber ensinado. Sobre esta diferenciagéo,
Bittencourt afirma que:

[...] esse problema epistemolégico desse conhecimento histdrico eu
acho que é a grande confusdo porque todo mundo fala que é a
mesma Historia da acade[nia, ndo é a mesma Histéria. Isso eu tenho
consciéncia que ndo é. E uma Histéria que tem que dar conta de

responder as necessidades de formagdo politica, intelectual das
pessoas. (BITTENCOURT, 2009)

Nesta resposta relacionada diretamente a questéo de investigacéo desta
pesquisa, Bittencourt acaba por aprofundar alguns elementos j& presentes na
analise do manual. Isso se da no entendimento da autora de que a Didatica &
“fornecedora de métodos de ensino” e também na concepgédo construtivista da
aprendizagem, a partir fundamentalmente de Vygotsky e Piaget. Desta forma, a
autora afirma que a relagdo entre a Teoria da Historia e a os saberes
pedagégicos se da nas possibilidades metodologicas do ensino, ou seja,
Bittencourt pontua a importancia do método da Histdria, porém sem que este
método tenha relagdo com uma concep¢ao de aprendizagem propriamente
histérica, conforme Rusen (2001, 2007). Ademais, Bittencourt afirma que o
conhecimento académico ndo € o mesmo que conhecimento escolar. Desta
forma, dialoga diretamente com a concepcdo de transposicdo didatica de
Chevallard (2005), no sentido de que existe o saber sdbio (académico) que

necessita ser transposto para tornar-se saber escolar (saber a ser ensinado).
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4.3.3. A relacdo entre a Teoria da Histéria e os saberes pedagdgicos:

perspectivas da Profa. Dra. Selva Guimarédes Fonseca

Em entrevista realizada na cidade de Uberlandia, em Minas Gerais, a

Professora Dra. Selva Guimarées Fonseca afirmou que:

[...] a Teoria da Histéria, a nossa concepcao de Historia, a nossa
referéncia de Historia, 0os nossos referenciais com o0s quais
trabalhamos se articulam inextricavelmente com a nossa forma de
ensinar. Portanto, metodologia do ensino ou Didatica da Histéria e
Teoria da Histoéria, se articulam. Eu ndo acredito que é possivel vocé
trabalhar com o referencial x de Historia e com o referencial y ou z do
ensino. Eu acho que forma e contetdo estao profundamente ligados
e mais do que isso, Teoria da Histéria, a concep¢éo de Histéria do
professor, o campo de historiografia, o referencial historiografico do
professor, esta inextricavelmente ligado a sua Didatica, a sua
concepcao de ensino, a sua forma de ensinar. Portanto, se eu
trabalho, por exemplo, em uma perspectiva do marxismo ortodoxo,
vou citar, porque é muito comum aqui em Minas. Se a minha
concepcao de Historia é ainda calcada no referencial do marxismo
ortodoxo, que pratica de ensino eu tenho? Eu tenho uma prética de
ensino extremamente conceitual, desvinculada da experiéncia onde
os alunos decoram os conceitos e exemplificam apenas. Entdo veja
como o referencial historiografico, nesse caso o arcabouco dos
modos de producédo: primeiro vocé aprende 0s conceitos, depois vocé
aplica nas diferentes realidades histéricas, como esta concepcao de
Historia esta profundamente ligada e ela é determinante, ela é uma
das determinagbes, porque noés trabalhamos com multiplas
determinacdes, ela é um fator importante de determinacédo da forma
como o professor ensina. Portanto, existe uma contradicdo no
Estado, pois existem aqueles professores que nao abrem méao desta
concepcao histérica que é voltada e submissa ao arcabouco dos
modos de producdo, aos conceitos marxistas de producdo econémica
e uma metodologia de ensino ligadissima inextricavel. E visivel isto,
como também é possivel perceber o professor que ndo tem uma
concepcao historiogréafica definida, que ndo domina e que realmente
tem uma formacgéo tedrica fragil. Eu percebo que ele acaba fazendo
um mix na sala de aula e que ele cai no presentismo com enorme
facilidade e de que ele tem muita dificuldade de historicizar os
conceitos e de trabalhar de uma forma consistente a Histéria na sala
de aula. Entdo, percebe como eu vejo que ha uma relacdo
fundamental? (FONSECA, 2009).

Fonseca entende que existe uma relac@o entre a Teoria da Histéria, a
partir da concepcao de Historia e os saberes pedagdgicos no sentido da forma
de ensinar. Ou seja, a concep¢do de Histéria do professor determina o seu
método de ensino. Desta forma, percebe-se mais uma vez a preocupa¢édo com

0 método de ensino.
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Ainda com relacdo a concepcgdo desta relacdo entre a Histdria como
ciéncia, particularmente a partir das contribuicbes da Teoria da Historia e os
saberes pedagdgicos, Fonseca afirma que no momento de produgdo do
manual ndo utilizou o conceito de transposi¢do didatica de Chevallard (1995),

porém que faz:

[...] parte de um grupo que ndo abomina o conceito de transposi¢édo
didatica. Eu fagco parte de um grupo de educadores brasileiros que
acha que a gente tem que entender bem este conceito e ler, tanto
gue este texto [falando sobre La transposicion Didactica de Yves
Chevallard] é parte do meu curso de pés-graduacdo. Porque eu acho
gue as pessoas comecaram a criticar o conceito de transposicdo
didatica sem ter lido e sem realmente ter trabalhado o conceito de
transposicao didatica no Brasil. Eu, neste texto posterior que esta em
um livro chamado Curriculo, Saberes e Culturas Escolares [falando
de um artigo posterior a publicacdo do manual], da editora Linea, eu
deixo mais clara a minha posicdo sobre isso e faco uma pergunta no
texto: transposicdo, reconstrucdo ou mera adaptacdo? Porque eu
entendo que ha transposicdo e ha reconstrucdo. Entdo, ainda que eu
nao tenha no manual explicitado a minha posi¢éo e posteriormente eu
explicitei esta posicdo porque eu sentia necessidade disso. Eu
sempre defendi um processo de transmissao criativo e de assimilacéo
ativa, portanto de reconstrucdo dos saberes. Agora o conceito de
transposicao ele € muito importante para o professor, porque a tarefa
do professor - e ai eu concordo com os franceses - € de tornar
efetivamente ensinavel e assimilavel os conteddos e o objeto de
ensino e o objeto da Historia, ndo necessariamente é o objeto do
ensino de Historia. Portanto, nds temos que pensar e retrabalhar este
conceito de transposicao didatica. (FONSECA, 2009).

Neste momento, Fonseca faz uma defesa do conceito de transposi¢céo
didatica (CHEVALLARD, 2005), partindo do entendimento de que a
transposicdo é uma forma de reconstrucdo do conhecimento e de que o
conhecimento cientifico ndo é o mesmo conhecimento ensinado nas escolas,
ou escolar. Portanto, percebe-se - assim como na fala de Bittencourt - uma
preocupacdo com a relacdo entre a Teoria da Historia e o0s saberes
pedagdgicos, porém tendo como base a concepcao de transposi¢éo didatica de
Chevallard (2005).

4.3.4. A relacdo entre a Teoria da Histéria e os saberes pedagdgicos:

perspectivas da Profa. Dra. Marlene Rosa Cainelli
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Autora do manual, Ensinar Histéria, a Professora Dra. Marlene Rosa

Cainelli, em entrevista concedida na cidade de Curitiba, Parana, afirmou que:

[...] como todo livro, ele é fruto da sua época, entdo na época que nés
escrevemos havia uma grande discussdo sobre a transposicdo
didatica. Entdo esta questao esta contemplada no manual, a escolha
dos temas foi fruto do periodo, entre 2002 e 2003, e, portanto, das
discussdes sobre ensino de Histéria deste periodo: documentos
histéricos, a transposicdo didatica, as novas linguagens, o livro
didatico. No periodo estava chegando a discussao do Chevallard, que
pra nds era o que tinha de mais recente na discussao dos contetdos
escolares. (CAINELLI, 2009).

Desta forma, Cainelli assume a influéncia da discussdo sobre a
transposicdo didatica de Chevallard (2005), entendendo que no momento da
producéo do manual, este era um importante referencial para as discussdes
sobre o aprender e o ensinar Historia.

Porém, Cainelli afirma ainda que:

[...] neste periodo que nds produzimos o manual havia uma grande
discussdo em torno do que seria 0 saber historico escolar e havia
uma grande discussao que partia da dicotomia entre o saber histérico
cientifico e o saber histérico escolar e como se daria este movimento
de transposicdo. Se vocé perceber, na parte que nds trabalhamos
com a transposicao didatica, nés trabalhamos neste sentido mesmo
do conceito do Chevallard, mas no nosso manual ndés ndo
dicotomizamos os dois saberes. (CAINELLI, 2009).

Portanto, aponta-se para a utilizagcdo do conceito, porém a partir de uma
leitura diferente de Bittencourt e Fonseca, entendendo que o conhecimento

histérico cientifico € o mesmo conhecimento ensinado nas escolas.

Y

Com relacdo a relagdo entre a Teoria da Histéria e os saberes

pedagogicos, Cainelli afirmou que:

Hoje nds estabelecemos uma outra relagao, quando nés trabalhamos
em Metodologia. Nos trabalhamos como a Filosofia da Histéria, como
gue dentro da Filosofia da Histéria é possivel buscar os suportes para
se ensinar Histéria e ndo é possivel buscar este suporte em outro
lugar. S6 mesmo no interior da ciéncia da Histéria, para se entender
como que se forma a consciéncia histérica, como se forma o
pensamento historico, como que a historiografia se relaciona com a
forma de ensinar ou com a Didatica da Histéria. Nisso, Risen
possibilitou a todos os professores da Metodologia do Ensino de
Historia um suporte onde se agarrar, ou seja, mudando a base para
natureza cientifica da Histéria. Porém, ndés poderiamos ter nos
apoiado em outros autores, como no Hobsbawn, ninguém mais do
gue Hobsbawn escreveu sobre a importéncia de ensinar Histéria e
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deu pistas de como nos poderiamos, dentro da propria Historia,
buscar subsidios para ensinar Histéria. Quando ele falava de
presentismo, da classe trabalhadora, do significado da aprendizagem
histérica, da questdo da consciéncia critica, o sentido do passado.
Hoje nds temos confianga para utilizar na Metodologia do Ensino de
Historia textos de historiadores. Entdo, por exemplo, hoje se vocé
pegar o meu programa de 1997 e o meu programa de 2009, vocé vai
ver uma diferenca enorme na bibliografia.Hoje a bibliografia é toda ela
relacionada a Histdria. Hoje eu uso Hobsbawn, eu uso Thompson, eu
uso Rusen, eu uso Estevao, eu uso varios teodricos da Histéria para
discutir as questbes do ensino da Histéria, o que inclusive assusta 0s
alunos. Se antes eles falavam, ‘de novo aula de Educagédo’, agora
eles falam ‘de novo Teoria da Historia, parece que eu so vejo Teoria
agora, este curso € todo de Teoria'. Porque € dificil ainda vocé
discutir com eles que o ensino de Historia é Teoria da Historia e ndo
tem como ser diferente. Quando eles entram na sala de aula eles
perguntam: ‘mas ndo é curso de Metodologia?’, e eu respondo: ‘€', e
eles dizem: ‘mas s6 tem Teoria da Historia!’. (CAINELLI, 2009).

Percebe-se na fala de Cainelli uma concepgéo da relagéo entre a Teoria
da Historia e os saberes pedagoégicos advinda da Educagéo Historica. Desta
forma, a autora parte do conceito de consciéncia histérica de Risen (2001,
2007a) e de como esta consciéncia esta nas pessoas, para discutir as formas
de ensinar. Com isso, parte-se da forma de aprender para construir formas de
ensinar partindo da Educacéo Histérica como possibilidade para o ensino de
Historia. Sendo assim, Cainelli apresenta uma concepcao da relacédo diferente
da presente no manual Ensinar Historia. Neste manual, como a propria autora
coloca, o conceito de transposicao didatica (CHEVALLARD, 2005) possui papel
fundamental, enquanto que na concepgao atual da autora, este conceito choca-
se com a concepcdo de ensino e aprendizagem da Histéria da Educacéo
Histérica. Isso se d& a partir do momento em que ndo dicotomizam-se 0s
conhecimentos cientifico e escolar e a aprendizagem parte de uma cognicéo
propriamente historica, ou seja, a cognicdo histdrica situada, a partir de
Schmidt (2009), diferentemente da cogni¢ao universal presente nas teorizagdes
de Chevallard (2005).

Constatou-se nos manuais esta influéncia do conceito de transposicao
didatica (CHEVALLARD, 2005), por exemplo, através da ideia de
transformagdo do documento em “material didatico” ou “suporte informativo”.

Entendendo-se que:

[...] el concepto de transposicion didactica, en tanto remite al paso del
saber sabio al saber ensefiado, y por lo tanto a la distancia eventual,
obligatoria que los separa, da testimonio de esse cuestionamiento
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necesario, al tiempo que se convierte em su primera herramienta.
(CHEVALLARD, 2005. p. 16)

Chevallard (2005) constata que a partir do saber sibio ou académico
constréi-se o “sistema didatico”. Faz parte deste sistema a “noosfera”, espago
ocupado por técnicos, professores militantes e representantes de associagoes,
onde ocorre a selecéo dos objetos de saber a serem ensinados. Neste sentido,
na “noosfera” o saber sabio é convertido em saber a ser ensinado, que servira
como base ao saber ensinado nas escolas, que por fim se torna saber
ensinado na relacdo professor/aluno. Porém, apesar de ser um conceito inicial
para o debate das didaticas especificas, e também um conceito de certa forma
organizador das concepgbes de ensino e aprendizagem, a transposi¢céo

didatica é entendida por Chevallard (2005) a partir da concepcéo de que:

[...] por encima do acto de ensefianza, también esta el punto de vista
de la organizacion del acto de ensefianza segun las normas de la
pedagogia por objetivos. Esta se ocupa precisamente de definir las
“capacidades” que el alumno debe poder aplicar exitosamente en
relacion com tal o cual ensefianza (CHEVALLARD, 2005. p. 62).

Assim, entende-se que Chevallard (2005) constata que o sistema
didatico - como forma de organizacdo do ensino - parte das normas da
Pedagogia dos objetivos. Desta forma, este sistema parte de uma concepgao
de que existem capacidades universais, a partir de uma cogni¢do também
universal advinda da Psicologia cognitiva. Portanto, no caso das fontes
histoéricas, a influéncia da concepgéo de transposicdo didatica resulta em que
apenas a concepgéo de fonte é retirada da ciéncia de referéncia, enquanto que
a concepcdo de aprendizagem vem dos saberes pedagogicos,

fundamentalmente da Psicologia cognitiva®®,

4.3.5. A relacdo entre a Teoria da Histéria e os saberes pedagodgicos:

perspectivas da Profa. Dra. Maria Auxiliadora Schmidt

'3 Discussées realizadas pela Profa. Dra. Maria Auxiliadora Schmidt durante o Seminario de
Educacéo Historia realizado no Programa de Pés-graduacdo em Educacgédo da Universidade
Federal do Paran& entre setembro e dezembro de 2009.
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Em entrevista concedida na cidade de Curitiba, Paranda, Schmidt afirmou

[...] este livro [Ensinar Histéria] tem uma influéncia muito grande da
producdo francesa, principalmente do material do Instituto Nacional
de Pesquisas Pedagodgicas da Franca, o INRP. Eu estabeleci contato
com estes materiais quando eu fui ao INRP em 1995. Entdo, em 1995
eu visitei o INRP e tive contato com uma bibliografia bem interessante
sobre o uso de documentos no ensino de Histéria, o trabalho com
filmes historicos, o trabalho com imagem na sala de aula, a questédo
da transposicao didatica, ou seja, existe uma produgdo muito grande
do INRP sobre isso. Eu estive varias vezes no INRP, mas essa foi a
primeira vez. O fato de eu ter acesso a esta bibliografia me
influenciou muito no tratamento metodolégico do ensino, na questédo
do método de ensino. Tanto que neste manual nés trabalhamos com
a transposicao didatica. O INRP foi importante porque, vamos dizer
assim, ele congregou um grupo pioneiro de historiadores que
passaram a fazer uma relacdo entre a Historia e o ensino com base
na Teoria da Histéria. Também ha uma literatura francesa sobre
ensino de Histéria que eu tive contato logo que eu entrei no
Departamento de Histéria, em 1991, por intermédio do professor
Sérgio Nadalin. Ele viajava muito para Franca e ele me presenteou
com os livros que ele havia comprado que falavam sobre ensino de
Historia e muitos destes livros eram do grupo do INRP. Entéo, eu tive
uma influéncia muito grande desses autores franceses”. Desta forma,
Schmidt afirmou também que “o conceito de transposi¢éo didatica eu
comecei a ter contato com ele através destes trabalhos do INRP, e o
grupo da Educacdo Matematica aqui da Universidade Federal
trabalhava com este conceito na época, no final da década 1990. Eu
tive acesso a uma fotocOpia do livro do Chevallard, depois eu acabei
comprando o livro em uma viagem que eu fiz pra Espanha em 2001.
Nesta época eu estava no péds-doutorado e eu estudei o livro do
Chevallard e achei bastante interessante, s6 que eu estava ainda
buscando esta relacdo entre Teoria da Histdria e o ensino. A Teoria
da Histdéria sempre foi uma area que eu me interessei, tanto que eu
fiz concurso para a Universidade Federal na area de Teoria da
Historia - ja tinha feito em Maringa e fiz aqui para Teoria da Historia.
Eu estava buscando esta relacdo entre a ciéncia e 0 ensino e achei
gue o conceito de transposicdo didatica daria conta, como até certo
ponto da. Se vocé pensar na possibilidade de pegar o tratamento que
o historiador faz do documento para trabalhar na sala de aula
adequando ao contexto, neste aspecto ndo existem grandes
dificuldades. (SCHMIDT, 2009).

Assim como Cainelli, Schmidt assume a influéncia do conceito de

transposicdo didatica de Chevallard (2005), pontuando que esta influéncia

remete as

leituras da bibliografia francesa sobre ensino de Historia,

fundamentalmente dos pesquisadores do INRP.

Porém, Schmidt afirma também que:
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[...] a dificuldade eu descobri depois [falando sobre o conceito de
transposicao didatica]. Em um seminario que a lIsabel Barca™ deu
aqui em Curitiba em 2003, um seminario interno para os alunos da
pos, ela disse que a Educacdo Histérica ndo trabalhava com o
conceito de transposicao didatica, mas ela ndo chegou a explicar por
que. Isso ficou para nds como uma questdo a ser resolvida. Entao
este ano nés estudamos o Chevallard e ai descobrimos uma das
razbes pela qual ndo podemos conciliar o conceito de transposicao
didatica com a Histéria. A Ana Maria Monteiro anunciou na tese dela
gue a Historia € uma ciéncia axiolégica, e 0 que nds vimos no
conceito de transposicao didatica € a problematica da aprendizagem,
ou seja, com que concepcdo de aprendizagem a ideia de
transposicao didatica trabalha. Ai que nés vimos que esta concepgédo
estava fora da ciéncia da Histéria. Hoje eu abandonei a ideia de
transpor para a aprendizagem, é claro que ainda esta em discusséo o
fato de ter que existir uma didatizacdo, mas ndo uma transposi¢ao
didatica. Por enquanto eu penso assim, ndo cheguei a outras
conclusBes. Penso que nés temos que continuar estudando esta
guestdo. [...] Na transposicdo existe uma ruptura entre ensino e
aprendizagem, ou seja, 0 ensino aproxima-se da ciéncia, mas a
aprendizagem vem da Psicologia chamada cientifica”. (SCHMIDT,
2009).

Desta forma, Schmidt apresenta também uma critica ao conceito de
transposicdo didatica, entendendo que este conceito possui limites para
pensarmos a relacdo ensino e aprendizagem da Historia.

Partindo desta critica, Schmidt afirma sobre a relac@o entre a Teoria da

Historia e os saberes pedagogicos que:

[...] eu concordo com os didaticistas contemporaneos, quando eles
dizem que a forma de ensinar depende da forma de aprender. Nesse
ponto, se nés temos uma forma de ensinar que nasce da ciéncia da
Historia com o método, por exemplo, o uso do documento, o trabalho
com a historiografia, nds também temos que ter uma aprendizagem
gue esteja atrelada a maneira pela qual o historiador pensa o mundo
historicamente. Atualmente, meu foco estd na aprendizagem, na
tentativa de sistematizar elementos de uma teoria da aprendizagem
referenciada na propria Histéria. (SCHMIDT, 2009).

Sobre esta concepgdo, Schmidt (2009) afirma que tem como “[...]

referéncia a adeséo a concepg¢éo da cognicao historica situada, cujos principios

14 Isabel Barca doutora em Ensino de Histéria pela Universidade de Londres, mestre em
Ensino de Ciéncias Sociais pela Universidade de Boston e licenciada em Historia pela
Universidade do Porto, é Coordenadora da area cientifica de Metodologia do Ensino da Histéria
e Ciéncias Sociais, na Universidade do Minho, onde também coordena o Mestrado em
Supervisdo Pedagogica em Ensino da Histéria. Desenvolve atividades de docéncia e de
investigacdo no campo da cognigdo histdrica, com diversos projetos e estudos nesse ambito,
designadamente em torno das concep¢des de professores e alunos em Historia e do
desenvolvimento de competéncias na educacao historica.
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e finalidades ancoram-se na propria ciéncia da Histéria e servem de
embasamento a area de pesquisa da Educacgédo Histérica” (SCHMIDT, 2009. p.

22). Desta forma,

[...] do ponto de vista da cognicdo historica situada, a explicacdo
histdrica constitui parte fundamental da narrativa histérica, processo
inerente a natureza do préprio conhecimento histérico. Assim, a
cognicdo histérica situada assume como pressuposto da
aprendizagem a propria natureza narrativistica da ciéncia da Historia.
(SCHMIDT, 2009. p. 43).

Continuando, Schmidt aponta que:

Meu projeto de pesquisa, todas as minhas orientages estdo neste
caminho e eu espero que esta teoria contribua no sentido de uma
epistemologia da Didatica da Histéria assentada na propria Histéria.
Uma epistemologia da aprendizagem histérica, nao somente do
ensino. Neste sentido, eu ouso dizer que € uma aventura meio
estranha criar-se Didatica da Histéria do Brasil, Didatica da Histéria
da América, porque o Peter Lee tem razdo, existem os contetdos
substantivos, o conteldo, mas também o que ele chama de
ferramentas que servem para organizar os conteldos na cabeca da
gente e essas ferramentas vém da Filosofia da Historia,
independentemente do conteddo substantivo da Histéria, a maneira

de organizar € a mesma. Entdo, como eu posso falar em varias
didaticas, ndo posso. (SCHMIDT, 2009).

Ao questionar o conceito de transposicdo didatica, fazendo uma
autocritica sobre o seu préprio manual, Schmidt traz, assim como Cainelli, da
Educacéo Histérica a relagéo entre a Histéria como ciéncia, particularmente as
contribuicdes da Teoria da Historia e os saberes pedagogicos, entendendo que
0 ensino deve partir de como se aprende, no sentido de que a Didéatica da
Histdria deve ter como base a propria Histoéria, ou seja, a Teoria da Histéria e a

Filosofia da Historia.

4.3.6. Consideracfes sobre a relacdo entre a Teoria da Historia e o0s

saberes pedagogicos a partir da fala das autoras
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Percebeu-se na fala das autoras a relacéo entre o papel de intelectual
organico (GRAMSCI, 1979), ligada ao espago das Universidades e
fundamentalmente ao campo do Ensino de Histéria e a produgcdo dos manuais.
Desta forma, todas as autoras, a excecdo de Fonseca, apontaram para a
influéncia do conceito de transposi¢éo didatica de Chevallard (2005) como um
conceito muito presente no contexto intelectual de produgcédo das obras.
Fonseca, por sua vez, afirmou néo ter feito uso deste conceito no manual, mas
demonstrou-se favoravel a dindmica do mesmo.

Ainda com relacdo ao papel de intelectuais, as autoras colocam como
questdo fundamental a relagdo entre a Teoria da Histéria e 0s saberes
pedagogicos, no sentido da relagdo entre teoria e pratica. Desta forma,
apresentam contribuicbes no sentido de pensar uma pedagogia “contra-
hegemonica” como fungéo do intelectual transformador nos dizeres de Giroux
(1997). Esta pedagogia pode ser constatada tanto nas propostas apresentadas
pelos manuais, como nas falas das autoras.

Por fim, percebeu-se a manutencdo da concep¢do de transposicdo
didatica de Chevallard (2005) nas falas de Bittencourt e Fonseca, enquanto que
Cainelli e Schmidt, em um movimento de autocritica, apontaram para uma nova
concepgcao da relagcdo entre o ensino e a aprendizagem, a partir das
contribuicbes da Educacdo Histérica. Nesta perspectiva, a preocupacao
fundamental é a investigacdo das ideias histéricas dos alunos, no sentido da

reflexdo entre o como se apreende e 0 como se ensina.
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CONSIDERACOES FINAIS

Risen (2006) em seu texto Didéatica da Historia: passado, presente e
perspectivas a partir do caso aleméo afirma que, na Alemanha, a Historia como
ciéncia e a Didética da Histdria sofreram uma ciséo no século XIX. Sobre este

movimento, Rusen (2006) afirma que:

[...] quando os historiadores definiram sua disciplina, eles comegcaram
a perder de vista um importante principio, a saber, que a historia é
enraizada nas necessidades sociais para orientar a vida dentro da
estrutura tempo (RUSEN, 2006. p. 9).

Iniciado no século XIX, este processo de cisdo acabou por consolidar-se
no século XX, quando os estudos histéricos mantiveram-se fechados ao
academicismo ou cientificismo, relegando-se a uma disciplina extra-historica a
discussdo da educacgdo historica. Com isso, criou-se a situacdo de que a
Didatica da Histéria teria que transmitir o conhecimento histérico, sem
participacéo na geragao do mesmo discurso, segundo Risen (2006).

As consideracdes de Rusen acompanharam as andlises realizadas
neste trabalho, desde a constituicdo da problemética de analise, perpassando a
relagdo com as fontes empiricas, no sentido de se buscar entender a relacao
entre a Teoria da Histéria e a Didatica da Histéria, com o intuito de se
apreender o que seriam alguns elementos da epistemologia da Didética da
Historia.

Esta preocupacgdo ja estava presente no trabalho de Urban (2009),
intitulado Didatica da Historia: percursos de um cddigo disciplinar no Brasil e na
Espanha. A autora parte do conceito de cédigo disciplinar da Histéria de
Fernandez (1997) para o entendimento da constituicdo do cédigo disciplinar da
Didatica da Histéria no Brasil e na Espanha. Para isso, analisa os textos
visiveis (manuais de Didatica da Histéria, diretrizes dos cursos superiores de
formagao de professores, ementas das disciplinas dos cursos de formagéo de

professores) e os textos invisiveis (concep¢cbes de Didatica da Historia de
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académicos brasileiros e espanhdis). A partir desta documentacdo, Urban
(2009) afirma que existe um codigo disciplinar da Didéatica da Histéria no Brasil,
conceito de fundamental importancia para o presente trabalho, pois partindo
deste conceito objetivou-se apreender alguns elementos da epistemologia
desta disciplina, a partir da analise de alguns textos visiveis, os manuais de
Didatica da Historia produzidos no periodo posterior aos PCNs (Parametros
Curriculares Nacionais). O percurso para a apreensao destes elementos teve
como ancora a perspectiva tedrica de Rusen (2001; 2007), para quem 0S
fundamentos da Teoria da Histéria conduzem a necessidade de constituicao e
desenvolvimento do pensamento histérico-cientifico. Desta forma, pode-se
concluir que o principal elemento de uma Didatica da Historia é a
aprendizagem histérica situada na prépria ciéncia da Historia.

Schmidt (2008), no seu texto O aprender da Historia no Brasil: trajetérias
e perspectivas, faz um histérico das concepcdes de aprendizagem e ensino em
quatorze manuais de Didéatica da Historia produzidos para os professores no
Brasil. A autora afirma que estes manuais mostram uma dicotomia entre as
concepc¢des “tradicionais” e “renovadas ou ativas” de aprendizagem histoérica.
Sendo que, jaA em 1917, Serrano, no primeiro manual de Didatica da Histéria
produzido no Brasil, Metodologia da Histéria na aula primaria, criticava a
“aprendizagem tradicional” como aquela que era centrada na exposi¢cdo do
professor, na passividade do aluno e na memorizagdo. (Schmidt 2008). Para
Serrano, o aprender Histdria deveria estar relacionado a uma necessidade
psicoldgica do aluno. Ja Murilo Mendes, em 1935, defendia “a necessidade da
aprendizagem a partir do presente” (SCHMIDT, 2008. p. 10), propondo que o
aluno deve aprender a viver em uma sociedade em constante mudanca.
Castro, em 1952, influenciada fortemente por Dewey, pontua a importancia do
presente do aluno, sendo que “a psicologia do desenvolvimento fundamenta a
concepgao de aprendizagem dessa autora” (SCHMIDT, 2008. p. 11). Guedes,
em 1963, critica a aprendizagem anterior, pelo seu carater de memorizagado e
propde que o aluno construa um espirito critico a partir do ensino da Historia.
Com relacéo aos autores e textos da CADES (Campanha de Desenvolvimento
dos Docentes da Escola Secundéria) do Ministério da Educacéo, Schmidt
(2008) afirma que “a visdo predominante do grupo da CADES era a de que

aprender Histéria seria estudar o passado de maneira mais cientifica possivel,
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e néo buscar uma fonte de moral ou exemplos e fatos dignificantes para servir
ao presente” (SCHMIDT, 2008. p. 12), o mesmo acontecendo com a proposta
de Leite, que, em 1962, propbe a aprendizagem a partir de conceitos e da
relacdo com o tempo, influenciada pela psicologia cognitiva.

Partindo desta analise das concepg¢des de aprendizagem, Schmidt
afirma que todos os autores partem das concepgbes psicolégicas de
aprendizagem, desde Serrano, em 1917, até Penteado, em 1990. Neste
sentido, Schmidt (2008) aponta que desde o inicio do século XX o debate sobre
a aprendizagem histérica perpassa uma concep¢do “tradicional” e uma
“renovada”, debate este “sempre referenciado nas perspectivas da psicologia e
em suas inovagdes” (SCHMIDT, 2008. p. 19).

Como perspectivas, Schmidt afirma que:

[...] a década de 1990 terminou com a proposi¢cdo dos Parédmetros
Curriculares Nacionais, referéncia para trabalhos e publicacbes
posteriores na area de Didatica da Histéria. Entre esses, foram
selecionadas trés obras que podem ser consideradas indicativas da
incorporacdo de novas perspectivas para a aprendizagem da Histoéria
(FONSECA, 2003; SCHMIDT & CAINELLI, 2004; BITTENCOURT,
2004) (SCHMIDT, 2008. p. 18).

Concomitantemente as pesquisas sobre os manuais de Didatica da
Histéria como textos visiveis do coédigo disciplinar da Didatica da Historia
(URBAN, 2009; SCHMIDT, 2008), deve-se destacar a extingéo da disciplina de
Didatica da Histéria como um dos aspectos fundamentais de definicio dessa
disciplina no Brasil. A extincdo deve-se a Reforma Universitaria de 1968, que
departamentalizou as Universidades publicas brasileiras, como afirma Fonseca
(1993). A partir da criacdo dos Departamentos, a disciplina de Didéatica da
Histéria dividiu-se em duas: Metodologia do Ensino de Historia e Pratica do
Ensino de Histéria, passando a ser alocada no Departamento de Métodos e
Técnicas de Ensino, ligado as Faculdades de Educacdo. Mesmo com as novas
propostas de incluir estas disciplinas nos Departamentos de Histdria, como é o
caso de algumas universidades federais (por exemplo, a Universidade Federal
de Goiania) e estaduais (como a Universidade Estadual de Londrina-PR), os

nomes permaneceram oS mesmaos.
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Considerando-se estas contribuicdes, construiu-se o problema desta
dissertacdo, qual seja, entender a relacdo entre a Historia, mais
especificamente as contribuicbes da Teoria da Histéria e o0s saberes
pedagogicos na constituicdo da Didatica da Historia, intencionando-se apontar
elementos para uma epistemologia da Didatica da Historia. Para isso, tomou-se
como materiais empiricos desta pesquisa 0s manuais posteriores aos PCNs
(Parametros Curriculares Nacionais), Fonseca (2003), Schmidt e Cainelli
(2004) e Bittencourt (2004), bem como entrevistas realizadas com as autoras
destes manuais.

Partindo da analise de trés elementos cientificos da Histdria e também
da Didatica da Histéria presentes nos manuais - as fontes historicas, os
conceitos historicos e o tempo histdrico - concluiu-se que estes manuais
possuem concepcdes de aprendizagem relacionadas fundamentalmente a
Psicologia construtivista, como as andlises demonstraram. Porém, eles
apresentam uma diferenga fundamental em relagdo a outros manuais de
Didatica da Historia brasileiros, porque inovam ao propor um dialogo entre a
Teoria da Historia e os saberes pedagdgicos, no sentido da constituicdo do
método de ensino.

Anteriormente, como afirma Schmidt (2005) no seu texto Os manuais
didéticos e a construgdo da pratica de ensino de Historia, 0 método de ensino
era a “maravilha da escola e a delicia do professor”, método este advindo
fundamentalmente da Pedagogia, como demonstra a sua analise das obras de
Jonathas Serrano. A preocupagdo com o método era motivar o interesse do
aluno no conhecimento a ser adquirido e ndo o desenvolvimento de um
pensamento propriamente histérico. Nos manuais analisados neste trabalho, o
método da Histéria é inserido como possibilidade para o ensino da Histéria.
Portanto, percebeu-se uma relacdo entre a Teoria da Historia e os saberes
pedagogicos na constituicdo da Didéatica da Histéria nestes manuais, sendo
que a Teoria da Historia dialoga com os saberes pedagdgicos como suporte,
no sentido de sua transposicdo didatica para o método de ensino. O que néo
ocorre ainda é uma relagdo entre o ensino e uma concepcao de aprendizagem
histérica situada na propria ciéncia da Historia.

Isso se deve ao fato de que, do ponto de vista da aprendizagem, na

transposicdo didatica (CHEVALLARD, 2005) h& uma clara referéncia a
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pedagogia dos objetivos, centrada na aquisicdo de habilidades cognitivas do
pensamento, e, pode-se concluir a partir da pesquisa realizada neste trabalho,
gue estes pressupostos ndo foram superados nestes manuais. Portanto, a
partir da concepg¢éo de transposicao didatica de Chevallard (2005), parte-se de
uma cognigdo universal que ndo permite que a relagdo entre ensino e
aprendizagem constitua a Didatica da Histéria no sentido empregado por
Riisen (2001, 2007a)™.

Para Rusen (2001, 2007a), a Didéatica da Histéria € a “ciéncia do
aprendizado histérico”, porém aprendizado histérico ancorado na propria
ciéncia da Histéria. Desta forma, Risen (2001, 2007a) parte do conceito de
consciéncia histérica como a forma com que o conhecimento histérico esté
armazenado nos sujeitos, entendendo que esta consciéncia se expressa pela
narrativa. Partindo desta concepcéo, Risen (2001, 2007a) afirma que a Teoria
da Histéria e a Didatica da Histéria séo fundadas sobre as mesmas bases, a
especificidade do conhecimento histérico-cientifico, porém em direcbes
diferentes. A Didatica da Historia necessita da Teoria da Histéria quando
discute que significados a cientificidade do conhecimento historico tem para a
aprendizagem, enquanto a Teoria da Historia precisa da Didatica da Histéria
quando discute as fun¢des préaticas do conhecimento historico. Desta forma, a
Teoria da Historia e a Didética da Historia devem estar relacionadas também e
fundamentalmente a partir do pensamento histérico, ou seja, das formas de
pensar especificamente historicas.

Os manuais analisados demonstram a “pedagogiza¢céo do conhecimento
histérico” com afirma Schmidt (2004), e também a constituicdo de um cadigo

psicolégico, no sentido empregado por Varella (1994), no sentido de que:

[...] tanto o controle dos saberes como o controle dos sujeitos tendem
a repousar em codigos psicopedagdgicos baseados
predominantemente na Psicologia Evolutiva ou Genética. Os
representantes destes saberes reclamam para si o conhecimento “da
crianca”; “do aluno” e, portanto o poder de estabelecer diferentes
estagios de desenvolvimento e capacidades em funcdo de um
pretendido processo universal de maturacdo mental (VARELLA,
1994. p. 94).

> As discussdes sobre teoria da aprendizagem pertinentes a concepcio de “transposicio
didatica” de Yves Chevallard (2005) foram desenvolvidas pela Profa. Dra. Maria Auxiliadora
Schmidt, durante o Seminario de Educacédo Histdrica do Programa de Pés-graduacdo em
Educacédo da Universidade Federal do Parana entre setembro e dezembro de 2009.
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Além dos aspectos epistemolédgicos da Didatica da Histéria, é importante
ressaltar o aspecto que diz respeito a questdo da economia politica do livro
didatico (APPLE, 1995). Como indicativos da andlise tanto da composicao dos
manuais, como das falas das autoras, observou-se uma tensao no interior do
processo de produgcdo dos referidos manuais. Essa tensdo pode ser
considerada como indiciaria de uma autonomia relativa na esfera da producéo,
contrariando possiveis analises deterministas neste aspecto, como indicado no
item 4.2.4 deste trabalho.

H& que se levar em conta que este trabalho ndo se deteve em investigar
0s processos de distribuicdo e consumo (ou uso) destes manuais, o que abre
possibilidades de novas investigagdes neste particular.

Permanecendo, principalmente, na analise da produgdo e organizagéo
destes manuais, pode-se apontar alguns elementos que seriam constitutivos de
uma epistemologia da Didatica da Histéria no Brasil. De um lado, observou-se
uma renovacgdo metodoldgica. Se em manuais anteriores, & moda de Serrano
(1917; 1935), a perspectiva metodoldgica do ensino ancorava-se na introducao
de inovacgdes didéaticas tais como a adocdo de atividades centradas no aluno,
nos manuais analisados as inovag¢des tém como referéncia o préprio método
histérico, ou seja, relacionam a Teoria da Histéria e os saberes pedagdgicos na
proposi¢cdo de métodos de ensino da Historia.

No entanto, as concepg¢des de aprendizagem presentes nos trés
manuais partem do conceito de transposi¢do didatica (CHEVALLARD, 2005) e
ainda néo incorporaram a perspectiva hoje defendida no campo da Educacéo
Histérica, de que a aprendizagem h& que ser referenciada na prépria
epistemologia da Histéria. Com relacdo a aprendizagem, Chevallard (2005),
ancora-se na existéncia de uma cogni¢gdo universal, diferentemente da
perspectiva da Educacdo Histérica, que pontua a necessidade de uma
cognicdo propriamente historica. Este € um limite da perspectiva da
transposicdo didatica'® para a Didatica da Histéria, além do limite j&4 apontado
por Monteiro (1992) em sua tese de Doutoramento intitulada Ensino de

Histéria: entre saberes e praticas. Segundo esta autora, a construgdo do

!¢ Segundo Schmidt apontou no Seminario de Educacéo Histérica. PPGE/UFPR, 2009
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conceito de transposicdo didatica a partir do campo das ciéncias exatas,
fundamentalmente a Matemética, fez com que se perdesse de vista 0 aspecto

axiolégico da Historia. Ou seja:

Chevallard ndo considera em sua andlise a dimenséo educativa que,
em minha perspectiva, € um elemento estruturante fundamental para
gue se possa compreender 0 processo de constituicdo do saber
escolar. O contexto sécio-politico cultural configura um quadro dentro
do qual, opcdes séo realizadas para a constituicdo dos saberes a
ensinar e ensinado, e também, inclusive para a defini¢cdo e orientacao
das diferentes linhas de pesquisa que dado origem ao saber
académico. (MONTEIRO, 1992. p. 83).

Portanto, pode-se falar em um diélogo original entre a Teoria da Histéria
e 0 método de ensino presente nos manuais analisados, constituindo-se desta
forma, uma Didatica especifica, a Didatica da Histéria. Sobre esta relacdo entre
a Teoria da Historia e a Didatica da Historia, Rusen (2001) aponta que a Teoria
da Historia possui significado para a formacédo histérica entendida como “[...]
todos 0s processos de aprendizagem em que “histéria” é o assunto e que nao
se destinam, em primeiro lugar, a obtencdo de competéncia profissional”
(RUSEN, 2001. p. 48). Assim sendo, a partir do entendimento de que a

formacéo sdo os processos de aprendizagem da Historia entende-se que:

A Teoria da Histéria assume, pois, no campo da formacao historica,
uma funcdo didatica de orientacdo. A teoria da histéria torna-se,
assim, uma didatica, uma teoria do aprendizado historico; ela
transpbe a pretensédo de racionalidade que o pensamento histérico
em sua cientificidade possui para o enraizamento da histéria como
ciéncia na vida préatica, em que o aprendizado histérico depende
sempre da razdo (RUSEN, 2001. p. 49).

A partir deste referencial, indica-se que 0s manuais analisados
apresentam elementos especificos da Didatica da Historia, mas a preocupacao
das autoras ndo foi tomar os elementos da prética e pensa-los em confronto
com os fundamentos da Teoria da Historia. Sendo assim, os elementos da
Teoria da Histdria analisados - as fontes histéricas, os conceitos histéricos e o
tempo historico - ndo foram tomados pela sua natureza epistemoldgica, mas
sim no sentido de transpd-los para o método de ensino.

Por fim, entende-se que os manuais néo tiveram a intencéo de refletir a

epistemologia da Didéatica da Histéria, mas contribuiram no sentido da
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aproximacao entre a Teoria da Histéria e 0 método de ensino. Porém, a partir
de Rusen (2001, 2007a) entende-se que esta relagdo permanece lacunar pela
ndo relacdo entre a Teoria da Histéria, ou os fundamentos e principios do

pensamento histérico, e a concepgdo de aprendizagem.
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APENDICE 1
QUESTOES DA ENTREVISTA 1

Entrevistada: Profa. Dra. Circe Maria Fernandez Bittencourt
Local: PUC (Pontificia Universidade Catolica) - Sdo Paulo — SP

Data: 9 de Setembro de 2009

12 PARTE — A PRODUCAO DOS MANUAIS

1. A primeira questéo seria, por que e quando a senhora decidiu produzir
este manual?

2. Ent&o foi um convite da editora para a senhora?

3. A editora fez algumas exigéncias com relacdo a producdo do manual,
por exemplo, umas das caracteristicas que eu percebi aqui é a presenca das
sugestdes de atividade ao final de cada capitulo.

4, Um modelo de diagramagé&o?

5. A questdo das exigéncias, a senhora pensa estas exigéncias como
elementos de uma economia politica do livro didatico?

6. Entdo existram as exigéncias, mas ao mesmo tempo existiu um

dialogo?

22 PARTE — O CONTEUDO DOS MANUAIS

1. A senhora j& falou um pouco, mas eu gostaria de saber um pouco mais
sobre o objetivo da senhora com a produgéo deste manual.

2. Neste sentido, no capitulo 1, o titulo do capitulo € “O que é disciplina
escolar?”. Nele, a senhora discute a distingéo de duas correntes: a primeira dos
que acreditam ser a disciplina um campo especifico a partir do Goodson e do
Chervel; e a segunda dos que consideram a disciplina como transposi¢céo
didatica a partir do Chevallard. Eu queria entender um pouco mais, pois a partir
da leitura eu tive uma impressdo, porém de qual destas duas correntes a
senhora é adepta?

3. Acaba que os saberes eles se legitimam n&o €?

4, Neste sentido, professora, a leitura que eu fiz do manual me fez

entender que a partir da concepcgédo de disciplina, ocorre a distingdo entre o
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historiador e o professor de Historia. A partir disso, eu gostaria de saber como
a senhora pensa esta distingéo?

5. Eu queria saber: para a senhora, como se coloca a relagédo entre a
Historia como ciéncia a partir da Teoria, da Filosofia e da Epistemologia da
Historia e a Didatica da Historia, a Didatica especifica?

6. Como Ultima questdo, professora, eu optei por trés categorias de
andlise, pois a minha problematica é entender a relac@o entre a Histéria como
ciéncia a partir da Teoria da Histéria e os saberes pedagdgicos nestes
manuais. Por conta disso, eu estou fazendo a andlise de trés categorias que
sdo: as fontes histéricas, os conceitos historicos e o tempo histérico, trés
categorias que eu penso que perpassam tanto a ciéncia como 0 ensino e a
aprendizagem. Eu queria saber, para a senhora, qual a importancia destes trés
elementos para o ensino e a aprendizagem, a partir do momento em que a

senhora abre um espaco para a discusséo de cada um deles no seu manual?

QUESTOES DA ENTREVISTA 2
Entrevistada: Profa.Dra. Selva Guimaraes Fonseca
Local: Universidade Federal de Uberlandia — Uberlandia - MG

Data: 5 de Novembro de 2009

1° PARTE — A PRODUCAO DOS MANUAIS

1. Primeiramente, eu gostaria de saber um pouco, quando e por que a
senhora decidiu produzir este manual?

2. E com relacdo ainda ao contexto, professora, a editora fez algumas
exigéncias pra publicacao?

3. Certo. E que, por exemplo, vou citar o exemplo da entrevista que eu ja
fiz com a professora Circe Bittencourt, pois eu estou trabalhando com o manual
dela também e nds conversamos um pouco sobre as sugestfes de atividade
que ela colocou no trabalho dela e que a senhora apresenta no formato de
relato de experiéncias. No caso, a professora Circe me disse que essas
sugestdes, foram uma exigéncia da editora, no caso da Cortez. Entdo, no caso
da senhora, esses relatos foram mais o material mesmo que a senhora

selecionou, ou a editora achou interessante?
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2° PARTE — O CONTEUDO DOS MANUAIS

1. - Com relagéo ao contetdo, eu queria saber em linhas gerais, qual era o
objetivo da senhora com a produgéo deste manual?

2. Ent&o, a partir da leitura que eu fiz do manual da senhora, do manual da
professora Circe e do manual da professora Maria Auxiliadora e da professora
Marlene Cainelli, eu procurei selecionar algumas unidades de andlise. Porque o
meu trabalho tem como principal problema tentar entender a relagdo entre a
Teoria da Histéria e a os saberes pedagdgicos nos manuais. Entdo, a partir
deste problema, eu escolhi trés unidades de andlise: as fontes, os conceitos
histéricos e a ideia de tempo histérico. Por isso, eu queria saber: a senhora faz
aqui um capitulo sobre fontes histéricas, porém as outras unidades de andlise
ndo estdo presentes como capitulos especificos do manual. Eu queria saber se
essa questao decorre das demandas ou se foi uma escolha da senhora?

3. Na leitura que eu fiz dos trés manuais, eu percebi uma questdo que me
intrigou bastante, que é a questao da distingdo entre o historiador e o professor
de Histdria, por isso eu gostaria de saber da senhora, o que a senhora pensa
desta distingéo?

4. Existe uma questdo tedrica que nos outros manuais que eu estou
analisando eu percebi uma forte influéncia do conceito de transposicéo
didatica. Eu gostaria de saber se no momento da produgdo a senhora teve
contato com este conceito e se ele faz parte do arsenal tedrico que a senhora
utilizou no manual?

5. Entdo, como eu ja disse, o problema da minha pesquisa é a relacao
entre a Teoria da Histéria e os saberes pedagdgicos, eu queria saber a opinido

da professora sobre esta relagao.

QUESTOES DA ENTREVISTA 3

Entrevistada: Profa. Dra. Marlene Rosa Cainelli.
Local: Universidade Federal do Paran& — Curitiba - PR

Data: 26 de Novembro de 2009
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12 PARTE — A PRODUCAO DOS MANUAIS

1. Quando e como a senhora decidiu produzir este manual?

2. E por que a senhora aceitou o convite para produzir o manual?

3. E o contato com a Editora, como se deu?

4. Houve exigéncias da editora? Se sim, estas exigéncias chegaram como
até a senhora?

5. As propostas de atividades foram algumas das exigéncias da editora?

6. Ent&o a colegéo tinha um modelo e vocés tiveram que adequar o manual

a este modelo?

2° PARTE — O CONTEUDO DOS MANUAIS

1. A senhora j& comentou um pouco, mas eu queria saber um pouco mais
sobre qual foi o objetivo da senhora com a producéo deste manual.

2. Entdo este manual apresenta as sistematizagdes das aulas ministradas
na Universidade?

3. Foram escolhidas trés unidades de analise na minha pesquisa a partir da
leitura dos trés manuais. No manual da senhora e da professora Maria
Auxiliadora, essas trés unidades sdo contempladas, que sdo as fontes
histéricas, os conceitos histéricos e o conceito de tempo historico. Partindo
disso, gostaria de saber por que vocés escolheram trabalhar estas tematicas e
qual a importancia que estes elementos da natureza cientifica da Histéria tém
para o ensino de Histéria, em sua opinido?

4. Eu queria saber um pouco mais sobre a influéncia do conceito de
transposicao didatica na producédo deste manual.

5. O problema da minha pesquisa é entender a relacdo entre a Teoria da
Histéria e os saberes pedagdgicos. Entdo, partindo disso, eu queria saber, na
opinido da senhora, qual a relacdo entre a Histéria como ciéncia, a partir da

sua Teoria, Epistemologia, Filosofia e a Didatica da Historia?

QUESTC)ES DA ENTREVISTA 4
Entrevistada: Profa. Dra. Maria Auxiliadora Moreira dos Santos Schmidt.

Local: Universidade Federal do Paran& — Curitiba - PR
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Data: 30 de Novembro de 2009

12 PARTE — A PRODUCAO DOS MANUAIS

1. Quando e por que a senhora decidiu produzir este manual?

2. Como se deu o contato com a editora com relagdo a produgdo e
publicagdo do manual?

3. A senhora ja colocou que existia, entdo, uma formatacdo prévia da
colecdo. Entdo a insercdo das atividades, das bibliografias comentadas é uma

proposta da colegéo?

2° PARTE — O CONTEUDO DOS MANUAIS

4. A senhora ja comentou um pouco, porém eu queria saber qual era o
objetivo da senhora com a produgéo deste manual?

5. Entdo esse manual € uma forma de socializar as experiéncias na
formacéo de professores?

6. A questéo propriamente do conceito de transposicao didatica: qual foi a
influéncia deste conceito na produgdo do manual?

7. Eu escolhi trés unidades de analise para o meu trabalho, que séo: os
conceitos histéricos, as fontes histéricas e o tempo histérico, e estas trés
unidades estdo contempladas no manual da senhora. Eu gostaria de saber por
que a senhora optou pela insercéo destas tematicas no manual?

8. Estas teméticas eram tematicas privilegiadas na disciplina de
Metodologia?

9. A professora Marlene defendeu uma ideia na entrevista dela, afirmando
que vocés utilizam o conceito de transposi¢édo didatica, porém sem dicotomizar
os saberes em saber cientifico e saber escolar. Gostaria que a senhora falasse
um pouco a respeito disso.

10. Como o problema da pesquisa € a relac@o entre a Teoria da Historia e a
Didatica da Histéria, eu gostaria de saber, na opinido da senhora, qual a
relagdo entre a ciéncia, ou seja, a Histdria com a sua teoria, epistemologia e

filosofia e a Didatica da Histéria?



140

APENDICE 2
AUTORIZACOES PARA PUBLICACAO



-
UFPR

GrreURATEDE FRGTRAL D00 PARATIA

TERMO DE AUTORIZAGAO

Pelo presente instrumento, eu, abaixo firmado e identificado, autorizo, o aluno
(a) Osvaldo Rodrigues Junior, portador (a) do RG: 10969557-2 e CPF:
334014908-93, a utilizar minha entrevista, a ser veiculada, no material em texto
desenvolvido como Dissertagdo de Mestrado na Universidade Federal do
Parana na cidade de Curitiba, estado do Parana.

Curitiba, 26 de Novembro de 2009.

D o
Assinatura: .« ‘ecapline ( TV

Nome: Marlene Rosa Cainelli.

CPF: SS¥ 3323039 - IS

141



UFPR

R REAAENS BRTSERAL 130> PARARLA

TERMO DE AUTORIZAGAO

Pelo presente instrumento, eu, abaixo firmado e identificado, autorizo, o aluno
(a) Osvaldo Rodrigues Junior, portador (a) do RG: 10969557-2 e CPF:
334014908-93, a utilizar minha entrevista, a ser veiculada, no material em texto
desenvolvido como Dissertagdo de Mestrado na Universidade Federal do
Parana na cidade de Curitiba, estado do Parana.

Uberlandia, 05 de Novembro de 2009.

Assinatura: 7?%4»% o

Nome: Selva Guimaraes Fonseca

CPF: 354 239 4be-314

142



143

URIVERSIDADE TEDERAL DO PARANA

TERMO DE AUTORIZACAO

Pelo presente instrumento, eu, abaixo firmado e identificado, autorizo, o aluno
(a) Osvaldo Rodrigues Junior, portador (a) do RG: 10969557-2 e CPF:
334014908-93, a utilizar minha entrevista, a ser veiculada, no material em texto
desenvolvido como Dissertacdo de Mestrado na Universidade Federal do
Parana na cidade de Curitiba, estado do Parané.

Sao Paulo, 08 de Setembro de 2009.

P L L

Assinatura:

Nome: Circe Maria Fernandez Bittencourt

cpp: A TF ¥32 578 253




USHVERSIOADE FEDERAL DO PARANA

TERMO DE AUTORIZACAO

Pelo presente instrumento, eu, abaixo firmado e identificado, autorizo, o aluno
(a) Osvaldo Rodrigues Jdnior, portador (a) do RG: 10969557-2 e CPF:
334014908-93, a utilizar minha entrevista, a ser veiculada, no material em texto
desenvolvido como Dissertagdo de Mestrado na Universidade Federal do
Parana na cidade de Curitiba, estado do Parana.

Curitiba, 30 de Novembro de 2009.

q
o

Assinatura: %oz ol JIH coe et T

Nome: Maria Auxiliadora Moreira dos Santos Schmidt.

% g 7

CPF;, OO 4 S30L201-10

144



ANEXOS



146

ANEXO 1
CAPA E FICHA CATALOGRAFICA DO MANUAL “DIDATICA E PRATICA DE
ENSINO”



MAGISTERIO %‘ORMACAO E TRABALHO PEDAGOGICO

Selva guimazési gomzaa

DIDATICAE
PRATICA DE ENSINO
DE HISTORIA




148

Capa: Fernando Cornacchia
Foto de capa: Rennato Testa
Coordenagéo editorial: Beatriz Marchesini
Editoragdo eletrénica: MZ Editoragdo
Copidesque: Lucia Helena Lahoz Morelli
Revisdo: Maria Licia A. Maier
Solange F. Penteado

Dados Internacionais de Catalogagao na Publicagéo (CIP)
(Camara Brasileira do Livro, SP, Brasil)

Fonseca, Selva Guimaraes

Didatica e pratica de ensino de histéria : Experiéncias, reflexdes
e aprendizados / Selva Guimaraes Fonseca. —- Campinas, SP :
Papirus, 2003. - (Colegado Magistério: Formagéo e Trabalho
Pedagdgico)

Bibliografia.
ISBN 85-308-0706-5

1. Histéria — Estudo e ensino 2. Pratica de ensino I. Titulo. II.
Série.

03-1036 CDD-907

indices para catélogo sistemético:

1. Histéria : Ensino 907

42 Edicao
2005

Proibida a reprodugao total ou parcial
da obra de acordo com a lei 9.610/98.
Editora afiliada & Associacao Brasileira
dos Direitos Reprograficos (ABDR).

DIREITOS RESERVADOS PARA A LINGUA PORTUGUESA:
©M.R. Cornacchia Livraria e Editora Ltda. — Papirus Editora
Fone/fax: (19) 3272-4500 — Campinas — S4o Paulo - Brasil
E-mail: editora@papirus.com.br — www.papirus.com.br



149

ANEXO 2
CAPA E FICHA CATALOGRAFICA DO MANUAL “ENSINAR HISTORIA”



150




Créditos

Responsabilidade editorial
Heloisa Pimentel

Assisténcia editorial

Irene Catarina Nigro
Penelope Brito

Preparagao
Roberta Vaiano
Revisdo
Mariana de Lima Albertini
Matheus Rodrigues de Camargo

Supervisdo de diagramagédo
Josias Silva

Coordenacgéo de arte
Maria do Céu Pires Passuello

Diagramacao
Elen Coppini Camioto

Programacao visual de capa
Jayme Leao

iy

editora scipione

www.scipione.com.br

MATRIZ
Praga Carlos Gomes, 46
01501-040 Sao Paulo SP

DIVULGACAQ
Rua Fagundes, 121
01508-030 Sao Paulo SP
Tel. (OXX11) 3272 84171
Caixa Postal 65131

VENDAS
Tel. (0XX11) 3277 1788

Expediente

Diregdo adjunta editorial
Aurelio Gongalves Filho

Diregdo adjunta comercial
Dorival Polimeno Sobrinho

Chefia de revisdo
Miriam de Carvalho Abdes

Coordenacao geral de arte
Sérgio Yutaka Suwaki

Edicao de arte
Didier D. C. Dias de Moraes

2004

ISBN 85-262-5507-X — AL
ISBN 85-262-5508-8 — PR
12 EDICAO
(1.7 impresséao)

Impressao e Acabamento
Corprint Gréfica e Editora Ltda.

151

Dados | ionais de C

na Publicacéo (CIP)

Camara Brasileira do Livro, SP, Brasil

Schimidt, Maria Auxiliadora

Ensinar historia / Maria Auxiliadora
Schimidt, Marlene Cainelli. - Sao Paulo:
Scipione, 2004. - (Pensamento e agao no

magistério)

1. Historia — Estudo e ensino 2. Pratica de
ensino |. Cainelli, Marlene. II. Titulo. lll. Série.

04-2508

—

CDD-907

indice para catalogo sistematico:

1. Historia: Estudo e ensino

907



152

ANEXO 3
CAPA E FICHA CATALOGRAFICA DO MANUAL “ENSINO DE HISTORIA:
FUNDAMENTOS E METODOS”



153

DOCENCIA\ / FORMAEAO

Jundamental

nsino de
Historia:

fundamentos




© 2005 by Circe Maria Fernandes Bittencourt

© Direitos de publicagao
CORTEZ EDITORA
Rua Bartira, 317 — Perdizes
05009-000 — Sio Paulo — SP
Tel.: (11) 3864-0111 Fax: (11) 3864-4290
cortez@cortezeditora.com.br
www.cortezeditora.com.br

Direcao
José Xavier Cortez

Editor
Amir Piedade

Preparacao
Alexandre Soares Santana

Revisiao

Oneide M. M. Espinosa

Edicio de Arte
Mauricio Rindeika Seolin

Papéis da capa
Atelier Luiz Fernando Machado

Tustragao de capa
Anténio Carlos de Pidua

Dados Internacionais de Catalogagao na Publicagéo (CIP)

(Camara Brasileira do Livro, SP, Brasil)

-

Bittencourt, Circe Maria Fernandes

Ensino de historia: fundamentos e métodos / Circe Maria
Fernandes Bittencourt — Sao Paulo: Cortez, 2004 — (Colegdo
docéncia em formagdo. Série ensino fundamental / coordenagio
Antonio Joaquim Severino, Selma Garrido Pimenta)

ISBN 85-249-1069-0
Bibliografia
1. Histéria — Estudo e ensino 1. Severino, Antoénio

Joaquim. II. Pimenta, Selma Garrido. III. Titulo. IV,
Série.

04-5240 CDD-907

indices para catélogo sistematico:
1. Historia: Estudo e ensino 907

Impresso no Brasil — setembro de 2005

154



