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RESUMO

O trabalho tem como objeto a andlise de narrativas sobre o Isl&, presentes em manuais
didaticos brasileiros e portugueses, tendo como foco a funcdo de mediacdo que os
manuais tém, nas relacdes entre a cultura escolar (FORQUIN,1993) e a cultura histérica
(RUSEN, 2012). Partiu-se do pressuposto de que a aprendizagem histdrica e, portanto,
0 ensino da historia, tomam como referéncia a formacdo da consciéncia histérica,
constituindo das articulacdes entre 0s conceitos substantivos — no caso, o conteudo
acerca do Isld; e os conceitos epistemologicos, exemplificados na e pela constru¢éo da
narrativa historica. A partir desta articulacdo, pode-se apreende 0s manuais como uma
das referéncias principais para o desenvolvimento das competéncias de atribuicdo de
sentidos na e pela narrativa histérica. Estes pressupostos nortearam a pesquisa, de
natureza qualitativa e de cunho documental. Foram analisados um manual brasileiro e
um manual portugués, bem como as suas inser¢cdes no contexto das politicas
educacionais dos dois paises, apreendidas a partir da andlise da legislagdo pertinente
ao uso e avaliacdo dos manuais didaticos. Elementos da Grounded Theory foram
utilizados para categorizar os resultados, tendo como norte o escopo teérico adotado. A
analise dos resultados permitiu concluir, principalmente, a auséncia do Isla como um
tema relevante a ser tomado como critério de avaliacdo. Ademais, observou-se a
despersonalizacdo da narrativa sobre o Isla, caracterizada pela forma como ela aparece
nos manuais, que pde em contraponto as perspectivas de uma didatica da histéria mais
focada na transposicdo didatica (CHEVALARD, 2000) e aquela focada na teoria da
didatica que tem como especificidade a referéncia a matriz da Didéatica da Historia e o
paradigma narrativistico de Jorn Risen. Tais resultados sugerem gque, assim como o
tema do Isld, considerado como um tema controverso da histéria, pelas suas
repercussdes no mundo contemporaneo, outros temas controversos da histéria nacional
e/ou universal, apresentam-se como complexos de serem trabalhados ou mesmo podem
ser excluidos do ensino e aprendizagem da historia se ndo forem considerados em sua
contribui¢cdo para o desenvolvimento da competéncia narrativa de atribuigdo de sentidos.

Palavras-Chave: Narrativa histérica; manuais didaticos; educacdo histérica;
aprendizagem historica; cultura histérica e cultura escolar; didatica da historia.



ABSTRACT

The purpose of this work is to analyze narratives about Islam, present in Brazilian and
Portuguese textbooks, focusing on the mediation function of manuals in the relations
between school culture (FORQUIN, 1993) and historical culture (RUSEN, 2012). It was
based on the assumption that historical learning, and therefore the history teaching, take
as a reference the formation of historical consciousness, constituting the articulations
between substantive concepts - in this case, the content about Islam; and epistemological
concepts, exemplified in and by the construction of historical narrative. From this
articulation, the textbooks can be perceived as one of the main references for the
development of the competences of attribution of meanings in and by the historical
narrative. These assumptions guided the research of a qualitative and documentary
nature. A Brazilian textbook and a Portuguese one were analyzed, as well as their
insertions in the context of the educational policies of the two countries, seized from the
analysis of the legislation pertinent to the use and evaluation of textbooks. Elements of
the Grounded Theory were used to categorize the results, taking as approach its
theoretical scope. The analysis of the results allowed to conclude, mainly, the absence
of Islam as a relevant subject to be taken as evaluation criterion. In addition, we observed
the depersonalization of the narrative about Islam, characterized by the way it appears in
the textbooks, which opposes the perspectives of a didactics of history more focused on
didactic transposition (CHEVALARD, 2000) and that focused on didactic theory which
has as its specificity the reference to the Jorn Risen’s Didactics of History matrix and the
narrative paradigm. Such results suggest that, like the theme of Islam, which is
considered a controversial theme of history, due to its repercussions in the contemporary
world, other controversial themes of national and / or universal history are presented as
complex to be worked on or even can be excluded from the teaching and learning of
history if they are not considered in their contribution to the development of the narrative
competence of attribution of meanings.

Keywords: Historical narrative; textbooks; history education; historical learning; historical
culture and school culture; didactics of history.
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1. INTRODUGCAO

A participacdo espanhola e a portuguesa até certo ponto se confunde na semelhanga cozinheira.
Ambos tiveram o arabe e com ele a devogao do azeite de oliveira, cebola, alho, as frutas citricas, o
arroz, as papas de cereais. O porco era, para os habitantes da peninsula, um sabor anterior ao
dominio mouro que o detestava. (CAMARA CASCUDO. 1968, p. 347)

Em minha trajetdria como professor e pesquisador do Ensino de Histéria, o tema
do Isla sempre me desafiou e instigou. Entendo que falar do Isla é falar de n6s mesmos.
O pouco que sabemos da influéncia do Isl& em nosso dia a dia, seja na cultura geral, na
alimentacdo e em outros campos que nem imaginamos, € buscar saber um pouco de
nossas origens e, também da origem da imagem que temos do Isla. De um lado, o Isla
faz parte daqueles assuntos que parecem muito distantes de nds, como algo que néo
nos atinge aqui no Brasil, pois a sua presenca ndo se compara com a que se encontra
em Varios paises da Europa. Mas, na maioria dos paises, esse assunto pertence aqueles
chamados controversos ou conflituosos. De outro, o Estado do Parana se destaca por
possuir uma grande colénia de muculmanos, principalmente em Foz do Iguacu. Cidades
como Curitiba e Paranagua, possuem mesquitas e uma comunidade numerosa. Em
2010, data do ultimo censo, se declararam muculmanos 8.706 pessoas no Parana,
sendo as cidades citadas acima as que possuem 0 maior niumero.

Esse pouco contato visual se modifica quando falamos, bem como quando
ouvimos falar do Isla nas televisdes e redes sociais. As noticias dos telejornais e
principalmente o que é repassado no facebook, whatsapp e outros, mostram um Isla
associado a violéncia. Na pesquisa que fiz com cinquenta professores de Histéria, todos
participantes do PDE'no Parana em 2015, obtive opinides sobre o Isld, na sua grande
maioria, associadas a terrorismo, guerra, homens bomba e assassinatos. Outra coisa
gue se percebe, mesmo entre professores de Historia, é a ideia de um Isla Unico e
homogéneo, visto como ameaca a sociedade ocidental, de tal modo que, o que serve
para um serve para a comunidade islamica no mundo. Pouco se cogita pensar em Islas.

Pouco se reflete sobre a existéncia das muitas formas de agir da comunidade islamica

10 PDE é uma politica publica de Estado regulamentado pela Lei Complementar n° 130, de 14 de julho
de 2010 que estabelece o didlogo entre os professores do ensino superior e os da educagédo basica,
através de atividades tedrico-praticas orientadas, tendo como resultado a produgdo de conhecimento e
mudancas qualitativas na pratica escolar da escola publica
paranaense.(www.gestaoescolar.diaadia.pr.gov.brmodules/conteudo/conteudo.php?  conteddo  =20.
Acesso em 07.02.2018)



http://www.legislacao.pr.gov.br/legislacao/pesquisarAto.do?action=exibir&codAto=56184&indice=1&totalRegistros=2
http://www.gestaoescolar.diaadia.pr.gov.br/
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no mundo. Temos um Isla arabe, um turco, iraniano, iraquiano, filipino além dos muitos
gue encontramos no continente africano, americano e europeu. Para alguns autores
como Dolores Mayoral Arqué (2006), Fidel Molina Luque (2006), Luis Samper Rasero
(2006), existe uma “Islamofobia” refletida nos curriculos europeus, pois existe uma
selegdo cultural, que nunca é neutra. Estas discussdes afetam ambas as autoridades de
educacéo e os setores da sociedade que lidam com a producéo e reproducao cultural,
como no caso dos editores de materiais didaticos (ARQUE, LUQUE, RASERO. 2006).

As mudancas histéricas que ocorreram no Isld, desde a fundacdo por Maomeé
até os nossos dias, sdo desconhecidas do grande publico e ndo séo tratadas pelos
manuais didaticos, o que reforca a imagem que temos do Isla no ocidente. Pode-se
afirmar que a imagem que os europeus tém do Isla difere da nossa no Brasil. Como ja
disse, o numero de pessoas que professa a religido no nosso pais € muito menor do que
se encontra em paises como lItalia, Franca e Alemanha.

Para citar um exemplo que eu mesmo presenciei na Alemanha, posso contar o
de uma familia turca com quem convivi por quatro semanas na cidade de Brauschweig.
Trés meninas, filhas do dono do bar “Nostaugi”, tinham formas de se vestir e de agir
muito diferentes, daquelas que muitos imaginam. A mais velha ndo usava o lenco na
cabeca, mostrava o colo em roupas ocidentais, assim como a mais nova que deveria ter
perto dos vinte anos. A filha do meio usava o véu, e cuidava, mais do que as outras, do
negdécio da familia, um bar restaurante no qual, muitos muculmanos e nao mugulmanos
se encontravam para fumar narguilé e comer comidas turcas e arabes. Tanto as
meninas, como 0 menino, filho mais novo, interagiam com os clientes no saldo em mesas
mistas.

Este exemplo ndo pode ser estendido, como disse para todas as comunidades
islamicas no mundo. Existem exemplos em comunidades grandes ou pequenas, em que
héa desigualdade entre homens e mulheres, assim como na nossa sociedade ocidental
cristd. Os radicalismos do Estado Islamico e, da menos falada hoje, Alcaida (Al-Qaeda),
tdo retratada nas redes sociais e jornais, acabaram por formar uma ideia negativa do

Isla.

Estas questbes se transformaram em desafios que levaram a construcédo de um
projeto de pesquisa e, durante o mestrado em educacao, realizado na Universidade
Federal do Parana, analisei narrativas sobre o Isld, encontradas em manuais didaticos
do Brasil, em varios periodos.
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Na pesquisa realizada em 2010, em manuais brasileiros, percebi que as diversas
narrativas eram tratadas da mesma forma, ou seja, 0 posicionamento dos autores dos
manuais, quando narravam sobre a religido islamica, construia uma determinada

maneira de se pensar “o outro”, perspectivada no sentido do ethocentrismo.

Os diferentes autores seguiam a légica do etnocentrismo e, mesmo que sem
intencao clara, antepunham seus valores frente aos “do outro”. Segundo Risen (2004),
a légica do etnocentrismo é composta por trés elementos,

(a) uma avaliacéo desiquilibrada
(b) uma teleologia orientada a origem como forma de narrativa mestra e

(c) imposicdo as pessoas de uma posi¢cdo central entre variedade de povos e
paises ao redor deles.

O préprio Risen (2015b) reconhece que estes elementos, quando permeados
pela perspectiva religiosa tornam-se impulsionadores de desequilibrio pois,

A religido é um obstaculo suficientemente preocupante ao desenvolvimento de
um sistema de valores universais, de modo a alcangcar uma relevancia
transcultural. A religido permanece um problema de comunicagéo intercultural,
no momento exato em que a crenga religiosa se liga a afirmacdes de verdade
universal, ela est4 a negar todas os outros sistemas de crenca considerados ndo
verdadeiros, invalidando assim quaisquer outras visdes religiosas em termos de
natureza de verdade (RUSEN, 2015b)

O etnocentrismo e o0 eurocentrismo, muitas vezes, se confundem com os ideais
religiosos. A presenca de uma narrativa religiosa nos manuais brasileiros que analisei
vai ao encontro da pesquisa realizada por Guerdien Jonker (2008), quando constata o
problema da comunicacédo transcultural citado por Risen (2015b), particularmente no
contexto atual da globalizac&o

Perante o desafio colocado pela globalizacéo, a orientacéo cultural no presente
debate-se entre duas opc¢des distintas: uma seria um choque de civilizacdes; a
outra poderd ser o desenvolvimento de um novo ethos transcultural, de
reconhecimento muatuo baseado em normas partilhadas de didlogo com o
objetivo de compreens&o mutua (RUSEN, 2015b)

Assim, um dos desafios que professores, autores de manuais e estudantes tém
pela frente seria o de desenvolver esse novo ethos transcultural na perspectiva do Novo
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Humanismo?. Partimos do pressuposto de que o Novo Humanismo proposto por J6rn
Rusen contribui para tornar a vida compreensivel ao se referir as razdes (subjetivas) para
0 que as pessoas fazem, e ndo as causas (objetivas) do que elas fazem (...). A
humanidade é ela propria o processo pelo qual o auto “empoderamento” vai além de
todos os limites naturais, o que nos conduz ao mundo da cultura uma vez que cultura
0 oposto de natureza (2015b, p. 16). Estas propostas, utopicas para alguns, fazem desse
autor uma das principais referéncias desse trabalho.

Como pode ser constatado em trabalhos de pesquisadores de outros paises,
bem como na pesquisa que realizei em manuais didaticos brasileiros, a complexidade
do tema e das formas como vem sendo abordado, me instigaram a dar continuidade a
pesquisa desenvolvida na dissertacdo de mestrado, constituindo referéncias para a
pesquisa realizada durante o doutorado.

A ampliacdo da pesquisa para um manual portugués fez com que se investigue
se a estrutura narrativa sobre o Isla encontrada nos manuais brasileiros se estenderia
também a manuais didaticos de historia de Portugal, se a natureza da estrutura dessas
narrativas sobre o Isla seria indicativa do desenvolvimento de competéncias de
atribuicéo de sentidos, entdo, o manual didatico de histéria necessitaria ser analisado no
ambito das relacdes entre cultura histérica e a cultura escolar, para se entender a funcao
gue eles tém na construcdo de competéncias de atribuicdo de sentido de orientacéo
temporal.

1.1 ContribuicBes de pesquisas ja realizadas

Finalizada em 2011, minha dissertacao de mestrado apontou a presenca de uma
estrutura narrativa comum nos manuais investigados. Foram analisados seis (6) manuais
didaticos. O primeiro deles foi 0o Manual da FTD de 1911e o ultimo foi também da editora
FTD, de 20113. O esquema de ideias presentes nos manuais didaticos selecionados,

identificadas por meio de categorizacdes, permitiu perceber elementos comuns a todas

’NECHI, Lucas Pydd. O NOVO HUMANISMO COMO PRINCIPIO DE SENTIDO DA DIDATICA DA
HISTORIA: Reflexdes a partir da Consciéncia Historica de Jovens Ingleses e Brasileiros, 2017.

30 primeiro manual da editora FTD de 1911, destinado as Escolas Maristas no Brasil. O segundo manual
de Joaquim Silva, de 1939. O terceiro manual de Taunay & Dicamér, de 1955.0 quarto manual de Borges
Hermida, de 1970. O quinto manual Estudos Sociais escrito por Proenca (sd) € ligado a Lei 5692/71 onde
0s conteudos Histdria e Geografia além de OSPB e Educacao Moral e Civica se completam. O sexto
manual, de Joelza E Domingues, de 2011, também foi produzido pela editora FTD, assim como o primeiro
manual analisado por mim, sdo cem anos entre uma narrativa e outra.
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as narrativas. Foram identificadas quatro categorias de narrativas; Narrativa de
localizag&o e descricdo, Narrativa Religiosa, Narrativa das opiniées sobre o povo Arabe,
Narrativa das opinides sobre Maomé. Assim, foi possivel constatar que os seis manuais
seguiam um mesmo estilo ou modelo de narrativa. As sequéncias narrativas eram,
praticamente, as mesmas, 0 que mudava era o estilo da escrita de cada autor. A visao
gue se pode obter do objeto analisado, no caso o Isla, aparece na forma de ideias,
algumas vezes romanesca, e cheias de paisagens exaticas. Noutras, o que aparece € a
isencdo dos autores com relacdo as afirmacdes de que, por exemplo, Maomé teria
recebido as revelac6es do anjo Gabriel, deixando duvidas ao leitor da veracidade do
relato. Aparece também um modelo de narrativa religiosa em substituicdo a narrativa
histérica, da mesma forma como apontou Guerdien Jonker (2008), em seus estudos nos
manuais aleméaes do século XIX e XX.

Os manuais investigados foram tratados como fontes primarias e a sua selecao
teve como critério a vinculagdo de cada manual as leis representativas das politicas
educacionais de cada momento historico da sociedade brasileira. Para isso, foi realizada
uma leitura preliminar de todos os manuais, 0 que viabilizou detectar a possibilidade de
comparacao com programas oficiais.

Os resultados encontrados na dissertacdo me instigaram a investigar em
manuais de outros paises se encontraria resultados semelhantes, como foi o caso de
Guerdien Jonker (2008) nos manuais alemées. Os manuais escolhidos, foram “Historia
sociedade & cidadania, de Alfredo Boulos Junior do Brasil e “O fio da Historia” de
Oliveira. Catanhede. Catarino. Torrdo e Gago de Portugal, ambos figurando entre os
mais utilizados nos seus respectivos paises. A delimitacdo de Portugal também foi
motivada pelo fato desse pais ter tido a presenca do Isla por mais de sete (7) séculos.

O livro da Fundagdo ATMAN (2008)* “Conociendo al Otro: El islam y Europa en
sus manuales de historia” foi organizado com artigos que tratam de como o Isla é
abordado em alguns paises europeus, e como o conteudo histéria da Europa é abordado
em paises islamicos. A ideia foi escolher paises que estivessem no entorno do
mediterraneo, por isso 0s paises europeus escolhidos foram Espanha, Alemanha, Reino
Unido e Palestina. Como um estudo sobre a imagem do ocidente em paises islamicos,

a Palestina foi incluida pelo fato de seu curriculo ter sido desenvolvido muito

4 Fundacdo ATMAN, foi criada em 2004, sem fins lucrativos, para desenvolver a comunicagdo entre os
povos. Tem sede na cidade de Madri. Desenvolve projetos com a UNESCO e outros 6rgdo oficiais,
promovendo debates e publicando obras, como “Conociendo al Otro: El islam y Europa en sus manuales
de historia”.
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recentemente e, portanto, a confeccdo de seus manuais serem também recentes, a
inclusdo de Alemanha e Reino Unido, foi justificada pelos organizadores do livro, por sua
importancia no cenario europeu. Os artigos dessa obra apresentam analises dos
programas e dos manuais, ndo s6 atuais como das Ultimas décadas, para captar a
evolucdo dos discursos e as mudancas politicas que ocorreram. A apropriagdo da
contribuicdo do livro da Fundacdo ATMAN, embora néo tenha incluido nos seus artigos
o Brasil e Portugal, se deu pela metodologia utilizada por alguns autores, 0 que mais
adiante no meu trabalho chamo de contribuicbes dos especialistas, destacando o
trabalho de Rafael Valls, na Espanha e Guerdien Jonker sobre os manuais alemaes.

O desafio a ser enfrentado na pesquisa realizada durante o doutorado foi
investigar se a narrativa encontrada nos manuais brasileiros poderia também estar nos
manuais de outros paises. A preocupacdo em buscar esses dados encetou esforcos
para uma visita técnica de pesquisa no Georg Eckert Institut>(GEI), na Alemanha. Na
pesquisa realizada no GEI utilizei como critério inicial, analisar manuais que fossem do
século XIX, para verificar se, em suas narrativas, havia proximidades ou ndo com o que
havia encontrado em manuais brasileiros do mesmo periodo e inicio do século XX,
analisado em minha dissertacdo. Outra questao foi a preocupacgéo em identificar nesses
manuais a mais antiga narrativa sobre o Isld, com caracteristicas semelhantes, ou néo.
O terceiro critério foi sendo formado, conforme as leituras iam progredindo. Usando como
referéncia meu trabalho de mestrado, selecionei manuais produzidos nos periodos de
grandes conflitos na Europa®. O quarto critério foi buscar aqueles com datas
aproximadas aos selecionados no Brasil, para uma comparacao.

A investigacdo tem nameros que superam os duzentos volumes. No entanto, o

critério da opcéao pelos manuais de Portugal, reduziu bastante esse numero.

SDurante o periodo em que estive no GEI em 2016 o professor Dr. Steffem Sammler me orientou e
supervisionou as pesquisas que fiz.

6Na pesquisa realizada em 2010 em manuais brasileiros, nos programas oficiais de 1930 até o PNLD de
2011 percebi que as diversas narrativas analisadas, eram tratadas, da mesma forma, ou seja, o
posicionamento dos autores desses manuais quando narram sobre a religido islamica, construia uma
determinada maneira de se pensar “o outro”, perspectivada no sentido do etnocentrismo. A dissertacéo
apresentou a analise de narrativas de seis manuais didaticos, que serviram como fontes primarias. O
processo de selecéo das fontes teve como critério a vinculagdo do manual a lei vigente no momento de
sua confeccao.
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Quadro 1 Manuais espanhdis e portugueses pesquisados no GEI (2016).

Manual Pais Ano Autor(es)
HISTORIA DE ESPANA D.FELIX SANCHEZ Y
Espanha 1882 .,
(PRONTUARIO) CASADO
HISTORIA ANTIGUA' Y Espanha 1957 ALVARO SATAMARIA8
MEDIA
COMPENDIO DE HISTORIA Portugal 1955 ANTONIO G MATTOSO®
UNIVERSAL
COMPENDIO DE HISTORIA Espanha 1965 VILLAR, G. A
UNIVERSAL
COMPENDIO DE HISTORIA Portugal 1966 ANTONIO MATTOSO
UNIVERSAL
HORIZONTE DA HISTORIA Portugal 2014 MARILIA GAGO. PAULA
TORRAO
JOSE CANO. BENITEZ.
CIENCIAS SOCIALES 5 Espanha 2014 JOSE A CANO. EDUARDO
FERBANDEZ

BERTOLINI, 2017.

Para Guerdien Jonker e Thobani (2010) os manuais didaticos de muitos paises,

guando narram sobre o Isld, apresentam algumas similaridades nas narrativas

No tracado das narrativas sobre o Isld, parece que encontramos um roteiro em
quase todos os livros europeus, que compartilham algumas caracteristicas
bésicas. Dependendo do local, as experiéncias historicas e a imaginagao podem
se diferenciar, emprestando as representacdes um olhar diferente: (1) o
nascimento do Isl&; (2) ameaca do Isla na Europa uhammad (Dependendo da
regido: Espanha, Carlos Martel, Turcos antes de Viena, Tatars); (3) as Cruzadas;
(4) o presente, que é retratado em quase todos os livros didaticos através de
referéncias ao fundamentalismo dos migrantes, um choque de culturas e
mulheres oprimidas (JONKER, THOBANI, 2010.)

D. Felix Sanchez y Casado. Formacao: Bacharel em Filosofia, Licenciado em Letras e em Direito Civil
e Candnico. Na Universidade entra em contato com o Circulo Krausistas, que o considera pronto para
unir-se ao integralismo catélico. Carreira: Auxiliar da Secciéndel Letras del Instituto de Noviciado (1859),
desempenha a Catedra de Latim e Castelhano, Psicologia, LAgica y ética, Geografia e Histéria no Instituto
de San Isidro de Madri (1885) até sua morte em 1896.0Outras Atividades: Periodista, Apologista catdlico,
Historiador, Autor de Manuais, Representante do grupo de Catedraticos do Instituto y Universidad, na
segunda metade do século XIX, consolida junto com esse grupo a Geografia e Histéria como disciplinas
escolares e da catedra como profissdo.Fonte: Expediente, AGA, Sec. Ed. Y Ciencia, Legajo 1.357-12.
Biografia Del llmo, Sefior D. Felix Sanchez y Casado (Q,E,P,D) Madri. Imp, de Augustin Avrial, 1897.
SSANTAMARIA ARANDEZ Alvaro: Nasceu em 1917 em Valencia. Formacé&o. Licenciado Filosofia y
Letras (Seccion de Historia por la Universidad de Valencia (1942). Carreira: Ayudante da Faculdade de
Filosofia y Letras de Valencia. Professor Historia Universal e Historia Geral de Espana, Delegado da
Faculdade de Filosofia y Letras na Universidade de Barcelona, em Palma de Mallorca (1967).
*MATTOSO, Antonio G: Professor de Liceu e autor de manuais escolares foi um dos autores de
manuais do periodo ditatorial, segundo C. Matos (1999) seria um dos autores que mais hipervalorizou a
data “simbodlica do 1° de dezembro de 1640” tdo exaltada pelo governo de Salazar.
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Nos manuais de Historia que narravam sobre o Isla, pesquisados no Georg
Eckert Institut em 2016, percebi esse “roteiro” identificado pelos pesquisadores em seus
trabalhos. Optei por investigar o que eles chamaram narrativas sobre o nascimento do
Isld, e pude identificar algumas diferenciacbes no momento histérico em que autores de
cada pais incluem a narrativa sobre o Isl& nos manuais.

Os manuais italianos sdo, entre os pesquisados, aqueles que apresentam
narrativas mais completas sobre Islda. Sdo ricamente ilustrados com legendas que
esclarecem e procuram associar imagem ao texto, a maioria apresenta essas
caracteristicas. O Isla entra na divisdo de tempo dos manuais, ha chamada Idade Média
e € incluido logo apds a historia de Bizancio. Os autores de manuais italianos procuram
dar significado ao Isla a partir de referéncias da Histéria do pais. Isso vai se repetir nos
manuais de outros paises também. A perda do império romano do Oriente € um marco
importante da Histdria da Italia, assim como para paises Ocidentais. Esse conteudo
substantivo faz parte daqueles temas “canénicos” citados por Schmidt (2015). A narrativa
sobre o nascimento do Isla é dividida em narrativas sobre Peninsula Arabica, sobre
Maomé, sobre o que é o islamismo (as cinco obrigacdes) e a expansao do Isla pela Africa
e Europa. Ha que se registrar a quantidade de informagcbes que cada um desses
conjuntos possui, quando comparadas, por exemplo, com os manuais brasileiros dos
mesmos periodos.

Os manuais franceses possuem caracteristicas marcantes, quanto a inclusao do
Isld na divisdo de tempo da Histéria. Os autores franceses incluem a narrativa sobre o
Isld no conteudo substantivo “Batalha de Pointiers” que, segundo eles, foi um
acontecimento que marcou o fim das pretensées dos Mouros de avancar pela Europa.
Carlos Martel € um her6i nos manuais ocidentais e principalmente nos manuais
franceses. Foi quem impediu o Isl& de dominar o Ocidente. O manual Francés de Jules
Isaac e Henri Béjean “Le Moyen Age ET Le Début dés Temps Modernes” de 1947

descreve assim Pointiers;

Na virada do século VII, um Muhammad arabe (570-632), pregou uma nova
religidio, o Isla ou religido mugulmana. Arabes se comprometeram a uma Guerra
Santa e fundaram num curto espaco de tempo um grande império que se
estendia desde a india até a Espanha. A Batalha de Poitiers (732) parou seu
progresso no Ocidente (BEJEAN. ISAAC 1947. p, 31)10

Au debut du septieme siecle, un Arabe Mahomet (570-632), précha une religion nouvelle, l'islam ou
religion musulmane, qui eut une fortune rapide et prodigieuse. Les Arabes entreprirent la guerre sainte et
fonderent en peu de temps un immense empire qui s'étendit de I'Inde a I'Espagne La bataille de Poitiers
(732) arréta leurs progrés en Occident.Traducédo do autor.
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Outro exemplo interessante vem do manual ilustrado de E Devint, sem data,
“Histoire de France observacéo direta pela imagem”, que narra e ilustra a invasao
dos Arabes, dizendo que eram grandes conquistadores, o que valoriza o resultado da
batalha. Na narrativa existe a pergunta por que lutam? Cuja resposta seria porque
guerem conquistar e detestam os cristdos. A ilustracdo mostra os cavaleiros de pele
escura do Isla avancando sobre o exército de Carlos Martel. O cavaleiro que esta em

primeiro plano tem uma cabeca pendurada na sela de seu cavalo branco.

- La Gaule menacée.

MINTw

Fonte: DEVINT, E “Histoire de France,L’image ET L’observationdirecte. Ed Librairies | Reunies. Paris.

O segundo quadrinho ilustra o exército de Carlos Martel, composto por nobres
cavaleiros, com suas longas lancas, indo de encontro ao exército invasor. Na narrativa
existe também uma pergunta, por que lutam? Na resposta que segue “para defender a

Gaélia os bispos e os cristaos”.
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Fonte: DEVINT, E “Histoire de France,L’image ET L’observationdirecte. Ed Librairies | Reunies. Paris.

O terceiro quadrinho mostra a batalha de Poitiers. A ilustracdo demonstra o
ataque dos muculmanos e a resisténcia dos francos. Assim como no primeiro quadrinho,
aparece no cavalo do mugulmano a cabeca de um nobre cristdo pendurada a sela. O
texto narra o ataque e a defesa dos francos, deixando claro quem € o provocador. Ao
final da narrativa a derrota dos muculmanos. Estes deixaram para trds tendas e o

saques, dando a impressao de que fugiram.

Fonte: DEVINT, E “Histoire de France,L’image ET L'observationdirecte. Ed Librairies | Reunies. Paris.
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O quarto e ultimo quadrinho se refere a cancao de Roland, escrita para lembrar
uma batalha na qual o sobrinho de Carlos Magno morreu frente ao inimigo. O texto se
refere aos arabes. A historiografia francesa diz que a batalha se deu com os Bascos. A
imagem mostra um guerreiro ajoelhado diante de um grande numero de soldados
mortos, ele recita versos falando dos mortos e pergunta — quem os matou? Os arabes,
seria a resposta. A batalha de retaguarda estd no manual para demonstrar os sacrificios

gue os francos fizeram para manter o cristianismo.

3 63 - e - S
T» ‘ — e

4. Roland a Roncevaux. — Enumérez les
rs? — Combien de vivants? Comptez les morts? — Qui

a tués? Ceux gui fuient enire les montagu.cc.—c'c sont les

—~ ¥ i O'ha’gmna Ra';:::ar la'l&"ud;; ia
duw e rewr 7 >

D T S v ot Duirandal. e mort.

Fonte:DEVINT, E “Histoire de France,L’image ET L’observationdirecte. Ed Librairies | Reunies. Paris.

A batalha de Poitiers € o marco histérico em que o Isla entra na Historia da
Franca. Em alguns manuais encontrei o subtitulo “Les Arabes”, como uma pequena
introducao sobre o nascimento do Isld, mas a narrativa principal esta focada na batalha,
para se contextualizar o que aconteceu antes, a invasao do Isla e depois a Reconquista
1492.

Para o historiador Michael Borgolte (2015), Poitiers ndo foi uma batalha tdo
decisiva entre cristdos e mugulmanos, como sugerem os relatos dos séculos XIX. Em
sua opinido, ndo havia nada particularmente especial sobre os ataques arabes, os
muculmanos ndo tinham interesses, além dos eventuais saques na regido, de seguir

dentro do territério dos francos:

Esta batalha aconteceu. (...) A nomeacao do vencedor da batalha, como Carlos
Martell. No entanto, a ciéncia sabe que a batalha era relativamente insignificante
em seu tempo. As excursdes de mugulmanos da Espanha para Galia e Império
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Franco ndo era estratégica, é errado supor que isso estava ligado a uma
expanséo de bens. Os mucgulmanos queriam o saque. Eles ndo tinham nenhuma
intenc@o de ampliar seu territorio para a Gdlia ou para Franga, como se diz hoje
(BORGOLTE, CHREINER, 2015, p. 4)

Uma publicacdo brasileira, bastante conhecida de professores e estudantes da
década de 1970 sdo os livros de Historia produzidos com quadrinhos de Julierme de
Abreu e Castro. Os livros tinham a proposta de ensinar conteudos tradicionais da Histéria
por meio de quadrinhos e narrativas curtas, num modelo aproximado das revistas em
quadrinhos. Em 1971 Julierme A Castro produziu o manual “Historia Geral: a histéria
para a escola moderna” na qual narra e ilustra o Isl&. Na primeira pagina dessa narrativa
ha uma descricdo da peninsula Arabica e do povo arabe. Assim como aconteceu nos
manuais analisado na dissertacdo pude observar a descricdo de um povo hospitaleiro,
inteligente, politeista e guerreiro, numa descri¢ao idilica, que remete a imagem das mil
e uma noites descritas por Xerazade. As imagens mostram o mapa da Peninsula Ardbica
e dois homens (ha parte de cima da pagina) um deles um guerreiro e o outro olhando
para um lugar nao definido, mas além do mapa, dando a impressédo de explorador, que
remete a futura expansio dos Arabes. Na parte de baixo dessa primeira pagina aparece,
no plano principal, a imagem de uma mulher com fei¢cdes ocidentais, que representaria
as mulheres mugulmanas e, ao fundo, dois homens representam 0 guerreiro € o

comeércio.
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Fonte: CASTRO, Julierme. Histéria Geral. Ed IBEP, Séo Paulo. 1971, p. 158.
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Na pagina seguinte estdo representadas a aparicdo e Mahomé e a descri¢ao de
sua historia, desde a morte de seus pais, sua origem Coreichitas (guardides da Caaba),
seu casamento com a vilva rica e seu posterior enriguecimento, bem como o abandono
do trabalho para se dedicar a meditacdo. A sequéncia da narrativa segue, como foi
identificado nos manuais analisados na dissertacdo, um padrdo narrativo. Quanto as
imagens estd representado o rosto do profeta, um detalhe importante, pois o0s
muculmanos ndo permitem que se ilustre a figura de Maomé. Nas imagens
representadas nas tapecarias arabes, o rosto de Maomé € substituido por uma chama,

pois ele é o iluminado. Ademais, é importante destacar as feicdes europeias dos

personagens. A sequéncia de quadrinhos vai até a “Hégira”.

1POS SEU CASAMENTO COM CADIDITA, MAO-

ME | ENRIUECTDO, DEIXOL DE TRABALHAR
£ SE DEDICOY A MEDITAEAO. RE 7TIRAVA-SE
AS MONTINHAS FARA ORAR E DE LA VOLTA-
VA DIZENDO TER 7/D0 VISOES NAS QUAIS ...

- —r

.0 ANTO GABRIEL. LHE
ORDENAVA FREGAR A
VERDADEIRA RELIGIAD
ASEUS SEMELHANTES.,

ESOLVIDO A CUMPRIR |
SUA MISSAD, MAOME
N COMELA CONVVERTENDO
SELS ARENTES . FRIMEL -
| RAVMIENTE cADIDIASEUS
FULHOS E GENROD, ABA-
| -BexnrE £ suA SEGUN-
DA ESPOSA,AICHA. A SE-
GUIR RESOLVE FREGAR
\ EM ARAGA FUBLICA. FALAN-
S DO COM VEEMENC/A CON-
TRA A REL 1GAD DE SEUS
SEMELHANTES , AROVOCA
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FUGIR DE MECA ARA
IATRES, GUE,A /’AI?TA s

4L FATO OCORREU EM 622 & FICOL COVHECT-
70'0 COMO A HEGHA (A RE TIFADA). EM MEDIVA
MAOME CONTINUA SUAS FREGACDES - FOUCO A

POLCO VAI CON@UISTANDO MAIS ADEPTOS ATE ®
QUE COVSEGUE UNR A C/PADE SOB SUA LIDE- :
RANGA - [ , I
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Fonte: CASTRO, Julierme. Histéria Geral. Ed IBEP, S&o Paulo. 1971, p. 159.

A presenca de imagens candnicas no manual francés e nos manuais brasileiros
apresentados e analisados na dissertagdo, assim como o exemplo do manual de
Julierme (1971) reforca a importancia da desmitificacdo necessaria dessas imagens. A
criacdo de determinados icones que sao repassados para outras culturas, como no caso

da batalha de Poitiers, ou a forma como é narrado o Isla nos manuais brasileiros, devem
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passar por um olhar critico, por parte de autores, professores e estudantes. Os
resultados das pesquisas realizadas sugerem a possibilidades e lacunas, bem como a
viabilidade de construir relagcdes entre manuais produzidos em diferentes contextos,
desde que haja um critério para esta construcdo. No entanto, cabe ressaltar a auséncia,
mesmo nos resultados das pesquisas apresentadas pela fundacdo ATMAN de uma
categoria norteadora, por exemplo, a categoria cronoldgica.

A constatacdo desta probleméatica norteou questdes e intencdes para opcado em
torno de um determinado percurso metodolégico, entre elas, destacam-se: que critério
utilizar para uma andlise comparativa. Que caminhos percorrer na realizacdo desta

andlise?

1.2 Metodologia

Do ponto de vista metodologico, minha proposta é fazer um estudo de um caso
nos manuais brasileiros e portugueses. Trabalharei com a triangulacdo metodoldgica de
estratégias, utilizando as seguintes possibilidades. Analise de fontes, propostas
curriculares e manuais didaticos utilizando as categorizagcdes do Grounded Theory
(FLICK, 2004).

1.3 Dados de investigacéao

Os anos de 2014 e 2015 dediquei-me a participacdo em eventos nacionais e
internacionais, apresentando os resultados de minha pesquisa de mestrado e ampliando
a discussdo das narrativas sobre o Isla em manuais didaticos além dos manuais
brasileiros para os de outros paises, como México, quando de minha participacdo em
evento na cidade de Mérida no mesmo pais, manuais romenos, em participacdes que
tive em eventos na Eslovénia e Suica. Esses dois primeiros anos serviram também para
cumprir com as disciplinas obrigatorias do doutorado. O ano de 2016 foi, sem duvida,
especial na minha trajetéria de pesquisa, pois foi neste que pude ampliar,
consideravelmente, as fontes que utilizarei para conclusdo desse trabalho em 2018.
Mesmo sem ter sido agraciado com uma bolsa especial para o exterior, no més de
setembro participei do HEIRNET na cidade Murcia, Espanha. Ainda no més de setembro
participei do IRAHSSE na cidade de Braga, Portugal e das Jornadas Internacionais de

Educacao Historica na cidade do Porto também em Portugal. A exposicdo do meu tema
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gerou algumas discussoes interessantes que me fizeram perceber e decidir junto com
minha orientadora (no retorno ao Brasil em novembro), por focar minha investigacdo em
manuais brasileiros, portugueses e espanhois. No final do més de setembro me dirigi
para cidade de Evora em Portugal, cidade que possui uma participacdo muito
interessante na chamada “Reconquista” crista, para verificar na sua interessantissima
biblioteca municipal a existéncia de documentos que me auxiliassem na pesquisa.
Mesmo tendo como foco as narrativas sobre o Isl& em manuais didaticos, referentes ao
periodo de surgimento dessa religido na peninsula arabica, sabia da existéncia de
documentacées sobre o periodo inquisicdo em Evora, que me ajudariam a entender para
onde foram os “Mouros” depois de sua expulsdo de Portugal. Também tinha o interesse
de levantar, durante minha estadia em Evora, referéncias de autores que trabalhassem
com manuais didaticos e com as legislacdes que orientaram o ensino de Historia naquele
pais. No periodo em que estive nessa cidade recebi a imprescindivel ajuda da Professora
Doutora Olga Magalh&es, docente da centenaria Universidade de Evora, que me auxiliou
com a disponibilizacdo de arquivos digitais nos quais pude fazer os levantamentos das
teses em Portugal, que pudessem ter relacbes com meu tema, além do auxilio muito
importante de sua biblioteca pessoal além dos conselhos na investigacao. O saldo dessa
estadia foi a catalogacdo de manuais didaticos de Historia do periodo ditatorial de
Portugal além do levantamento de lendas locais sobre os Mouros, processos
inquisitoriais contra cristdos que auxiliaram os muculmanos até o final do século XVl e a
pesquisa nos sites oficiais, algo determinante para a percepc¢éo de que estou investindo
num tema relevante para o ensino de Histéria, mesmo em Portugal, pela auséncia de
trabalhos de doutorados ligados a manuais didaticos e ao tema Isla na Educacéo. A
biblioteca de conhecimento online b-on criada em Portugal em 2004, para acesso a
informacdes académicas, desenvolvida para a comunidade cientifica portuguesa além
de outros paises de lingua portuguesa de acesso restrito foi uma das frentes
investigadas por mim no periodo que estive em Evora. A pesquisa de titulos e leitura de
resumos selecionados de 3915 teses produzidas e artigos cientificos desde 1978 em
Portugal e outros paises e registradas nos arquivos do b-on e rct (www.rct.pt) provocou
certa surpresa por nao terem sido encontrados artigos e teses relacionados ao Isla e
manuais didaticos e apenas dois trabalhos ligados a escolas muculmanas em Portugal,
mas dentro de uma perspectiva muito diferente da minha. O primeiro filtro que utilizei foi
a palavra Isldo, como é escrito em Portugal, o segundo filtro foi Isléo e educacéao, a partir

de que encontrei dois trabalhos e por ultimo utilizei ensino de Historia, que foi o que


http://www.rct.pt/
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disponibilizou o maior numero de titulos. O pequeno namero de trabalhos tanto sobre
manuais didaticos, como os relacionados ao Isla estimularam a investigacao do tema.

Busquei em arquivos oficiais das Universidades brasileiras, por tese e
dissertacdes que trabalhassem na perspectiva da educacéo histérica, com a analise de
manuais (livros) didaticos. Foram encontrados doze trabalhos de dissertacdo e duas
teses. Nao foram encontrados trabalhos que fizessem andlise do conteudo Isl&, a ndo
ser na minha dissertacdo. Escolhi apresentar apenas as teses que fazem uso dos
manuais nas suas analises e que utilizaram autores ligados a educacdo historica,
excluindo assim os trabalhos ligados a Histéria da Educacao.

Titulo da Tese: A Presenca do Livro Didatico de Histdria em Aulas do Ensino Médio:
Estudo Etnografico em uma Escola do Campo. Autor Edilson Chaves (2015). O autor ndo faz
uma analise de um contetdo especifico do manual didatico, mas sim da relacéo que professores
e estudantes observados por ele fazem do manual. Na andlise Chaves (2015) utilizou as
orientacdes e exigéncias dos editais do PNLD e em especial as que estavam no Guia de Livros
Didéaticos PNLD 2012 como parametro de analise.

Titulo da Tese: O livro didatico de histéria: um caleidoscopio de escolhas e usos no
cotidiano escolar (Ceara 2007 — 2009). Autor Isaide Bandeira Timbo (2009). A autora faz uma
analise do processo de escolha dos manuais, pelos professores, no estado do Ceara. Timbo
(2009) nao faz uma andlise especifica de um conteldo nos manuais, mas analisa as escolhas
feitas pelos docentes. Com referéncia de analise utilizou o edital do PNLD 2008 e o Guia de Livro
Didatico PNLD/2018, como parametro de analise.

As duas teses nédo fazem analises diretas de contetidos dos manuais, mas sim analisam
a forma como professores ou professores e estudantes (no caso de Chaves, 2015) fazem uso
desse material. Nossa proposta de analise se da nos contelidos dos manuais didaticos, mais
especificamente no contetdo Isld, embora, como pretendo demostrar possa ser utilizada com
outros conteudos. Nossa analise leva em consideracdo a tipologia proposta por Riisen para as
narrativas, as operagcdes mentais de constituicdo historica de sentido desenvolvidas por este
autor, a questao das dimensdes cognitivas, estética, politica e Moral, além de aspectos propostos

por especialistas, descritos no segundo capitulo.

1.4 Hipo6tese

Tendo como referéncia as relagdes entre a cultura historica e cultura escolar

procurar-se-a entender a funcéo que os manuais didaticos (o0 caso do manual brasileiro
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e do manual portugués) tém na constituicdo das competéncias de atribuicdo de sentido
sobre a problematica do Isla.

1.5 Questao de investigacao

Como apreender os elementos constitutivos das relagdes entre cultura historica
e a cultura escolar, para entender a funcado que os manuais didaticos de historia tém na
construcéo de competéncias de atribuicdo de sentido de orientacéo temporal, quando se

referem a temas controversos como o isla?

1.6 Objetivos

1 Analisar as narrativas sobre o Isla dos manuais didaticos de historia, brasileiros
e portugueses, tendo como referéncia a sua insercao nas relagdes entre cultura histérica
e cultura escolar, representadas pelos elementos orientagdo e interpretacdo temporal
constitutivas da formacéo de sentido.

2. Entender o manual didatico no contexto das tensdes entre a cultura historica
e cultura escolar, tendo como pressuposto a abordagem da temética sobre o Isla.

3. Analisar as legislacbes, brasileira e portuguesa buscando apreender a
explicitacdo da presenca dos manuais didaticos Das tensdes entre a cultura histérica e
cultura escolar.

4. Compreender a narrativa sobre o Isla presentes nos manuais, brasileiro e

portugués, sao indiciarias de determinadas competéncias de atribuicdo de sentido.

1.7 Descricédo dos Capitulos

As discussOes presentes no primeiro capitulo tém o intuito de contextualizar a
tematica do manual didatico no ambito das questdes relacionadas as investigagbes em
geral e na educacdo historica em particular. Para isso apresento um parametro acerca
dos olhares presentes na bibliografia e na cultura escolar quanto ao Isla. A ideia de
apresentar uma fala inicial sobre os varios Islas é de ampliar a discusséo, identificada
na pesquisa que fiz com professores de Historia no Parana, de um Isla Unico e

homogéneo visto como ameaca a sociedade ocidental.
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No segundo capitulo “Cultura histérica e cultura escolar o lugar do manual
didatico” apresento andlises das interfaces do manual didatico na relacéo entre a cultura
histérica e a cultura escolar. Nesse capitulo apresento o Paradigma Narrativistico de
Jorn Riusen (2001) como suporte tedrico para analises das narrativas sobre o Isla nos
manuais, como a transposicéo didatica entende o papel dos autores e dos manuais na
aprendizagem, a questao do sentido na aprendizagem proposto por Risen (2015a), e a
utilizacdo do modelo da “Mudanga Conceitual” por alguns autores portugueses de
manuais. Apresento neste segundo capitulo a bibliografia especializada que subsidia o
dialogo e analises das narrativas sobre Isla em manuais didaticos.

O terceiro capitulo “A presenga do Isla em diferentes Manuais Didaticos” sao
apresentas as legislacfes que nortearam o ensino de Histéria no Brasil desde o inicio
do século XX e a legislacdo de Portugal, os objetivos a metodologia, a organizacédo do
sistema e os programas da disciplina de Historia de 1930 a 2012. Analiso diferentes
contextos em que 0s manuais didaticos atuam como mediadores das relacfes da cultura
histérica e da cultura escolar no Brasil e Portugal tendo como referéncia o material do
Isla.

No quarto capitulo “Manuais Didaticos e seus autores: construcdo de narrativas
sobre o Isla” sdo apresentas as andlises feitas em um manual brasileiro e um portugués.
A ideia neste capitulo € apreender elementos constitutivos das relacées entre a cultura
historica e a cultura escolar em narrativas sobre o Isla de manuais didaticos brasileiros
e portugueses. Este capitulo traz a proposta de andlise feita por Jorn Risen (2014b) no
seu artigo “O livro didatico ideal” que sera utilizada nas andlises as imagens, mapas,
excertos e narrativas. Para analise foram construidos quadros os quais apresentam 0s
dois manuais sistematizados por subtitulos do capitulo especifico que trata do Isla nos
respectivos manuais. Nestes quadros apresento as analises de cada subtitulo.
Desenvolver a aprendizagem histérica dos estudantes, mobilizando o que Riisen chama

de competéncias para geracao de sentido.
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2. CULTURA HISTORICA E CULTURA ESCOLAR O LUGAR DO
MANUAL DIDATICO

A cultura historica esta associada a consciéncia historica e a Didatica da Historia.
Ela se relaciona com as formas como os seres humanos lembram-se do passado, como
fazem uso desse passado pelas demandas do presente (caréncias de orientacdo) e
como perspectivam o futuro. A cultura histérica remete ao ponto de partida das reflexdes
da teoria da Histéria, ou seja, a origem do pensamento histérico na vida humana pratica.
Segundo Rusen (2015a) ela tomou esse ponto de partida para permitir ao pensamento
histérico emergir das caréncias de orientacdo e caracterizar assim sua peculiaridade. Na
medida em que o autor associa a cultura historica a sua compreensao do que € a Didatica
da Histdria, ele permite que se faca uma articulacdo com a cultura escolar, isto €, com
0s pressupostos da cultura subjacentes aos modos de produzir os elementos destinados
a aprendizagem e ao ensino da Historia, como os manuais didaticos. Assim, olhar cada
uma das categorias, cultura historica e cultura escolar, bem como apreender as
possibilidades e tensdes existentes entre as duas, pode ser clarificador para se entender
o lugar do manual didatico, bem como a sua funcdo de mediacdo. Este processo foi
realizado em varios momentos. Em primeiro lugar, foi importante explicitar o significado

e a natureza de cada uma das categorias.
2.1 Cultura Histérica e Didatica da Historia

Quando se fala na dinamica da rememoracao e seu papel na esfera publica,
segundo Risen (2016), ja ndo se fala somente de consciéncia historica, de pensamento
historico, de imaginario historico, mas se inclui agora cultura historica. O conceito de
cultura historica se refere, segundo o autor, ao boom continuo da historia, ou seja, o
papel da memoaria histérica no espago publico, ao uso de argumentos historicos para fins
politicos, por exemplo.

Risen (2016) indica que os novos problemas e discussdes em torno da memoria
e da Historia provocaram uma mudanca nos interesses, que néo foi dirigida a ciéncia da
historia e seu papel no estado e na sociedade, nem tdo pouco para as instituicbes de
aprendizagem histérica. Os interesses situam a histéria em um horizonte no qual se
conjugam em novas e complexas estruturas diversas areas e estratégias da memoria

histérica, que pareciam totalmente separadas. Esta mudanca traz uma aproximacao
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nova com a investigacao académica, o ensino escolar, a conservagcao de monumentos
e de museus, que passam a ser discutidos como manifestacdes inter-relacionadas. Para
Rusen (2016) a cultura histérica deve dar nome a este aspecto inter-relacional e comum
(2016, p. 55).

Na perspectiva do autor, a cultura histérica contempla as diferentes estratégias
da investigacdo cientifico-académicas, a criacdo artistica, a luta politica pelo poder, a
educacdo escolar, o 6cio e outros procedimentos da memdria histérica publica'!, como

concretizacdes e expressdes de uma poténcia mental Unica.

Deste modo, a cultura histérica sintetiza a universidade, o museu, a escola, a
administracdo, a midia, e outras instituicdes culturais como conjunto de lugares
da memodria coletiva, e integra as funcbes de ensino, de entretenimento, da
legitimacdo, da critica, da distra¢é@o, da ilustracdo e de outras maneiras de
rememorar, na unidade global da memoria historica. (RUSEN, 2016, p. 56)

Assim, a cultura histérica tem uma funcdo categorizadora, como sintese
conceitual de fendmenos distintos no contexto comum da vida cultural. Ela se diferencia
de outros campos porque abre um amplo campo de atividades culturais. A cultura
histérica expressa o comum e o diferente, por isso se converte em um termo com
significado igual ao de uma categoria. A cultura historica, alerta Risen (2016), ndo
integra algumas categorias tradicionais da vida cultural, instituicbes e fungbes que
articulam relacdes pessoais com o passado. Como exemplo, o autor cita 0 pensamento
histérico que ndo é absorvido, enquanto parte importante da cultura politica, pela
categoria cultura histérica, assim como outros setores da cultura, como a ciéncia e a
arte. Destaca que a Historia €, acima de tudo, algo proprio e particular, que se articula
com todas as atividades e formas de cultura, mas que se mantem, igualmente visivel e
como algo particular (RUSEN, 2016, p. 56).

Com a pretensao de categoria, a cultura histérica se une a aspectos normativos,
ja que aspira indicar pautas para a pratica cultural. Quando se fala de instituicbes como
ciéncia enquanto manifestacdes da cultura, pode-se medir e criticar os resultados e 0s
efeitos dessas, através desses aspectos normativos e os critérios valorativos. Um dos

aspectos advindos da cultura historica, considerada como categoria, € a relacéo

Risen (2016) cita Historikerstreit ou “controvérsias entre historiadores”, que se referia a contextualizagéo
e valorizacéo historica e filoséfica, sobre um evento trauméatico para os alemaes e para o mundo, 0
nacional socialismo. Essa controvérsia foi provocada por Jirgen Habermas em 1986, que reprovou a
relativizacdo dos crimes da Alemanha nacional-socialista por parte de certos historiadores. A comparacao
entre o regime de terror que aconteceu na Alemanha ndo seria comparavel aos outros regimes de terror
da época. Para Habermas qualquer tentativa de por o regime nacional-socialista no contexto de outros
regimes tiraria a sua importancia e a especificidade de seus crimes (RUSEN, 2016, p. 55).
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intrinseca com o conceito de consciéncia historica, tratado e discutido pela Didatica da
Historia ha décadas, quando se pretende falar do aprendizado historico e também para
além do ensino escolar da Histéria, como um tema de significacdo geral e fundamental
gue reclama esta questdo como um campo de investigacdo proprio, ou seja, da
consciéncia histérica h4 somente um pequeno passo para cultura historica.

A consciéncia histérica, no ambito da Didatica da Histéria, ja recebeu um
significado categorial, que serve para autoexplicacdo da disciplina, para a identificacéo
de uma matéria de estudo particular e sua correspondente metodologia. Risen (2016)
indica que a cultura histérica, pela proximidade com a consciéncia histérica, segue o
mesmo caminho. A consciéncia histérica exerce um papel na vida de uma sociedade, na
gual aparece como uma contribuicdo cultural especifica, que influi em quase todas as
areas da praxis da vida. E, segundo o autor, a articulacido pratica e operante da
consciéncia historica na vida de uma sociedade. Esta definicdo de cultura histérica
proporciona que se pense no seu modo operante, pois como praxis da consciéncia
histérica, ela esta relacionada a subjetividade humana como atividade da consciéncia,
de tal modo que se realiza na pratica. (RUSEN, 2016, p. 57).

A explicacdo que Riusen (2016) faz do papel da consciéncia historica para a
Didética da Histéria, para subjetividade humana, para a explicacdo humana do mundo,
inclui a cultura histérica dentro dessa discussdo, como uma operacdo da memaoria nesse
processo de constituicdo de sentido.

As predisposi¢des inconscientes e pré-conscientes do comportamento humano
também estdo marcadas por um passado que, de certo modo, aparece no presente; tem
sentido, por isto, falar de inconsciente histérico individual e coletivo. Para o autor &
praticamente indiscutivel que o trato com a histéria e seu papel na vida humana seja a
realizacdo ou a atualizacdo de um determinado tipo de memaria histérica. Entéo, seria

plausivel falar de cultura historica, como um termo com pretenséo de categoria.

2.2 As cinco dimensdes da cultura Histérica: a estética, a cognitiva, a politica, a

ética e a religiosa.

A cultura historica, como campo de atuacdo do pensamento histérico e fonte
original esta determinada por fatores diversos — os fatores mentais. A ciéncia da Histéria
necessita que se caracterize a sua peculiaridade, a qualidade cultural de sua

cientificidade, para analisar os elementos cognitivos da constituicdo histérica de sentido
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e sua essencial articulagdo com outros elementos. As multiplas tradigbes culturais
impdem um desafio grande quanto a diversidade e capacidade do pensamento histérico
em evoluir, por isso ndo se pode dispensar a analise e a explicitacdo, em bases
antropolégicas, dos fatores mentais da cultura histérica. As cinco dimensdes séo
estabelecidas a partir de cinco fatores mentais da cultura historica: pensar, sentir, querer,
valorizar e crer. Cada um deles esta associado a uma dimenséo da cultura histérica, a
cognitiva, a estética, a politica, a moral e a religiosa, respectivamente.

A cultura histérica contempla as diferentes estratégias de investigacao cientifico-
académica, da criacao artistica, da luta politica pelo poder, da educacéo escolar, do lazer
e de outros procedimentos da memoéria historica publica, como concretudes e
expressdes de singular poténcia mental’2. Para Rusen (2015) trata-se do suprassumo
dos sentidos constituidos pela consciéncia histérica. A partir das funcdes da cultura
histérica em determinadas sociedades se apresentam as dimensdes principais e existe
uma relacéo especifica entre as cinco dimensdes e seus critérios dominantes de sentido.
Na dimensao estética seria a “beleza”, na politica “legitimidade”, na dimensao cognitiva
a “verdade”, na moral a “diferenciacéo entre o bem e o mal” e na dimenséo religiosa a
“salvacao”.

Assim, a dimensao estética da cultura histérica é propria da percepcdo das
apresentacdes do passado, bem como as formas de apresentacdo desse passado ou
do conhecimento histérico. Pensa-se, aqui, na capacidade dessas apresentacdes de
falar ao espirito e a sensibilidade de seus destinatarios, de se humanizar os conceitos e
teorias'® sendo a busca pela coeréncia narrativa um dos objetivos da dimens&o estética.
Tais perspectivas podem ser observadas na maneira pela qual os autores de manuais
didaticos selecionam e utilizam determinadas imagens, para trabalhar didaticamente em
seus livros.

A dimensao politica da cultura histérica lida com o papel desenhado pelo
pensamento histdrico nas lutas pelo poder, em meio as quais 0s seres humanos, nas

relacdes entre si e consigo mesmo, tém de viver. As disputas pela hegemonia de uma

127 cultura histdrica abrange as praticas culturais de orientacéo do sofrer e do agir humanos no tempo. A
cultura histérica situa os homens nas mudancgas temporais nas quais tém de sofrer e agir, mudancas que
— por sua vez — sao (co)determinadas e efetivadas pelo agir e sofrer humanos. A cultura historica é capaz
de orientar quando viabiliza que as experiéncias com o passado humano sejam interpretadas de modo
gue se possa, por meio delas, entender as circunstancias da vida atual e, com base nelas, elaborar
perspectivas de futuro (RUSEN, 2015, p. 217).

BTradicionalmente, o critério decisivo de sentido €, aqui, chamado “beleza”. (...) Com sua particularidade,
a dimensao estética, mediante o pensamento histérico, abre chances de humanizacdo, ausentes das
demais dimensdes (RUSEN, 2015, p. 231).
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narrativa sobre outra presente nas escolhas das memdrias a serem narradas, por
exemplo, pelos autores de manuais didaticos, pertencem a esta dimensdo. O
pensamento histérico € uma forma cultural na qual mandar e obedecer!* torna a relacéo
social tensa, com respeito ao passado. A conviccdo da legitimidade das relacbes de
poder e dominagé&o, sob as quais os seres humanos tém de viver, caracteriza o teor de
sentido de sua relacao politica entre si, na qual se da todo o jogo politico.

A dimensdo cognitiva da cultura histérica se caracteriza pelo saber e pelo
conhecimento sobre o passado humano e ladeada pela dimenséo politica € a mais
lembrada nas andlises. Seu critério decisivo de sentido € a verdade, isto é, a capacidade
de fundamentar todas as sentencas sobre o passado humano com respeito a seu teor
empirico, tedérico e normativo. Sem essa pretensdo cognitiva de verdade a cultura
histérica ndo pode ser pensada. Nas narrativas dos manuais didaticos, os autores
utilizam determinados critérios para validar a cientificidade de seus argumentos. Um
exemplo é a maneira como eles dialogam com as teorias pedagodgicas e psicoldgicas
para validar a aprendizagem dos alunos.

A dimensdo moral da cultura histérica trata da valorizacdo do acontecimento
passado de acordo com normas éticas e morais validas na cultura atual. As questdes
que envolvem o humanismo e as relac¢ées interculturais pertencem a esta dimenséo. E
decisivo aqui o critério de sentido da distincdo entre o bem e o mal. Toda atualizacéo do
passado pela cultura historica ganha significado ao ser interpretado segundo critérios
dessa distingao.

E, por fim, a dimenséo religiosa da cultura historica resulta da subjetividade
humana, a qual se relaciona com o ultimo parametro do sentido da vida. Esse
fundamento de sentido é religioso quando se supera a finitude do sujeito humano e todas
as experiéncias negativas com ela ligadas (sobretudo o sofrimento e a morte). Segundo
Rusen (2015) o critério decisivo aqui é a salvagdo do ser humano de sua finitude, fonte
de sofrimento. Esse critério se torna uma “determinagcédo dimensional do pensamento
histérico quando essa salvagdo, essa intervencdo da transcendéncia, instituidora e
garantidora de sentido, € pensada como uma intercorréncia nesse acontecimento”
(RUSEN, 2015, p. 231 — 234).

A religido foi por muito tempo instancia integradora da cultura histérica na qual

se fundiam o divino e a verdade cognitiva, a consisténcia formal e a legitimidade do

“Na dimens&o politica da cultura histérica “poder mandar e dever obedecer” sdo duas formas elementares
da vida humana. Elas se excluem mutualmente, mas também necessariamente se condicionam. N&o se
pode pensar uma sem a outra, embora sua abordagem seja totalmente diversa (Idem, p. 232).
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poder. Na modernidade foi necessario transcender-se e relativizar os critérios religiosos
de sentido em beneficio de modos seculares de vida. Convém registrar que esses
critérios ndo desapareceram, mas continuaram ativos de diversas formas de modo
implicito, enquanto pressupostos, e de modo explicito, enquanto (pseudo)religiosidade
secular (como em certos casos de nacionalismo ou de ideologias racistas). Em todo
caso, estabeleceu-se uma metaordem secular demarcada da religido, que a “civiliza” e
vincula sua validade a um padrédo de humanidade supraordenado a quaisquer crengas.
Essa secularizacdo é um pressuposto necessario ao estabelecimento da histéria como
ciéncia.

Sistematizando suas reflexdes sobre a cultura historica Rusen (2016), afirma
gue, na sociedade atual, a tendéncia a instrumentalizacdo tem diminuido as
possibilidades de articulagdo entre as diferentes dimensoées, fazendo com que, muitas

vezes, um dos modelos se torne mais decisivo na construcdo da consciéncia histérica'®.

2.3 Cultura Escolar e a Didatica da Historia

Existem caracteristicas que aproximam as escolas e, portanto, o ensino de
Historia nas escolas? As investigacdes sobre elas tém apontado uma infinidade de
coisas que as aproximam e as diferenciam. No entanto, parece ser consenso que a
escola possui uma cultura prépria. Cultura da escola, cultura na escola e cultura escolar.
De modo geral tém uma relagdo organica com as varias disciplinas, que por sua vez
também possuem culturas proéprias.

Os sujeitos dessa cultura escolar seriam atores como as familias, os
professores, 0s gestores e o0s estudantes, além das linguagens (modos de conversacéo
e comunicacao) e as praticas (pautas de comportamento que se consolidam durante um

tempo)*®. Forquin define cultura escolar como

0 conjunto dos contelidos cognitivos e simbodlicos que, selecionados,
organizados, normatizados, rotinizados, sob efeito de imperativos de
didatizacao, constituem habitualmente o objeto de uma transmisséo deliberada

5Isso pode provocar uma fragilizagdo da forga argumentativa do uso “metodoldgico do intelecto ao abordar
a experiéncia do passado em relacdo a expectativa do futuro, sempre a partir do presente, reduzindo
assim, as potencialidades da aprendizagem histérica para a cidadania revolucionaria (SCHMIDT, 2012, p.
98)

16 SILVA. Fabiane. Cultura Escolar: quadro conceitual e possibilidades de pesquisa. Ed UFPR,

Curitiba, 2006.
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no contexto das escolas e da cultura da escola, sendo essa Ultima a forma
especifica de realizacdo da cultura escolar no interior da propria escola
(FORQUIN, 1993, p. 98).

Junto a ela temos a definicao de cultura de Raymond Williams (1961) que

Entende e cultura como um processo integral da vida, de carater social, que
precisa ser compreendido numa perspectiva relacional, com énfase na
interdependéncia entre todos os aspectos da realidade social e na devida
dindmica social. Assim, a cultura ndo se situa como elemento absolutamente
superestrutural, nem pode ser entendida como mero reflexo da infraestrutura,
mas necessita ser apreendida no e a partir de processos relacionais (WILLIANS,
1961, p 92)

Tanto na definicdo de Forquin (1993), como de Williams (1961) o aspecto que
chama a atencédo é o fato de que a cultura — a cultura escolar e a cultura da escola
acontecerem nas acdes dos sujeitos, pois sdo esses que rotinizam, que transmitem e
gue fazem parte da sociedade. As andlises que se fazem nas escolas ou na sociedade,
em geral, dependem dos interesses do pesquisador, que seleciona, identifica as
caracteristicas da amostra, como uma escola num quilombo ou numa cidade. E ele quem
constroi a narrativa com o apoio da teoria especifica, mas dialogando com outras
ciéncias auxiliares, bem como apresenta os resultados. Williams (1961) incorpora a
cultura numa totalidade, numa condigdo humana universal, um conjunto da experiéncia
humana, como um produto histérico de um determinado periodo em uma determinada

sociedade. O autor entende a cultura como

selegdo intencional da histéria da humanidade. Assim, pode-se falar em
elementos da cultura, referindo-se aos artefatos, ideias, signos e simbolos, as
linguagens e tudo o que permite e realiza as media¢fes dos e entre os sujeitos,
em relagbes sociais historicamente determinadas, onde estes sujeitos s&o
produto e também produtores de cultura, podendo admitir-se também a
existéncia de abordagens categoriais da cultura, tais como cultura histérica a
cultura escolar (WILLIAMS, 1961, p. 92 — 93).

A selecdo intencional da historia da humanidade que acontece nos manuais
didaticos € um dos exemplos desse conjunto de contetdos cognitivos que também séo
referidos por Forquin (1993). Os manuais séo artefatos da cultura escolar e fazem as
mediacdes entre 0s sujeitos, produto e produtores de cultura, e as relagbes
historicamente determinadas, que podem ser evidenciadas de varias maneiras, como
nas praticas escolares.

As praticas e os usos escolares, também chamadas de “textos invisiveis”, por

Cuesta Fernandes (1997), sdo elementos da cultura escolar pertinentes ao ensino de
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Historia e permitem o didlogo entre a cultura historica e a escolar. Essas préticas fazem

parte do “codigo disciplinar da Historia”, que como disciplina é resultado de

una tradicion que se configura historicamente y que se compone de un conjunto
de ideas, valores, suposiciones e rutinas, que legitiman la funciéon educativa
atribuida a la Historia y que regulan el orden de la practica de su ensefianza
(CUESTA FERNANDEZ, 1997, p. 8 -9)

De um lado, encontra-se a cultura escolar evidenciada nas normas e textos
relativos ao controle do cotidiano escolar, de outro a multiplicidade de praticas cotidianas
como citado por Cuesta Fernandez (1997).

As investigacGes sobre a cultura escolar devem observar e registrar os textos
visiveis e 0s chamados textos invisiveis. Rockwell (2007) chama esse tipo de
investigacdo de “historia documentada da escola” que convive com a historia n&o
documentada da escola e ambas precisam ser olhadas em sua diversidade, sempre na
perspectiva da mudanca e tomando a escola como uma construcéo social, ou seja, que
“cada escola, mesmo imersa num movimento histérico de amplo alcance, é sempre uma
versdo local e particular desse movimento”’. A mesma autora no texto “La experiéncia
etnografica”, de 2011, diz que, enquanto as normas e textos da cultura escolar articulam-
se e evidenciam uma escola praticamente imune as contradicdes e tensées do mundo
exterior, a cultura da escola, reinterpreta, de maneira multifacetada, essas praticas
cotidianas, o que pode revelar essas tensdes e contradicbes. Elsie Rockwell (2011)

caracteriza as praticas e normas observaveis na cultura da escola

- Ha normas néo escritas (as vezes sdo as mais efetivas);

- Ha praticas discursivas e discursos praticos

- Ha préticas que fixam a norma (escrita ou ndo e vigiam a sua aplicacao)

- Algumas normas, produto de praticas, refletem consensos amplos;

- Muitas praticas, derivadas das normas sao impostas por coercao;

-Muitas normas e préaticas tém escassa relacdo uma com as outras
(ROCKWELL, 2011, p 160 — 161).

A partir das investigacOes e apresentacdes de resultados de Forquin (1993),
Cuesta Fernandez (1997) e Rockwell (2011) entende-se que a cultura escolar possui
varias definicbes e cada uma esta ligada a questionamentos feitos pelos pesquisadores.
O olhar que eles lancam para a escola engloba interesses investigativos sobre as
préaticas escolares, sobre a construcédo dos saberes, sobre de que forma os curriculos

interferem no aprendizado, sobre as proprias escolhas dos assuntos presentes nesses

Y"ROCKWELL/EZPELETA, 2007, p. 133
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curriculos, Inclui, ainda, investigacdes sobre as questdes normativas das escolas, sobre
a existéncia de uma cultura especifica de cada escola, investigacées sobre o tempo e 0
espaco escolares, sobre as praticas escolares, entre outras.

No artigo “Cultura Escolar como objeto histérico” de 2001 Dominique Julia
investiga a cultura escolar por meio de trés vieses. O primeiro é o das normas e
finalidades do ensino, em que os “textos reguladores” e os “projetos pedagogicos” séo
vistos tendo como pano de fundo o entendimento de que “os textos normativos devem
sempre nos reenviar as praticas!®”. Para Julia (2001) é nos tempos de crise e de conflitos
que podemos captar melhor o funcionamento real das finalidades atribuidas a escolas*®.
O estudo de Dominique Julia (2001) se da entre os séculos XVI e XIX, citando varios
exemplos de normas e finalidades do ensino. O autor faz uma analise do Ratiostudiorum,
jesuita apresentando um historico de como se formou, as caracteristicas e, por fim, fala
do alcance que teve no ensino europeu e nos outros locais onde 0s jesuitas o aplicaram
nas suas escolas. O Ratiostudiorum possuia uma dupla genealogia dos textos
regulamentares, uns consagrados as licbes e aos programas, outros encarregados de
definir as funcdes atribuidas a cada membro da Companhia. Uma das conclusdes
apontadas por Julia (2001) em seu estudo esta relacionada as regras jesuitas, foi a
evidéncia de que o

colégio ndo é somente um lugar de aprendizagem de saberes, mas é, a0 mesmo
tempo, um lugar de inculcacdo de comportamentos e de habitos que exige uma
ciéncia de governo transcendendo e dirigindo, segundo sua prépria finalidade,
tanto a formacéo cristd como as aprendizagens disciplinares (JULIA, 2001, p.
22).

7

Aqui a cultura escolar € vista por Julia (2001) como remodelamento dos
comportamentos, como formacgéo das almas e o carater como disciplina do corpo numa
direcdo para as consciéncias.

O segundo eixo de trabalho do autor é a analise de como os professores se
transformaram em funcionarios do estado. A mudanga comecaria, segundo Julia (2001),
pela substituicdo ou emancipacao progressiva da tutela dos padres e dos notaveis pela
figura do professor encarregado de difundir as luzes trazidas pelas ciéncias. Esse
processo, nada pacifico, culminou ja no século XIX com a substituicdo das diretrizes

anteriores por uma nova, redefinida como finalidades atribuidas ao esforgo coletivo. As

18JULIA, 2001, p.19.
19 1dem
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diretrizes anteriores nao foram de todo substituidas, continuaram fazendo parte junto as
nao religiosas, sem perder de todo sua influéncia.

Citando o trabalho de Jacques Ozouf com os professores do primario da terceira
Republica (Franca), Julia (2001) destaca as acdes desses diante do novo quadro de
substituicdo do padre pelo professor. O trabalho dos professores passa, segundo o autor,
pela distingdo entre o possivel e o desejavel, estes tomam liberdades diante das

diretrizes oficiais, quando estas néo lhes parecem aplicaveis. Os professores

nédo foram nem agentes de um genocidio cultural nem de uma cruzada anti-
religiosa, mesmo se suas posi¢des, ao mesmo tempo politicas e sociais, em
seus vilarejos fixam-nos em um papel predeterminado frente ao paroco. Enfim,
a experiéncia de ensino cotidiano ensinou-lhes que, mesmo no mais intenso de
suas esperancas, a escola nao pode fazer tudo” (JULIA, 2001, p. 24).

A preocupacao principal desse segundo eixo seria estudar como e sobre quais
critérios os professores foram recrutados, exercendo um novo papel. Quais seriam 0s
saberes e 0 habitus por esse futuro professor? Com o intuito de medir as herancgas e as
modificacdes que se operam no decorrer das geracdes, Julia (2001) investiga os modos
de recrutamento dos professores em escolas cristés e de instituicdes nao religiosas, nas
quais observa critérios utilizados. Seu estudo destaca a semelhanca que havia nas
instituicbes religiosas e nao religiosas quanto a esses modos de recrutamento, em
ambas buscava-se identificar os melhores elementos pelo critério de competéncia
carater, piedade e costumes?®. Buscam elementos que, antes de tudo, ndo trouxessem
discordia aos seus sistemas. Com o advento da industrializacao, e o grande numero de
criangas pobres nas cidades, surge a figura dos “Irmaos das Escolas Cristas”, Julia
(2001) cita o exemplo de Jean Baptiste de La Salle que funda um instituto de leigos,
destinadas a caridade ao ensino dos mais pobres. Nessas instituicbes, na qual quem
ensinava eram professores nao religiosos, ndo se aprendia o Latim, mas “somente os
rudimentos do ler, do escrever e do contar” (JULIA, 2001, p. 28).

E neste segundo eixo que Dominique Julia (2001) identifica dois tipos de cultura
escolar, a priméaria e a secundaria, a partir da observacéo das finalidades de cada uma

delas.

2ytilizando os estudos de André Chervel, sobre a andlise dos concursos de magistério do século XIX,
Julia (2001) percebe que a piedade ou o carater deixam de ser critérios de escolha de professores. A
conduta religiosa e a conformidade do comportamento politico do candidato continuam com critérios dessa
selecéo (Habitus do Candidato).
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O terceiro eixo de investigacado do autor refere-se aos conteudos ensinados e as
praticas escolares. As chamadas disciplinas escolares sdo investigadas entendidas
como um produto especifico da escola e 0 autor destaca o carater criativo do sistema
escolar. O estudo histérico das disciplinas escolares demonstrou que, diante das
disposicdes gerais atribuidas pela sociedade a escola, os professores dispdem de uma
ampla liberdade de manobra, a didatica do professor ndo é algo imposto de fora e a
escola ndo € um lugar de coacéo. Existem saberes que funcionam e saberes que ndo
funcionam para os estudantes e o professor questiona a natureza de seu ensino.

Julia (2001) destaca a evolugdo das disciplinas escolares, os contetdos
ensinados, 0s exercicios, e as praticas de motivacdo sao sugeridas por este autor como
campos de investigacdo. Destaca, ainda, os trabalhos feitos com os manuais didaticos,
bem como prop8e a analise de questdes ideoldgicas nesses materiais.

Em suas consideragdes finais, Dominique Julia (2001) fala do desconhecimento
dos professores quanto ao que se passa nos patios de recreio. O folclore quanto a esse
tema vem do até entdo pequeno namero de investigacdes sobre o tema dentro da cultura
escolar. Julia (2001) destaca ainda a questao das “transferéncias culturais” operadas da
escola em direcao a outros setores da sociedade e o contrario. O Ultimo tema que o autor
propOe para futuras investigagdes na cultura escolar se refere ao que sobra da escola
apos a escola e sobre 0 que a escola imprime nos individuos de uma sociedade.

Andre Chervel, pesquisador francés dedicou uma parte de seu trabalho a historia
das disciplinas escolares. Uma de suas conclusdes seria de que a formacgao das
disciplinas escolares € um processo e as agdes internas protagonizadas pelos docentes
e outros participantes ajudaram a cria-las. Os estudos de Chervel foram sobre a
constituicdo da gramatica francesa nos séculos XIX e sua consolidacdo no século XX. A
partir das analises que fez da documentacao da época, pode concluir o carater original
dessa disciplina, esculpida dentro da escola.

Linguista, Chervel produziu uma série de estudos no ambito da histéria das
disciplinas escolares sobre o ensino do francés. A ortografia (1969), a graméatica
(1977), o ditado (1989) e a composicao francesa (1999), nos séculos XIX e XX,
estiveram sob suas lentes e fundaram sua compreensao da dimenséo histérica
da cultura escolar: tanto no que ela se apropriava das circunstancias sociais,
quanto no que interferia na sociedade. O estudo sobre a ortografia foi a base da
interpretacdo. Partindo da interrogacéo sobre os efeitos que a instituicdo escolar
produzia, por sua existéncia, na sociedade e na cultura e recorrendo a um
conjunto documental localizado nos Archives Nationales e as primeiras
estatisticas sobre escolas primarias (FARIA FILHO. GONSALVES. PAULILO.
VIDAL, 2004, p. 06)
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Os estudos de Chervel (1998) procuravam verificar os conhecimentos que 0s
professores franceses possuiam sobre a ortografia no segundo quarto do século XIX21,
e também a importancia do sistema da época de formacao inicial e continua desses
professores. A criagdo das escolas normais masculinas e a obrigacao de sua frequéncia
por parte dos mestres em exercicio produziu um grande resultado. Antes da Lei Guizot
(1833), analisada por ele, mais da metade dos docentes desconheciam a gramatica
francesa e menos de vinte anos depois (1850) esses numeros eram insignificantes
(CHERVEL, 1990, p. 188).

Para o autor, o dificil aprendizado da ortografia se deu dentro da escola, pelos
mestres em atividade e ndo por eruditos (externos a ela), em resposta as urgéncias do
ensino. A partir dessas conclusdes Chervel apresentou o0 que seria sua grande
contribuicdo para a cultura escolar, ou seja, a originalidade das disciplinas escolares.
Este pensamento, compartilhado por outros pesquisadores como Vifiao (1993), Julia
(2002) e Forquin (1992) quando da leitura dos seus escritos originais na Franga, se
contrapde a ideia de “transposicao didatica” de Verret (1975) e Chevallard (2000).

Andre Chervel (1990) posicionou-se contra as proposi¢des de Yves Chevallard,
que enfatizava a dependéncia das disciplinas escolares em relacdo as ciéncias de
referéncia, entendendo o saber escolar como transposi¢cédo de um saber produzido pelo
rigor metodolégico cientifico (o saber sabio) para uma situacdo escolar, sendo que,
nessa passagem, um conhecimento “superior” era transformado em um conhecimento

“inferior” (saber sabido), por intermédio de situagdes didaticas.

Chervel rebelava-se contra esta concepcéo, por acreditar que ela derivava de
um pressuposto que entendia a instituicdo escolar como simples agente de
transmissdo de saberes elaborados fora dela, e a origem desta ideia, segundo
ele, compartilhada por muitos intelectuais e estudiosos e também pelo grande
publico, estava na conviccdo de que a escola é, por exceléncia, o lugar do
conservadorismo, da inércia e da rotina (BITENCOURT, 2008, p. sp).

Chervel (2000) discorda das abordagens da “transposig¢ao didatica” porque, no
seu entender as disciplinas escolares possuem uma autonomia, que gera um
conhecimento préprio da escola. Para Chervel (1990) uma disciplina escolar comporta
as praticas dos docentes, mas ndo somente isso, pois junto com elas existem as grandes

finalidades de sua constituicdo. O sistema escolar tem um carater acima de tudo criativo,

210s estudos de Chervel (1998) se deram a partir de uma lei de 1933, a Lei Guizot, na configuracdo dos
saberes docentes a partir de entdo. Chervel (1998) verificou que antes da Lei (1829) “63% dos professores
desconheciam a gramatica, e em 1850 essa porcentagem cairia a niveis quase insignificantes” (FARIA
FILHO. GONSALVES. PAULILO. VIDAL, 2004, p. 06).
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isto comprovado pelos estudos. A ideia de uma escola receptaculo de produtos e
subprodutos da sociedade é rechacada por Chervel (1990)

porque sao criacdes espontaneas e originais do sistema escolar é que as
disciplinas merecem um interesse todo particular. E porque o sistema escolar é
detentor de um poder criativo insuficientemente valorizado até aqui é que ele
desempenha na sociedade um papel o qual ndo se percebeu que era duplo: de
fato ele forma ndo somente individuos, mas também uma cultura que vem por
sua vez penetrar, moldar, modificar a cultura da sociedade global (CHERVEL,
1990, p. 184).

Um exemplo disso seria a importancia que a sociedade, por meio da divulgacéo
enfatica dos telejornais, noticias em redes sociais e outros meios, da aos resultados dos
testes propostos pelo “Pisa?? e outras avaliagdes” sobre disciplinas especificas como a
matemadtica, as linguas locais e o estudo de ciéncia. O autor apontou nos seus estudos
como houve consequéncias sociais e politicas apdés a aquisicdo por parte do corpo
docente do saber da gramatica na Franca. Entre elas estaria, uma de cunho cultural,
guando ao estatuto que a ortografia alcan¢cou na opinido publica na segunda metade do
século XIX naquele pais. Aqueles que ndo sabiam ler e escrever passaram a ser
identificados como incultos pela sociedade, impresséo que ainda é perceptivel nos dias
de hoje. Uma das grandes contribuicdes desse pesquisador vem da possibilidade do uso
de diversos materiais presentes na cultura escolar. A busca de novas fontes documentais
gue devem articular a leitura dos textos oficiais aos que séo produzidos pela escola, tais
como planos de aula dos professores, livros e manuais escolares, cadernos de alunos,
provas e avaliagcdes sdo exemplos de materiais que podem ser investigados dentro da
cultura escolar.

Outro autor importante para os estudos sobre a cultura escolar é Jean-Claude
Forquin. Os estudos que fez durante seu doutorado sobre o curriculo tornaram-se um
classico entre os estudos sobre a cultura escolar no Brasil. A ideia de escolhas
propositais sobre o que se deve ensinar nas escolas, do que deve ser incluido nos
curriculos oficiais, assim como a ideia da existéncia de um curriculo real e de um
curriculo aprendido, muito contribui para a discussdo sobre o que é a cultura escolar.

Forquin (1993) define cultura escolar como

22As avaliacGes do Pisa acontecem a cada trés anos e abrangem trés areas do conhecimento — Leitura,
Matematica e Ciéncias — havendo, a cada edi¢do do programa, maior énfase em cada uma dessas areas.
Em 2000, o foco foi em Leitura; em 2003, Matematica; e em 2006, Ciéncias. O Pisa 2009 iniciou um novo
ciclo do programa, com o foco novamente recaindo sobre o dominio de Leitura; em 2012, novamente
Matematica; e em 2015, Ciéncias. Em 2015 também foram inclusas as areas de Competéncia Financeira
e Resolucdo Colaborativa de Problemas.
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0 conjunto dos contelidos cognitivos e simbodlicos que, selecionados,
organizados, normatizados, rotinizados, sob efeito de imperativos de
didatizagéo, constituem habitualmente o objeto de uma transmisséo deliberada
no contexto das escolas e da cultura da escola, sendo essa ultima a forma
especifica de realizacdo da cultura escolar no interior da propria escola
(FORQUIN, 1993, p. 104).

Os conteudos cognitivos sao selecionados, no caso especifico dos curriculos
oficiais pelos “especialistas”, por “legisladores” e outros, que acabam por determinar o
gue, dentro dos conhecimentos universais, ou no caso da disciplina de Histéria, o que
na “Histéria Universal’” deve ser repassado pelos professores e apreendido pelos
estudantes. O material selecionado passa ainda, como diz Forquin (1993), por um tipo
de organizacdo (por cronologia), uma normatizacao (analise dos conteudos a luz dos
preceitos do humanismo, por exemplo) e uma rotinizagdo presente nos manuais
didaticos, na distribuicdo do nimero de aulas que os professore possuem semanal,
mensal e anualmente sob o olhar atento dos “imperativos da didatizagao”, que
acontecem, por exemplo, nas sele¢cdes que ocorrem, no caso do Brasil e Portugal,
guanto aos manuais didaticos nas comissfes de especialistas que aprovam ou nhao
esses manuais para o uso dos estudantes.

Um dos principais pontos debatido por Forquin (1993) diz respeito ao fato de que
a transmissédo da heranca cultural do passado passa por uma selecdo deliberada. A
educacéo do tipo escolar supde uma selecdo no interior da cultura e uma reelaboracao
dos conteudos dessa cultura destinados a transmissao para as novas geracdes. Para o
autor a escola, por exemplo, “ndo ensina sendo uma parte extremamente restrita de tudo
0 que constitui a experiéncia coletiva, a cultura viva de uma comunidade humana”
(FORQUIN, 1993, p. 15).

O que se ensina, para Forquin (1993), seria uma versdo autorizada de uma
cultura com aprovacao social, uma versao legitimada. No caso da Historia como
disciplina escolar seria algo que se julga imprescindivel no ponto de vista dos
construtores de programas e responsaveis oficiais, para a condi¢do de estudante e para
sua condi¢éo futura depois da escola. A transmissao da heranca cultural requer que,
além dos saberes e materiais culturais, estes devem tornar-se transmissiveis e
assimilaveis as jovens geracdes, por isso o grande trabalho de reorganizacdo e de
reestruturacao presentes nos imperativos didaticos da cultura escolar.

Para Forquin (1993) esses imperativos estao ligados a "transposicao didatica".

Nos seus primeiros trabalhos, traduzidos para o portugués, em 1992 e 1993, o autor



48

entende que o trabalho de reorganizacao e reestruturacao dos saberes e dos materiais
culturais, como 0s manuais didaticos, por exemplo, acontece porque 0s saberes
académicos nao sdo possiveis de serem transmitidos diretamente para os estudantes.
As mediacdes sdo necessarias e elas estdo presentes nestes materiais culturais e nas

selecgdes feitas pelos docentes.

A ciéncia do erudito ndo é diretamente comunicavel ao aluno, tanto quanto a
obra do escritor ou o pensamento do teérico. E preciso a intercessdo de
dispositivos mediadores, a longa paciéncia de aprendizagem metodicas e que
néo deixam nunca de dispensar as muletas do didatismo. (FORQUIN, 1992, p.
32-33)

Forquin (1992) argumenta que o processo didatico se beneficia, por exemplo,
pela incorporacdo apenas de pesquisas exitosas, quando estas se incorporam nos
materiais culturais. Outra questdo importante para o autor € quanto a preocupacéo, na
transmissao dos saberes, de se levar em conta o estado do conhecente, assim como 0s
estados do ensinado e do ensinante, sua posi¢céo respectiva com relacdo ao saber e a
forma institucionalizada da relacdo que existe entre um e outro, no contexto social.

Outro ponto importante, presente nos estudos de Forquin (1992) seria a questao
da oposicéo existente entre o curriculo formal ou oficial e o curriculo real e aquilo que
realmente é ensinado e aprendido pelo estudante. O curriculo oficial € composto por
contetdos prescritos pelas autoridades e é o produto de um trabalho de selecdo na
cultura acumulada. O curriculo real é aquele que quem faz a selecédo dos conteudos séo
os docentes, que apresentam esses saberes de forma diversa. Para Forquin (1992) cada
sala de aula segue um curriculo real, ou um curriculo oculto. Outra questéo seria quanto
aquilo que é pretendido pelo professor e pelas autoridades construtoras de programas,
e 0 que é realmente aprendido pelos alunos. Para o autor, aquilo que € ensinado nao
corresponde ao que é retido, nem tampouco aquilo que os docentes ensinam “ou creem
ensinar”’, as condi¢des de recepgdao da mensagem pedagogica dependem do contexto

social e cultural.

E fato que os alunos de diferentes meios sociais chegam a escola portando
certas caracteristicas culturais que influenciam diretamente a maneira pela qual
eles respondem as solicitacbes e as exigéncias inerentes a situacdo de
escolarizacdo (FORQUIN, 1993, p. 167)

As contribuicbes de Forquin para o entendimento e desvelamento da cultura

escolar sdo imensas. O seu entendimento da escola como “mundo social” com
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caracteristicas e vida propria, com seu ritmo seus ritos, sua linguagem, seu imaginario,
seus modos proprios de regulagéo e de transgresséao, seu regime proprio de producéo e
de gestao de simbolos, auxiliam muito os pesquisadores, como ja dito, do entendimento
da cultura escolar embora o autor ndo inclua a escola como mundo social na sua
definicdo de cultura escolar.

Segundo Antonio Vifiao Frago (1993) a cultura escolar seria “o conjunto de
teorias, ideias, principios, normas, regras, rituais, inércia, habitos e praticas — maneira
de fazer e pensar, atitudes e comportamentos — sedimentada ao longo do tempo na
forma de tradi¢cOes, regularidades e regras de jogo, ndo necessariamente explicitados,
compartilhados pelos atores, professores, estudantes, funcionarios, direcdo e pais.??
Essas tradicfes, regularidades e regras, passadas de geracdo em geracao nas tarefas
diarias de sala de aula e no cotidiano das escolas e dos agentes envolvidos, ultrapassam
0s muros das escolas. Este autor trabalha com a ideia de continuidade e persisténcia
dessas ‘“instituigbes”, mesmo reconhecendo nelas certa autonomia, o que geraria
produtos especificos, como as disciplinas escolares, entendida por ele como sendo um
traco dessa independéncia presente em cada escola. A escola, na concepcéo de Vifiao
Frago, possui uma cultura prépria, caracteristica, o que, no entender do autor,
proporcionaria uma cultura especifica em cada escola ou “instituicao escolar”.

Numa das suas linhas de investigacfes Vifiao Frago (1996) desvenda o fracasso
das Reformas Educacionais, a partir do entendimento que os reformadores e gestores
tém concepgbes diferentes da administracdo educacional e dos professores e
estudantes. As reformas seriam lancadas, uma apds outra, respondendo aos interesses
desses gestores e reformadores, mas seriam readaptadas, interpretadas e
transformadas, assimiladas e rejeitadas por professores e administradores educacionais,
pois seus interesses e mentalidades seguiriam uma cultura propria.

O carater fundamental historico e nédo histérico da cultura escolar das Reformas
gue ignoram esse movimento fazem, segundo o autor, que elas apenas “rocem” a
epiderme da atividade educacional, apesar de que, as vezes, se diz sobre a “escola real”,
sobre a realidade diaria da atividade e da vida dos estabelecimentos de ensino. As
reformas para Vifiao Frago (1996) s6 ndo falham mais porque produzem efeitos

imprevistos, indesejados e até mesmo opostos aos que foram pensados originalmente?4.

2 VINAO, Antonio. 1993

2Um exemplo disso sdo os movimentos de resisténcia como os que aconteceram no Brasil em 2016, com
as ocupaces das escolas em toda a nacao, contra a PEC 241/2016 que congelava 0s recursos por vinte
anos para as escolas, e também os movimentos de resisténcia contra a reforma do ensino médio, imposta
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As reformas ndo atingem todo o corpo docente e discente e, por isso, hdo encontram
suportes necessarios para sua execucao. O ritualismo formal ou burocrético, esquecido
pelas reformas, faz com que os efeitos ndo atinjam os objetivos pretendidos, nao
interfiram no conjunto de tradi¢cdes, nas regularidades institucionais sedimentadas ao
longo do tempo. As regras do jogo, que permitem aos professores organizarem as
atividades, quando néo respeitadas e entendidas, produzem o que o autor chama de
superficialidade dessas reformas.

O seu artigo Culturas Escolares, de 1996, reforca a ideia de culturas escolares,
uma vez que entende que existe uma cultura especifica em cada escola. Ademais, indica
que podem existir culturas no mesmo centro de ensino “dependendo do nivel
educacional ou grupo de atores da comunidade educativa (professores, pais e
estudantes) e também do quadro politico-legal em vigor em todos os momentos” (VINAO
FRAGO, 1996, p. 3). O autor utiliza o termo “gramatica da escola” sem diferencia-lo, de
forma significativa, de “cultura escolar’, faz uso dos dois termos, dando-lhes uma
caracterizacao conjunta.

A cultura escolar possui, segundo o0 autor, aspectos visiveis em torno dos quais

se articula:

as préticas e rituais de a¢do educativa, a graduacao e classificagao dos alunos
(estudantes), a divisdo do conhecimento em disciplinas independentes e sua
hierarquia, a ideia da classe como um espacgo-tempo gerenciado por um Unico
professor, a distribuicdo e os usos do espaco e tempo, os critérios de avaliagédo
e promogao dos alunos etc. (VINAO FRAGO, 1996, p. 5).

Na visao do autor engloba os rituais ligados ao tempo na sala de aula, a divisdo
deste na distribuicdo das disciplinas, as hierarquias entre essas disciplinas e entre os
agentes, professores e estudantes, os administradores das escolas, o corpo pedagdgico
todos ligados as praticas da acdo educativa e outros. Destaca também a marcha da aula,
0os modos, ao mesmo tempo disciplinados e instrutivos de relacdo e comunicacao
didatica em sala de aula, entre professores e estudantes e entre os estudantes ligados
as praticas assim como os discursos, palavras, expressdes, frases, modos de
conversagcdo e comunicacdo, a parte informal, como tratamentos, saudacdes,

preconceitos, representacdes mentais ligados aos rituais que sao repetidos

pelo governo federal, na forma de lei, mas que recebe, apesar da aprovacéao oficial, diversas resisténcias
gue ameacam o que seu texto determina.
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periodicamente e que acabam por dar sentido e coes&o ao todo (VINAO FRAGO, 1996,
p. 6).

O autor destaca ainda o formal, o claustro, a gestdo, os assuntos da secretaria
como passiveis de serem considerados na investigacdo das escolas e que acabam por
dar a singularidade as escolas.

Em sua perspectiva a analise da Cultura Escolar pode ser til para compreender
as misturas de continuidades e mudancas, de tradi¢cdes e inovacdes que fazem parte
das instituicdes educacionais. O autor produz um quadro explicativo sobre isso.

Quadro 2 Analises sobre Continuidades e Mudancas, Tradic6es e Inovacdes

APONTAMENTOS PARA ANALISES SOBRE CONTINUIDADES E MUDANCAS,

TRADICOES E INOVACOES.
* como, do mundo académico, as reformas educacionais séo aplicadas e adaptadas;
* como e por que certos aspectos destes sdo incorporados mais ou menos rapidamente na vida
escolar;
* COMO 0S outros sao rejeitados, ritualizados, os reformulados ou distorcidos a partir dessas formas de
fazer e pensar sedimentadas ao longo do tempo, essas regularidades institucionais que regem a
pratica de ensino e aprendizagem e de vida nas escolas;
* como a mudanca educacional e a inovacgéo escolar podem ser geradas em instituicées educacionais;
* como, em Ultima andlise, estas sdo uma combinagdo de continuidades e mudangas. Uma
combinacdo sujeita a logica das ditas regularidades e a pressdo de aspectos externos a ela, mas
configuradores dela, como a cultura de cada politica educacional e certas mudancas sociais e
tecnolégicas;
* Como, enfim, esta cultura € um produto histérico, portanto cambiante, que também muda, e que
goza de relativa autonomia para gerar formas de pensar e fazer as suas proprias e, como
consequéncia, produtos especificos em relacdo ao ensino e aprendizagem, dentre os quais se
destacam as disciplinas escolares, formas de organizacao do espaco, tempo e comunicacdo em sala
de aula, exames e formas de acreditacéo.
* E como, enfim, a sociedade valorizou — deu um valor social — os modos de fazer e pensar préprios
da cultura escolar, e adotou-os em outros contextos formativos independentes do sistema educacional
formal.

(Adaptado VINAO FRAGO, 1996, p. 26)
Esses questionamentos criam uma espécie de roteiro para a analise sobre a

cultura escolar, a partir das preocupacdes do autor e ele alerta os pesquisadores para o
risco de se analisar apenas as regularidades institucionais e os discursos politicos, pois
levaria a deixar de lado as mudancas resultantes de reformas educacionais na cultura
escolar ou as interacbes e compromissos que ocorrem entre a inovacado na educacao.
Mesmo que as mudangas ndo possam ser ordenadas devem ser consideradas pelos
pesquisadores. Questdes como as divisbes que ocorreram entre os legisladores, durante
0 processo de constituicdo das leis, podem ser, por exemplo, um aspecto a ser
explorado. A divisdo entre reformadores, administradores, supervisores e professores ou
ainda entre tedricos da educacao — sociélogos, psicélogos, pedagogos também devem
ser consideradas numa investigagao.

Por fim Vifiao Frago reforca a questdo sobre cultura ou culturas escolares.

Citando Domingues Martin, diz que “toda escola € um caso”. Para o autor ndo ha duas
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escolas, faculdades, institutos de ensino médio, universidades ou faculdades
exatamente iguais (VINAO FRAGO, 1996, p. 9). Defende a existéncia de uma distin¢éo
entre as escolas primarias e secundarias, por exemplo, e cita a mentalidade cultural, as
praticas dos professores primarios e a dos professores secundarios. A transicdo entre
esses dois niveis, os problemas de adaptacdo dos estudantes, quando mudam de
periodizagdo s&o utilizados para refor¢car o exemplo. Para o autor existem culturas
especificas em cada centro de ensino, em cada nivel e em cada grupo de atores que
intervém no cotidiano das instituices de ensino, ou seja, cada espaco opera dentro de
quadro legal e uma politica particular constituindo assim uma cultura propria.

A distingdo que faz entre os niveis primario e secundério e a identificacdo de
outras possibilidades de investigacdo dentro do universo da cultura escolar contribuem
para ampliar o campo de visédo sobre a categoria cultura escolar, permitindo que se tome
o manual didatico como artefato da cultura escolar, inserido num amplo universo e, ao
mesmo tempo, um universo em si mesmo. O que Vifiao Frago aponta sobre as
legislacdes atinge diretamente os manuais, pois estes sao regidos por leis, desde seu
planejamento, nas escolhas que os autores fazem dentro do curriculo das disciplinas,
nos parametros que devem seguir impostos pela legislacdo, como temas obrigatorios,
as questdes morais ligadas aos humanismos também presentes nessas legislacbes e
outros indicadores técnicos decisivos, como aqueles que relacionados as politicas

governamentais de avaliagcdo dos manuais.

2.4 Cultura Histérica e Cultura Escolar: uma relacéo

O entendimento das categorias cultura histérica e cultura escolar em sua relacéao
com a disciplina e, portanto, com a Didéatica da Histéria, permitem que se localize a
maneira como manuais didaticos brasileiros e portugueses se inserem nesta relagéo. Os
olhares possiveis sobre os manuais na perspectiva da cultura escolar foram indicados
pelos pesquisadores como Jean-Claude Forquin, Dominique Julia, Andre Chervel, Elsie
Rockwell e Antonio Vifiao Frago, enquanto JOorn Risen € a principal referéncia quanto a
cultura histérica. Uma das principais contribuicdes deste autor, quando se pensa na
confeccdo de manuais didaticos de Historia, é o seu texto “O livro didatico ideal”. As
relacdes entre manuais e a legislacao referente ao ensino de Historia seréo apreendidas
a partir das contribuicbes de Gui Hollanda (1957), Maria Auxiliadora Schmidt (2012),
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Circe Bittencourt (1998) e em Portugal, Maria Candida Proenca e Raquel Pereira
Henriques (2000).

As questbes ligadas aos manuais estdo debatidas no capitulo trés, por isso,
foram mais destacas as questdes ideoldgicas ligadas aos manuais, como o0
quadripartismo, 0 eurocentrismo?® e etnocentrismo?®, pois elas permeiam as relacées
entre a cultura histérica e a cultura escolar. Estas relagdes incluem, ainda, uma
articulacéo entre diretrizes curriculares como indiciarias da cultura escolar, e a presenca
de manifestacbes da cultura historica nos manuais didaticos, representadas por

elementos como as narrativas e o uso de imagens por parte dos autores dos manuais.

2.4.1 Quadripartismo, Eurocentrismo, Etnocentrismo e os Manuais Didaticos de
Historia.

O quadripartismo, presente nos manuais de Historia, € a forma de organizacéo
temporal destes manuais, tanto no Brasil como em Portugal. A organizacdo dos
contetdos e da sequéncia temporal nos manuais séo considerados pelos professores
como as principais referéncias do ensino de Historia. Os conteddos substantivos sdo
classificados a partir de sua inser¢cdo e como pertencentes a Histéria Antiga, Medieval,

Moderna e Contemporanea. Esta divisdo classica de separacdo temporal esta prevista

% Sabemos que o eurocentrismo ndo corresponde ha uma etnia, pois existem inimeros grupos étnicos
europeus. Enquanto ideologia o eurocentrismo abstraiu 0os elementos comuns a muitos grupos étnicos e
articulou uma visdo generalizada a partir de suas referéncias classicas: as civilizag6es grega e romana.
Portanto, trata-se de um centrismo especifico, ou seja, um modelo europeu. O mais grave equivoco nesta
associagdo estd na minimizacdo do eurocentrismo como sistema de dominacao. Sua identificacdo como
mais um etnocentrismo, isenta o eurocentrismo de suas caracteristicas mais destacadas: 0s processos
violentos dessa ideologia e a falsificacdo histérica, utilizados para impor esse etnocentrismo que deveria
ser especifico, como universal a todos os povos. Podemos dizer que a universalizagdo do modelo europeu,
diferencia o eurocentrismo do etnocentrismo. Portanto, quando falamos em Civilizacdo Ocidental, nos
referimos a cultura de origem Grega e Romana e Europeia, imposta violentamente pelo colonialismo aos
povos colonizados. (VIEIRA, 2006, p.3) disponivel em
www.centroafrobogota.com/attachments/article/6/Del%20eurocentrismo%20al%20afropesimismo.%20Refleexion
%20s0bre%201a%20construccion%20del%20imaginario%20de%20Africa%20en%20%20Brasil.%20Francisco%20
Sandro%20Silveira%?20Vieira.pdf. Acesso em 10.01.2018.

26Etnocentrismo é uma visdo do mundo na gual 0 nosso proprio grupo é tomado como centro de tudo e
todos os outros sdo pensados e sentidos a partir dos nossos valores, nossos modelos, nossas definicdes
do que é a existéncia. No plano intelectual, pode ser visto como a dificuldade de pensarmos a diferenca;
no plano afetivo, como sentimentos de estranheza, medo, hostilidade, etc. Perguntar sobre o que é
etnocentrismo €, pois, indagar sobre um fendmeno em que se misturam tanto elementos intelectuais e
racionais quanto elementos emocionais e afetivos. No etnocentrismo, estes dois planos do espirito
humano — sentimento e pensamento — vao juntos compondo um fendmeno ndo apenas fortemente
arraigado na historia das sociedades como também facilmente encontravel no dia-a-dia das nossas vidas.
(ROCHA, 1988, p. 5) disponivel em hitps://comunicacaoeesporte. files.wordpress.com
[2010/10/colec3a7c3a30- primeiros-passos-0-que-c3a9-etnocentrismo.pdf. Acesso em 10.01.2018.
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nos programas curriculares de Histéria dos dois paises e faz parte tanto da cultura
escolar como da cultura histérica, pois 0os manuais reproduzem uma forma de
periodizacao classica da Histéria Europeia, produzida pela historiografia ocidental.
Como escolha deliberada do que deve ser ensinado aos estudantes, citada por
Forquin (1993), uma das principais caracteristicas do eurocentrismo € a exclusédo
daqueles povos que nao tiveram contato com 0s povos europeus. Marc Ferro (1983) na
sua obra classica “A Manipulagédo da Histéria no Ensino e nos Meios de Comunicagao”
guestiona a concepcao tradicional de Histéria Universal, que parte de referenciais
europeus. Da mesma forma Jean Chesneaux (1995), em sua obra “Devemos fazer
tabula rasa do passado?” desvenda o esquema quadripartite europeu de origem
francesa, que foi incorporada por diversos paises. Segundo Chesneaux (1995) essa
divisdo do tempo possui varias funcdes, entre elas a pedagdgica, na qual as quatro
grandes sec¢Oes, Antiga, Medieval, Moderna e Contemporanea, formam a armagéo dos
programas desde o ensino fundamental até o ensino universitario de Historia. Segundo
0 autor isto implica de imediato, a mesma organizacdo para 0S manuais escolares ou as
colecbes de obras histéricas (CHESNEAUX, 1995, p. 93). As outras funcbes do
guadripartismo s&o a institucional e a intelectual. Na institucional Chesneaux (1995) diz
gue € com base no quadripartismo, que se efetua a denominacéo das catedras no ensino
das universidades, na funcéo intelectual, o quadripartismo acaba por formar a base da
divisdo do trabalho de investigacdo entre muitos historiadores. (CHESNEAUX, 1995, p.
94). Na obra “O que é o etnocentrismo” Everaldo Rocha (1988) cita o papel
desempenhado pelos indios nos manuais didaticos, que serve de exemplo para a
discusséo, selecéo e interferéncia das formas ideoldgicas na cultura escolar e cultura
histérica. Segundo o autor, o indio ocupa trés papéis nos manuais didaticos: o primeiro
seria no descobrimento, quando exerce um papel, de entrada, de inicio da “histéria do
Brasil, na histéria universal, ali, ele aparece como “selvagem”, “primitivo”, “pré-historico”,
“antropofago”. Isto era para mostrar 0 quanto 0s portugueses colonizadores eram
“superiores” e “civilizados” (ROCHA, 1988, p. 09). O segundo papel seria na catequese
‘o indio é “crianga”, “inocente”, “infantil”, “almas-virgens”, para fazer parecer que eles
precisavam da “proteg¢ao” que a religiao lhes queria impingir” (ROCHA, 1988, p. 09). O
terceiro papel exercido pelo indio nos manuais € quando “o indio, num passe de magica
etnocéntrica, vira “corajoso”, “altivo”, cheio de “amor a liberdade”, pois para justificar sua
entrada na etnia brasileira, ele deixa de ser preguicoso, selvagem ou crianga, pois agora

no capitulo “etnia brasileira” estamos falando do nosso povo. Para Rocha (1988), séo
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estas sutilezas, violéncias e persisténcias que podem ser definidas como etnocentrismo.
Quanto ao eurocentrismo, € comum sua associagdo como mais um etnocentrismo,
explica Francisco S.S Vieira (2006), no artigo “Do eurocentrismo ao afropessimismo”.
Segundo o autor, sabemos que 0 eurocentrismo ndo corresponde a uma etnia, pois

existem inUmeros grupos étnicos europeus.

Enquanto ideologia o eurocentrismo abstraiu 0os elementos comuns a muitos
grupos étnicos e articulou uma visdo generalizada a partir de suas referéncias
classicas: as civilizagcdes grega e romana. Portanto trata-se de um centrismo
especifico, ou seja, um modelo europeu. O mais grave equivoco nesta
associagdo esta ha minimizac&o do eurocentrismo como sistema de dominacéo.
(VIEIRA, 2006, p.06)

A identificagdo como mais um etnocentrismo, diz Vieira (2006), isenta o
eurocentrismo de suas caracteristicas mais destacadas: 0s processos violentos dessa
ideologia e a falsificacdo histérica. Essa Ultima caracteristica do eurocentrismo
exemplifica bem o que acontece nos manuais didaticos, mais especificamente na
narrativa histérica que eles trazem o que, em tese o credencia como parte da cultura
escolar e cultura historica.

Forquin (1993), na sua definicdo sobre a cultura escolar associa esta cultura com
um conjunto de contetdos cognitivos selecionados, normatizados, rotinizados e objeto
de uma transmisséo deliberada no contexto das escolas. A definicdo de quadripartismo,
eurocentrismo e etnocentrismo pode se aproximar destas caracteristicas. A selecédo de
uns e o esquecimento de outros conteudos pode se dar pelas concepc¢des ideoldgicas
presentes em esquemas, como no caso da divisdo de tempo do quadripartismo. Forquin
(1993) relata em seu livro “Escola e cultura: as bases sociais e epistemolégicas do
conhecimento escolar” que os conteldos cognitivos sdo selecionados nos curriculos
oficiais pelos “especialistas” por “legisladores” e outros, que acabam por determinar, o
gue dentro dos conhecimentos universais, ou no caso da disciplina de Historia, a parte
da “Histdria Universal” que deve ser repassada pelos professores e apreendida pelos
estudantes. A critica de Forquin (1993) é de que “ndo se ensina senao uma parte
extremamente restrita de tudo o que constitui a experiéncia coletiva, a cultura viva de
uma comunidade humana” (FORQUIN, 1993, p. 15). O que se ensina, seria uma versao
autorizada de uma cultura com aprovacgéao social, uma verséao legitimada.

Na definicdo de Andre Chervel (1990), no texto “Histéria das disciplinas
escolares: reflexdes sobre um campo de pesquisa”, cultura escolar é acessivel apenas

pela mediacdo da escola. Esta seria uma criacéo especifica da escola, e por isso deixa
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de ser considerada um meio que se limita a transmitir conhecimentos ou
comportamentos gerados fora desse ambiente, esses comportamentos também seriam

gerados dentro da escola.

Desde que se compreenda em toda a sua amplitude a no¢&o de disciplina, desde
gue se reconheca que uma disciplina escolar comporta ndo somente as praticas
docentes da aula, mas também as grandes finalidades que presidiram sua
construcédo e o fendmeno de aculturacdo de massas que ela determina, entdo a
histéria das disciplinas escolares pode desempenhar um papel importante néo
somente na histéria da educacao, mas na histéria cultural. (CHERVEL, 1990, p
184)

Este reconhecimento de Chervel (1990) sobre as grandes finalidades que
presidem a constru¢cdo dos conhecimentos, oriundos de reformas educativas, faz com
gue estes ganhem uma dinamica prépria, quando sdo absorvidos e selecionados e
executados pelos principais atores da comunidade escolar, professores e estudantes.
Esta perspectiva prevé a interferéncia do professor nos contetdos organizados pelos
especialistas e legisladores dos curriculos, mas ndo nega a influéncia que estes exercem
dentro da cultura escolar. Nesta linha Antonio Vifiao Frago define a cultura escolar, como
algo que recobre as diferentes manifestacdes das praticas instauradas no interior das
escolas, que transitam entre professores e estudantes, como normas e teorias. Este
autor propde no seu texto “Do espago escolar e da escola como lugar: propostas e
questdes” de 1998 e “Culturas escolares” de 2000, principalmente, um grande leque de
opcOes de investigacdo dentro da cultura escolar, as questdes ideoldgicas também
fazem parte dessas possibilidades.

Na cultura histérica a rememoracéo histérica®’ retém algo do passado e também
induz ao esquecimento outras coisas do passado. A rememoracdo histérica (a
recordacédo) pode ser induzida? O que se esqueceu, foi esquecido por razdes culturais?
Estes questionamentos quanto aos conteldos substantivos, esquecidos, ndo abordados
em detrimento de outros, trazem para dentro da cultura historica essas discussdes. O
guadripartismo enquanto divisdo ou periodizacado temporal influi na maneira como os
estudantes e professores de historia entendem este conhecimento. Por se tratar de algo
gue estad presente nas narrativas dos estudantes, dos professores e dos autores de
manuais didaticos, presume-se que o quadripartismo faga parte da consciéncia histérica

desses atores. Mesmo que professores e autores sejam conscientes da existéncia de

ZEntre os procedimentos mentais da consciéncia histérica esta a rememoracao histérica (a recordacéo)
nela o passado torna-se tao presente que ele se torna proveitoso a vida.
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outras formas de se classificar o tempo, diante de descontinuidades culturais, a
estandardizacdo da Historia, pelo quadripartismo, pelo etnocentrismo e eurocentrismo
séo reais, e nem todos os membros da comunidade escolar sdo conscientes de outras
possibilidades de entendimento da temporalidade historica. Dentro do universo da
cultura historica, a consciéncia historica atua de diferentes modos. Segundo Rusen
(2014a) € possivel diferenciar como tipos ideais trés desses modos (que também podem
ser entendidos como niveis de articulagdo e de efeito): o funcional, o reflexivo?® e o
pragmatico?® (RUSEN, 2014a, p. 101 — 102). No nivel funcional

No modo funcional a consciéncia histérica é um fator da realidade social, ela
estda embutida nas instituicdes e nos procedimentos que constroem, que dao a
marca, 0 cunho social aos seres humanos. Aqui a histéria faz parte das
condicdes das circunstancias, das premissas sob as quais se busca
conscientemente e objetivamente na interpretacdo a representacao do passado.
A histéria € uma grandeza orientadora da praxis vital. (RUSEN, 2014a, p. 100 —
101)

No nivel pragmético, a consciéncia historica se torna parte da realidade social &
qual se refere, por exemplo, na forma de diretrizes para o ensino da histéria. Ao se tornar
parte da realidade social, como no caso das diretrizes para o ensino, como 0s programas
de ensino, os curriculos de historia e os manuais didaticos, a consciéncia historica dos
estudantes pode ter sido “contaminada” com a ideologia de outras culturas hegemonicas,
frente a sua propria.

A rememoracdao histdérica possui uma funcéo politica legitimadora, seja por meio
da formacédo da tradicao, seja pela critica da dominacédo. Ela esta atrelada a uma luta
politica por poder e legitimidade da dominag&o, e isto, independentemente de travar essa
luta de modo consciente na autocompreensao de uma “pedagogia politica” ou se ela a
nega com base numa ideologia da pesquisa pura e, desse modo, sucumbe de vez ao
perigo da instrumentalizacéo politica.

A dimenséo politica da cultura histérica trata da legitimidade enquanto fator de
luta pelo poder. Segundo Risen (2014a), nenhum sistema de dominacé&o pode renunciar

a cultura historica enquanto instancia de legitimagdo. A critica da legitimacdo sempre

2 0 modo reflexivo da consciéncia histérica esta ligado a posicionar-se conscientemente em relacéo a
experiéncia do passado. Neste caso a histéria ndo é condicao inicial da formacao de sentido, mas sim o
se termino dessa condi¢do. Aqui a historia é construida pelas agbes da consciéncia historica sobre a
experiéncia do passado sobre a memoria coletiva na cultura histérica de uma sociedade. (RUSEN, 2014a,
p. 101)

29 No terceiro modo o pragmatico ou operativo da formacao historica de sentido, a historia torna-se parte
da realidade social a qual se refere, na forma de monumentos, memorias ou de museus historicos por
exemplo. (RUSEN, 2014a, p. 101)
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recorre a argumentacdo histérica, assim como faz, o quadripartismo, o etnocentrismo e
0 eurocentrismo. (2014a, p. 102).

Entre as documentacfes oficiais ligadas a cultura escolar estdo os editais
normativos para a producdo dos manuais didaticos. Eles, além de seguirem o0s
curriculos, possuem também instrugdes especificas sobre 0 que estes manuais nao
devem conter. Essas diretrizes sao fiscalizadas por comissfes que aprovam ou n&do 0s
manuais e, no caso do Brasil, se aprovados os manuais vao para a escolha dos
professores nas escolas publicas. Apos a escolha dos manuais, estes sdo comprados
pelo MEC e entregues nas escolas. Os manuais escolhidos pelos professores, depois
de entregues séo utilizados por trés anos. No caso de Portugal, os manuais também séo
aprovados pelos professores e indicados para serem comprados pelos responsaveis
pelos estudantes e tem validade de seis anos.

As legislagbes, as comissOes avaliativas formadas a partir da necessidade de
verificacdo de cumprimento das mesmas nos materiais didaticos (Manuais), as pressfes
externas de associacdes como a Abrelivros e seus sdcios, as editoras, e outros, formam
os diferentes contextos e etapas pelos quais os manuais didaticos estdo submetidos. Na
legislagcéo a que estdo submetidos os manuais candidatos a aprovacgao pelas comissdes
de especialistas ha uma série de exigéncias e parametros. Isto também acontece em
Portugal, quanto a pré-aprovardo dos manuais a serem, mais tarde, escolhidos pelos
professores e sugeridos aos pais e responsaveis para a compra.

A formacao ética é uma das preocupacfes presentes nos editais tanto do Brasil
como de Portugal. No Brasil, o edital convocatério do MEC3° para manuais didaticos,
reporta-se ao artigo 35 da Lei de Diretrizes e Bases da Educacao Nacional, a LDB (Lei
n° 9.394/96) sobre principios, defendendo que “o aprimoramento do educando como
pessoa humana, inclui a formagéao ética e o desenvolvimento da autonomia intelectual e
do pensamento critico”. (BRASIL, 1996, sp). A preocupacdo com a formacdo do
educando tem como pano de fundo a execracdo dos preconceitos contra as chamadas
“minorias” sendo reprovado o manual que apresentar qualquer trago a respeito disso. No
edital, com o intuito de que apresentem qualidade nas suas narrativas € estabelecido
gue devem promover, de forma positiva, a imagem da mulher “considerando sua
participacdo em diferentes trabalhos, profissGes e espagos de poder, reforcando sua

visibilidade e protagonismo social’. Da mesma forma, devem abordar a tematica de

S0Edital de Convocagédo 04/2015 — CGPLI Pnid 2018 anexo lll. Principios e critérios para a avaliagao de
obras didéaticas destinadas ao ensino médio.



59

género, visando a construcdo de uma sociedade ndo sexista, justa e igualitaria inclusive
no que diz respeito ao combate a homo e transfobia, além de abordar a tematica das
relacdes étnico-raciais, do preconceito, da discriminacéo racial e da violéncia correlata,
visando a construcdo de uma sociedade antirracista, solidaria, justa e igualitaria.
(BRASIL, 1996, p. sp)

Em Portugal os editais de aprovacdo de manuais também deixam claro nédo ser
permitido que estes artefatos da cultura escolar apresentem, nos seus conteudos, tracos
de preconceito e discriminacdo. As comissdes de avaliacdo atendem também aos
principios e valores constitucionais, designadamente da n&o discriminacdo e da
igualdade de género. (PORTUGAL, 2006, sp). A vinculacdo de estereétipos e
preconceitos de condi¢cdo socioecondmica, etno-racial, de género, de orientacdo sexual,
de idade, de linguagem, religioso e condicdo de deficiéncia ou qualquer violacdo dos
direitos humanos, séo passiveis da ndo aprovacdo dos manuais didaticos destinados
aos estudantes.

Principios constitutivos da cultura escolar, assim como da cultura histérica, estdo
presentes nos pressupostos que antecedem a producdo do manual escolar. Os temas
citados sdo a prova desse intercambio entre as culturas. Questdes como o
etnocentrismo, eurocentrismo e quadripartismo permeiam o universo das duas culturas.
Grande parte das ideias de etnocentrismo e eurocentrismo foi incorporada pela cultura
escolar e cultura histérica, naturalizando-as e, portanto, retirando-as das lentes dos
‘especialistas” que avaliam os manuais didaticos, assim como outros materiais que
chegam as escolas e outros locais de aprendizado. Cabe aos professores, enquanto
pesquisadores destes temas, trazer a discussao, evitando que eles influenciem a
construcéo de uma consciéncia histérica distorcida e subserviente a este formato, a esta
versao da “verdadeira Histéria” do mundo. Mesmo tendo-se avancado quanto aos
preconceitos explicitos, antes presentes nos manuais, ainda continuam fortes, os
“implicitos”, formadores de consciéncia que livremente circulam na cultura histérica e na
cultura escolar.

Uma das principais formas de inculcacdo das ideias de etnocentrismo,
guadripartismo e eurocentrismo sdo as imagens veiculadas pelos manuais didaticos.
Historicamente, a utilizacdo de imagens foi se tornando imprescindivel como forma de
auxiliar o aprendizado e eram feitas como ilustracdes, como apéndices das narrativas,
sem ter ligacdo com elas. Em minha investigacdo de mestrado pesquisei diversos

manuais, analisando as narrativas sobre o Isla presentes nos manuais produzidos no
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Brasil, entre 1911 e 2011. Junto a narrativa dedicada ao Isla verifiquei o uso recorrente
de algumas imagens, como da Caaba, da Mesquita de Cordoba ou de outras e as

imagens do palacio de Alhambra em Granada Espanha:

A doutrina muc¢ulmana ou lIsla Mesquita.  Nas  torres

ou  minarctes, o
A cristaos, sacerdote chamava os fi¢is a
mdairne o An Aci:. 1 .

mismo contém " >
primcipios oragao.

Fonte: Borges Hermida. Compéndio de Histéria Geral Ed Nacional. 1970.p.23
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Fonte Joaquim Silva. Histoéria da Civilizacdo. Ed Nacional Sdo Paulo. 1939.p. 60

As imagens exemplificadas foram retiradas de dois manuais pesquisados,
podendo ser observado que eles repetem imagens como palacios, mesquitas e o local
sagrado dos mugulmanos a Caaba, transformando-as em imagens canonicas (SALIBA,
1998). Imagens candnicas, segundo o autor, sdo impostas coercitivamente, dai também
serem chamadas imagens coercitivas. icones candnicos, imagens-padrdo ligadas a
conceitos-chaves de nossa vida social e intelectual. Tais imagens constituem pontos de
referéncia inconscientes sendo, portanto, decisivas em seus efeitos subliminares de
identificacdo coletiva. S8o imagens de tal forma incorporadas em nosso imaginario
coletivo, que as identificamos rapidamente. Todos nds lidamos, a todo 0 momento, com

imagens canodnicas.
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2.5 A natureza da relagdo entre a Cultura Histdrica e a Cultura Escolar

A divisdo que aconteceu apoés o século XIX, entre quem ensina Histéria e quem
a pesquisa, gerou uma tensdo grande entre 0 meio académico e a escola. A
incorporacao de um discurso de apropriacdo dos meios da produc¢do da Histoéria por parte
dos historiadores das Faculdades, Institutos e Universidades, relegou a escola um papel
secundario de repasse das informacgdes produzidas pelos “especialistas”. A produgao de
um conhecimento, “nem sempre repassavel” por parte da academia, ainda hoje tem
adeptos convictos, atribuindo aos professores de Historia das escolas a tarefa de
repasse de informacgdes produzidas pelos primeiros, na forma de narrativas presentes,
principalmente, nos manuais didaticos. Acrescido a este acontecimento estd a
sobreposicao da dimenséo politica da cultura historica sobre as outras dimensdes.

A atuacédo do Estado, dos grandes grupos de comunicacgao, da igreja e outros
grupos produziram e, ainda produzem um desequilibrio, uma sobreposicdo das
dimensdes da cultura histérica. A principio os critérios dominantes de sentido, destas
dimensdes, do ponto de vista do ideal, ndo deveriam se sobrepor umas as outras. Um
exemplo dessas atuacdes e interesses ocorreu no interior da dimensé&o cognitiva quanto
a “guem pesquisa e quem ensina” a Historia.

Maria Auxiliadora Schmidt (2012) diz que houve um deslocamento no interior da
dimenséo cognitiva da cultura historica que provocou muitos problemas para a Didatica

da Historia.

Esse deslocamento provocou a separacdo entre quem pesquisa — 0S
historiadores; e quem ensina — “os outros”. (...) a desconexao da disciplina de
Hist6ria de um sentido pratico, se por um lado ofereceu-lhe o status de disciplina
erudita, por outro gerou o vazio da funcdo de ensino de Histéria na escola.
Constata-se, gradativamente, que a separa¢éo entre a Didatica da Histéria e a
Histéria académica, foi contribuindo para a formagéo de um “cédigo disciplinar”
proprio da Histéria, o que empurrou as questdes do ensino e aprendizagem da
Histdria tendencialmente para o ambito da cultura escolar e foi a partir desse
reajustamento que a dimenséo cognitiva passou a se articular com a dimenséao
politica da cultura histdrica. Nesse processo, as questdes relacionadas a
aprendizagem historica e, portanto, ao seu ensino, sairam da pauta dos
historiadores e entraram, prioritariamente, na pauta das teorias educacionais e,
portanto, das formas e func¢des da escolarizacdo, identificadas com as relacdes
de poder presentes nas politicas educacionais de cada momento histérico
(SCHMIDT, 2012, p. 98).

Em decorréncia dessa separacgdo, as probleméticas e crises que ocorreram na
dimenséo cognitiva da cultura historica passaram a se relacionar mais ao ambito das

crises da escolarizacédo do que das crises da propria ciéncia da Historia. Para Schmidt
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(2012) essa crise vem se acentuando, na medida em que novos desafios se colocam
aos processos de mediacdo entre a cultura histérica e a cultura escolar, como as
relacdes entre as novas tecnologias da informacao e da comunicacdo e 0s usos publicos
do conhecimento historico.

Schmidt (2012) entende o modelo de pesquisas da educacdo histérica como
uma possibilidade de relocacdo do referencial da aprendizagem histdrica na propria
epistemologia da Histéria, e uma possibilidade de interdependéncia entre as dimensdes

da cultura historica e da cultura escolar. Para Barca

novos estudos, tém centrado a sua atencéo nos principios, fontes, tipologias e
estratégias de aprendizagem em Histdria, sob o pressuposto de que a
intervencdo na qualidade das aprendizagens exige um conhecimento
sistematico das ideias dos alunos e dos professores, por parte de quem ensina.
A andlise destas ideias implica um enquadramento tedrico que respeite a
natureza do saber histérico e que de refletir-se, do mesmo modo, na aula de
Histdria (BARCA, 2005, p. 5).

Tendo em vista a necessidade de inserir a historicidade da aprendizagem no
ambito dos processos de escolarizagdo, a fundamentacdo da educacdo historica
encontra acolhimento também em teorias educacionais, que procuram entender o
significado dos processos de escolariza¢do, particularmente no que se refere aos
processos de ensino aprendizagem, face ao declinio da escola como instituicdo com a
“funcéo de”, entendé-la como espaco de experiéncia (individual e social) dos sujeitos
com o conhecimento®!, na esteira desses estudos amplia-se o conceito de “escola” para

todo ambiente em que pode ocorrer a relagcdo com o conhecimento. Assim,

Abordar a questdo do ensino de Histéria, na perspectiva da Educacao Histérica
significa procurar entender o emaranhado relacional construido pelas e nas
relagbes entre cultura histérica e cultura escolar, o que pressupde desvelar
epistemologicamente conceitos que afetam a teoria e a pratica da aprendizagem
e, portanto, do ensino dessa disciplina. Esse processo necessita ser apreendido
a partir da compreensdo do contexto contemporaneo, levando-se em conta o
guadro de tendéncias politicas hegem®onicas, a reconceitualizagdo do modelo de
democracia, a logica do projeto neoliberal e seu determinismo globalizador, a
revolugéo tecnocientifica e a chamada “nova era do conhecimento” (SCHMIDT,
2012, p. 101)

A educacdo historica ao assumir que o objetivo da aprendizagem historica é o
desenvolvimento da consciéncia historica, pensa na possibilidade de formacédo de uma

consciéncia critico-genética, em que a relacao presente e passado seja fundamentada

31Sobre este tema Schmidt apresenta outros apontamentos no texto Cultura Histdrica, Ensino e
Aprendizagem de Historica: questbes e possibilidades, publicado em 2014.
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em narrativas mais complexas, que se prestem a uma orientacdo temporal para a vida
presente, baseadas em alguns principios como a liberdade, democracia e direitos
humanos. Este tipo de consciéncia histérica s6 pode acontecer se a formacdo dos
professores de Historia nas faculdades e Universidades tenha como concep¢ao a nao
separacao entre agueles que vao pesquisar e aqueles que vao ensinar.

A formacao da consciéncia historica, finalidade principal do ensino de Histéria,
leva em consideracdo que, tanto os professores como os estudantes fazem parte de um
coletivo e de um tempo social, e o papel atribuido ao professor, ndo é o de simples
reprodutor de contetdos pensados nas academias, nem o do estudante como mero
receptor desses conhecimentos repassados pelo professor. O entendimento do contexto
politico em que se encontra o ensino de histoéria, as politicas e diretrizes que regem 0s
manuais didaticos, as sele¢des dos contetudos desses manuais fazem parte do universo
das discussdes que deveriam acontecer nas salas de aula.

Para Schmidt (2012) é preciso definir o que produz a escola e para qué. Na
opinido da autora deve-se levar em consideracdo o dialogo entre a cultura escolar e a
cultura histérica, sem esquecer-se de incluir a cultura dos sujeitos que vivem e atuam no
universo escolar®?. Qualificar a aprendizagem e o ensino de Histéria na sua forma escolar
torna-se um desafio aos académicos-pesquisadores, aos professores-pesquisadores.
Deve-se fortalecer o ensino de histéria de modo a fazé-lo resistir as experiéncias da falta
de sentido, para que ele possa contribuir e atuar sobre as determinacdes de sentido do
agir. Segundo Schmidt (2012)

Na perspectiva da Educacao Histérica, a relagdo entre a cultura histérica e a
cultura escolar assume que o0 objeto e o objetivo da aprendizagem histérica € o
desenvolvimento de uma consciéncia historica e isto presume que se tome a
cultura experiencial dos sujeitos como categoria mediadora entre a sua condi¢cdo
e a consciéncia histérica, articulando-a com os superavits de sentido do agir
humano viabilizadores da utopia de uma cidadania revolucionaria (SCHMIDT,
2012, p. 102).

As investigagOes sobre cultura histérica na cultura escolar devem considerar as
experiéncias dos sujeitos, levando em consideracédo a acdo desses na direcao de uma
cidadania revolucionaria, como diz Schmidt, dentro da perspectiva do desenvolvimento
da consciéncia histérica.

Para que isso aconteca deve-se pressupor a existéncia de agentes conscientes

nas escolas. Para Schmidt (2012) o professor (historiador) ndo pode, em hipétese

%2Schmidt, 2012, p 102.
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alguma, ser um mero reprodutor/transmissor, um depositador de conhecimentos e os

estudantes ndo podem ser entendidos apenas como receptores desse conhecimento.

o professor — historiador — (...) necessita estabelecer, em sua profissionalizagéo,

uma relacdo organica entre ensino e pesquisa. O pressuposto € o da
necessidade de se entender a consciéncia histérica dos alunos e professores
como producdes histéricas também relacionadas a cultura escolar e, assim,
procurar apreendé-los como construcdes histdricas, sociais e culturais,
entendendo as suas aprendizagens historicas também a partir das condigGes
historicas e objetivas em que eles constroem a si mesmos e, portanto, que a
praxis do homem néao é atividade pratica contraposta a teoria; é determinagéo
da existéncia humana como elaboragéo da realidade (SCHMIDT, 2012. p. 100).

Nessa direcdo, € valido concluir que a Historia e seu ensino ndo podem ser
considerados como aquisicdo de fatos ou contetidos que mostrem os acontecimentos da
humanidade através dos séculos numa perspectiva linear, como pelo sentido do
progresso. Ao contrario, a Histéria como ciéncia é uma modalidade especifica de
conhecimento que, segundo Risen, emerge da caréncia de todos os homens, “que agem
e sofrem as consequéncias das a¢fes dos outros, de orientar-se em meio as mudancas
que experimentam em seu mundo e em si mesmos” (RUSEN, 2009, p. 6).

Assim, a cultura escolar necessita ser apreendida, ndo somente a partir de
indicios encontrados em documentos e fontes relacionadas com a organizacdo
burocratica da escola, mas também tem que ser procurada nos indicios heterogéneos e
mutantes da pratica educativa. O manual didatico como artefato da cultura escolar, € um
bom instrumento de investigacéo para a apreensédo a que Risen se refere.

Entre as possiveis apreensfes na cultura escolar estdo, a constituicdo dos
curriculos. As escolhas feitas por “especialistas” dentro da cultura, pode resultar em algo,
como os manuais didaticos. Um autor que trabalha com a constituicdo de curriculos,
como citado anteriormente, é Jean Claude Forquin, para quem o curriculo é uma forma
institucionalizada de estruturacdo e de programacdo de contetdos de ensino. Os
contetudos de ensino sédo entendidos como produtos de uma selecdo no interior da
cultura®.

Forquin (1993) trabalha com a perspectiva da transposicao didatica quanto trata
das construcdes dos curriculos. Para este autor, existem diferencas substanciais entre

a exposicao teodrica e a exposicao didatica, a primeira deve levar em conta o estado do

3No artigo “Saberes Escolares, Imperativos Didaticos e Dinamicas Sociais” de 1992, Forquin, destaca que
nem tudo aquilo que constituiu uma cultura é considerado como tendo importancia para ser selecionado e
repassado. A questdo do tempo limitado nas escolas faz com que exista uma selecdo. Os préoprios
docentes criam hierarquias no conjunto de assuntos disponiveis no mundo, por isso fazem sele¢des de
um tipo ou de outro no interior da cultura.
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conhecimento e a segunda, o estado de quem aprende, de quem ensina, as respectivas
relagbes com o saber e a forma institucionalizada da relacdo que existe entre um e outro
nos devidos contextos.

A transposicdo didatica, na perspectiva de Forquin (1993), reorganiza,
reestrutura o saber, transpondo-o para um saber escolar. A educacao escolar ndo se
limita a selecionar o que vai ou 0 que néo vai ser ensinado, dentro da cultura num dado
momento historico, pensa o autor que tem por funcdo tornar os saberes selecionados
efetivamente transmissiveis e assimilaveis, nessas reorganizacdes e reestruturagdes, o
gue criaria a configuragdes cognitivas tipicamente escolares que compdem uma cultura
escolar singular®*.Referindo-se aos imperativos didaticos presentes na transposicdo

didatica, Forquin defende

da necessidade funcional de didatizacdo decorre um certo nimero de tracos
morfolégicos e estilisticos caracteristicos dos saberes escolares, por exemplo, a
predominancia de valores de apresentacgéo e de clarificacdo, a preocupacéo da
progressividade, a importancia atribuida a divisdo formal (em capitulos, licdes,
partes e subpartes), a abundancia de redundancias no fluxo informacional, o
recurso aos desenvolvimentos perifrastico, aos comentarios explicativos, as
glosas e, simultaneamente, as técnicas de condensacdo (resumos, sinteses
documentarias, técnicas mnemonicas), a pesquisa da concretizagéo (ilustragéo,
esquematizacdo, exemplificacdo), o lugar concedido as questdes e aos
exercicios tendo uma funcdo de controle ou de reforco, todo este conjunto de
dispositivos e de marcas pelo qual se reconhece um “produto escolar” e que,
discerniveis em certas situaces de comunicacéo nao escolares, podem detonar
a pregnancia do “espirito escolar’ na cultura de certos individuos ou de certos
grupos” (FORQUIN, 1992, p. 34)

Esses dispositivos mediadores sao entendidos por Forquin (1992) como
‘muletas do didatismo” j& que toda pratica de ensino de um objeto pressupde
transformacao, para se tornar objeto de ensino. O autor entende a cultura escolar como
sendo uma “cultura segunda”, uma cultura derivada e transposta, subordinada a uma
funcdo de mediacéo didatica e determinada por imperativos que decorrem dessa funcao.
Estes pressupostos, que definem a natureza da relagdo entre a cultura historica e a
cultura escolar, permitem que sejam explicitadas algumas formas a partir das quais esta

relacdo, explicitando a funcdo do manual didatico para a aprendizagem dos alunos.

¥MONTEIRO, 2002, p.78.
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2.6. Formas da Relacgéo entre a Cultura Historica e a Cultura Escolar: o Caso dos

Manuais Didéaticos

Tendo em vista que o objetivo principal da investigacao foi analisar a funcéo de
mediacdo do manual didatico nas interfaces entre a cultura histérica e a cultura escolar,
optei pela contraposi¢cdo de abordagens que podem contribuir para explicitar formas
pelas quais o manual didatico exerce suas funcbes como mediador na e para a
aprendizagem dos estudantes: a perspectiva de Circe Bittencourt e Ana Maria Monteiro
cujas andlises podem ser relacionadas ao conceito de Transposi¢cdo Didética, a
Mudanca Conceitual e o Paradigma Narrativista de Jorn Risen. Esta Ultima abordagem

também foi utilizada como contraponto as duas primeiras.

2.6.1 - A Transposicao Didatica

Para Bittencourt (1998) o conhecimento escolar ndo pode ser entendido como
mera e simples transposicdo de um conhecimento maior. A autora ndo entende o
contetdo dos manuais como vulgarizacdes ou simplificacdes das ciéncias de referéncia.
A Historia escolar ndo é apenas uma transposi¢cado da historia, defende a autora, mas
constitui-se por intermédio de um processo no qual interfere o saber erudito, os valores
contemporaneos, as praticas e os problemas sociais. Ela reconhece a separacao dos
conhecimentos, embora faca ponderacdes quanto ao carater de conhecimento menor
dado ao texto dos manuais.

Ana Maria Monteiro (2001) trabalha com a perspectiva da transposicao didatica,
guanto a existéncia de dois saberes, 0 académico e o escolar, saberes sabios e saberes
escolares. O reconhecimento da existéncia desses dois saberes, segundo a autora,
trouxe contribuicbes para fornecer instrumentos para a melhor compreensédo dos
processos de ensino, pois destaca as especificidades dos saberes. Ela considera que a
teoria de Yves Chevallard (2000) oferece subsidios tedricos para que se tenham
instrumentos para reconhecer e analisar o saber escolar, desnaturalizando-o, e
considerando a recontextualizacdo efetiva para o ensino. A autora vé como contribuicéo
fundamental, da transposicdo didatica, o fornecimento dos meios que possibilitam
efetuar analise referenciada no saber que, em Gltima instancia, esta ali para ser tornado
publico. (2002, p. 85)

Esta perspectiva permite, segundo Monteiro (2002),
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evitar uma pratica infelizmente ainda muito comum no campo educacional, onde
vemos andlises dos processos de ensino muito generalizantes, baseadas em
perspectiva  sociolégica esvaziada das referéncias epistemoldgicas.
(MONTEIRO, 2002, p. 85)

Monteiro (2002) alerta, porém, que para se utilizar em pesquisas, a questdo da
hierarquizacao entre os saberes académicos e escolares, dever ser relativizado para se
abrir espaco para a compreensao do papel da dimenséo educativa.

No entanto, critica outros aspectos da teoria da transposicao didatica como, por

exemplo, o fato de ser muito mecanicista

Os saberes escolares séo regidos pelos constrangimentos escolares em si
mesmos e pelas finalidades que a escola lhes da. Esses autores, ao questionar
certo “mecanicismo” presente na obra de Chevallard, confirmam, por outro lado,
a diferenciagdo entre os saberes. (MONTEIRO, 2001, p. 127)

As duas pesquisadoras apesar de criticas as concepc¢des de Chevallard (2000),
aceitam a existéncia de uma separacao entre 0os conhecimentos.

Risen (2012) ndo faz uma critica direta ao conceito de transposicao didatica,
mas aponta caminhos que permitem alternativas a alguns dos pontos citados por
Chevallard (2000). Ele reconhece que o conhecimento contido nos manuais didaticos,
em geral, € um saber muito simplificado para fins escolares e selecionado a partir do
capital da respectiva ciéncia. Mas, alerta que o limite de sua simplificacdo e aplicacao
para fins pedagdgicos é o ponto em que a racionalidade metodica que o fundamenta
constitutivamente é ferida como principio.

Os manuais didaticos sdo submetidos a estes principios da ciéncia na medida
em que sempre tém a tarefa de transmitir um saber sélido. A solidez do saber consiste
em ser fundamentalmente submetido aos principios de autoridade que valem para a

ciéncia.

Adiciona-se a solidez do saber outro ponto de vista essencial. Os livros didaticos
ndo devem apenas fornecer um saber assegurado cientificamente, mas também
treinar no “espirito da ciéncia” a capacidade de pensar e conhecer das alunas e
dos alunos, ou seja, tornar compreensiveis e aplicaveis na pratica os pontos de
vista elementares e os procedimentos metddicos da racionalidade. Os livros
didaticos que correspondem a este ponto de vista sao dispostos como livros de
tarefas. Eles fornecem para as respectivas exposi¢des histéricas materiais e
indicagBes para seu processamento, com 0s quais o convivio interpretativo com
0 passado humano é praticado como procedimento metédico, a capacidade de
critica é treinada e as compreensdes do desempenho e dos limites do
conhecimento historico sdo obtidas (RUSEN, 2012, p. 170).
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A legitimidade das duas formas de entendimento é clara, uma ndo substitui a
outra, mas sim caminham paralelamente esclarecendo os questionamentos dos
pesquisadores

A presenca dos fundamentos da transposicao didatica vem permeando diversos
trabalhos académicos nas Ultimas décadas, de forma particular, as investigacdes que
tém como preocupacdo a pratica de professores e/ou a forma pela qual eles organizam
suas aulas, bem como a relacdo com o conhecimento ou conteddo que ensinam.

O artigo “Professores entre saberes e praticas” de Ana Maria Monteiro, 2001
para revista Educacao & Sociedade, apresenta esses aspectos da teoria da transposicéo
didatica. A autora, descrevendo o papel dos professores na aprendizagem histérica,
apresenta um dos pontos da teoria de Chevallard, quanto ao que este autor acredita

serem os verdadeiros executores do processo da transposicao.

Chevallard chama a atencao para o fato de que a transposi¢éo didatica ndo &
realizada pelos professores eles mesmos e, sim, por aqueles técnicos,
representantes de associa¢des, militantes, que compdem a noosfera, e que
efetivamente realizam a passagem do saber sabio ao saber ensinado, em
diferentes momentos, quando surge a necessidade de sua renovacdo ou
atualizagdo. Os professores trabalham na transposi¢éo didatica, ndo fazem a
transposicao didatica. Quando o professor intervém para escrever a variante
local do texto do saber que ele chama seu curso, a transposi¢do didatica ja
comecou ha muito tempo (MONTEIRO, 2001, p. 129).

O processo de selecdo e organizacao do que deve ser ensinado nao é feito na
sala de aula pelos professores, mais sim por aqueles que compdem a “noosfera3®”. A
transposicao didatica de Chevallard (2000) se traduz por um processo no qual o
conhecimento académico, ou saber sabio, passa por um processo e é transformado em
outro saber que sera objeto de ensino.

A obra “La transposicion didactica: del saber sabio al saber ensefado” de
Chevallard € bastante utilizada por didaticistas da Histéria, embora pensada
originalmente para o ensino de matematica. A esta tese interessa a utilizagdo de seu

conceito nos manuais didaticos de Historia. A forma como estes incorporaram a teoria

35 Na noosfera estariam incluidos os matematicos (ou historiadores), as familias dos estudantes, as
instancias politicas de decisao; no sistema didatico stricto sensu, atuam professores e alunos; a noosfera
seria encarregada de realizar a interface entre a sociedade e as esferas de producéo dos saberes, dela
participando, em posigdes diferenciadas: “os representantes do sistema de ensino, com ou sem mandato
(do presidente de uma associacéo de professores ao simples professor militante) encontram, de forma
direta ou indireta (através do libelo da denincia, da pressao da reivindicacéo, do projeto transacional, ou
dos debates surdos de uma comisséo ministerial), os representantes da sociedade (os pais de alunos, os
especialistas da disciplina que militam pelo seu ensino, os representantes dos Orgados politicos).”
(CHEVALLARD, 2000, p.25)
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de Chevallard (2000) serve de referéncia para a analise das narrativas desses manuais
didaticos, sobre o Isla.

Segundo Schmidt (2017b) os manuais de historia apresentam um tipo de
organizacdo da narrativa semelhante ao que Chevallard define como Transposicéo
Didatica, o que produz uma espécie de “anonimato” na percepcado que estudantes
elaboram a partir dos manuais. Ao se referirem ao manual, poucos estudantes, citam o
nome do autor ou entendem este como aquele que pensou e produziu a narrativa. Ao se
referirem sobre um conceito substantivo que aprenderam, citam apenas o ‘livro de
Histdria” como sendo fonte de um determinado conceito®®.

No projeto “Educagéo historica: iniciando criangas na arte do conhecimento
historico”, a pesquisadora Marlene Cainelli e seu grupo de pesquisa da Universidade
Estadual de Londrina, trabalharam com as séries iniciais do ensino fundamental de uma
escola particular. Uma parte dos resultados da pesquisa, de trés anos, foi apresentada
no artigo Educacédo histérica: o desafio de ensinar Historia no ensino fundamental de
2009%. Na fase de observacdes das aulas foi constatada a passividade da professora e
dos estudantes com relacdo ao conhecimento histérico presente no manual. Uma das
organizadoras do trabalho, Oliveira (2006) diz que “a nogao que as professoras passam
sobre a aprendizagem em Histéria é marcada pela ideia de passividade do estudante
em face ao conteudo a ser apreendido, neste sentido qualquer livro ensina” (OLIVEIRA,
2006, p. 90).

Tudo isso ndo € novo e, por essa razao, so foi mencionado de maneira resumida
para sublinhar a referéncia a ciéncia presente nos manuais didaticos de Historia e ao
trabalho com os manuais didaticos. Ao mesmo tempo, para tornar claro que esta
presenca nao € tdo Obvia e simples quanto pode parecer.

O trabalho com os manuais didaticos pressupde que o seu uso, pelo professor
traga evidentemente um conhecimento do objeto de saber, mas também do modo pelo

gual os estudantes constroem seus conhecimentos.

Pois a referéncia a ciéncia dos livros didaticos e da analise do livro também
revela problemas. Esses problemas se fundam elementarmente no fato de que
o0 aprendizado escolar ndo é primariamente concebido em relagdo com a ciéncia,
mas sim para ajudar os jovens a atingir as competéncias culturais com as quais
poderédo se tornar membros plenos de sua sociedade. Para a histéria, portanto,
0 parametro do aprendizado ndo € a ciéncia da histéria, mas sim a cultura
histdrica de um pais. A ciéncia pertence a esta cultura, mas apenas como parte,

3% AnotacGes das aulas que ocorreram no segundo semestre de 2017. Os jovens estudantes se referem a
outras fontes além do manual didatico ou livro didatico, como as midias e o préprio professor.
37 SCHMIDT. BARCA. Aprender Histéria: perspectivas da educacao histérica. Ed Unijui. ljui, 2009.
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como subsistema que precisa ser diferenciado de outras areas, uma vez que
deva ficar claro do que se trata no aprendizado histérico como um todo (RUSEN,

2012, p. 170 -171).

A afirmacado de que a ciéncia ndo é o objetivo primeiro do ensino de histéria, e
sim atingir as competéncias culturais para tornar os estudantes “membros plenos de sua
sociedade” pode justificar os resultados encontrados pelos pesquisadores do projeto
“educacao histérica” da Universidade Estadual de Londrina Parana. A passividade, tanto
de professores como estudantes, pode ser uma caracteristica mais corriqueira do que
se pressupde e a forma como séo construidas as narrativas presentes nesses manuais
(sem ter a ciéncia com objetivo primordial do ensino de histéria) pode dar uma pista sobre
a maneira pela qual professores e professoras de historia tém utilizado este artefato da
cultura escolar.

A professora Roxane Rojo identificou o uso que os professores e estudantes
fazem dos manuais didaticos, uma pista sobre a descaracterizacdo deste artefato,

qguanto a autoria, na hora de sua utilizacao.

o livro didatico (doravante LD) ainda é uma ferramenta fundamental para os
alunos e professores. Do ponto de vista do aluno, o uso do LD é importante, pois
é um material que permite o discente acompanhar e registrar as aulas em sala
como também auxilid-lo nos estudos em casa. Do ponto de vista do professor, o
uso do LD, segundo a autora, pode servir como arquivo de textos (ou exercicios)
a serem selecionados para compor sua aula ou como apoio em projetos de
ensino, utilizado de maneira flexivel e subordinado ao proprio projeto do
professor. Nesse caso, o professor ganha autoria no processo de ensino, uma
vez que o livro é tomado apenas como instrumento (ROJO, 2000, p 38)38.

A forma de utilizagdo do manual e a falta da ciéncia como objetivo principal do
ensino de histéria para os estudantes podem justificar a teoria de Chevallard (2000)

guanto a Transposicao Didatica.

Todo pesquisador deve por meio de uma publicacdo em uma revista cientifica
tornar acessivel a todos os resultados de sua pesquisa. Para isso, ele deve
transformar toda a historia de seus trabalhos. Ele elimina todas as reflexdes
inGteis, os erros, as estratégias utilizadas e que ndo deram certo ou que nao
tinham importancia na resolucdo do problema. Além disso, ele ndo apresenta
suas préprias motivacdes nem sua concepg¢édo da ciéncia. Ele despersonaliza o
saber que comunica. Elimina também toda a historia passada desse saber; e,
eventualmente, ndo o relaciona com o problema particular que queria resolver
inicialmente. Ele descontextualiza e destemporaliza o saber comunicado. Define
previamente o vocabulario novo na forma de definicdo, que s6 é compreendida
pelo leitor que possui 0s conhecimentos indispensaveis para assimilar o novo
saber, objeto da comunicacdo. Outros pesquisadores retomardo esse novo

%ROJO, Roxane Helena Rodrigues. Modos de transposicdo dos PCNs a praticas de sala aula:
progressao curricular e projetos. Campinas: Cidades das Letras. 2000.
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saber para aplica-lo na resolugcdo de problemas. Nesta ocasido, eles o
transformaréo, o generalizardo em caso de necessidade. — O ensino de um
saber (PINHEIRO, 2014, p. 49).

O conhecimento produzido pelo pesquisador, quando tornado utilizavel, por
exemplo, em publicagbes como 0s manuais didaticos, ja vem descontextualizado e
destemporalizado. Os autores de manuais didaticos de Historia, se ndo tiverem como
objetivo a construcdo de uma narrativa que priorize a ciéncia com objetivo da
aprendizagem historica vdo novamente transformar o conhecimento e recontextualiza-
lo, para solucdo de problemas especificos. Nesta equagdo temos ainda o estudante que

repersonaliza esse conhecimento depois do trabalho do professor.

Esta recontextualizacéo e repersonaliza¢@o constituem o trabalho do professor.
N&o se trata de reconstituir a origem histérica da descoberta desse saber, bem
como das dificuldades que, possivelmente, o acompanharam, mas criar um
caminho mais curto para o aluno partir da constru¢éo de seus conhecimentos.
O trabalho do professor seria semelhante ao inverso do trabalho do pesquisador.
O professor deve construir situagbes-problema em que o conhecimento
apontado seja recontextualizado e repersonalizado em vista de se tornar um
conhecimento do aluno, ou seja, uma resposta mais natural as condi¢cdes
indispensaveis para que esse conhecimento tenha um sentido (PINHEIRO,
2014, p.50).

Outro processo que acontece na transposicdo didatica seria a
“dessincratizagao”. Para Chevallard (2000) o conceito de “dessincratizacéo” do saber é
onde acontece a separacdo do saber em saberes pontuais. Essa especializacéo
provocaria o desligamento dos vinculos autorais. O conhecimento é apresentado como

um saber despersonalizado.

Com efeito, por causa da exigéncia da explicitagcdo discursiva, o "conhecimento”
primeiro leva a delimitacdo do conhecimento parcial, cada um dos quais se
expressa em um discurso (fisicamente) autbnomo. Este processo produz um
"desequilibrio” do conhecimento, isto €, a dessincretizagdo?®® e, em particular, o
processo introduz uma diferenciacdo entre o que pertence propriamente ao
campo delimitado e o que, de forma implicita (mas realmente) presente (no
sincretismo que realiza todo o conhecimento em acéo), ndo é formalmente
identificado como tal. Esse processo também produz uma diferenciacao entre o
que, presente no préprio texto, constitui o objeto de seu discurso (nocdes de
histéria), e 0 que, sendo necessario para a construcdo do texto, ndo é seu
objetivo (CHEVALLARD, 2000, p. 69).

%A Transposicao Didatica deve explicitar: a dessincretizacdo do saber: a separacdo, do saber, em
saberes 'pontuais’; a despersonalizacdo do saber: refere-se a descontextualizagdo, ou seja, nao
personalizagcdo do saber, com o intuito “de dar um carater mais geral, descontextualizado e néo
personalizado, ao saber”.
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A consciéncia da delimitacdo do conhecimento pelo processo da Transposi¢cao
Didética, muitas vezes, esta presente nos agentes numa posicdo de desconhecimento.
Os autores de manuais justificardo suas "escolhas" (condicionadas pelas exigéncias
estruturais do sistema didatico) por meio de razdes contingentes, utilizadas em um
discurso como "os limites do estreitamento do presente trabalho" e frases como “o
espirito desta colegao” etc.

Os limites entre 0 que € ensinado e o0 saber sabio, segundo Chevallard (2000)
tém como um dos seus elementos a especializacdo que fragmenta o conhecimento e
gue esta presente, por exemplo, nos manuais didaticos. A justificativa das escolhas dos
autores desses manuais pode estar no entendimento dos mesmos quanto ao que deve
ou néo ser ensinado.

As discussdes sistematizadas por Chevallard (2000) entendem que o contetdo
académico é o ponto de referéncia e deve, por meio de um processo de didatizacéo, ser
transformado em um conhecimento escolar. Destaca-se, nessa vertente, a preocupacao
com o ensinar, tendo como instrumento o contetddo a ser ensinado. Assim Chevallard

define a transposicao didatica:

Un contenido de saber que h& sido designado como saber a ensefiar, sufre a
partir de entonces um conjunto de transformaciones adaptativas que van a
hacerlo apto para ocupar entre los objetos de ensefianza. El “trabajo” que
transforma de un objeto de saber a ensefiar en un objeto der ensefanza, es
denominado la transposicion didactica (CHEVALLARD, 2000, p. 45).

As transformacgOes adaptativas que sofre o conhecimento académico para ser
ensinado, segundo esse autor, faz com que esse elemento sofra certas deformacdoes,
gue o tornardo apto a ser ensinado®. Diante do entendimento de Chevallard (2000) é
possivel analisar as narrativas dos manuais, observando se o processo descrito por este
autor esta presente nas narrativas desses manuais.

A teoria da transposicao didatica néo foi criada por Chevallard. Boa parte das
explicacBes que este autor apresenta em sua teoria esta baseada no trabalho de Michel
Verret (1975), como a explicacdo que ele faz da ocorréncia dos saberes ensinaveis (e
ensinados) e os saberes ndo ensinaveis, ou como diz, ndo escolarizaveis*'. Desde
entdo, as discussdes sobre a transposicdo didatica foram pensadas inicialmente em

relacdo a Didatica da Matematica, alcangando gradativamente outras areas.

“CHEVALLARD, 2000, p. 16.
“VERRET, M. (1975) Le temps des études, 2 volimenes. Paris: Librairie Honoré Champion. p. 146 -147)
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Monteiro (2002) citando e comentando a obra de Chevallard, diz que, para este
autor, o saber ensinado € naturalizado, tornando-se um saber sem histéria, como algo
gue nao é de nenhum lugar, e ndo se legitimando mediante o recurso a autoridade de
um autor, aparece na escola como um saber exilado de suas origens. Para Chevallard,
essa naturalizacao € possivel porque o sistema didatico é aberto e compativel com o seu
contexto, tanto no que se refere ao saber académico como a cultura em que se insere e
com a qual a escola se relaciona. (MONTEIRO, 2002, p. 80).

Autores, como Forquin (1996), questionam se “0 modelo da transposicao”
didatica é universalmente aplicavel, e se € ele que melhor explica a “légica profunda” do
curriculo. Caillot (1996, p. 23) revela que o conceito de transposicdo didatica é
guestionado por estudiosos da didatica de outras disciplinas escolares que contestam o
fato do saber sabio ser a Unica referéncia/fonte para o saber ensinado. Existe saberes
ligados as préaticas sociais e linguisticas que ndo pertencem ao saber académico
elaborado pela comunidade cientifica e que fazem parte da elaboracdo do saber escolar.

O contexto social, as escolhas econémicas ou politicas vao ter grande influéncia nas
opcoOes didaticas*?. Caillot (1996) comenta também que, no caso das ciéncias sociais,
mais especificamente da histéria, o significado é fundamental, havendo possibilidade de
existéncia de diferentes versdes e interpretacdes.

Nos procedimentos previstos na transposicao didatica, o texto do pesquisador
se desprende do contexto e se despersonaliza ao ser transcrito no manual didatico. As
guestdes das narrativas que estdo presentes nos manuais sao respondidas com a
intencionalidade do autor, o conteludo das narrativas sofre um conjunto de
transformacdes adaptativas que vao torna-las aptas a estarem entre os objetos de
ensino. No procedimento de aprendizagem da educacao historica o material produzido
pelo historiador/pesquisador pode ser utilizado como fonte secundaria, somado as fontes
primarias, ndo dependendo exclusivamente do manual didatico, mas utilizando-o como
orientador das atividades em sala na aula de Historia. As narrativas dos manuais, desde
gue pensadas na légica da aprendizagem historica pelo desenvolvimento da consciéncia

histérica, na légica da ciéncia da histdria, ndo se despersonalizam, e se caso nao

42Monteiro (2001) citando Audigier, Crémieux e Tutiaux-Guillon (1994), mostra como o saber escolar ndo
“funciona” como os saberes sabios, constituindo estes dois tipos de saberes diferentes. Os saberes
escolares sao regidos pelos constrangimentos escolares em si mesmos e pelas finalidades que a escola
Ihes da. Esses autores, ao questionar certo “mecanicismo” presente na obra de Chevallard, confirmam,
por outro lado, a diferenciacdo entre os saberes. (MONTEIRO, 2001, p. 127)
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estiverem dentro da racionalidade da didatica da historia, o trabalho do professor faz
com que retomem as diretrizes desta didatica com o uso complementar de fontes.

O ensino de histéria baseado no uso da teoria da didatica da histéria prevé o uso
dos eventos do passado, sem que estes sejam despersonalizados e
descontextualizados. Uma das tarefas do professor seria, justamente, considerar que
toda crianca e jovem (estudantes) dispde de uma consciéncia historica, a partir do modo
como déa sentido & sua experiéncia no tempo. E fundamental investigar as caréncias de
orientacdo na sua vida pratica e 0s interesses que esses sujeitos expressam ao iniciar o
trabalho com um novo contetdo da Historia.

Considerando os procedimentos adotados pelo historiador na producédo do
conhecimento historico, o(a) professor(a) deve organizar metodologicamente a sua
pratica docente a partir do trabalho com fontes histéricas — priméarias e secundarias,
problematizando-as e interpelando-as, permitindo as criancas e jovens (estudantes)
interpretarem e problematizarem esses vestigios do passado a luz de sua vida pratica
no presente. O problema corrente da despersonalizacdo dos manuais didaticos de
Histéria € um problema a ser debatido nos féruns apropriados, o reconhecimento do uso
da transposicdo didatica como elemento estrutural desses manuais, pode ser
relativizado, diante de outras possibilidades de construcdo das narrativas (histéricas),
presentes nestes. A Educacdo Histérica na perspectiva do desenvolvimento da
consciéncia histérica, do desenvolvimento da competéncia narrativa, proposta por

Rusen, oferece caminhos para o aprendizado histérico.

2.6.2 — A Perspectiva da Mudanca Conceitual e os Manuais Didaticos.

A aprendizagem pela Mudancga Conceitual é utilizada por alguns autores, e
pesquisadores, como forma de se buscar um aumento na experiéncia historica dos
estudantes. No manual portugués analisado, no quarto capitulo, esse conceito foi
incorporado no projeto do manual, o que justifica a sua incorporagdo como uma forma
da relacao entre a cultura historica e a cultura escolar.

Em 2013 a pesquisadora Isabel Barca deu uma entrevista para a revista Nova
Escola, para a qual respondeu varias questdes sobre o ensino de Histéria. A resposta a
pergunta sobre os procedimentos que o professor deveria ter numa aula de Historia,

segundo a estratégia organizada pela autora, ajuda a esclarecer 0 que seria a
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aprendizagem pela Mudanca Conceitual. O que € a aula-oficina? Barca (2013)
responde

E um modo de trabalhar que organizei em 1999, resultado das aulas que
ministrava na Universidade do Minho. A ideia é que, primeiramente, o professor
selecione um conteddo, pergunte aos alunos o que eles sabem a respeito e,
entdo, selecione as fontes histéricas pertinentes para a aula. Em seguida, ele
deve orientar os estudantes a analisar os materiais, fazer inferéncias e
comparacdes. Todos se envolvem no processo e produzem concluses
histéricas, que podem ser mais ou menos vdlidas e mais ou menos proximas as
dos historiadores. No entanto, elas devem sempre ser valorizadas, avaliadas e
reconceitualizadas com a ajuda do educador. Assim, as criangas tomam
consciéncia do que aprenderam, do que falta saber e do que mais gostariam de
conhecer. A aula-oficina vai contra a corrente que ndo se preocupa com o que
ensinar e prioriza em manter o grupo motivado*® (BARCA, 2013, p. 1).

A resposta ajuda a esclarecer o que seria a concepcao de Mudanca Conceitual®4.
O professor seleciona o contetdo substantivo, investiga através de algum instrumento
guais seriam os conhecimentos prévios dos estudantes sobre esse conteudo, verifica os
resultados dessa investigacao, apos isso orienta as analises dos estudantes, verifica os
resultados, apresenta e avalia se houve mudancgas no entendimento dos estudantes
sobre este contetdo reconceitualizando-o.

O texto “Aula Oficina” de Isabel Barca de 2004 tornou-se um classico como
contribuicdo metodologica para as aulas dos professores de Historia, em especial no
Estado do Parana, nos municipios de Araucéria, Curitiba, Sdo Jose dos Pinhais e outros,
muito pelo trabalho das professoras Maria Auxiliadora Schmidt e Isabel Barca, nas visitas
gue fez ao Brasil desde 2007.

O professor pesquisador Thiago Divardim Oliveira (2017), utilizando a
metodologia de inventario de Gramsci (1984) que busca por meio de um “conhece-te a
ti mesmo” identificar as camadas que compdem as discussdes apresentadas pelos
varios autores*® faz um inventario das discussdes apresentadas por Barca a respeito da

mudanca conceitual, em varios textos. O autor diz que

“Entrevista dada pela historiadora Isabel Barca, a jornalista Bruna Nicolielo, com o titulo Isabel Barca fala
sobre o ensino de Historia. Revista Nova Escola 01.03.2013. Acesso em 10.01.2018.
https://novaescola.org.br/conteudo/930/isabel-barca-fala-sobre-o-ensino-de-historia.

44 Sobre a mudanca conceitual as discussdes se iniciaram na década de 1970 com os primeiros trabalhos
de investigacdo em educagdo em ciéncia. Os fundamentos das discussfes inicialmente foram da
psicologia, principalmente a partir das contribuicbes de Piaget e Ausubel. Entretanto com o
desenvolvimento de muitas pesquisas ao longo dos anos, outras influéncias epistemolégicas com as
teorias racionalistas contemporaneas advindas das discussdes de Gaston Bachelard sobre o campo da
ciéncia (OLIVEIRA, 2017, p. 241).

®OLIVEIRA, 2017, p. 280)
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Para uma abordagem tematica da mudanca conceitual a referéncia
fundamentada foi “Mudanca Conceptual na Sala de Aula — Um Desafio
pedagogico Epistemologicamente Fundamentado”, da pesquisadora Maria
Eduarda Vaz Moniz dos Santos. Pesquisadora portuguesa licenciada em
Ciéncias Bioldgicas. A indicacdo dessa obra esta relacionada a pesquisadora
Isabel Barca como base fundamental das discussées em torno da mudanca
conceptual (OLIVEIRA, 2017, p. 239).

A obra de Santos (1998) serviu como base para Barca construir as discussdes
em torno deste tema. Santos (1998) diz que existem alguns pressupostos basilares a
respeito da mudanca conceitual. O primeiro seria que os individuos possuem
representacdes idiossincraticas da realidade; o segundo pressuposto seria que o0
elemento a que se refere como realidade e as interpretacfes variam de sujeito para
sujeito; e o terceiro, que das ciéncias podemos obter diferentes representacbes da
realidadet. Sobre o conceito de representacéo a autora diz que

Sao, pois, visbes do mundo e visGes de nds proprios inseridos nesse mundo,
construidas em fungcdo da dialética bipolar do sujeito/objeto. De facto,
pressupomos que a realidade é sempre apercebida de forma pessoal pelo
sujeito sendo essa percepc¢do dependente das representacdes preexistentes em
cada um. Assim a representacio que temos do mundo é sempre subjetiva. E
como se fdssemos um espelho onde se constréi uma representacao da realidade
que tém a ver com essa realidade, mas também com o espelho onde ela se
projecta. Por conseguinte, a mesma realidade esta na origem de muitas
representacdes diferentes (SANTOS,1998, p. 21)

Oliveira (2017) reconstroi as referéncias tedricas de Barca, quanto a mudanca
conceitual. No seu entendimento, Santos (1998), constréi com suas argumentacoes a
base do que mais tarde sera a “aula oficina” de Barca. Oliveira (2017) continua a destacar
gue existem diferentes tipos de representacdes cientificas na vida em sociedade que se
relacionam com o ensinar e aprender. Uma das preocupac¢fes basicas das discussdes
sobre a mudanga conceitual seria que a existéncia a priori de representagdes implica na
discusséo sobre formas de partida e de chegada entre concepc¢des iniciais e outras mais
elaboradas. Um dos pontos importantes destacados por Santos (1998) seria que as

discussbes em torno da mudanca conceitual tém se baseado

No pressuposto de que ndo se pode teorizar sobre os modelos de aprendizagem
se ndo houver uma reflexdo sobre a ciéncia que se ensina. A partir disso os
modelos de aprendizagem tendem a sair de uma concepc¢do de aquisicdo de
conceitos para uma ideia de mudanca conceitual em que a ideia de mudanca
passa a ser percebida como qualitativa (OLIVEIRA, 2017, p. 241).

$SANTOS, 1998, p.21)
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Para Thiago Oliveira sdo desses pressupostos que partiram as discussdes
relacionadas a “aula oficina” de Isabel Barca. Seria a necessidade de levar sempre em
consideracao os conhecimentos prévios dos estudantes, para depois buscar a mudanca
conceitual, de modo que o papel dos envolvidos fosse ativo em busca de uma
progressdo, que partiia do familiar para um momento em que se demonstra a
aprendizagem.

Os passos metodolégicos da “aula oficina” de Barca inicialmente procuram
identificar as ideias prévias dos estudantes, como dito acima. O objetivo seria verificar a
progressdo ou ndo das ideias dos estudantes quanto ao conteudo proposto pelo
professor. Os passos para isso seriam

1. Recolha inicial de dados sobre as ideias prévias dos alunos acerca de um
conceito substantivo, selecionado dentro de uma determinada unidade em
estudo.

2. Analise das ideias prévias dos alunos segundo um modelo (simplificado) de
progressdo conceptual: categorizacdo das ideias dos alunos desde ideias
incoerentes e alternativas até as relativamente vélidas.

3. Desenho, planejamento e implementa¢éo de uma unidade temética tendo
em conta um refinamento progressivo das ideias histéricas dos alunos
previamente diagnosticadas.

4. Recolha de dados sobre as ideias dos alunos a posteriori, aplicando o
mesmo instrumento do momento inicial.

5. Aplicacdo de um instrumento de metacogni¢cdo aos alunos para monitorizar
0 processo de ensino e aprendizagem (BARCA, 2012, p. 46 — 47)

A pesquisadora, tendo como uma de suas preocupacfes a questdo da
progressdo, desenvolveu, em varias pesquisas, possibilidades de acompanhar os
desenvolvimentos dos estudantes a partir de niveis progressivos relacionados a ideia de
empatia histérica. Os cinco niveis conceituais de elaboragéo crescente sao: 1) Histéria,
2) A explicacao correta, 3) Quanto mais fatores melhor, 4) Uma explicacdo consensual
e 5) Perspectiva?®’.

Esses cinco niveis identificam a progressdo dos estudantes, identificando os
estagios que estes se encontram quanto ao pensamento histérico apontando outras
intervencdes por parte do professor. Barca (2012) ressalta que nao existem receitas
fixas, quanto ao ensino aprendizagem da histéria, mas que a aula oficina € uma proposta
para a aprendizagem mais ativa dos estudantes. Segundo Oliveira (2017) os meritos
dessa pesquisadora sédo inegaveis, neste campo, os esforgos realizados em demonstrar

por meio da epistemologia da historia algumas questées que estavam referenciadas na

“TOLIVEIRA, 2017, p. 247.



79

psicologia, ajudam a fundar uma perspectiva prépria da educacgdo historia quanto a
mudanca conceitual.

A adocao do paradigma narrativistico de Jorn RlUsen, quanto ao aprendizado
histérico baseado no desenvolvimento da consciéncia histérica, ndo impede que se
dialogue com a perspectiva de Barca, quanto a aprendizagem histérica.

Thiago Divardim Oliveira (2017) aponta no inventario que fez das influéncias das
varias teorias na obra de Barca, que essa autora inseriu 0 conceito de consciéncia
histérica nos seus textos, embora tenha mantido o esquema da aula oficina na
metodologia de ensino da histdria. Oliveira (2017) destaca que houve uma mudanca
grande quanto a andlise das narrativas dos estudantes nos textos de Barca a partir de
2012. A insercdo da consciéncia historica, fez com que as analises das narrativas
passassem a se preocupar menos com a progressao do pensamento dos estudantes e
mais com a relacédo que estes possuem no presente em relacdo com o passado, para
esse autor as analises se aproximaram mais do conceito riiseniano, embora ainda utilize
a ideia de mudanca conceitual.

A pesquisadora Isabel Barca formou uma geracao de
professores/pesquisadores em Portugal e outros paises. Uma parte deles, além das
atividades em escolas, também escreve manuais didaticos ou formam outros
professores em outras areas assim como na Pds-Graduacdo de Historia. O manual
portugués que iremos analisar € um exemplo disso, uma parte dos autores foi aluno na

graduacao e no poés da professora doutora Isabel Barca.

2.6. 3 O Paradigma Narrativistico e os manuais didaticos

Segundo Jorn Riusen (2001) narrar é uma pratica cultural de interpretacdo do
tempo, antropologicamente universal. O pensamento historico obedece, pois, igualmente
por principio, a logica da narrativa. Essa tese € tratada, na teoria da Historia, como
paradigma narrativistico. O autor diz desconhecer contestacdes sobre o carater narrativo
do pensamento historico (RUSEN, 2001. p. 150).

Narrar € um tipo de explicacéo, exige por isso um modo proprio de argumentacao
racional em busca de constituicdo de sentido. Para Risen (2001) o sentido € mais
fundamental que a racionalidade. A racionalidade do pensamento histérico pode ser
descrita como um modo da constituicdo de sentido que consiste na forma de

comunicacédo do raciocinio argumentativo. Para se chegar a isso a narrativa precisa ser
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concebida como uma operacao mental de constituicdo de sentido e ponderada quanto a
sua funcg&o constitutiva do pensamento histérico (RUSEN, 2001. p. 154).

Os paradigmas podem ser definidos como consolidacées de um determinado
tipo de racionalidade. A consolidacdo aqui se refere ao modo de especializacdo do
campo da ciéncia da Histéria. O paradigma que interessa aqui € aquele ligado a narrativa
histérica, visto que existem outras formas de narrativas (RUSEN, 2001, p.152).

Um paradigma da constituicdo narrativa de sentido histérico leva em conta os
fatores mentais determinantes da narrativa historica e seu contexto sistematico. Ele
precisa identificar, distinguir e articular os principios necessarios um a um e suficientes
em seu conjunto, que fazem a constituicdo histérica de sentido aparecer como um
processo que obedece a determinados fatores e que pode ser reconstruido e entendido
a partir deles (RUSEN, 2001.p. 161).

A explicacao teorica do tipo de racionalidade na constituicdo historica de sentido
€ chamada por Rusen (2001) de “paradigma” ou “matriz disciplinar”. Ao desenvolver essa
“‘matriz” ou “paradigma”, Rlsen teve a pretensao de explicitar os multiplos fatores que
regulam o processo cognitivo de uma cultura como um contexto sistematico que pudesse
servir para delimitar um determinado tipo de conhecimento e de interpretacdo (RUSEN,
2001. p. 161).

O paradigma narrativistico, segundo o autor, deve passar por um processo que
segue determinados fatores, que podem ser reconstruidos. Jorn Risen (2001) considera

determinantes cinco fatores:

. Caréncias de orientacdo, da vida humana préatica decorrentes das
experiéncias da contingéncia na evoluc¢ao temporal do mundo humano;
. Diretrizes de interpretacdo que se referem a experiéncia do passado se

baseiam na memodria e assumem a forma de teorias, perspectivas e
categorizag®es implicitas e explicativas;

. Métodos, com os quais o0 passado empirico tornado presente € inserido
nas diretrizes de interpretacdo, mediante 0 que estas se concretizam e se
modificam;

. Formas de representacdo da experiéncia do passado incorporada a
diretriz de interpretacao;

. Funcbes de orientacdo cultural mediante a experiéncia interpretada e
representada na forma de concepcoes da identidade histérica (RUSEN, 2001. p.
162).

Os cinco fatores ndo sdo uma série de etapas sucessivas e estanques, eles se
condicionam mutuamente e fazem parte de um sistema complexo. Rusen (2001) explica

o funcionamento desse sistema, de modo que as
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Diretrizes de interpretacdo podem estar dadas, por exemplo, nas formas de
representacao; estas, por sua vez, podem depender de concepgdes tedricas do
processo historico. Para a construcéo e a utilizacdo desse conjunto, é importante
que os elementos da vida pratica (caréncias e funcbes de orientacao) sejam
articulados com os elementos “tedricos” de maneira a tornar visivel e inteligivel
0 enraizamento da constituicdo de sentido na vida pratica, assim como é
importante que esta constituicAo possua autonomia com respeito aos atos
concretos dessa mesma vida (RUSEN, 2001, p 162)

Dentro desses cinco fatores, Risen (2001) diz ter identificado trés dimensdes da
constituicdo histérica de sentido, que possuem interdependéncia que transparecem em
todos os modos do saber histoérico.

1) Na inter-relagdo entre as caréncias de orientacdo e as funcdes de
orientagdo cultural, a constituicao histérica de sentido é determinada por uma
estratégia politica da memoria coletiva;

2) Na inter-relacdo entre as diretrizes de interpretagdo e os métodos de
elaboracdo da experiéncia, a constitui¢cdo historica de sentido é determinada por
uma estratégia cognitiva da producéo de saber historico;

3) E, na inter-relacdo entre as formas de representacdo e as funcfes de
orientacdo, a constituicdo histérica de sentido é determinada pela estratégia
estética da poética e da retérica da representacéo histérica (RUSEN, 2001. p.
163).

A inter-relacdo entre as caréncias de orientacdo e as funcdes de orientacao
cultural requer um conhecimento transdisciplinar. Na estratégia politica, os coédigos
metodicos das tratativas no e sobre o pensamento histérico se desfazem no discurso da
memoria coletiva. Isso quer dizer que a regulabilidade requerida pelas pretensdes de
racionalidade do pensamento histérico se transforma em disputas, nas quais as
estratégias politicas da luta pelo poder desempenham um papel, enquanto novo
componente do pensamento historico, no seu dimensionamento intersubjetivo e em sua
configuragdo comunicativa (RUSEN, 2015a. p. 88).

Na inter-relacdo entre as diretrizes de interpretacao e os métodos de elaboracdo
da experiéncia, os motivos determinantes do movimento intelectual sdo do tipo
estratégico (estratégia cognitiva da produgédo de saber historico). “Estratégia” significa,
neste contexto, que as tratativas se ddo em funcdo de uma finalidade na forma de
pesquisa. Determinantes aqui sao os procedimentos metodicos. O trato comunicativo se
aplica as perspectivas e aos modelos de interpretacdo. Busca-se nele a capacidade de
apreender os dados empiricos e de explicar, interpretativamente, os conteldos obtidos
das fontes (RUSEN, 2015a. p. 85).

Na inter-relacédo entre as formas de representacao e as funcdes de orientacao,

a estratégia estética da poética e da retérica demostram como o saber historico obtido
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pode ser apresentado. A meta das consideracfes metddicas acerca da apresentagdo
historica ndo é, primeiramente de cunho cognitivo, mas sim estético e retorico. Estruturas
cognitivas sdo transpostas em estéticas que, por sua vez, precisam desembocar em uma
estratégia de tratamento retérico dos problemas culturais de orientacdo. Trata-se da
interacao entre o saber empirico com explanacao interpretativa de eventos passados e
a formacao textual com coeréncia narrativa prépria e critérios de plausibilidade. (RUSEN,
2015a. p. 86)

As abordagens cognitiva, politica e estética impedem que se restrinja o olhar
como mera narrativa historica. Tanto a diversidade dos fatores regulativos quanto as
multiplas dimens&es da constituicdo historica de sentido suscitam a questao daquilo que
assegura a inter-relacdo e a coeréncia dos fatores e das dimensées. Esta questéo visa
um metacritério sintetizador descrito como o critério de sentido da narrativa histérica
(RUSEN, 2001, p. 163).

Narrar € um tipo de explicacao, exige por isso um modo préprio de argumentacao
racional em busca de constituicdo de sentido. Para Risen (2001) o sentido € mais
fundamental que a racionalidade.

A concepcao como uma operacdo mental da constituicdo de sentido e a
ponderagéo que a narrativa deve ter, na hora de producao, interessa muito, pois estas
preocupacdes iniciais podem vir a se transformar em critérios de andlise para as
narrativas selecionadas nos manuais brasileiros e portugueses.

Outro critério de analise nasce do fato de que a narrativa nem sempre € histérica.
Como analiso manuais didaticos de Historia, a verificacdo da existéncia de narrativas
histéricas nos manuais e a identificacdo de outros tipos de narrativa nesses artefatos sédo
de grande importancia para o trabalho. Segundo Risen (2001) no sentido coloquial do
termo, “historico” significa que o passado é interpretado, com relagéo a experiéncia, no
constructo proprio a uma “histéria” e que essa interpretagao passa a ter uma funcao na
cultura contemporanea (RUSEN, 2001, p. 154).

Narrar a partir do tempo faz sentido na medida em que a sequéncia temporal
dos acontecimentos é situada no contexto préprio a esses acontecimentos. Esse
contexto é tal que a particularidade dos acontecimentos nele ndo desaparece, mas
aparece como uma mudanca temporal reconstituivel (RUSEN, 2001, p. 155).

A constituicdo histérica de sentido torna presente o passado e isso deve ser
demonstrado nos diversos fendbmenos, que devem preencher as condi¢cdes para que

uma narrativa de histéria possa ser caracterizada como “histérica”. Para tanto, é util
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recorrer a andlise das situacfes arquetipicas de comunicacdo na narrativa historica.
Com esse modelo pode-se estipular com mais exatiddo em que sentido simbolos,
imagens, palavras isoladas, alusées e semelhancas podem ser considerados “histéricos”
estes serdo historicos se o0 sentido intencionado abranger um contexto narravel entre o
passado, o presente e, também o futuro.

O sentido historico requer trés condi¢des: formalmente, a estrutura de uma
histéria; a segunda seria materialmente, a experiéncia do passado; e funcionalmente, a
orientacdo da vida humana pratica mediante representacdes do passar do tempo.
Segundo Risen (2001) uma teoria da narrativa histérica que organize 0s pressupostos,
0s modos, o alcance sincronico e diacrbnico, assim como as fun¢gdes da constituicéo
histérica de sentido, fornece também o quadro de referéncias para a analise empirica,
pragmatica e normativa no trato com a Histéria (RUSEN, 2001, p. 161).

E com esse questionamento que dirigi a minha lente para a teoria de Riisen.
Busquei no paradigma narrativistico desse autor, argumentos e subsidios para discutir e
analisar o conteido das narrativas nos manuais. Uma vez que este € um precioso
arcabouco tedrico para a discussao a partir das trés dimensdes historicas de sentido. As
estratégias politicas, cognitivas e estéticas para o estabelecimento de sentido trazem
consigo, se aplicadas as analises das narrativas, uma referéncia para o pesquisador, um

rumo, para que nao se perca nas tentacées da encruzilhada tedrica.
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3. REGULAMENTACAO DAS RELACOES ENTRE A CULTURA
HISTORICA E A CULTURA ESCOLAR: A PRESENCA DO ISLA EM
PROPOSTAS CURRICULARES BRASILEIRAS E PORTUGUESAS E 0S
MANUAIS DIDATICOS.

Uma maneira de se apreender as relacdes entre a cultura historica e a cultura
escolar pode ser pela analise de como determinados acontecimentos histéricos sao
"pedagogicizados", isto €, normatizados com a finalidade de serem ensinados, por meio
de diretrizes e/ou propostas curriculares. Esta questdo norteou o trabalho realizado no
mestrado, que teve como objeto principal investigar as relacdes entre diretrizes
curriculares brasileiras e a producdo de manuais didaticos, tendo como foco a insercéo
do conteudo Isl& em manuais produzidos no Brasil, no periodo de 1911 e 2011.
Parte-se do pressuposto de que o ensino de Histéria sé encontra sentido na vida prética
humana e o aumento permanente das experiéncias temporais que sao processadas num
movimento continuo, entre a experiéncia da diversidade do outro e a afirmacéo do eu,
levam a questionamentos sobre o quanto do passado estd presente nas legislacdes
atuais que regem o ensino de Historia. No entanto, historicamente, tem sido conferido
ao Estado, a funcdo precipua de selecionar e normatizar os conteldos a serem
ensinados, de modo que "alguns significados e praticas sdo escolhidos como
importantes e outros sdo menosprezados, excluidos, diluidos ou reinterpretados".
(APPLE, 1982, p.125%®). Neste processo, as diretrizes e/ou propostas curriculares,
impostas pelos respectivos governos, em determinados contextos politicos tém cumprido
um papel de estruturar as funcdes da escola em determinadas configuracdes politicas
de poder. Além de atuar no processo de "pedagogicizacdo”, elas regulamentam as
relagBes entre a cultura historica e a cultura escolar, na definicdo dos conteudos e da
forma de se ensinar, atuando de maneira objetiva na elaboracdo dos manuais didaticos.

No intuito de compreender este movimento continuo, foi necessario se investigar
0s contextos da criacdo de leis que regeram e regem o ensino de Histdria no Brasil e em
Portugal. Cabe ressaltar que, em ambos os paises, ha uma tradicdo centralizadora e
destacada do papel do Estado na producao de propostas e/ou diretrizes curriculares.

8 APPLE, 1982. p, 125.
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3.1 Diretrizes curriculares brasileiras e a presenca do Isla.

Para Marc Ferro (1983) o passado tem algumas funcbes, entre elas, a
glorificacdo da Patria e a legitimacéo de determinada cultura pelo Estado. Dentro dessa
racionalidade estdo os meios pelos quais o Estado, por meio de sua politica e de seus
programas educacionais divulga e imp&e seus projetos politicos para a sociedade. Entre
0s programas oficiais estdo as sucessivas reformas curriculares que, de maneira
expressiva, repercutem na producao de manuais didaticos. Assim, tornou-se importante
investigar os programas oficiais de ensino no Brasil, ou seja, as leis que determinaram o
gue deveria ser ensinado, e de que maneira. Nao esquecendo as reflexdes feitas pelo
historiador Marc Ferro sobre as ac¢des dos grandes financiadores de midias, na tentativa
de producdo de um passado Gnico, uniforme, que atendesse aos seus interesses. E
nesse modelo de passado que a dimensao “politica” apresenta os critérios determinantes
da legitimacéo histérica do poder. No que diz respeito as leis, elas podem ter influenciado
como o tema Isla foi escolhido para ser incluido nos manuais didaticos de Historia. Isto
porque os manuais foram e s&o construidos a partir das propostas curriculares que
remetem as legislacdes que regem o ensino de Histéria.

Segundo Jorn Risen (2014b) existe uma grande interferéncia da dimenséao
politica, por meio da intervencao do Estado, na dimensao cognitiva histérica dos sujeitos
a partir da relacdo com os manuais escolares de Histéria. Neste sentido, segundo
Sobanski (2008), a cognicdo histérica ndo é algo natural, inerente, mas um produto do
conhecimento histérico. Os conceitos histéricos presentes nos manuais sao de grande
importancia para essa dimensao cognitiva histérica. As acdes dos agentes oficiais, na
selecdo e escolha desses conceitos tém grande relacdo com o que chega as aulas de
Historia, e pode ser mediado pelos professores com seus estudantes. No Brasil, a
selecdo de conteudos para o ensino de Historia sempre esteve ligada as tradicoes
europeias, desde sua inclusdo nos programas escolares (século XIX). No inicio do século
XX, prevalecia o ensino da Historia Universal, seguindo a organizacdo e o esquema
“quadripartite europeu”: Historia Antiga, Medieval, Moderna e Contemporanea. Segundo

Jean Chesneaux (1995) esta divisao de tempo é uma sistematizagao “bem francesa” que
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possui varias funcées, entre elas estédo: a funcédo pedagdégica®?, a funcéo institucional®®,
a funcéo intelectual®® e a funcéo ideoldgica e politica, que segundo o autor reduzem
guantitativamente e qualitativamente o lugar dos povos ndo europeus na evolucéo
universal, e por esse motivo essas funcbes fazem parte do aparelho intelectual do
imperialismo. Os marcos escolhidos ndao tém significado algum para a imensa maioria
da humanidade (CHESNEAUX, 1995. p. 95).

Esta e outras questdes foram sistematizadas como resultados de
guestionamentos realizados por Bertolini (2011), dissertacado de mestrado, esta pesquisa
trouxe a constatacdo que manuais didaticos de Historia franceses eram utilizados em
instituicdes de ensino brasileiras, desde o século XIX, como foi o caso do Colégio Pedro
Il no Rio de Janeiro. Muitos autores de manuais, alguns professores dessa instituicao,
traduziram e adaptaram esses manuais franceses. Constatou-se que, no esquema do
eurocentrismo e do quadripartismo o Isla foi incorporado aos manuais franceses como
cultura periférica que ganha o status de contetdo quando do seu contato com as nacdes
europeias.

3.2 Didatica e Aprendizagem de Historia: aldeiade Isla na Cultura Escolar do Brasil

Para Jorn Rusen (2012) o aprendizado determina a significancia do assunto da
Didatica da Histéria, bem como suas abordagens tedricas e metodoldgicas especificas.
Para o autor, o que ndo pode ser esquecido é o fato de que o ensino de Histdria afeta o
aprendizado da Hist6ria e este configura a habilidade dos sujeitos se orientarem na vida
e a sua capacidade de formar uma identidade histérica coerente e estavel. Os
especialistas estdo de acordo que o manual didatico € uma das mais importantes
ferramentas para o ensino de historia, por isso existe um grande interesse em entender
o alcance pratico do manual de histéria. Os estudiosos dos manuais estudam as
mensagens politicas contidas nestes, bem como analisam a forma pela qual séo forjados
a luz de legislacdes que, no caso do Brasil, impdem limites aos autores e editoras na

hora de sua feitura.

“Funcéo Pedagdgica — Essas quatro grandes secdes Antiga, Medieval, Moderna e Contemporanea
formam a armacé@o dos programas de ensino secundario, dos cursos e programas universitarios de
Historia, dos concursos de admissdo nas escolas normais superiores, dos concursos “de recrutamento”
(Capes, efetivacao). O que implica de imediato, a mesma organiza¢do para 0S manuais escolares ou as
cole¢Bes de obras histéricas (CHESNEAUX, 1995. p, 93).

%Funcgéo institucional — E com base no quadripartismo que se efetua a denominacéo das catedras de
ensino nas universidades (Idem, p. 94)

5IFuncio intelectual — O quadripartismo forma a base da divisdo do trabalho de investigacdo entre os
historiadores, e suas quatro zonas sao outros tantos subconjuntos fechados sobre si mesmos. (Idem, p
94)



3.2.1 Indicacdes da cultura escolar: Reformas da Primeira Republica

Quatro reformas antecedem a Reforma Francisco Campos de 1931, considerada
o marco fundador do ensino de Histéria no Brasil: as Reformas Benjamin Constant de
1890, a Reforma Epitacio Pessoa de 1901, a Reforma Rivadavia Corréa de 1911 e a

Reforma Carlos Maximiliano de 1915. As seriagcfes sdo modificadas dentro dessas

legislacbes, bem como a sua nomenclatura e a organizacdo dos conteudos.

Apresentam-se, aqui, apenas alguns aspectos dessas legislacbes, uma vez que séo

importantes para uma contextualiza¢éo historica.

Quadro 3 Legislagdes brasileiras

Reforma Benjamim
Constant 1890

Reforma Epitacio
Pessoa — 1901

Reforma Rivadavia
Corréa -1911

A Reforma Carlos
Maximiliano — 1915

Organizagéo das séries

Organizagéo das séries

Organizacgdo das séries

Organizagéo das séries

b) escola secundaria
com duracdo de 7
anos;

iniciada em 1911. Téo
desastrosos que
acabou revogada
parcialmente em 1915,
pelo ministro do Interior
Carlos Maximiliano.

nas escolas nas escolas nas escolas nas escolas
a) escola primaria | Reduzia para seis anos | O ensino passa a ser | Foi uma  Reforma
organizada em dois | o curso secundario, | de frequéncia ndo | inteligente porque
ciclos: gue era de sete anos, | obrigatdria; procurou manter das
19 grau para criangas de acordo com a Os diplomas 3o reformas precedentes o
) reforma B. Constant. ) gue nelas houvesse de
de 7 a 13 anos; abolidos; progressista e fosse
2° grau para criancas Como  consequéncia, | conciliavel  com a
de 13 a 15 anos; foram desastrosos os | xperiencia  anterior.
resultados da reforma | ASsim, da Lei

Rivadavia conserva-se
0 exame de admissao
as escolas superiores;
do Cdbdigo Epitécio
Pessoa, o0 ensino
seriado e a reducéo do
curriculo; da Reforma
Benjamim. Constant, a

restricdo da
equiparagao aos
estabelecimentos

estaduais; e da
relativamente longa

experiéncia do ensino

secundério brasileiro,
0S exames
preparatérios (SILVA,
1969, p. 274).

Fonte: Bertolini, 2018.
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3.2.2 Indicagdes da cultura escolar: a Reforma Rocha Vaz e os manuais didaticos

de Histéria.

A Reforma Rocha Vaz®?, vigente até a Reforma Francisco Campos, tinha como
caracteristica que o programa do ensino secundario era formulado pelos professores
catedraticos e aprovados pelas congregacbes do Colégio Pedro Il e pelos
estabelecimentos®? oficiais mantidos pelos Estados, ou seja, mesmo formulado pelos
professores, os programas deviam manter-se fiéis ao estabelecido pelos colégios
oficiais, como o Pedro Il.

A Reforma Rocha Vaz foi a dltima a afetar o ensino secundario na chamada

Primeira Republica, segundo Bomeny,

Suas marcas foram, além da criacao da disciplina de educag&o moral e civica, a
continuidade do Colégio Pedro Il e sua equiparacdo apenas aos
estabelecimentos de ensino secundario estaduais. A reforma instituiu juntas
examinadoras nos colégios particulares para exames de validade igual aos do
Colégio Pedro Il ou de estabelecimentos equiparados. Foram abolidos os
exames preparatérios parcelados. Em seu lugar, seria instituida a
obrigatoriedade de um curso ginasial de seis anos de duracéo, seriado, e de
frequéncia obrigatoria. O intuito do ministro era promover uma seriacdo mais
racional das matérias e organizar o ensino com programas e horarios mais
convenientes. A frequéncia a uma série dependeria da aprovacdo na série
anterior. A intencado era realcar o aspecto formativo do ensino secundario, o que
foi neutralizado por um conjunto de medidas tomadas pelo Congresso Nacional.
Consequentemente, a reforma néo foi totalmente aplicada. Em 1929 ainda
existiam escolas com exames preparatoérios, sem curriculo definido. Seu efeito
mais forte foi a moraliza¢@o do ensino®*. (BOMENY, sd, p. 7)

Até a Reforma Rocha Vaz de 1925, os livros estrangeiros, em especial os
franceses, eram amplamente usados nas instituicbes de ensino, entre 0s quais se
destaca a obra “Historie de la Civilization” de Seignobos, adotado nas ultimas séries.
Com a reforma de 1925, as aulas de Histéria Universal passaram a ser ministradas nas
2% e 3% séries, 0 que segundo Hollanda (1957) influiu bastante para eliminar do curso

seriado o uso dos compéndios franceses.

%2Reforma Jodo Luiz Alves (conhecida por Lei Rocha Vaz) Decreto N° 16.782 A — de 13 de janeiro de 1925.
O professor Rocha Vaz, da Faculdade de Medicina do Rio de Janeiro, deu nome a uma reforma
educacional que foi levada a efeito na gestdo de Jodo Luis Alves no Ministério da Justica e Negocios
Interiores, no governo Artur Bernardes.

SEm 1855, segundo relatério da Reparticdo dos Negdcios do Império, havia 25 liceus secundarios
provinciais, incluindo o Colégio Pedro Il, da Corte, totalizando 3.713 alunos; e 1.506 escolas primarias
publicas, com 61.700 alunos. (NISKIER, 1996, p. 148)

BOMENY, Helena. Reformas Educacionais. Disponivel emhttp://cpdoc.fqv.br/sites/default/files/
verbetes/ primeira-republica/REFORMAS%20EDUCACIONAIS%20.pdf. Acesso em 18/01/2018
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Quadro 4 Programas de Histdria ou de disciplinas (1925 — 1931)

Ensino Secundario

Art. 47 — O ensino secundario, como prolongamento do ensino primario, para fornecer a cultura
média geral do pais, compreendera um conjunto de estudos com a duragdo de seis anos, pela
forma seguinte:

1°ano

1) — Portugués; 2) — Aritmética; 3) — Geografia Geral; 4) — Inglés; 5) — Francés; 6) — Instrucao Moral
e Civica; 7) — Desenho.

2% ano

1) — Portugués; 2) — Aritmética; 3) — Geografia (corografia do Brasil); 4) — Histéria Universal; 5) —
Francés; 6) — Inglés ou Alemao; 7) — Latim; 8) — Desenho.

3%ano

1) — Portugués; 2) — Histéria Universal; 3) — Francés; 4) — Inglés ou Alema&o; 5) — Latim; 6) — Algebra;
7) — Desenho.

4% ano

1) — Portugués (gramatica histérica); 2) — Latim; 3) — Geografia e trigonometria; 4) — Histéria do
Brasil; 5) — Fisica; 6)— Quimica; 7) — Histéria Natural; 8) — Desenho.

5% ano

1) — Portugués (nogdes de literatura); 2) — Cosmografia; 3) — Latim; 4) — Fisica; 5) — Quimica; 6) —
Histéria do Natural; 7) — Filosofia; 8) — Desenho.

6° ano

1) — Literatura Brasileira; 2) — Literatura das Linguas Latinas; 3) — Latim; 4) — Filosofia; 5) —
Sociologia.

Adaptacgédo: Bertolini, 2018.

O triunfo do manual didatico nacional se deu a partir da Revolugéo de 1930, com
a queda da nossa moeda e o conjugado encarecimento do livro estrangeiro, provocado
pela crise econébmica mundial, isso permitiu ao compéndio brasileiro — antes mais caro
gue o francés — competir, comercialmente com este. Outro fator favoravel foi o
crescimento acelerado do numero dos estabelecimentos de ensino secundario. Eles
eram em sua maioria particular, fato que decorreu essencialmente das disposices da
Reforma Francisco Campos, uma vez que estendeu a estas instituicdes a equiparagao,
antes reservada aos mantidos pelos governos dos Estados. Um mercado de consumo
em expansao continua e rapida, eis a causa principal do desenvolvimento da producéo
didatica no nosso pais segundo o autor (HOLLANDA, 1957, p. 105-106).

A expansado do mercado nacional de manuais didaticos foi acompanhada de uma
adaptacao desses ao novo programa da Reforma Francisco Campos, que modificou a
distribuicdo dos conteudos pelas séries. A Historia Universal foi substituida por uma

Historia da Civilizag&o, que deveria ser ministrada do 1° ao 5° ano do curso fundamental
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e no 1° ano do complementar pré-juridico. Na nova lei, as Historias do Brasil e da
Ameérica se integrariam a Histoéria da Civilizacao.

3.2.3 Indicacdes da cultura escolar: a Reforma Francisco Campos e 0S manuais

didaticos de Historia.

A Reforma Francisco Campos de 1931, decretada pelo Governo Provisorio
nascido da Revolucao de 1930, por meio do Decreto 19.890, transferiu a expedi¢cdo dos
programas bem como das instru¢des, antes formuladas pelo Colégio Pedro Il e pelos
estabelecimentos mantidos pelo Estado que haviam obtido equiparagao a ele, para o
recém-criado Ministério da Educacédo e Saude Publica. A Reforma de 1931 organizou
um sistema de inspecéo federal o que dava ao Ministério 0s meios para impor a estrita
adocdo de seus programas em todo territorio nacional, evitando assim os regionalismos.
Ap6s a implementacdo da Reforma Francisco Campos, surgiram 0s compéndios
(manuais) de acordo com 0s novos programas 0s quais, em caso de discordancia entre
a orientacdo metodoldgica e a matéria dos programas em vigor, serviam para reger as
provas e exames.

Quadro 5 Apresentacéao Lei Francisco Campos
LElI FRANCISCO CAMPOS

DIVISAO DAS SERIES PROGRAMAS DA
DISCIPLINA DE

HISTORIA

A Reforma Campos adota o principio de ensino em | Na Reforma Francisco

ciclos concéntricos, embora nem toda a matéria
estudada no curso fundamental fosse revisada, em
nivel mais alto, nas diversas se¢des do complementar.

MODIFICACOES NA LEI

A equiparacéo das escolas particulares as publicas e a
organizacdo dos Programas Oficiais pelo Ministério da
Educacdo e Saude Publica modificaram o cenario do
manual didatico no Brasil. O crescente numero de
instituicbes particulares que foram criadas a partir dos
anos 30 ampliou o mercado dos manuais didaticos.

Curso Primario Curso Secundario

O curso secundario foi
dividido em dois ciclos,
“‘curso fundamental” e

O curso primario foi

dividido de 1° ao 5° ano

Campos, que modificou a
distribuicdo dos conteudos
pelas séries, a Historia
Universal foi substituida por
uma Histéria da Civilizagéo,
gue deveria ser ministrada
do 1° ao 5° ano do curso
fundamental e no 1° ano do
complementar pré-juridico.
Na nova lei as Historias do
Brasil e da América se
integrariam a Historia da
Civilizagao.
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‘curso complementar”. O
fundamental durava cinco
anos, 0 curso
complementar dois anos.

Fonte: Bertolini, 2018.

Ministério da Educacéo e Saude Publica modificou o cenario do manual didatico
no Brasil. O crescente numero de instituicdes particulares que foram criadas a partir dos
anos 30 ampliou o mercado dos manuais didaticos e a divulgacdo de um contetdo Unico
a ser observado nas escolas, o que pode ter contribuido para tornar presente o contetdo

Isld, enquanto conceito substantivo, nas aulas de Histéria.

3.2.4 Indicag¢des da Cultura Escolar: A Reforma Gustavo Capanema

A Reforma Capanema, como ficou conhecida a Lei Organica do ensino
secundario, surgiu no contexto das reformas econdmicas, politicas, trabalhistas e
educacionais propostas pelo Estado Novo (1937-1945). Como a lei anterior, manteve o
curso secundario em dois ciclos, mas imp6s algumas alteracdes. As denominacdes
anteriores que eram “curso fundamental” e “curso complementar” passaram a ser
chamados de “curso ginasial” e “curso colegial’.

Destacam-se, nesta lei, algumas das mudancas introduzidas na matriz
curricular, na qual a Histéria e Geografia do Brasil passam a disciplinas autbnomas, com
0 objetivo de maior compreensao dos valores e das realidades nacionais.
Quadro 6 Apresentacéo Lei Gustavo Capanema

LEI GUSTAVO CAPANEMA

Divisdo de séries

PROGRAMAS DA DISCIPLINA DE
HISTORIA

A lei manteve o curso secundario em
dois ciclos, mas impds algumas
alteracdes, as denominagdes anteriores
que eram “curso fundamental” e “curso
complementar” passaram a  ser
chamados de “curso ginasial” e “curso
colegial”.

Os cursos, “classico” e “cientifico”,
deveriam consolidar os conhecimentos
ministrados no “ginasial”’, para isso,
mantiveram um namero preponderante
de disciplinas comuns, salvo a Historia

No curso Ginasial, a Historia Geral (Antiga
e Medieval, Moderna e Contemporanea)
deveria ser ministrada nos dois primeiros
anos (1% e 22 série), enquanto que a
Historia do Brasil deveria ser ministrada
nos dois anos seguintes, 3% (do
Descobrimento até a Independéncia) e 42
série (Do primeiro Reinado até o Estado
Novo), sempre com pelo menos duas (2)
horas semanais nos quatro (4) anos. No
curso Colegial Classico e Cientifico,
determinava-se que nos dois primeiros




Natural, a Fisica, a Quimica e a
Matematica que teriam mais énfase no
cientifico e a Filosofia maior amplitude no
classico®®. Outra mudanca que ocorreu
pela Reforma Capanema foi quando os
estabelecimentos de ensino secundario
passaram a ser chamados de “ginasios”
e “colégios” %6,

A Reforma Capanema acentuou 0 usoO
do chamado método concéntrico-
ampliatorio, pois ao ciclo ginasial segue-
se o0 colegial (cursos classico e
cientifico), que é sobre tudo um ciclo de
revisdo e desenvolvimento do anterior.

MODIFICACOES NA LEI

Entre 1942 e 1951 nado foram expedidas
instrucdes metodolégicas para 0s
programas de Histéria Geral e Histéria
do Brasil. A organizacao das séries e 0s
contetdos indicados para cada uma
delas determinavam que tanto a
chamada Historia Geral como a Histéria
do Brasil fossem ministradas dentro de
uma ordem bastante diferente da Lei
Francisco Campos, acompanhando o
que dizia anteriormente a Lei Organica
do ensino secundario conhecida como
Reforma Gustavo Capanema. Na nova
distribuicdo dos conteudos, por série,
ficou de fora a Histéria da Ameérica,
indicada antes para fazer parte do
conteudo dos estudantes, tanto no curso
fundamental como no curso secundario,
junto com a Histéria Universal e a do
Brasil.

Curso Ginasial Curso Colegial
@] tempo de |O Colegial foi
duracdo tambeém | dividido em
se alterou: o | “classico” e
fundamental, que | “cientifico” e
antes durava cinco | deveria habilitar o
anos, passou para | estudante a
quatro anos no | ingressar em
novo “ginasial’, e o | qualquer ramo do

anos (1% e 2%) se estudasse a Histéria
Geral, sendo Antiguidade, ldade Média e
Moderna no 12 ano em duas aulas
semanais e ldade Contemporanea no 22
ano também em duas aulas semanais. A
Historia do Brasil ficaria para o 32 ano com
trés aulas semanais no cientifico e duas
no classico por causa do Grego, quando
houvesse. Segue o programa oficial de
1943, em conformidade com a Reforma
Gustavo Capanema que, segundo Guy de
Hollanda, figurava em publicacdes
oficiais, ou particulares, esgotadas.

Em 1951 entra em vigor a Lei 1.359 no dia
25 de abril, que modifica a seriagdo do
estudo de Histéria proposto pela Reforma
Capanema, colocando a Histdria do Brasil
nas 12 e 42 séries do ginasio, e nas 22 e
3?2, do colégio, acrescentando-lhe um ano
de estudos em cada ciclo. Mantiveram-se
dois anos de Historia Geral (32 e 42 séries)
no curso ginasial e aumentou-se uma
(série) no colegial. Além disso, incluiu-se
a Historia Geral e da Ameérica na 22 série
ginasial. (HOLLANDA, 1957. p. 60)

No curso secundario também houve
modificacdes para a Historia Geral e do
Brasil

Curso Ginasial
12 série: Histéria do Brasil

22 série: Historia Geral (Histéria Geral e da
América)

32 série: Historia Geral (Antiga e Medieval)

42 série: Historia do Brasil e Historia Geral
(Moderna e Contemporéanea)

Curso Colegial (Classico e Cientifico)
12 série: Historia Geral (Histéria Antiga)
22 série: Historia do Brasil e Histéria Geral

(Historia Medieval e Moderna)

SDecreto n° 4.244, de 9/4/1942 artigos 2°, 3°, 4° e 9° item 3. (HOLANDA, 1957. p. 37)
% |dem, art. 5°, modificado pelo Decreto-lei n® 8.347, de 30/12/1945. (p. 39)
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antigo
complementar, que
tinha dois anos
passou para trés
anos no  novo
“colegial”.

ensino superior | 32 série: Historia do Brasil e Historia Geral
gneetlji?enria clil);zriz: (Historia contemporanea) (Idem, p 60)

ou cientifica. Os programas do ensino nos varios graus
Os e ramos, seré}o_ tragado§ em I_inhas gerais,
estabelecimentos fixando o minimo obrigatério, de modo
de ensino | aue permitam  aos professo_reg a
secundario indispensavel autonomia didatica
passaram a  ser (HOLLANDA, 1957, p.41).

chamados de

“ginasios” e

“colégios”.

Fonte: Bertolini, 2018.

A Reforma Capanema era acentuadamente nacionalista, caracteristica do

periodo do Estado Novo. A autonomia da Historia Geral e da Historia do Brasil, diferente

da ideia de integracdo que existia na Lei Francisco Campos, ndo acontecia pela

concepcgao de um estudo voltado para o presente. Os programas do curso Ginasial da

Reforma Capanema, segundo redacao do professor Jonathas Serrano, eram voltados

para o ensino de temas que reforcavam exemplos a serem seguidos e as acfes pela

Patria, que buscavam, segundo ele

despertar a curiosidade do aluno em relagéo ao passado humano e aos grandes
vultos que se tem distinguido no curso dos tempos (...) os exemplos dignos de
imitacdo e as contribui¢cdes positivas para o progresso humano (...) aprenderao
assim os estudantes a admirar a personalidade humana nos seus exemplos
concretos mais impressionantes e ao mesmo passo desenvolverdo
gradualmente as noc¢des essenciais da moralidade e a dedicacdo aos ideais
patriéticos. Fundamentalmente o estudo seréa feito com a preocupac¢éo de dar ao
aluno a compreensao cada vez mais clara da continuidade histérica da obra do
homem, do valor e do destino da humanidade, preparando assim o espirito do
estudante para, na aula de historia pétria, nas séries seguintes, sem esforco
apreender, também a continuidade histdria do povo brasileiro, seus problemas
se sua posi¢cao na América e no mundo. (HOLLANDA, 1957, p.34)

Ainda nessa linha Guy de Hollanda apresenta os objetivos para execucao dos

programas de Historia Geral e do Brasil, em que se observa o papel que o ensino de

Histdria e os manuais deveriam

a) dar aos estudantes a capacidade de compreender o0s grandes
acontecimentos, segundo as condi¢gfes gerais da época em que se verificavam;
b) descrever as instituicdes sociais, politicas e econémicas, em diversas épocas,
comparando-as entre si;

c) esclarecer as diferentes concepcdes da vida de outros povos e de outras
épocas, alargando, por essa forma, o espirito de tolerancia e de compreensao
humana;
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d) esclarecer e fortalecer os sentimentos de civismo, os direitos e os deveres
das novas geragfes para com a patria e a humanidade. (HOLLANDA, 1957, p.
54)

Aponta também, o caminho que deveria ser desempenhado na formacgéo de uma
consciéncia historica dos estudantes, indo além das narrativas apontadas nessas
instrucdes como responsaveis por feicdes fragmentarias, que ndo aproximavam esses

estudantes de um espirito critico:

Na consecucdo desses objetivos, o ensino ha de perder a feicdo meramente
narrativa e tantas vezes fragmentéria, que teve nas classes de ginasio, para
esforcar-se em oferecer ao espirito dos jovens oportunidades de formacéo de
uma “consciéncia histérica”, isto é, para que da assimilagdo de imagens
episbdicas, possam elevar-se a compreenséo de relagBes histéricas, embora
simples, e, desse modo, passem da critica de pessoas, a¢des e obras histdricas,
a visdo dos fundamentos reais da cultura e de seus valores. (HOLLANDA, 1957,
p.55)

A integracao entre as Historias do Brasil e a Geral se dava de forma cronoldgica,
destacando a “Histdria Patria” como foco principal nesse periodo. Buscava-se, com 0
ensino da Historia, que os estudantes compreendessem o presente justificado por ela.
No fim da primeira parte das instrucdes de 1945, as inten¢cdes com a Histéria ficam mais

explicitas nos trés pontos que os programas deveriam atender

(...) procuram os presentes programas atender a estes trés pontos “formagéo de

” o«

sentido histdrico”, “compreensao do mundo atual’ e “colaboragdo nos mais altos
objetivos culturais da nagao”, considerados como propésitos fundamentais do
ensino histoérico. (HOLLANDA, 1957, p. 56)

Jonathas Serrano, professor, autor de manuais e colaborador na escrita das
instrucdes para o ensino de Historia esta inserido num movimento da chamada Primeira
Republica ou Republica Velha e do grupo de intelectuais que vivenciaram o ideario
educacional do periodo que segundo Jorge Nagle (2004), no artigo “A educagao na
Primeira Republica”, manifestava-se por um “fervor ideolégico no que se refere as
questdes educacionais. O enfrentamento da realidade brasileira num momento que se
arrefeciam as esperancas de concretizacdo da Republica que se sonhara produzindo
uma republicanizagdo da Republica” (NAGLE, 2004. p.194), que tinha como objetivos
anular os movimentos de quebra da unidade nacional “ameacada pelas particularidades
regionais; combater as miseérias, as doengas e depauperamento do carater do povo
brasileiro, além de defender o patriotismo” (NAGLE. 2004. p.195). Este era o espirito da

Reforma Capanema, ligado a justificacdo e assimilacdo do ideal da Republica, no qual a
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escola e em particular o ensino da Histéria tinham um papel estratégico dentro da
ideologia da época (Estado Novo), o que era evidenciado no controle dos contetdos dos

manuais, nas acdes dos inspetores de ensino e nas instru¢cées metodoldgicas.

3.2.5 Lei 4024/61 a Primeira LDB, novas mudancgas na Cultura Escolar

A Primeira LDB do Brasil passou a ser discutida desde 1948, quando seu
anteprojeto foi apresentado pelo ministro da educacédo Clemente Mariani (1946 -1950).
No entanto, a lei 4024 s6 entrou em vigor no dia 20 de dezembro de 1961, no governo
de Jodo Goulart, quando este substituiu Janio Quadros, que havia renunciado. A LDB
de 1961 levou 13 anos para ser promulgada, o que lhe deu uma conota¢édo de atraso,
de tal forma que, em 1968 as leis 5540/68 e em 1971, a 5692/71 pretendiam atualiza-la.
A LDB de 1961 representou a vitoria dos empresérios da educacéo e dos representantes
religiosos da Igreja Catdlica. A autonomia que as escolas conseguiram levou a um

fortalecimento das instituicdes particulares

Em verdade, com a discusséo da primeira Lei de Diretrizes e Bases da Educacao
Nacional, durante o longo periodo que se compreende de 1946 a 1961, constata-
se uma disputa de duas propostas de LDB, que traduz a relacéo paradoxal e
contraditéria no &mbito politico-econdmico, cujo embate acontece entre o grupo
que defendia o nacionalismo desenvolvimentista, o Estado sendo o carro-chefe
no planejamento da economia estratégica para o desenvolvimento do mercado
nacional, sem a dependéncia asfixiante do capital externo, e o outro grupo que
sustentava a tese da iniciativa privada como mecanismo de gerir a economia e
a educacdo institucionalizada, objetando qualquer intervencdo normatizadora e
fiscalizadora do Estado tanto na rea econdbmica, como na educacional. A forte
influéncia do grupo que resguarda a ideia da “liberdade de ensino” (ou a
justificativa da iniciativa privada) sobrepuja na LDB, o que expressa na defesa
absoluta dos direitos que a familia encerra e compreende atinentes a escolha da
educacéo que Ihe apraz. Esta colocagéo estd exatamente em contraposicao a
ingeréncia estatal para projetar e planificar o sistema de ensino, deixando
implicita que é uma acéo assaz totalitaria. Indubitavelmente, tal acdo procura
circunscrever na LDB a prerrogativa e interesses das instituices privadas de
ensino, particularmente as catdlicas, na obtencdo do financiamento do poder
publico em educacgéo. (SANTOS, 2007.p, 2)

A Lei 4024/61 ficou marcada por esse fortalecimento das instituicoes
particulares, e as leis que a sucederam corroboravam com essa consolida¢cdo, mas sem
grandes mudancas nesse aspecto.

E neste contexto que em 1961 entrou em vigor a Lei de Diretrizes da Educac&o
a LDB e no ano seguinte o primeiro Plano Nacional de Educacgéao. A LDB de 1961, no
seu 1° artigo referente aos “fins da Educagao”, dizia que a educag¢do nacional era

inspirada nos principios da liberdade e nos ideais de solidariedade humana, temos aqui
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a influéncia direta das questdes antropoldgicas no formato das leis e nas produc¢des das

narrativas dos manuais:

a) a compreensédo dos direitos e deveres da pessoa humana, do cidaddo, do
Estado, da familia e dos demais grupos que compdem a comunidade; b) o
respeito a dignidade e as liberdades fundamentais do homem; c¢) o
fortalecimento da unidade nacional e da solidariedade internacional; d) o
desenvolvimento integral da personalidade humana e a sua participacdo na obra
do bem comum;

e) o preparo do individuo e da sociedade para o dominio dos recursos cientificos
e tecnoldgicos que lhes permitam utilizar as possibilidades e vencer as
dificuldades do meio;

f) a preservacgéo e expanséo do patriménio cultural;

g) a condenagdo a qualquer tratamento desigual por motivo de conviccao
filoséfica, politica ou religiosa, bem como a quaisquer preconceitos de classe ou

de raca (SANTOS, 2007, p.2).

Entre essas finalidades destaca-se a letra A “a compreensido dos direitos e

deveres da pessoa humana, do cidadéo, do Estado, da familia e dos demais grupos da

comunidade”; na letra B valoriza-se o respeito as liberdades fundamentais do homem, e

na letra G, “a condenagao de qualquer tratamento desigual por motivos de convicgao

filoséfica, politica e religiosa, bem como a quaisquer preconceitos de classe ou raga”.

Essas finalidades®’construiram parametros que os autores deveriam seguir na hora da

elaboracao das narrativas dos manuais. Serviam como balizas a serem seguidas.

Quadro 7 Apresentacéo Lei 4024/61

LEI 4024/61

Divisdo das Séries

PROGRAMAS DA
DISCIPLINA DE HISTORIA

Havia nesta lei, a obrigatoriedade do ensino
primario a partir dos sete anos que deveria ser
ministrado na lingua nacional. Previa que aqueles
gue iniciassem depois dessa idade poderiam
participar de classes especiais ou de cursos
supletivos correspondentes ao seu nivel de
desenvolvimento.

BN

Quanto a Educacdo de Grau Médio, a LDB
determinava que: deveria destinar-se a formagéo
do adolescente e deveria ser ministrada em dois
ciclos: o ginasial e colegial; a abrangéncia da
educacdo de grau meédio dos cursos secundarios,

A LDB de 1961 seguiu as
diretrizes estabelecidas pela
Lei 1.359 de 1951, quanto ao
ensino de Histéria. Esta lei
colocou a Histéria do Brasil nas
13s e 43S séries do ginasio e nas
2% e 3% do colegial. A Historia
Geral foi ministrada na 32 e 42
séries do curso ginasial.
Segundo Guy de Hollanda a lei
1.359 modificou a seriagao,

57A lei 4024/61 e as suas finalidades seguiam o que tinha se estabelecido na lei 1.359 de 1951, nela estava
presente uma concepgao do Humanismo na Educacéo. A Historia estava ligada a formacao do cidadéo e

seus direitos.



técnicos e de formacdo de professores para o
ensino primario e pré-primario; para o ingresso do
estudante no ensino médio, na primeira série do 1°
ciclo, era necesséaria a aprovacdo no exame de
admissao e que este tivesse o minimo de 11 anos
completos ou a ser alcancado no ano a correr; para
a matricula na 12 série do ciclo colegial era exigida
a concluséo do ciclo ginasial ou equivalente®® (LDB,
1961); a duragdo minima do periodo escolar seria
de cento e oitenta dias, ndo incluindo nestes o
tempo reservado para exames e provas (art. 38); e
gue a semana de aula tivesse vinte e quatro horas
a serem utilizadas para o ensino de disciplinas e
praticas educativas.

MODIFICACOES NA LEI

No 1° e 2° paragrafos do artigo 46 havia a
regulamentacao da terceira série do ciclo colegial,
na qual seria ministrado um curriculo com aspectos
linguisticos histéricos e literarios. Este curriculo
deveria ser diversificado, visando o preparo dos
estudantes para 0S cursos superiores, tendo no
minimo quatro e no maximo seis disciplinas no ano
letivo.

Ensino Priméario

O ginasial e colegial

@) Ensino
Primario deveria
ser ministrado
em, no minimo,

quatro anos, mas
poderia haver a
extensao por
mais dois anos,
para a ampliacéo
dos
conhecimentos
dos estudantes e
iniciando-o em
técnicas de arte
aplicada, desde
gue adequadas
ao sexo e a idade.

Quanto a Educacdo de Grau
Médio a LDB determinava que:
deveria destinar-se a formacao
do adolescente e deveria ser
ministrada em dois ciclos: o

ginasial e colegial; a
abrangéncia da educacédo de
grau médio dos cursos

secundarios, técnicos e de
formacdo de professores para
0 ensino primério e pré-
primario; para o ingresso do
estudante no ensino médio, na
primeira série do 1° ciclo, era
necessaria a aprovagao no
exame de admissédo e que este
tivesse o0 minimo de 11 anos
completos ou a ser alcancado
no ano a correr; para a
matricula na 12 série do ciclo
colegial era exigida a

estabelecida,
Capanema:

pela Reforma

a) Curso Ginasial

12 série: Historia do Brasil

22 serie: Historia Geral (Histéria
Geral e Histéria da América)
32 série: Historia Geral (Histéria
Antiga e Medieval)

42 série: Historia do Brasil e
Historia Geral (Historia
Moderna e Contemporanea)

b) Curso Colegial (Classico e
Cientifico)

12 série: Historia Geral (Histéria
Antiga)

22 série: Historia do Brasil e
Historia Geral (Histéria
Medieval e Moderna)

32 série: Historia do Brasil e
Historia Geral (Historia
Contemporanea).

(HOLLANDA, 1957.p. 61)

8“Art. 99. Aos maiores de dezesseis anos sera permitida a obtenc&o de certificados de conclus&o do curso
ginasial, mediante a prestacdo de exames de madureza, ap6s estudos realizados sem observancia do
regime escolar.”
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conclusdo do ciclo ginasial ou
equivalente® (LDB, 1961);

O 1° pargrafo deste artigo
dizia que o ciclo ginasial
deveria ter a duragéo de quatro
anos e que o ciclo colegial, de
trés anos.

No ciclo ginasial seriam
ministradas nove disciplinas °
e no ciclo colegial, nos dois
primeiros anos, seriam
ensinadas, segundo o artigo
46, oito disciplinas além das
praticas educativas; sendo que
dessas oito, duas seriam
optativas, de livre escolha do
estabelecimento, com no
minimo cinco e no mMaximo sete
disciplinas em cada série.

Fonte: Bertolini, 2018.

Segundo Selva Guimardes Fonseca, 0 ensino de Historia na escola brasileira,
esteve “desde sua inclusao nos programas escolares (século XIX), fortemente articulado
a tradigbes europeias, sobretudo a francesa” (FONSECA, 2008. p, 49). O quadripartismo
francés (Historia Antiga, Medieval, Moderna e Contemporanea) fez parte desde o inicio
da organizacao da disciplina de Historia no Brasil por meio dos manuais trazidos da
Franca e adotados por colégios de referéncia como o Pedro I, no Rio de Janeiro. Essa
tradicdo, segundo Selva Fonseca, permaneceu na LDB de 1961. As orienta¢des do
Conselho Federal de Educacédo recaiam sobre a Historia do Brasil, Historia da América
e Historia Geral e isso se refletia na organizacéo proposta pelos manuais da época,
tanto para o ciclo do ginasio como para o ciclo do colegial.

A Historia do Brasil também é influenciada pelo eurocentrismo, pois segundo

Fonseca:

5%“Art. 99. Aos maiores de dezesseis anos sera permitida a obtengdo de certificados de conclus&o do curso
ginasial, mediante a prestacdo de exames de madureza, apds estudos realizados sem observancia do
regime escolar.”

600 Art. 45 em seu paragrafo Unico estabelecendo o nimero de disciplinas a serem ministradas em cada
série do ciclo ginasial, incluindo as optativas:

“Paragrafo unico. Além das praticas educativas, ndo poderdo ser ministradas menos de 5 nem mais de 7
disciplinas em cada série, das quais uma ou duas devem ser optativas e de livre escolha do
estabelecimento para cada curso.” (BRASIL, 1961).
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(--.) a Histdria do Brasil, durante muitos anos, foi tratada nos programas de
ensino como pequeno apéndice da Historia Universal. A medida que o pais se

europeiza, deixa de ser “barbaro”, “atrasado” e comega a se organizar “aimagem
da Europa”, ele comecga a “entrar na Histéria” e consequentemente passa a ser

parte mais significativa dos programas de ensino (FONSECA, 2008, p. 51).

O modelo quadripartite apresentava problemas quando tratava de outros povos
gue nao fossem europeus. A solucdo encontrada, segundo o Pierre Chesneaux (1995),
foi a incorporacéo destes povos na Histdria europeia quando esses se relacionaram com

0S povos europeus, como € o caso dos Turcos Otomanos e dos Arabes.

3.2.6 Indicacdes da cultura escolar no Brasil: LEI 5692/71

A lei 5692/71 que entrou em vigor no dia 11 de agosto de 1971, num periodo da
Histéria do Brasil que foi chamado por alguns historiadores de Ditadura Civil Militar
Brasileira de 1964 a 1985. O regime ditatorial militar depds o presidente Jodo Goulart e
atraveés de atos institucionais governou de forma autoritéria o pais. Segundo Paul Singer

O golpe de 1964 definiu, como se sabe, um novo bloco no poder cuja fragédo
hegemoénica constituiu-se da tecnoburocracia militar e civil aliada ao capital
multinacional de propriedade estrangeira (...) com o proletariado e seus aliados
perdendo suas prerrogativas politicas e suas instituicdes representativas no
plano social. Comecava-se um periodo no qual a sociedade civil perdera o
controle do Estado em fun¢éo da auséncia da democracia no plano politico. Este
novo bloco substituiu o0 modelo politico baseado na Constituicdo de 1946 que
havia se esgotado e que "pressupunha a aquiescéncia das massas urbanas a
uma alianca de classes no poder, em que o papel hegemobnico era
desempenhado pela burguesia industrial”. (SINGER, 1984, p. 239, 240)

Segundo Elza Nadai foi neste contexto que as diferentes reformas foram
elaboradas, inclusive a educacional, pela tecnoburocracia militar. Essas reformas foram
decididas no interior dos gabinetes, quase sempre sem consulta aos interesses
estabelecidos e funcionando como refor¢o de poder (NADAI, 1988, p.11).

Assim como ocorreu em outros setores, a partir de 1964 uma multiplicidade de
pareceres e decretos inundou a legislacéo brasileira sobre educacéo. A Lei 5540/68 ficou
conhecida como a reforma universitaria, enquanto que a Lei 5692 instituiu a reforma de
1°e 2°grau. A Lei 4024 de 1961 foi reformada pelas leis 5540/68 e 5692/71. O Presidente
Militar Médici determinou que um grupo de trabalho, composto por nove membros, todos
indicados por ele, pelo Decreto n° 66.000, de 29 de maio 1970, deveriam, num prazo de

60 dias, elaborar a LDB brasileira. Este grupo de trabalho (GT) teve inicio em 15 de julho
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e concluiu em 14 de agosto de 1970. A lei foi sancionada pelo Presidente da Republica

Emilio G. Médici.
Quadro 8 Apresentacéo Lei 5692/71

LEI - 5692/71

DIVISAO DAS SERIES

PROGRAMAS DA DISCIPLINA
DE HISTORIA

A Lei 5692/71 descaracterizou a Historia
enquanto disciplina escolar. Esta lei imp6s os
chamados Estudos Sociais para todas as séries
do ensino de 1° grau. A introducao dos Estudos
Sociais, substituindo a Historia e a Geografia,
estava ligada aos chamados Projetos de
Ciéncia Integrada.

O primario e cientifico da Lei 4024/61,
passaram a ser chamados de 1° e 2° graus. O
ensino primario nesta legislacdo era composto
de quatro séries anuais; ja o ensino médio era
compreendido por dois ciclos, o ginasial de
quatro séries e o colegial de trés anos.

Em 12 de novembro de 1971 o Conselho
Federal de Educacao emite o Parecer 853/71,
com o intuito de constituir uma nova concepcao
da escola através de um nucleo comum para 0s
curriculos do ensino de 1° e 2° grau.

MODIFICACOES NA LEI

A Portaria 790/76, os protestos e as respostas
a estes foram determinantes para o retorno da
Historia e da Geografia para o 1° grau como
matérias autbnomas.

A Ultima parte do objetivo dos Estudos Sociais
introduziu a Organizagdo Social e Politica do
Brasil, o OSPB, cuja funcéo era o preparo para
0 exercicio consciente da cidadania, em que o
civismo deveria convergir, em maior ou menor
escala, ndo apenas na Geografia e a Historia
como todas as demais matérias, com vistas a
uma efetiva tomada de consciéncia da Cultura
Brasileira, nas suas manifestacdes mais
dindmicas, e do processo em marcha do
desenvolvimento nacional.

A institucionalizagdo dos Estudos Sociais
praticamente retirou do ensino de 1° grau os

Pesquisas feitas em vinte e trés
propostas curriculares verifica que
de maneira geral, todas as
propostas entendem os Estudos
Sociais como uma introducdo do
estudante ao mundo politico.
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conteddos sistematizados de Histéria e
Geografia, reduzindo drasticamente 0s seus
estudos no 2° grau, com a implantagcdo do
ensino profissionalizante, além de outros
desdobramentos que ajudam a compreender o
significado de sua implantacdo pelo Parecer
853/71.

Primeiro Grau Segundo Grau

Na Lei 5692/71 | 2° grau passa a ter de
fundiu-se o primarioe | trés a quatro anos
0 ginasio, formando o | conforme a opc¢ao do

ensino de 1° grau | estudante pelo
com oito séries. profissionalizante  ou
nao.

Fonte: Bertolini, 2018.

A Lei 5692/71, ja no 1° capitulo no artigo 1°, apresenta seu objetivo principal para
os estudantes, que seria o de “proporcionar uma formacdo necessaria ao
desenvolvimento de suas potencialidades como elemento de auto-realizagéo,
qualificacdo para o trabalho e preparo para o exercicio consciente da cidadania” (Lei
5692 de 1971). Quando comparados os objetivos das leis 4024/61 e 5692/71 observa-
se que ambas estdo impregnadas de um mesmo espirito. Este espirito se explicita no
Art. 5° da Lei 5692/71, quando, no segundo paragrafo que trata da formacao especial do
novo curriculo, este deveria sondar a respeito das aptidées para o trabalho.

O ensino profissionalizante tem no 6° artigo mais um refor¢o, pois esse previa a

participacdo das empresas num regime de cooperacao na habilitacdo profissional.

Art. 6° As habilitagBes profissionais poderdo ser realizadas em regime de
cooperacao com as empresas.

Paragrafo Unico. O estdgio ndo acarreta para as empresas nenhum vinculo de
emprego, mesmo que se remunere 0 aluno estagiario, e suas obrigagfes serao
apenas as especificadas no convénio feito com o estabelecimento (BRASIL,
1971).

Durante a vigéncia da Lei 5692/71 o nucleo comum de matérias proposto para o
curriculo nacional limitava-se apenas a indicacao de materiais e ndo a uma especificacéo
de contedudo, assegurando aos estudantes uma mobilidade entre as escolas,
possibilitando que acontecessem transferéncias. Os conteldos que estavam nos
manuais desse periodo seguiam, assim como na Lei 4024/61, as indicacfes presentes
Reforma Capanema e reformuladas em 1951. Os manuais sofriam mudancas

superficiais no conteudo e se adequavam as exigéncias em vigor naquele momento. Os
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temas a serem ensinados aos estudantes eram 0s mesmos, basicamente, desde o
século XIX, quando houve a adocdo de manuais franceses, que passaram a influenciar
a producao nacional e a adoc¢ao do sistema de divisdo quadripartite da Historia e do
eurocentrismo contido nos conteudos ministrados nas escolas.

Em 12 de novembro de 1971 o Conselho Federal de Educacéo emitiu o parecer
853/71, com o intuito de constituir uma nova concepc¢ao da escola através de um nucleo

comum para os curriculos do ensino de 1° e 2° grau®*

Um nucleo comum de matérias, abaixo do qual se tenha por incompleta a
educacédo bésica de qualquer cidadao, deverd situar-se na perspectiva de todo
0 Conhecimento Humano encarado em suas grandes linhas. Afinal, do 1° grau
a pés-graduacédo universitéria, a educacéo sistematica € uma busca ininterrupta
de penetracao na intimidade desse Conhecimento a partir do mais para o menos
geral, do menos para o mais especifico. Apesar de que “o Saber é um s6”, a
ponto de j& constituir sedico lugar-comum a afirmacdo de que a sua
compartimentagem tem sempre um efeito mutilador, a ninguém ocorrera
apresentar um ndcleo curricular sob o titulo Unico, por exemplo, de
“Conhecimento”. A solugdo contraria, igualmente inaceitavel, é a que se tende a
seguir com frequéncia, fixando matérias j& tao restritas, por uma divisdo mais ou
menos arbitraria, que se torna impossivel na pratica a sua reinclusdo no
conjunto. Dai a ideia de grandes linhas a partir das quais, j& que nos compete
formular apenas um minimo, possamos chegar ao destaque de partes sem
retira-las funcionalmente do seu todo natural. Dentre as formas possiveis de
visualizar as matérias segundo essa orientacdo, optamos pela classificagcao
triplice de (a) Comunicacao e Expresséo, (b) Estudos Sociais e (c) Ciéncias (...)
(BRASIL, 1972, p. 53).

A nova concepcdo de escola, com essa triplice classificagdo funcionou nas
escolas entre 1972 e a década de 80, quando terminaram os chamados Estudos Sociais
e retornaram, como matérias autbnomas, a Historia e a Geografia. Segundo os redatores
do parecer 853/71 os Estudos Sociais constituiam um elo entre as Ciéncias e as diversas
formas de Comunicacdo e Expressdo pela preocupacdo que estes tinham com o
Humano.

O nucleo comum dentro dessa concepcéo integradora tinha objetivos. Para os
Estudos Sociais estes objetivos seriam os do “ajustamento crescente do educando ao
meio, cada vez mais amplo e complexo, em que deve ndo apenas viver como conviver,
sem deixar de atribuir a devida énfase ao conhecimento do Brasil na perspectiva atual

do seu desenvolvimento” (BRASIL, 1972, p. 56). Os Estudos Sociais e a Lingua

61 Os Estudos Sociais, agora concebidos como parte integrante do ndcleo comum da escola de 1° e 2°
graus, portanto, extensivos a todas as escolas do pais, incluiam, obrigatoriamente, por forga dos aparatos
legais, Geografia, Historia e Organizacéo Social e Politica do Brasil numa mesma disciplina (NADAI, 1988,
p.11).
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Portuguesa eram encarados como um mecanismo de integracao do educando ao meio.

Outro objetivo dos Estudos Sociais seria a

Integracdo espaco-temporal e social do educando em ambitos gradativamente
mais amplos. Os seus componentes basicos sdo a Geografia e a Historia,
focalizando-se a primeira na Terra e nos fendbmenos naturais referidos a
experiéncia humana e, na segunda, o desenrolar dessa experiéncia através dos
tempos. O fulcro do ensino, a comecgar pelo “estudo do meio”, estara no aqui-e-
agora do mundo em que vivemos e, particularmente, do Brasil e do seu
desenvolvimento; (...) O legado de outras épocas e a experiéncia presente de
outros povos, se de um lado devem levar & compreensao entre os individuos e
as nacdes, tem de outra parte contribuir para situar construtivamente o homem
em “sua circunstancia” (BRASIL, 1972, p. 58).

A implantag&o dos Estudos Sociais, além de defender a importancia da fuséo de
conteudos originados, sobretudo da Histéria e da Geografia, superpostos pela
Organizacédo Social e Politica do Brasil, chega a concebé-los em seus principios,
de maneira confusa e desordenada, como ciéncia: “A Geografia, a Histéria e a
Organizagdo Social e Politica do Brasil adquirem tanto mais sentido e vigor
guanto mais se interpenetram com vistas a integracao do aluno ao meio préximo
e remoto... (NADAI, 1988, p. 11)

Para Elza Nadai os Estudos Sociais foram adotados pelo governo militar,

responsavel pelo golpe de 64, para a

(...) Formagcdo de homens conformistas e doceis para com os valores
hegeménicos, sem condi¢bes de contrapor, pela duvida, pela reflexdo critica,
qualquer possibilidade de reformulacdo ou de agéo (...) malgrado alguns casos
isolados, onde a excecdo fica por conta da resisténcia dos agentes —
professores, alunos, pais, dire¢do, etc. — ocuparam espaco ideoldgico por
exceléncia (NADAI, 1988. p. 12).

A institucionalizacdo dos Estudos Sociais praticamente retirou do ensino de 1°
grau os conteudos sistematizados de Historia e Geografia, reduzindo drasticamente os
seus estudos no 2° grau, com a implantacdo do ensino profissionalizante, além de outros
desdobramentos que ajudam a compreender o significado de sua implantacdo pelo

Parecer 853/71 que segundo Elza Nadai merecem ser lembrados

+ a implantagdo da licenciatura curta na formagao do professor de Estudos
Sociais, em geral ministrada pela iniciativa particular, reduzindo e empobrecendo
sua formacéo;

» a reducdo drastica dos investimentos publicos na organizagdo do ensino
publico e o privilegiamento da empresa particular como sorvedouro das verbas
publicas, seja pelo ndo pagamento de impostos, devidos ao Estado, seja pela
concessdo de financiamentos diretos, de bolsas de estudos ou de outras
inimeras formas que acarretaram a transferéncia de verbas publicas para o
setor privado, deixando a mingua os estabelecimentos publicos;
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+ a proletarizagdo do professor, ocorrida tanto pela reducéo salarial a niveis
infimos como pela deterioragdo das suas condicdes de trabalho e do
funcionamento da escola;

* a producao em larga escala de obras didaticas de baixissimo nivel — os livros
consumiveis e descartaveis — que se constituiam no elemento visivel mais
flagrante da deterioracéo do ensino publico em geral (NADAI, 1988, p. 12).

Em 1974 o CFE através da Resolucdo 30 criou as Licenciaturas Curtas, o que
desagradou as associacdes além de outros 6rgdos como a Sociedade Brasileira para o
Progresso da Ciéncia (SBPC). Esta Sociedade, junto com a ANPUH, em 1976,
manifestou-se contra essa Resolucdo, pedindo a extincdo das Licenciaturas Curtas.
Estas duas entidades pediram também a participacdo das instituicbes universitarias,
cientificas e profissionais no processo de elaboracdo das politicas educacionais.
Segundo Nadai (1988), a resposta a manifestacdo foi a Portaria Ministerial 790/76 do
MEC que buscou disciplinar a concessao de registro dos professores, e que segundo
Maria do Carmo Martins (2002) favoreceu os formados em Estudos Sociais. Os protestos
contra os Estudos Sociais fizeram o Ministério recuar e enviar ao CEF um pedido de
revalorizacdo das matérias.

Apds o aumento de acdes contrarias aos pareceres do CFE, por parte da
ANPUH e AGB e do recuo do MEC, da Portaria Ministerial 790/76, o texto dos pareceres
do Conselho Federal de Educacdo, que antes era inflexivel quanto a obrigatoriedade da
adocdo dos Estudos Sociais no 1° grau mudou, permitindo que nas duas Ultimas séries
(72 e 82) retornassem os ensinos de Historia e Geografia separados dos Estudos Sociais.
Em Sao Paulo, “apdés o movimento realizado no ano de 1977, o Conselho Estadual de
Educacédo (CEE) adiantou-se ao CFE e deliberou que nas séries finais do primeiro grau
(...) Histéria e Geografia voltariam a ser tratadas de forma disciplinar” (MARTINS, 2002.
p.191).

Os conselheiros do CFE modificaram seu discurso e apontaram para a
possibilidade de que a inflexibilidade anterior, quanto ao retorno da Histéria como
disciplina autbnoma para o 1° grau, depois do Parecer 7676/78, havia terminado. O
discurso era de que ocorreu um desencontro de informagdes, quanto a interpretacédo da
Lei 5692/71, do Parecer 853/71, que a regulamentou e implantou os Estudos Sociais e
da Resolucédo 8/71 que foi o resultado da aprovacdo no plenario do CFE que definia a
normatizacao do Parecer.

Segundo os conselheiros uma reformulacdo da Resolucéo 8/71 poderia resolver

esse “desencontro” ou “interpretacéo errébnea” do Parecer 853/71 e da Resolugao 8/71,
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0 que, segundo Maria do Carmo Martins (2002), aconteceu por meio da Resolucéo 3/79.
Esta resolucdo favoreceu interpretacdes por parte dos Conselhos Estaduais de
Educacdo quanto ao retorno da Historia, desde os primeiros anos, como disciplina
autbnoma, ndo mais unida a Geografia e OSPB como Estudos Sociais.

A maneira prosaica como o CFE passou a deliberar sobre a formacédo dos
professores de Histdria no inicio dos anos 1980, atendendo aos pedidos das faculdades
gue anunciavam que o seu curso de Estudos Sociais ja ndo mais atendia aos interesses
do mercado de trabalho, mostra que, para aquele 6rgéo, a funcao de organizar o sistema
de ensino (incluindo nisso regras para a formacéo de professores) atribuia ao poder
publico de sua natureza, a funcdo principal de definir as finalidades da educacdo no
Brasil.

E certo que este 6rgdo, para conseguir 0 seu intento, utilizou-se de sua
autoridade para ajudar a construir saberes especificos para a educacdo. Os
conselheiros, fazendo uso de seus cargos e funcgdes publicas nortearam o ensino
brasileiro e fizeram essas diretrizes de forma tdo singular e interventora que pouco
restava de espaco criativo para o professor. Ao contrario, a singularidade do processo
reside no fato de que os professores que enfrentavam a prética escolar deveriam, antes
de qualquer coisa, saber obedecer as normatizacdes e dedicar sua capacidade criativa
para descobrir a melhor maneira de ensinar 0os saberes que eles ndo ajudaram a

selecionar ou definir suas finalidades e objetivos.

3.2.7 Lei 9394/96, os Parametros Curriculares Nacionais e o Isla.

A Lei 9394/96 entrou em vigor 20 de dezembro de 1996, substituindo a 5692 de
1971, ainda forjada nos fornos da ditadura militar. A nova lei foi sancionada pelo
presidente Fernando Henrique Cardoso, que havia sido eleito em 1995. A Lei 9394/96
esta ligada ao contexto dos anos 90, que foram marcados pela ampliacdo da consciéncia
social sobre a relevancia da educacédo. O tema educacao de qualidade para todos esteve

em destaque no circuito de discussdes

A Conferéncia de Jomtien, na Tailandia em 1990, cuja declarag&o o Brasil foi
signatério, teve o mérito de colocar especialmente a educac¢éo basica no centro
das atencdes mundiais, definindo-a como prioridade e estabelecendo metas e
compromissos para o ano 2000.

No Brasil uma das estratégias governamentais para alcance das referidas metas
foi a conquista de parceiros, o que favoreceu a abertura de novos espacos para
a participacdo e o engajamento dos mais variados atores da sociedade civil
(SARI, 2004.p. 68)
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Segundo Marisa Timm Séri (2003) a participacdo intensa dos segmentos sociais
permitiu a construgado de consensos minimos em torno de objetivos, como “a elevacéo
do nivel de escolaridade da populacdo, a melhoria da qualidade do ensino e a
democratizagéo da gest&o do ensino publico” (SARI, 2004. p. 69).

No encontro de Jomtien se firmou uma vinculagdo entre o desenvolvimento
humano e a educacdo, enfatizando a satisfacdo das necessidades basicas de
aprendizagem para melhorar a qualidade de vida das pessoas.

A Constituicdo Federal de 1988 estabeleceu os principios, os direitos e 0s
deveres, as competéncias e a vinculacdo de recursos para a educacéo®?. A disposicéo
sobre a educacdo foi um trabalho de politicos, educadores, instituicbes e de
parlamentares constituintes. As discussdes sobre a LDB iniciaram logo apos a
promulgacdo da Carta Magna, mas somente oito anos depois esta lei foi aprovada em
1996. Contudo, em 1995 o MEC forma um grupo de discussdes que resultam no Plano

Curricular Nacional — PCN que € aprovado e levado a populacdo em 1997.

Os Pardmetros Curriculares Nacionais constituem um referencial de qualidade
para a educacao no Ensino Fundamental em todo o Pais. Sua funcao é orientar
e garantir a coeréncia dos investimentos no sistema educacional, socializando
discussbes, pesquisas e recomendacdes, subsidiando a participacdo de
técnicos e professores brasileiros, principalmente daqueles que se encontram
mais isolados, com menor contato com a producéo pedagdgica atual (BRASIL,
1997).

Em 09.01.2001 o Plano Nacional de Educacdo (PNE) foi aprovado em
cumprimento as determinacdes da Constituicdo Federal, art. 214, e da LDB desta forma
o PNE, que é um plano decenal em vigor entre 2001 e 2010 teria maior legitimidade, pois
passava a ser um Plano de Estado, e ndo somente um plano de governo.

A Lei 9394/96, ja no seu 1° artigo regulamenta os processos formativos que
abrangem a educacéo e que se desenvolvem na vida familiar, na convivéncia humana,
no trabalho, nas instituicbes de ensino e pesquisa, NOS movimentos sociais e
organizacdes da sociedade civil e nas manifestacdes culturais®. Segundo Sari (2004)
isso seria uma inovacao em relacéo a legislacéo anterior, pois se tratava de um conceito

amplo de educagéo por contemplar os processos formativos que se desenvolvem fora

62 Capitulo I, Secéo I, do Titulo VIII da Constituicdo Federal, artigos 205 e 214 (SARI, 2004.p. 70).
8 Esse artigo reproduz de forma mais simplificada, o que esta escrito no Art. 205 da Constituicdo de 1988
da Republica Federativa do Brasil.
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da escola. No segundo paragrafo a Lei normatiza que a educagdo escolar devera
vincular-se ao mundo do trabalho e a préatica social (SARI, 2004.p.73).

No titulo Il Dos Principios e Fins da Educacdo, 2° artigo, define que a
educacdo é um dever da familia e do Estado®, e que esta deve se basear nos principios
de liberdade e nos ideais de solidariedade humana, com a finalidade do pleno
desenvolvimento do educando preparando-o para o0 exercicio da cidadania e

gualificando-o para o trabalho. O 3° artigo da Lei 9394 vai tratar dos seus principios.

Art. 3° O ensino sera ministrado com base nos seguintes principios:

| - igualdade de condi¢Bes para 0 acesso e permanéncia na escola;

Il - liberdade de aprender, ensinar, pesquisar e divulgar a cultura, o pensamento,
a arte e o saber;

[l - pluralismo de ideias e de concepgdes pedagogicas;

IV - respeito a liberdade e apreco a tolerancia;

V - coexisténcia de instituicdes publicas e privadas de ensino;

VI - gratuidade do ensino publico em estabelecimentos oficiais;

VII - valorizacédo do profissional da educacéo escolar;

VIII - gestdo democratica do ensino publico, na forma desta Lei e da legislacdo
dos sistemas de ensino;

IX - garantia de padréo de qualidade;

X - valorizacd@o da experiéncia extra-escolar;

Xl - vinculagdo entre a educacdo escolar, o trabalho e as préaticas sociais
(BRASIL, 1996).

Os principios sdo norteadores das politicas de desenvolvimento da educacao,
por isso a ampliacdo de sua importancia para a igualdade, a gratuidade, a
obrigatoriedade, a equidade, a qualidade, a gestdo democrética e a valorizacao dos
profissionais do ensino brasileiro.

Um desdobramento do art. 208 e do inciso VI do art. 4 da LDB foi o programa de
aquisicao de materiais escolares por parte do Governo Federal para o PNLA — Programa
Nacional do Livro Didatico para a Alfabetizacdo de Jovens e Adultos, que pretendem
abastecer as escolas que possuem a EJA de materiais adequados a essa modalidade
de ensino.

O inciso VIII trata da aquisi¢cao, por parte do Governo Federal, de manuais a
serem distribuidos nas escolas publicas. Este define como um dos deveres do Estado
“atendimento ao educando, no ensino fundamental publico, por meio de programas

suplementares de material didatico-escolar, transporte, alimentacdo e assisténcia a

8 Segundo Carlos F Brandao, muitos pais pensam que proporcionar educacéo escolar para seus filhos é
um direito e que podem tirar seus filhos da escola. Essa interpretacdo é equivocada, como mostra o art.
2°, A Educacéo é direito de todos (Constituicdo Federal, art. 205), mas o0 mais importante € que esse direito
€, ao mesmo tempo, um “dever da familia e do Estado” de proporcionar as condigées para que o individuo
usufrua desse direito (BRANDAO, 2007. s/p).
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saude”. Este inciso trata das condigdes objetivas que vao contribuir para a permanéncia
dos estudantes nas escolas, principalmente, aqueles que por condi¢cdes
socioeconO6micas sem esta garantia ndo poderiam ir até as escolas, se alimentar durante
o periodo de aula, e comprar os manuais didaticos®®.

Quadro 9 Apresentacéo Lei 9394/96

Lei 9394/96

DIVISAO DAS SERIES PROGRAMAS DA DISCIPLINA DE
HISTORIA

O 6° artigo da LDB trata da idade | Art. 26-A. Nos estabelecimentos de
minima de acesso ao ensino | ensino fundamental e de ensino médio,
fundamental, que na época de sua | publicos e privados, torna-se obrigatorio o
promulgacéo era de sete anos, passou | estudo da historia e cultura afro-brasileira
a ser de seis anos através da Lei n° | e indigena.
11.114 de 16 de maio de 2005. Art. 62 | § 12 O conteudo programéatico a que se
E dever dos pais ou responsaveis | refere este artigo incluird diversos
efetuar a matricula dos menores, a | aspectos da histéria e da cultura que
partir dos seis anos de idade, no ensino | caracterizam a formacdo da populacao
fundamental. (Redacdo dada pela Lei | brasileira, a partir desses dois grupos
n®11.114, de 2005). étnicos, tais como o estudo da historia da
Esta modificac&o no Art. 6 vai provocar | Africa e dos africanos, a luta dos negros e
a necessidade de reformulacdo dos | dos povos indigenas no Brasil, a cultura
manuais didaticos destinados ao novo | negra e indigena brasileira e o negro e o
ensino fundamental. Os manuais que | indio na formacao da sociedade nacional,
estavam com o0s estudantes das |resgatando as suas contribuicbes nas
escolas publicas, tinham a | areas social, econbmica e politica,
denominacéo das séries (52, 62, 72 e | pertinentes a historia do Brasil.
82). No ano de 2011 as escolas publicas | § 2° Os conteudos referentes a histoéria e
de todo o Brasil receberam 135 milhdes | cultura afro-brasileira e dos povos
de manuais, um novo recorde de |indigenas brasileiros serdo ministrados no
compra pelo MEC, segundo a |ambito de todo o curriculo escolar.
Associagdo Brasileira de Editores de
Manuais Didaticos a ABRELIVROS®®,
estes novos manuais foram adequados
a nova legislacdo e se destinam aos
estudantes de ensino fundamental do
6° ao 9° ano.

MODIFICACOES NA LEI

%Cabe ao Estado garantir ao educando, no ensino fundamental, programas suplementares de material
didatico-escolar, transporte, alimentacéo e assisténcia a salde — os dois primeiros financiaveis com os
recursos vinculados para a manutencao e desenvolvimento do ensino, e os dois Ultimos somente com
outros recursos. A manutencao do transporte escolar é responsabilidade concorrente dos Estados e
Municipios, embora possa ser executada pelo Municipio. (...) Como apoio aos Sistemas de Ensino na
oferta da escolaridade obrigatéria, ha também o tradicional Programa do Livro Didéatico, em que a Unidao
distribui gratuitamente livros escolares aos alunos do ensino puablico em todo o pais. (SARI, 2004. p.78)
%6Site ABRELIVROS http://www.abrelivros.org.br/abrelivros/01/images/stories EDITAL PNLD 2013
_Anos_Iniciais_d o_Ensino_Fundamental.pdf. Acesso em 06 de marco de 2017.
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A lei 11.274/06 de 6 de fevereiro de
2006 amplia o ensino fundamental de
oito para nove anos-
E tornado obrigatério pela Lei 11.645
de 11 de marco de 2008, o ensino da
cultura afro-brasileira e indigena.
Ensino Ensino secundério
Fundamental

No As  séries foram
fundamental 1 | dividas em 1°, 2° e 3°
as séries foram | anos e, também
divididas de 1° | existe um 4° ano
a 5% ano. guando do ensino é
No profissionalizante.
fundamental 2,
as séries foram
divididas em
6°, 7° 8° e 9°
anos.

Fonte: Bertolini, 2018.

A modificagdo no Art. 6 provocou a necessidade de reformulagdo dos manuais
didaticos destinados ao novo ensino fundamental. Os manuais que estavam com 0s
estudantes das escolas publicas, tinham a denominacéo das séries (52, 62, 72 e 83). No
ano de 2011 as escolas publicas de todo o Brasil, receberam 135 milhdes de manuais,
um novo recorde de compra pelo MEC, segundo a Associagao Brasileira de Editores de
Manuais Didaticos a ABRELIVROS®, estes novos manuais foram adequados a nova
legislacdo e se destinam aos estudantes de ensino fundamental do 6° ao 9° ano.

Em novembro de 2010, o MEC lancou um novo edital destinado as editoras, o
objetivo era a avaliagdo e a compra de manuais de 1° ao 5° ano. Estes manuais foram
entregues aos alunos no inicio do ano letivo de 2013, ajustando assim 0s manuais aos
novos direcionamentos incorporados a LDB.

O titulo IV da Organizacédo da Educacgédo Nacional dispde sobre a organizacao
sistémica da educacéo. O funcionamento do ensino se da por um Sistema Federal, um
Sistema Estadual e do Distrito Federal e um Sistema Municipal (SARI, 2004). A partir da
Constituicdo Federal de 1988, os municipios passam a ter uma maior importancia e

relativa autonomia nos Conselhos Municipais. A LDB de 1996, art. 58, paragrafo unico

57Site ABRELIVROS http://www.abrelivros.org.br/abrelivros/01/images/stories EDITAL PNLD 2013
_Anos_Iniciais_d o_Ensino_Fundamental.pdf. Acesso em 06 de marco de 2017.
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‘prevé a progressiva passagem para a responsabilidade municipal de encargos e
servigos de educagéo, especialmente de 1° grau”.
A responsabilidade pela oferta da Educacédo Escolar, segundo Marisa Timm Sari

(2004), interpretando a LDB ficava assim

Quadro 10 Responsabilidade de oferta de ensino

UNIAO ESTADOS MUNICIPIOS
InstituicOes federais de Ensino Fundamental Ensino Fundamental
ensino Ensino Médio Educacao Infantil —
Funcdo normativa, Creches e Pré-escolas
redistributiva e supletiva.

Fonte: Bertolini 2018

A Unido deve coordenar a politica nacional e organizar seu préprio Sistema de
Ensino, exercer funcado normativa, redistributiva e supletiva, prestar assisténcia técnica
as demais instancias.

Os Estados sao responséveis pelo Ensino Médio e os Municipios pela educacéo
infantil (creches e pré-escolas), sendo o ensino fundamental uma competéncia comum
de Estados e Municipios, segundo o Art. 10 da LDB (SARI, 2004). Os Estados possuem
outras incumbéncias, que sao a de mantenedora das escolas estaduais e de organizador
dos Sistemas de Ensino das instituicdes privadas e dos Municipios que possuirem
sistemas proprios.

O titulo V da LDB trata dos “Niveis e das Modalidades de Educacéao e Ensino”

tem no seu Capitulo | a composicéo dos Niveis Escolares

| — educacado basica, formada pela educacao infantil, ensino fundamental e
ensino médio:

Il — educacéo superior.

O Capitulo Il Das Disposi¢fes Gerais da Educacao Béasica

Art. 22. A educacdo béasica tem por finalidades desenvolver o educando,
assegurar-lhe a formagdo comum indispensavel para o exercicio da cidadania e
fornecer-lhe meios para progredir no trabalho e em estudos posteriores.
(BRASIL, 1996)

Nesse artigo se destacam o refor¢o no texto de uma formagéo para o exercicio
da cidadania, e o papel da educacao basica para o progresso do educando no trabalho.
A concepc¢ao da Educacdo nessa LDB considera esse bindbmio mundo do trabalho —

pratica social ou a vinculacdo entre educacgao escolar, o trabalho e as praticas sociais.
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O Artigo 23 trata da organizacdo da Educacgéo Basica, que poderdo organizar-
se em séries anuais, periodos semestrais, ciclos, alternancia regular de periodos de
estudos entre outros. O artigo 24 trata da carga horaria minima para os niveis
fundamental e médio, que seria de oitocentas horas, distribuidas em duzentos dias
letivos, num aumento de vinte dias nos calendarios escolares, com referéncia a Lei
5692/71. Trata também da avaliacdo que devera ser continua e cumulativa do
desempenho do estudante, e regulamenta que a recuperacao deve ser de preferéncia
paralela ao periodo letivo, quando no caso de baixo rendimento.

Os curriculos dos ensinos médio e fundamental sdo tratados no artigo 26
devendo estes ter uma base nacional comum, a ser completada, por uma parte
diversificada estabelecida em cada sistema de ensino e estabelecimento escolar,
respeitando assim caracteristicas regionais e locais da sociedade, da cultura, da
economia e da clientela (BRASIL, 9394/96).

O artigo 26 no seu 4° paragrafo regulamenta que “o ensino da Historia do Brasil
levara em conta as contribuicdes das diferentes culturas e etnias para a formacgao do
povo brasileiro, especialmente das matrizes indigena, africana e europeia”.

Ha uma énfase na obrigatoriedade de os manuais abarcarem a diversidade na
perspectiva da alteridade. No entanto, esse destaque volta-se, exclusivamente, sobre o
outro indigena e afrodescendente. Como o “Isla” ndo é o outro indigena e afro brasileiro,
nao aparece em nenhuma orientacdo da Lei e nem nos critérios no PNLD (Plano
Nacional do Livro Didéatico) e PNLEM (Plano Nacional do Livro Didatico para o Ensino
Médio).

Nas disposicdes transitdrias encontra-se o art. 87 que instituia a Década da
Educacao, que deveria iniciar um ano apdés a publicacdo da Lei 9394/96. O 1° paragrafo
determinava que “a Unido, no prazo de um ano a partir da publicacdo desta Lei,
encaminhara, ao Congresso Nacional, o Plano Nacional de Educagédo, com diretrizes e
metas para 0s dez anos seguintes, em sintonia com a Declaragdo Mundial sobre
Educacéo para todos”. E nesse contexto que os PCNs foram publicados e aprovados
em 1997 sustentados e embasados em pressupostos, que sdo apresentados como
determinacdes historicas postas pela conjuntura da época, e por suas relacdes com as
necessidades da educagdo basica. Montadas no contexto da Declara¢cdo Mundial sobre
Educacgéo para Todos em Jomtien, Tailandia 1990, as necessidades da educacao se

sustentam em quatro pilares:
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o aprender a conhecer;

o aprender a fazer;

o aprender a viver com 0S outros;

o aprender a ser.

Segundo Maria Auxiliadora Schmidt (1999), essa perspectiva aponta para uma
nova concepcao de conhecimento. Um conhecimento menos discursivo, mais interativo,
comunicativo, menos intelectivo, mais pragmaético, fortemente cognitivo e valorativo, no
qual o mais importante ndo € acumular conhecimentos, mais saber buscé-los. Esta
perspectiva, segundo a autora, desvaloriza o papel e a funcéo dos conteudos especificos
na estrutura curricular, o que explica a organizacdo de parametros curriculares de
Histdria a partir de competéncias e ndo de uma estrutura racional da ciéncia especifica.

Os Parametros Curriculares de Histéria propdem Eixos Teméticos que sao
estruturados em ciclos.

Quadro 11 Eixos tematicos
3° Ciclo — 52 e 62 série 4° Ciclo — 72 e 82 série

- Articula-se em torno de questbes que | - Articula-se em torno de questdes que
envolvem o estudo da Histéria das |envolvem o estudo da Histéria das
Relacbes Sociais, da Cultura e do | Representacdes e das Relacbes de

Trabalho. poder
Conteudos Indicados Conteudos Indicados
- Analise das relagbes sociais - Lutas politicas
- Andlise da natureza - Guerras e Revolugbes
- Andlise da terra - Nacdes
- Andlise das modalidades de trabalho - Povos e Culturas
- Cidadania

- Cultura do mundo capitalista

Fonte: Bertolini, 2018.

Os contetdos desses Eixos Tematicos recebem dos PCNs duas abordagens
diferentes de conteddos historicos, que segundo Schmidt (1999) podem ser
considerados como a grande novidade dos Parametros Curriculares, os conteudos

procedimentais e os contetdos atitudinais
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Os principais contetdos procedimentais referentes ao estudo da Historia,
segundo o texto da proposta sé@o: conhecer, dominar e usar medidas de tempo,
localizar acontecimentos e sujeitos histéricos no tempo, relacionar
acontecimento e sujeitos com seus contextos histéricos, identificar a presenca
de autores as obras estudadas e suas ideias e argumentos, conhecer critérios
de selecao e de abordagens sobre os fatos, 0s sujeitos e os tempos histéricos,
distinguir abordagens diferenciadas para um mesmo acontecimento histdrico,
identificar diferentes ritmos de duracdo temporal, percebendo permanéncias e
mudancas, identificar mudancas que se expressam de forma pontual e/ou
duracdes mais longas, estabelecer relagbes e fazer algumas comparacdes entre
diferentes épocas, lidar com fontes para estudar Historia, conhecer
procedimentos de observacdo e coleta de extracdo de informacdo de
documentos histéricos, construir sinteses e generalizagfes a partir do estudo de
documentos historicos, produzir textos, murais desenhos, quadros cronol6gicos
e maquetes, utilizar mapas e gréficos.

(...) contetdos atitudinais: assumir, progressivamente, uma postura, ativa diante
do conhecimento, valorizar a diversidade cultural, ter e demonstrar atitudes
reflexivas sobre temas histéricos e questbes do presente, valorizar a
preservagéo do patrimdnio sociocultural, valorizar o debate e a discussdo como
forma de crescimento intelectual, interessar-se pela multiplicidade de acesso ao
conhecimento histérico, ter uma postura colaborativa no seu grupo-classe e na
relacdo com o professor, compreender as relagdes sociais a partir da perspectiva
dos grupos, testar explicacdes, levantar hipéteses e apresenta-las, trocar ideias
e informacdes e criar coletivamente (SCHMIDT, 1999. p, 363)

Segundo Schmidt (1999) os conteldos sao divididos em trés categorias,
conforme sua natureza: procedimental, atitudinal e conceitual, este Ultimo é percebido

pela autora na Introducao dos PCNs, que trata do significado dos conteudos, que

sd0 meios para que os alunos desenvolvam as capacidades que lhes permitam
produzir bens culturais sociais e econémicos e deles usufruir. Os contetidos e o
tratamento que a eles deve ser dado assumem papel central, uma vez que é
através deles que os propositos da escola sdo operacionalizados (BRASIL,
1997. p 63-64)

Portanto, os conteddos de natureza conceitual estdo diretamente ligados a
‘construcao ativa das capacidades intelectuais para operar com simbolos, ideias,
imagens e representag¢des que permitem organizar a realidade”.

Os conteludos procedimentais expressam um saber fazer, uma forma ordenada
para se atingir uma meta. Seriam ag¢des presentes nas salas de aula como “fazer com
gue os alunos construam instrumentos para analisar, por si mesmos, o0s resultados que
obtém” (BRASIL, 1997). Os conteudos atitudinais séo as atitudes, os valores que estao
presentes no conhecimento escolar (SCHMIDT, 1999).

Os encaminhamentos dos conteudos pelos Parametros Curriculares de Histéria
se caracterizam pelo empobrecimento, pela fragmentacéo da nocdo de conhecimento.
Segundo Maria Auxiliadora Schmidt (1999) os conteudos se caracterizavam pela

operacionalizacao do conhecimento, dificultando a possibilidade do estudante apoderar-
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se do passado, tanto do ponto de vista individual quanto coletivo, na medida em que
dissimula o discurso que o produziu, isto €, oculta a sua face comprometida com o projeto
neoliberal que o produziu. A pesquisadora Katia Abud (2012) em sua palestra, no lli
Encontro Perspectiva do Ensino de Histdria afirma: “os temas perderam o seu carater
conceitual e tornaram-se palavras como guerra e nacao, que apesar de serem conceitos
sédo tratados como palavras nos PCNs. A auséncia de conceituacdo inviabiliza a
compreensao do processo historico” (p, 367). A LDB de 1996 foi montada a luz das
diretrizes do Banco Mundial, que dita até nossos dias 0os objetivos a serem seguidos
pelos paises que utilizam seus recursos a fundo perdidos destinados a educacéo, que
vem acompanhados de uma ideologia neoliberal (ABUD, 2012).

Os manuais didaticos que foram criados a partir dessa LDB, para poderem
chegar as salas de aula, passaram a ser avaliados por uma comissao que 0s aprova ou
reprova. Os conteddos desses manuais, em especial os de Histéria, passam por
avaliacOes dessas comissfes, que apresentam nos editais as editoras, 0s principios e
critérios para avaliacdo das obras didaticas. Para isso a comissdo segue alguns

principios e critérios para avaliagdo das obras.

EDITAL DE CONVOCAGCAO 04/2015 — CGPLI PNLD 2018 ANEXO llI
PRINCIPIOS E CRITERIOS PARA A AVALIACAO DE OBRAS DIDATICAS
DESTINADAS AO ENSINO MEDIO

1. PRINCIPIOS De acordo com o artigo 35 das Diretrizes e Bases da
Educacdo Nacional - LDB (Lei n° 9.394/96), “O ensino médio, etapa final da
educacéo basica, com duragdo minima de trés anos, tera como finalidades”:

| - a consolidagéo e o aprofundamento dos conhecimentos adquiridos no ensino
fundamental, possibilitando o prosseguimento de estudos;

Il - a preparagdo basica para o trabalho e a cidadania do educando, para
continuar aprendendo, de modo a ser capaz de se adaptar com flexibilidade a
novas condi¢des de ocupacao ou aperfeicoamento posteriores;

[Il - o aprimoramento do educando como pessoa humana, incluindo a formagéo
ética e o0 desenvolvimento da autonomia intelectual e do pensamento critico;

IV - a compreensdo dos fundamentos cientifico-tecnolégicos dos processos
produtivos, relacionando a teoria com a pratica, no ensino de cada disciplina.
(BRASIL, 2018, p. 32)

Assim, € funcdo da escola, nessa etapa de ensino, preparar o estudante para a
vida, garantindo sua emancipacdo e autonomia num processo de formacéo integral,
humana e soélida. Para que isso aconteca principios e critérios sdo apresentados no item
1.1 sobre a necessidade de se garantir a qualidade do material (manual) que sera
entregue a escola, as obras didaticas devem contribuir efetivamente para a construcéo
de conceitos, posturas frente ao mundo e a realidade, favorecendo, em todos os

sentidos, a compreensdo de processos sociais, cientificos, culturais e ambientais.
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Seguindo as orientacdes da nova reforma curricular, 0s manuais devem representar a

sociedade na qual se inserem, procurando

1.1.1. promover positivamente a imagem da mulher, considerando sua
participacdo em diferentes trabalhos, profissées e espacos de poder, reforcando
sua visibilidade e protagonismo social;

1.1.2. abordar a temética de género, visando a construcao de uma sociedade
nao-sexista, justa e igualitaria, inclusive no que diz respeito ao combate a homo
e transfobia;

1.1.3. proporcionar o debate acerca dos compromissos contemporaneos de
superacdo de toda forma de violéncia, com especial atencdo para o
compromisso educacional com a agenda da ndo-violéncia contra a mulher;
1.1.4. promover a educacao e cultura em direitos humanos, afirmando os direitos
de criancas e adolescentes, bem como o conhecimento e vivéncia dos principios
afirmados no Estatuto do Idoso;

1.1.5. incentivar a acdo pedagdgica voltada para o respeito e valorizagdo da
diversidade, aos conceitos de sustentabilidade e da cidadania, apoiando praticas
pedagdgicas democraticas e o exercicio do respeito e da tolerancia;

1.1.6. promover positivamente a imagem de afrodescendentes e dos povos do
campo, considerando sua participacéo e protagonismo em diferentes trabalhos,
profissbes e espagos de poder;

1.1.7. promover positivamente a cultura e historia afro-brasileira e dos povos
indigenas brasileiros, dando visibilidade aos seus valores, tradigOes,
organizacgfes, conhecimentos, formas de participagdo social e saberes sdcio
cientificos, considerando seus direitos e sua participacdo em diferentes
processos histdricos que marcaram a construcdo do Brasil, valorizando as
diferencas culturais em nossa sociedade multicultural,

1.1.8. abordar a tematica das relagdes étnico-raciais, do preconceito, da
discriminagdo racial e da violéncia correlata, visando a construgdo de uma
sociedade antirracista, solidaria, justa e igualitaria (BRASIL, 2018, p. 32)

Entre estes critérios estdo aqueles de eliminacdo das obras. No edital para a
compra de manuais escolares destinados ao Ensino Médio produzido pelo MEC para
2018, no item 2.1.2 que trata da observancia de principios éticos e democraticos
necessarios a construcao da cidadania e ao convivio social encontramos estes critérios

de eliminacédo

2.1.2. Observancia de principios éticos e democraticos necessarios a construcéo
da cidadania e ao convivio social republicano

Serdo excluidas do PNLD 2018 as obras didaticas que:

a. veicularem esteredtipos e preconceitos de condicdo socioecondmica,
regional, étnico-racial, de género, de orientacdo sexual, de idade, de linguagem,
religioso, condicdo de deficiéncia, assim como qualquer outra forma de
discriminagdo ou de violacéo de direitos humanos;

b. fizerem doutrinacdo religiosa, politica e/ou ideologica, desrespeitando o
caréter laico e autbnomo do ensino publico; c. utilizarem o material escolar como
veiculo de publicidade ou de difuséo de marcas, produtos ou servicos comerciais
(BRASIL, 2018, p.33 — 34).

Neste contexto, entra o Isla como conteldo substantivo, que nédo deve ser

tratado de forma preconceituosa nas narrativas dos autores dos manuais. E possivel



116

observar, a partir do sumario de alguns manuais, que o Isla continuou a fazer parte
desses contelidos substantivos eleitos para serem ministrados aos estudantes.

As legislacfes, as comissfes avaliativas formadas a partir da necessidade de
verificacdo de cumprimento das mesmas nos materiais didaticos (Manuais), as pressfes
externas de associa¢cées como a Abrelivros e seus sécios, as editoras, e outros, formam
os diferentes contextos e etapas pelos quais 0s manuais didaticos estdo submetidos. As
legislacdes, formuladas no debate da sociedade, por vezes interferem na dimensao
cognitiva, de forma positiva, como nos critérios citados acima, e de forma negativa,
guando cedem a pressOes, como as exercidas pelas associagbes cristds, para a
manutencao, apesar do Estado ser laico, da disciplina do ensino religioso, confirmado

recentemente pelo Supremo Tribunal Federal®®.

3.3 O Isla na Cultura Escolar de Portugal

O trabalho se estende agora para os curriculos portugueses e sua relacdo com
0s manuais didaticos e estes com a Cultura historica e a Cultura escolar. Na pesquisa
realizada em Portugal, nas cidades de Evora e Lisboa em bibliotecas e na Torre do
Tombo na Universidade de Lisboa, procurou-se identificar trabalhos académicos como
teses e dissertacdes sobre o ensino de Histéria em Portugal. Na busca, foram utilizados
sites académicos e os bancos de teses de Portugal, mas ndo foram identificados
trabalhos académicos relacionados a manuais didaticos ou a curriculos. A pesquisa
iniciou em trabalhos de 1984 e seguiu até 2016 e foram vistos mais de dois mil titulos ou
resumos. O objetivo inicial da pesquisa era identificar teses que tratassem do Isla na
educacdo, depois ampliada a trabalhos ligados a manuais didaticos, ndo sendo
encontrada nenhuma referéncia a pesquisas sobre 0s temas investigados.

Tendo em vista a auséncia de informacgdes em teses e dissertacdes, a opcéo foi
realizar uma investigacao bibliografica. Foram identificadas as obras das pesquisadoras
Maria Candida Proengca Um Século de Ensino da Histéria e Raquel Pereira Henriques,

A Revolucédo no Ensino da Historia, confronto entre o periodo anterior e posterior a

%8Em votacdo apertada, o Supremo Tribunal Federal (STF) decidiu na quarta-feira, 27 de Setembro de
2017, rejeitar uma Acéo Direta de Inconstitucionalidade (ADI) que pedia gue 0 ensino religioso nas escolas
publicas ndo promovesse uma determinada fé ou denominacéo, limitando-se a apresentar as existentes.
Com a decisdo, o modelo "confessional”, em que os professores podem ser padres ou pastores e
influenciar a vida religiosa dos alunos, continuara a ser usado nas escolas, como acontece em varias redes
estaduais e municipais. As escolas também continuam livres para optar pelo modelo "ndo confessional”.
Disponivel em: https://www.cartacapital.com.br/sociedade/decisao-do-stf-sobre-ensino-religioso-foi-
vitoria-dos-catolicos Acesso em 01/02/2018.



http://cartaeducacao.com.br/reportagens/stf-decide-pela-confessionalidade-do-ensino-religioso-nas-escolas-publicas/
http://cartaeducacao.com.br/reportagens/stf-decide-pela-confessionalidade-do-ensino-religioso-nas-escolas-publicas/
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abril de 1974. A pesquisa forneceu elementos para elaboracdo do quadro sintese,
relacionado as legislacfes produzidas de 1930 até 1974, que incluem a organizacao do
sistema de ensino, os objetivos e metodologias das escolas e os programas da disciplina
de Histoéria. Nos programas de Historia, mesmo nao encontrando o conteudo Isla descrito
nos quadros, pode ser inferida a sua presenca em tépicos como Civilizagbes Orientais,
Histéria de Portugal do programa de 1931, Evolugéo histdrica da Peninsula Ibérica até a
Reconquista Cristd de 1936, Fundacao e Desenvolvimento de Portugal de 1948, Historia
de Portugal de 1968.

3.3.1 A Revolucao no ensino de Historia (Confronto entre o periodo anterior e

posterior a Abril de 1974) Sistematizacdo correspondente aos anos 1930-1974

A Revolucado de 1974, trouxe alteragcdes importantes na forma do sistema
educativo de Portugal, os quadros anteriores de grande numero de analfabetos da
década de 30, as politicas de contencdo da superpopulacdo dos Liceus pés 1936, a
ampliacdo do periodo da escolaridade obrigatéria e gratuita de quatro para seis anos,
até os 14 anos de idade, o ensino voltado para a formacdo moral e civica, para o
efervoramento do seu amor a Patria da década de 70, vdo ser vistos pelo governo
revoluciondrio, num primeiro momento, como temas a serem superados, dentro de uma
politica marxista no pos revolugéo. A implantacdo de modelos menos radicais na década
de 90 junto com legislagdes que buscavam maior articulagdo entre os trés ciclos vao

constituir as caracteristicas do sistema portugués de ensino.

3.3.1.1 - 12 Fase 1930-1935

Em 1930, segundo Henriques, a taxa de analfabetismo em Portugal era de mais
de sessenta por cento, e somente a escolaridade elementar era obrigatoria, sendo que
os liceus recebiam somente dois por cento desses estudantes e so vinte e um por cento
eram ocupados por meninas. O curso geral dos liceus era dividido em dois ciclos: um de
dois anos, e outro de trés, mas, como 0 himero acima atesta, eram poucos estudantes
gue chegavam a este nivel. E, entre estes, alguns podiam se matricular no chamado
‘curso complementar dos liceus” que durava mais dois anos e podiam optar entre
“Letras” ou “Ciéncias”. O Isla aparecia ndo como conteudo especifico proposto, mas

dentro de temas como Histéria Medieval de Portugal nos programas Em 1930, segundo
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Henriques, a taxa de analfabetismo em Portugal era de mais de sessenta por cento, e
somente a escolaridade elementar era obrigatdria, sendo que os liceus recebiam
somente dois por cento desses estudantes e s6 vinte e de 1931 para o Curso Geral dos
Liceus e como Histoéria de Portugal no Curso Complementar (HENRIQUES, 2000. p. 96).
Quadro 12Legislacdo Portugal — 12 fase 1930 — 1935

Organizacao do Sistema Educativo

Programas da disciplina de Histoéria

Depois da 42 classe podia, em 1930,
ingressar-se no curso geral dos liceus,
dividindo em dois ciclos, de dois anos para
0 primeiro e trés para o segundo. Havia
também o curso complementar dos liceus,
com a duracdo de dois anos, dividindo ja
nas chamadas “Letras” e “Ciéncias”.

Em 1931 da-se uma pequena alteracao:
estes ciclos passam denominar-se
“classes” o da 12 a VII®, com estrutura
semelhante,

Primeiro
Ciclo/Classe

Segundo
Ciclo/Classe

dois anos para o
primeiro ciclo

Trés anos para o
segundo ciclo.

Introducao da
disciplina de
Historia a partir de
12 classe, ou seja,
no inicio do que

constituira 0
segundo ciclo do
curso geral dos
liceus.

Em 1931 foram aprovados os programas
para todas as classes do Ensino
secundério. Histéria aparece na 2
classe (equivalente ao anterior 2° ciclo
do curso geral dos liceus): lecionam-se
os temas relativos Antiguidade Oriental o
do (Civilizacéo caldaico-Assiria
Civilizacao hebraica, Civilizacéo fenicia e
Civilizacdo persa) e Antiguidade
Classica (Civilizacdo grega e romana).
Na V@ classe os temas escolhidos séo a
Idade Média e Histéria Medieval de

Portugal, Idade Moderna e Historia
Moderna de Portugal (dos
descobrimentos  Maritimos até o

Marqués de Pombal e Terramoto de
1755) Na V@ classe, dao-se temas de
Histéria Contemporéanea em geral (as
ideias Filosoficas, politicas, sociais e
econbmicas do século XVIII, até as
consequéncias da 112 Guerra e reacgéo
contra o Parlamentarismo) e Histéria
Contemporanea de Portugal (desde D.
Maria | a implantacdo da Republica e a
intervencédo na Grande Guerra).

O Curso Complementar, correspondente
as VI2 e VI2 classes, introduz uma
novidade: a "divisdo geral da historia".
Relacdo com a sociologia. Critica
histérica. Fontes Historicas. Ciéncias
auxiliares. Quanto aos outros temas,
constituem uma “recapitulacdo do
Estudo feito nos anos anteriores”: a Pré-
Histéria e Proto-Historia, Civilizacbes
Orientais, Civilizacdo Grega e Romana
concluem o Programa da VI2 classe. Na
VII2 classe estuda-se a Civilizacéo
Medieval, a Civilizacgdo Moderna e
Contemporanea. Portugal aparece ao
longo destes dois anos com os Visigodos
e a Expanséao Maritima
fundamentalmente. N&o esquecamos
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gue, nas indicacdes metodoldgicas aos
programas, a histéria de Portugal deveria
ser integrada a histéria geral. A
Orientacdo dos Programas manter-se-a
semelhante durante décadas.

HENRIQUES, Raquel Pereira. A Revolugéo no Ensino da Histéria. Ed Colibri. Lisboa 2000.p. 96

Em 1931, afirma-se que o aluno deveria respeitar o professor e o compéndio
adotado. Se o professor aparece com um papel reprodutor, passivo simultaneamente
informativo, o aluno depreende-se como facilmente influenciavel e imaturo. Sugere-se

gue, na 32. classe,

a acdo do professor deve limitar-se a explanacdo e explicacdo dos assuntos
contidos no manual e tanto quanto possivel pela ordem nele apresentados(...).
Nas classes seguintes a exposi¢cdo pode ser um pouco mais livre, sem se
afastar, todavia sensivelmente da orientagdo com compéndio. (HENRIQUES,
2000, p. 97)

3.3.1.2 - 22 Fase: 1936

A Lei 1.941, de 11 de abril de 1936, trouxe, entre outras mudancas, a reparticao
dos estudantes, segundo suas aptiddes, entre o ensino liceal e o técnico-profissional
cujo objetivo era prevenir a superpopulacdo nos liceus e Universidades. Henriques
(2000) diz que, apesar das mudancas propostas pouco se alterou nos programas com
essa Lei. O Isla aparecia no curriculo do ensino liceal no tema Historia da Peninsula
Ibérica até a Reconquista Cristd (HENRIQUES. 2000.p, 97).
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Quadro 13 Legislacéo Portugal — 22 fase 1936

Organizacédo do S

istema Educativo Programas da disciplina de Historia

Pela Lei 1.941, de 1

Ministério da Instrucdo Publica passa a | liceal foram aprovados pelo Decreto
denominar-se Ministério da Educacao | 27.085, de 14 de outubro de 1936.
Nacional. A Base Il desta Lei instituia

Junta Nacional da
Estudo de todos

interessam a formacao do caracter, ao
ensino e cultura, a qual tera as seguintes
seccles: 12 Educacao moral e fisica; 22

Ensino primario; 32

42 Ensino superior; 52 Ensino técnico; 62

Belas Artes; 72 Inve

Relacdes Culturais que a partir de Base

19 de Maio se Pa
"Alta Cultura".

Foi igualmente prom

ensino liceal, a 14 de outubro de 1936 | principais objetivos desta disciplina séo
(Decreto-Lei 27.084): abandona-se a | formulados tendo em conta que “no ensino

distincdo entre o ch

dos liceus e o Curso complementar dos | base de formagao”.
liceus, assim como se abandonou "a
bifurcacdo do ensino em letras e

ciéncias.

1 de abril de 1936 o | Os programas das disciplinas do ensino

A Histéria aparece apenas no segundo
ciclo (4°, 5° e 6° anos). O Programa do 4°
ano inicia-se com a Humanidade Pré-
Historica, Antiguidade Oriental,
Antiguidade Classica e Idade Média. No 5°
ano dao-se conteudos relativos a Idade
Moderna e Idade Contemporanea e no 6°
ano € a Historia de Portugal que é
contemplada: desde a Evolucéo
histérica da Peninsula Ibérica até a
Reconquista Cristd, terminando com a
Constituicdo de 1933, a obra corporativa e
ulgada a reforma do | o prestigio de Portugal no Mundo. Os

Educacéo para o
0s problemas que

Ensino Secundario;

stigacao cientifica e

ssard a denominar

amado Curso Geral | liceal, a informacdo s6 tem valor como

Ensino Primério

Ensino
Secundario

1° Ciclo é dividido de
1°a 3°ano

O 2° ciclo e
constituido  por
trés anos

HENRIQUES, Raq

uel Pereira. A Revolugao no Ensino da Historia. Ed Colibri. Lisboa 2000, p.98

A Lei 1.941, promulgada por Antonio Faria Carneiro Pacheco, elucida quais os

objetivos e metodologias pretendidas quanto a:

Base VIII “Prevenir-se-a a superpopulacdo dos liceus e Universidades pela
oportuna reparticdo dos alunos, segundo suas como aptiddes, entre o ensino
liceal e 0 ensino técnico Profissional”.

Base IX "Seréo revistos os quadros das disciplinas e respectivos programas em
todos os graus de ensino”.

Base X "Para o ensino primario serd em todo o Pais adoptado o mesmo livro
leitura em cada classe. Nos estabelecimentos de ensino de todo o Pais, com
exclusdo do superior, havera um Unico compéndio para cada ano ou classe
(...).

Base Xl “Sera dada a mocidade portuguesa uma organizagédo nacional e pré-
militar (...)".

Base Xlll “Em todas as escolas publicas do ensino primario infantil e elementar
existira, por detrds e acima da cadeira do professor, um crucifixo, como simbolo
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da educagdo cristd determinada pela Constituicao”. (HENRIQUES, 2000, p. 98
grifo meu)

Na legislacdo de 1936, é prevista a utilizacdo do livro Unico para todas as
escolas. Quanto aos liceus de frequéncia exclusivamente feminina e para as alunas que
ndo se destinavam a Universidade, foi criado um curso de educacdo familiar, com a
disciplina de Puericultura, “visando a missao natural da mulher.” (HENRIQUES. 2000, p.
98). O uso do crucifixo e a educacgéao familiar dada as meninas dos liceus demostram o

carater do periodo.

3.3.1.3 - 32 Fase 1937-1969

Esta fase € marcada pelo Decreto-Lei 45.810, de 9 de Julho de 1964, que
ampliou o periodo da escolaridade obrigatoria e gratuita de quatro para seis anos, até os
14 anos de idade. Tendo como objetivo ampliar o nimero de estudantes, ocorreu uma
mudanca com a cria¢do do Ciclo Complementar do Ensino Primario, que pouco depois
foi definido como Ciclo preparatério do Ensino Secundario. Segundo Henriques, o que
se pretendia era uma generalizacdo dos estudos e ndo uma democratizacdo. Neste
momento da Historia de Portugal o fator fundamental era o progresso econémico, por
isso 0s cursos técnicos. O Isla era ministrado no 42 ano no item, Fundacdo e

desenvolvimento de Portugal.
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Organizacao do Sistema Educativo
Mudancas na Lei

Programas da disciplina de Historia

idade.

Em 1964, o Decreto-Lei 45.810, de 09 de
julho amplia finalmente o periodo de
escolaridade obrigatéria e gratuita de
quatro para seis anos, até aos 14 anos de

Ensino Priméario

Ensino
Secundario

O ensino primario
passou a
compreender dois

ciclos: um elementar
(em tudo semelhante
ao anterior, com
quatro classes) e outro
complementar  (com
duas classes).

Foi assim criado o
“Ciclo complementar
do Ensino Primario”
(correspondente a 52 e
62 classes).

Em 1948, a disciplina de Historia
aparece no 1° ciclo ligado a Lingua
Portuguesa denominada "Lingua e
Historia Patria”. E na subunidade do 1°
ano, “Leitura e estudo de trechos
simples em prosa e verso", que se
sugerem: descricbes de paisagens, de
usos, costumes, instituicbes e
monumentos nacionais, contos e
poesias populares, lendas e narrativas
ligadas com a histéria da nacionalidade,
ou seja, é nesta parte do programa que
a historia de Portugal —continental,
insular e ultramarino — tem cabimento.

Autonomizar-se-a nos dois Ciclos
seguintes, a partir do 3° ano, com uma
estrutura semelhante a existente, desde
a Pré-Historia a Idade Contemporanea,
e com subunidades didacticas
dedicadas exclusivamente a Portugal: é
o Caso do 4° ano, com "Fundacéo e
Desenvolvimento de Portugal” e
“Portugal” dos fins do século XllI aos
comecos do Século XV; e o caso do 5°
ano, com "Portugal: nos séculos XIX e
XX."

Em 1968, a "Histéria de Portugal" e na
leccionada na 42 classe aqui muito
vocacionada para o Estudo Localidade,
dos Monumentos e personagens
histéricos. Aparece Como disciplina
autbnoma 52 classe do Ciclo
Complementar do Ensino Priméario e,
associada a Geografia, no 1° ano do
Ciclo do Ensino preparatorio do ensino
Secundario. Quer num Caso quer
noutro, os temas sao relativos a historia
de Portugal (desde os Povos Primitivos
da Peninsula até ao desenvolvimento
das provincias ultra-marinas).

HENRIQUES, Raquel Pereira. A Revolu¢do no Ensino da Histéria. Ed Colibri. Lisboa 2000.

Em 1948 foi conferida uma maior autonomia ao professor e, em 1968, o papel

do estudante altera-se: a ele é conferido um papel ativo e responsavel no seu préprio
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processo de formacao. Pela primeira vez afirma-se que € o método de trabalho que
importa que os estudantes devem sobre tudo mais do que conteudos, “aprender a
aprender” ou “aprender a fazer”, aprender um método de trabalho como meio de ganhar
as competéncias necessarias de autonomia e espirito critico. E o proprio ministro da
educacdo, Inocéncio Galvéo Telles, que afirma ser necessario fugir-se “a um ensino
livresco, de carater puramente abstrato ou dirigido apenas a memaria”. Neste periodo ja

se percebe uma mudanca na forma de entendimento da escola em Portugal.

3.3.1.4 — 43 Fase 1970-Abril 1974

Este periodo € marcado como ultimo periodo do “Estado Novo”. Segundo Raquel
Henriques (2000) apenas cinquenta e sete por cento (57%) da populacdo possuia o
ensino primario de quatro (4) classes e trinta por cento dos maiores de 14 anos nao
sabiam ler. No ensino secundario a frequéncia era muito pequena, embora em
crescimento, os contedados eram marcados pelos valores tipicos da ideologia fascista e
colonialista. A juventude recebia um ensino voltado para a formac&o moral e civica, para
o efervoramento do seu amor a Pétria (Decreto-Lei 178/71. 1971.p, 621).

O sistema educativo, segundo a autora, era contraditério e, se de um lado,
fomentava o espirito critico mental, a capacidade de observacéo e reflexdo, de outro, por
ser um regime ditatorial, desejava formar estudantes dentro de uma orientacdo moral e
cristd numa légica opressora. Quanto aos contetdos, seguiam a mesma légica anterior,
sem grandes mudancas na sua configuragao.

Os anos de 1971 e 1973 deram corpo a uma reforma global das estruturas e
servicos educativos: em 27 de setembro de 1971, promulga-se a Lei Organica do
Ministério da Educacdo Nacional (Dec-Lei 408/71): € a ultima reforma educativa da
Ditadura, justificada segundo o préprio ministro pela necessidade de fazer corresponder

a estrutura do Ministério ao

aumento constante da populagéo escolar e do pessoal docente; (ao) incremento
do ndmero e variedade dos estabelecimentos de ensino e das correspondentes
exigéncias pedagogicas; (ao) acesso de todos aos bens da cultura e a acéo
social escolar; (&) reforma do ensino e, em particular do ensino superior,
acompanhada de uma efetiva promocéao da investigacao cientifica (...) Havia que
reformar; havia que criar novos servicos e reconverter os existentes, melhorar a
articulacdo entre eles. Renovaram-se, entdo, as estruturas e 0s servicos da
administracdo central. Reestruturacdo da Junta Nacional da Educacédo
(inspectores do gabinete de Estudos e planeamento criacéo de estabelecimento
—rede escolar); A escolaridade obrigatéria passou a ser de oito anos: 4 do ensino
primario elementar de 4 do ensino preparatdrio. Apos estes 8 anos, havia ainda
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0 ensino secundario, com a duragéo de outros 4 anos, divididos em dois ciclos
de dois anos cada: 1° ciclo ou “curso geral’” dos liceus e 2° ciclo ou “curso
complementar” dos liceus. (HENRIQUES, 2001, p. 102)

Quadro 15 Legislacéo Portugal — 42 fase — 1970 — abril de 1974

Organizacao do Sistema Educativo

Programas da disciplina de Histoéria

Em 1973, a Base XXIX alinea 2 da Lei
5/73, de 25 de julho, afirma “Serao
objeto de regulamento os planos de
estudo e os programas e os metodos de
ensino e de aproveitamento escolar dos
varios niveis educativos”.

Em agosto de 1973, surgem os

A escolaridade obrigatoria passou a ser de
oito anos: 4 do ensino primario elementar
de 4 do ensino preparatorio. Apos estes 8
anos, havia ainda o ensino secundario,
com a duracao de outros 4 anos, divididos
em dois ciclos de dois anos cada: 1° ciclo
ou “curso geral” dos liceus e 2° ciclo ou

“curso complementar” dos liceus.

Ensino Primério

Ensino Secundéario

O ensino primario
passa a ter 8 (oito)
anos. 4 do ensino
primario elementar
de 4 do ensino

O ensino secundario
tem a duracdo de 4
(quatro) anos,
divididos em dois
ciclos de dois anos

programas para o Ensino Secundario
Técnico, relativos aos Cursos Gerais e
Cursos Complementares.

preparatorio cada: 1° ciclo ou
‘curso geral” dos
liceus e 2° ciclo ou
“curso
complementar” dos
liceus.

HENRIQUES, Raquel Pereira. A Revolugédo no Ensino da Histéria. Ed Colibri. Lisboa 2000, p. 102.

Na estrutura do sistema educativo definida na Lei 5/73 séo realgcadas a educacéo
pré-escolar, a educacao escolar e a educagcdo permanente. Quanto a educacéao escolar,

0s seus fins sao:

a) Promover a formacgdo moral, intelectual, fisica e profissional dos individuos,
visando o fortalecimento da personalidade e da consciéncia civica e social;

b) Fomentar o espirito cientifico, critico e criador, a capacidade de observacéo e
de reflexdo e a disciplina mental, bem como despertar o interesse por constante
actualizacdo de conhecimentos e de valorizacdo profissional. (HENRIQUES,
2000, p. 102)

Quanto a esta ultima reforma da Ditadura em Portugal, no que se refere ao
entendimento que se tinha do estudante, passa-se a buscar e desenvolver, neste o

espirito critico cientifico, o que de certa forma vai de encontro com a légica do sistema.
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3.3.1.5-Pbs 25 de abril

Depois da Revolucéo de Abril de 1974 que pods fim a Ditadura do Estado Novo,
havia objetivos importantes a definir e medidas urgentes a executar. Entre elas, estava:
acabar com o analfabetismo; implementar a educacao permanente, ampliar 0s servigos
de acédo escolar, criar uma consciéncia nacional democratica e melhorar as condi¢des
de formacéo e trabalho dos docentes®®.

Para Henriques (2000) era urgente evidenciar o corte com a situacdo politica
anterior, os érgaos de gestdo dos estabelecimentos oficiais dos ensinos preparatorio e
secundario deveriam e foram reformulados’®. A escola do pés-25 de Abril deveria
contribuir para extingdo dos privilégios sociais, para a liberdade individual e progressao
pessoal, logo, deveriam ser revistos os conteldos programaticos das disciplinas e
deviam alterar-se a metodologia de ensino e as relagdes interpessoais entre estudantes
e professores’t. Os primeiros programas foram apresentados como provisoérios, seriam
apenas para o ano letivo 1974-1975. Quanto a disciplina de Historia, a preocupacéo
fundamental era a de que devia habilitar o estudante a compreender a realidade humana
para poder intervir conscientemente. Considerava-se que 0 passado se tornava
inteligivel pelos processos globais, pelas estruturas e conjunturas em detrimento das
personagens, das datas e dos acontecimentos. Recorrer a documentos historicos seria
0 processo iniciatico do estudante a ciéncia. O programa para o ano letivo de 1974-75
desejava operar uma ruptura com a situacao anterior, pois se por um lado, a Historia
continua a ser entendida como uma disciplina essencialmente formativa pretendia-se,
naquele momento, que contribuisse para “ajudar a formar cidadaos esclarecidos e
intervenientes” (HENRIQUES, 2000, p. 104).

Houve uma substituicAo da historia politica por aspectos demogréficos,

econdmicos e civilizacionais. Houve também uma tentativa de diminuicdo do

%Decreto Lei 203/74 para o Governo Provisério Civil (HENRIQUES, 2000, p. 102)

"Para os diferentes cargos exigidos havia determinados requisitos a cumprir, nomeadamente a
substituicdo da gestdo vertical de um diretor ou reitor por um corpo coletivo que representasse 0s
professores, alunos e funcionarios, num auténtico processo de democratizagdo (HENRIQUES, 2000, p.
102).

O Ministro da Educacéo, o historiador Vitorino Magalhdes Godinho, inutiliza os programas do ensino
basico e secundario e apresenta alteragbes para o ciclo complementar do ensino primario, ensino
preparatério, ensino secundario liceal e ensino secundario técnico, “por considerar que sofriam de graves
distor¢cdes impostas por motivos politicos e estavam eivados de um espirito anacrénico, em oposi¢do
flagrante muitas vezes com a atitude cientifica e a abertura da criagdo cultural ao mundo moderno”
despacho n° 24 — A/74, de 2 de Setembro de 1974
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eurocentrismo, caracteristica forte dos programas anteriores, com a inclusdo de temas
relativos a civilizacbes americanas, indigenas e africanas’?. A Histéria de Portugal
deveria, neste contexto, integrar-se a “Historia das Civilizagdes”, cabendo ao professor
particulariza-la sempre que possivel. O ensino preparatorio manteve a estrutura definida
em 1968, por uma série de dificuldades que a nova gestao criticou, mas nao conseguiu
superar e a Historia continuou vinculada a Geografia. Quanto ao ensino Liceal, o Ministro
Godinho, definiu como objetivo temas que serviriam de base para 0 ensino preparatorio.
Pode ser vista uma tentativa de fugir da periodizacdo histdrica tradicional (antiga,
medieval, moderna e contemporanea). Quanto ao ensino preparatério houve uma
mudanca na forma de ver professores e alunos. O professor passa a ser visto como
animador e o aluno como pesquisador, em substituicdo ao professor informador e ao
aluno ouvinte, passivo e sem espirito critico. Deseja-se um aluno criador e ndo apenas
reprodutor. Ao professor foi dada a liberdade de planejar o seu trabalho, de procurar
entender os interesses e motiva¢gdes dos alunos, sendo possivel prolongar os temas se
estes mostrarem interesse em continuar. Para Henriques (2000) a palavra de ordem era
inovar. O aluno deveria estar "activo" e, sobretudo, compreender como aprender,
participar na gestao do programa e nas diferentes tarefas escolares (2000, p. 106). Uma
das ideias era integrar as familias a escola, conseguir que se interessassem por ela para
gue a auxiliassem.

No ano letivo de 1975-76, houve outra mudanca profunda com a proposta da
escolaridade unificada. Ocorreu a implantacao de “troncos comuns”, isto é, estruturas
em que nao haveria vias paralelas de desigualdade e prestigio que reforcariam a
hierarquia da organizacédo social capitalista, mas sim uma via Unica aberta, sem distingao
guer aos que venham a ingressar na vida ativa, quer aos que pretendam prosseguir 0s
estudos superiores’®. Quanto ao Curso Secundario Unificado a ideia era esclarecer aos
alunos sobre vias escolares e profissionais, desenvolver o sentido de responsabilidade,
0 espirito de solidariedade, o gosto pelo esforgco, estimular a espontaneidade e a
criatividade, desenvolver seu espirito critico e “dotar os alunos de métodos de trabalho

gue autonomizassem, que privilegiassem de igual modo a teoria e a pratica, o

20 Ministro Vitorino M Godinho denominou este programa de “enquadramento espacio-temporal inter-
civilizacional tendo em conta o enquadramento espacio-temporal ou politico-cultural de determinadas
civilizacdes ou areas de influéncia, numa perspectiva conjuntural. A periodizacao classica foi substituida
pela continuidade do processo histérico, pela sucessdo ou interaccdo dos complexos histéricos
geograficos” (HENRIQUES, 2000, p. 104).

8Programas — sétimo ano escolaridade (1° ano do Curso secundario Unificado) Ministério da educacéo e
Investigacdo Cientifica, Oficinas Gréficas do MEIC, 1975, p. 5 (HENRIQUES, 2000, p. 106).
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pensamento e a acc¢do, a ciéncia e a técnica (HENRIQUES, 2000 p. 107). Dentro dessa
ideia de tornar os alunos ativos e intervenientes nessa sociedade em transformacao é
gue se criou o0 7° ano de escolaridade, ou seja, o primeiro ano do Curso Secundario
Unificado. Os programas foram modificados, assim como o sistema de avaliacdo e a
forma de trabalho do professor. Os alunos passaram a ser alvo de todas as
preocupacdes educativas, e seu insucesso escolar s6 podia dever-se a sociedade em
geral e ao professor em particular, nunca ao préprio aluno’®. A mudanga na avaliacdo
fez com que fosse considerada como continua e formativa, visando o processo evolutivo
do aluno, a partir dos objetivos iniciais propostos. Instituiram-se os niveis 1 a 5 para a
escolaridade obrigatdria, na tentativa de evitar injusticas e por fim as discriminagdes. As
escolas passaram a introduzir conteados da prépria cultura popular, numa tentativa de
integrar os estudantes das camadas populares, até agora em desvantagem numa escola
tradicionalmente destinada a “filhos de burgueses”’.

A alteracdo dos programas foi radical na reestruturagcéo e, no ano letivo 1975-
76, a disciplina de Histdria foi substituida por outra denominada “introdugao as ciéncias
sociais”, que pretendia informar os estudantes das diversidades caracteristicas das
sociedades contemporaneas, problematizar as questdes relativas a eventuais solugoes,
conscientizar os estudantes desses problemas e responsabiliza-los intelectual e
moralmente para intervir na sociedade. Para acompanhar essa grande mudanc¢a no
programa da disciplina e a falta de um manual especifico, foram compilados textos de

apoio para os diferentes temas’®.

4 O insucesso escolar é muito mais o fracasso de uma sociedade discriminatoria, de uma escola seletiva,
de professores precariamente formados, do que o insucesso pessoal do aluno ser humano em evolucao,
a mercé de multiplas influéncias e contingéncias. “O professor”, Grafica Firmeza, Porto, n° 18, Julho de
1977, p. 4 (Henriques, 2000, p. 107).

Para responder a democratizacdo e ao progresso, a superacdo da funcédo conservadora do ensino na
reproducéo da divisao social do trabalho, como foi definido nos artigos 73° e 74° da Constituicao Politica
da Republica Portuguesa (abril de 1976) foram feitas novas opg¢des. A Constituicdo, no seu Titulo IlI
(Direitos e Deveres econdmicos, sociais e culturais), Artigo 73°, relativo a Educacéo e Cultura afirma que
“todos tém direito a educagéao e cultura” e que cabe ao Estado assegurar “o acesso de todos os cidadéaos,
em especial dos trabalhadores, a fruicado e criagao cultural” numa “sociedade democratica e socialista”,
numa clara discriminag&o positiva a favor dos trabalhadores (HENRIQUES, 2000, p. 107).

8Segundo Henriques (2000) s&do exemplos disso a coletanea organizada por Odete Gonsalves e Maria do
Céu Roldéo, Ciéncias Sociais — O trabalho e o Lazer (Documentacéo e textos de apoio para professores
do 7° ano de escolaridade), s,1., Ministério da Investigacao Cientifica, Secretaria de Estado de Estado da
Orientacdo Pedagdgica, Oficinas Graficas da Editorial do MEIC, 1976, Caderno C9. (2000, p. 109)
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Ensino Preparatério — 1974 — 1975

Histéria e Geografia 1° ano

“Enquanto ndo é realizada essa mudanca global, propde-se a execucdo de um
programa que mantenha o estudo de momentos de Historia de Portugal, mas
segundo perspectivas totalmente diferentes”.

O grande eixo deste estudo € baseado numa visdo antropoldgica dos “seres
humanos como produtos da vida em sociedade”. Procura-se a insercao das criancas
na comunidade sociocultural a que pertencem, fazendo-os conhecer criticamente
alguns dos seus vectores essenciais. Estes vém a definir os temas sobre os quais
se procura articular o programa:

O Homem assegura a sua subsisténcia
O Homem fabrica

O Homem comercia

O Homem instrui-se

O Homem em sociedade rural e urbana
O Homem e o Estado

O Homem e os seus deveres e direitos

O Homem e os seus 6cios’’

Para abordar estes temas séo propostos varios conteudos:
Alimentacéo

Vestuario

Habitacao

Tecidos — vestuario

Produtos comerciados

Formas de comércio

Locais de instrucéo

Tipos de aprendizagem

Familia

Territorio

Populacao

Direitos da crianga na escola e deveres

Tempos livres

"Ensino Preparatério — Programas para o ano lectivo 1974-1975, Algueirdo, MEC, Secretaria de Estado

da Orientacao Pedagdgica, 1974, p. 45.
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Fontes de Cultura

“O estudo de Historia de Portugal sera formativo se der aos alunos simultaneamente
o conhecimento dos modos culturais verdadeiramente especificos da nossa
comunidade e a dindmica concepc¢ao de que esses modos culturais serdo mantidos,
mas adaptados as novas condigdes historicas em que se constroi o progresso’.

2° ano

“O passado nacional surge (...) para estabelecer padrdes sociais e culturais que
ajudem a melhor compreensdo do presente (...). A estruturacdo apresentada
assenta numa interpretacdo dos complexos historicos-geogréaficos (...) abordado
segundo os temas estudados na 1° parte

Os 5 complexos histéricos geograficos sao:

1° Portugal na Peninsula Ibérica

2° Portugal, arquipélagos e noroeste africano atlantico.

3° Da Europa a Africa, Asia e América.

4° Portugal, Brasil, Costa Ocidental Africana e Arquipélagos.

5° Portugal e as coldnias africanas.

“E incorrecto usar um compéndio para este tipo de estudo. Limita a visdo dos
assuntos, ndo pode adaptar-se a uma investigacao que parta das realidades locais,
coarcta a possibilidade de uma abertura de caminhos e op¢des. Um compéndio s6
tem razdo de ser quando se trata de uma massa programatica Unica, estatica,
susceptivel de ensino generalizado. O caminho que propomos € o da organizagao
de “dossiers” de trabalho em que os alunos colirgirdo o material necessario as
respectivas aprendizagens. O professor recebera um caderno de apoio e
documentacgdo’®

Esta disciplina receberia, em 1977, outro nome: Estudos Sociais. Os temas
mantiveram-se 0S mesmos e 0s conteldos programaticos tambem.

HENRIQUES, Raquel Pereira. A Revolucdo no Ensino da Histéria. Ed Colibri. Lisboa 2000, p. 107

8Ensino Preparatério — Programas para o ano lectivo 1974-1975, Algueirdo, MEC, Secretaria de Estado

da Orientacao Pedagdgica, 1974, p. 48- 49
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Ensino Liceal — 1974 — 1975

Curso Geral - 1° ano

| - Introducéo:

O que é a Histéria. Nocdo de tempo histérico.
Il — Do aparecimento do Homem as primeiras civilizacdes.
[l — As primeiras civilizacoes.

IV — As civilizacdes classicas do Mediterraneo — Da cidade Estado ao Império
cristao.

V — As civilizacdes do Extremo-Oriente.
VI — As grandes invasfes e o abalo dos impérios.
VII — Os novos espacos politico-culturais.

Nota: S6 no 2° ano do Curso Complementar, correspondente ao atual 11° ano, é
que se lecionava Historia de Portugal:

A crise de 1383 — 85.

A estrutura social do Antigo regime.

Poder econémico e poder politico da burguesia no periodo constitucional.
As etapas da industrializagéo.

O socialismo e 0 movimento operario.

As estruturas econémicas e sociais da 1° Republica.

O consulado Salazar.

2° ano 3% ano

VIIl — O surto da Europa ocidental. XII — A revolugao ocidental: o triunfo da

IX — A crise do Ocidente. burguesia.

X — Da Europa & conquista do mundo. XIIl — Na era do capitalismo industrial.

XIV — As convulsbes mundiais e o

Xl — A Europa no limiar das revolugdes. L
desmoronamento dos impérios.

XV - O mundo contemporaneo:
problemas e tendéncias.

HENRIQUES, Raquel Pereira. A Revolu¢é@o no Ensino da Histéria. Ed Colibri. Lisboa 2000, p. 107
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Ensino Secundario Unificado — 1975 — 1976

Introducéo as Ciéncias Sociais (7° ano de escolaridade)

De todos os temas propostos, escolher-se-ao apenas trés:

Al — O Homem e a Natureza: estimulo e resposta.

A2 — Equilibrio Homem/natureza: perigos de ruptura.

A3 — Movimentos da populagéo; explosdo demogréfica e seu controlo.
A4 — Espaco urbano e espaco rural.

B5 — Producéo, distribuicéo e circulacao da riqueza.

B6 — O mundo da fome e o mundo da abundéancia.

B7 — A Sociedade de Consumo.

C8 — Formas de Comunicacao Social.

C9 - O trabalho e o lazer

C10 - A situagéo do homem e da mulher no mundo de hoje.

C11 - Grupos e institui¢oes.

Grupo A: contempla aspectos de natureza predominantemente geografica.

Grupo B: contempla aspectos de natureza predominantemente econdémica.

Exemplificando:

Al — Tema: O Homem e a natureza: estimulo e resposta.
Distribuicdo mundial da populacgéo. Limites da ecumena.
Modos de vida em ambientes favoraveis a fixacdo dos homens:

nas planicies,
nos vales fluviais,
no litoral,

Modos de vida em ambientes hostis ao Homem:

nas montanhas,
nas florestas nos desertos, nas zonas polares,
Caracter dialéltico da relacdo Homem/Natureza:

Nocao de estimulo/resposta.

Grupo C: contempla aspectos de natureza predominantemente sécio- cultural.
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Avancos tecnologicos e o alargamento da ecumena.
- a conquista de novas terras para a agricultura

- progressos nos meios de transporte.

- a descoberta de novas fontes de energia.

- 0 aproveitamento dos recursos naturais.

B6 — Temas. O mundo da fome e o mundo da abundancia.
explosdo demogréfica.

nutricdo e o nivel sanitario.

duracéo e esperanca de vida.

consumos e qualidade de vida.

educacao e formacéao profissional.

condi¢Oes de trabalho.

Factores condicionantes

no mundo da fome,
Situacbes de exploracdo: dependéncias politicos-econémicas, desiquilibrios
sociais.

Subaproveitamento dos recursos naturais.
Persisténcia de técnicas arcaicas.
b) No mundo da abundéncia.

desenvolvimento das forcas produtivas nas sociedades capitalistas — tecnologia:
exploragéo do trabalho

imperialismos politicos-econémico.

exploracado intensiva dos recursos naturais.

A luta do Terceiro Mundo pela sobrevivéncia.

C9 — Tema: O trabalho e o lazer.

A antinomia de trabalho/lazer nas sociedades industriais.

A desumanizacao do trabalho — especializacédo, mecanizacgéao, ritmo, duracao.
O direito ao lazer.

A exploracdo comercial do lazer e a alienagcdo do Homem na sociedade de
consumo.

A possibilidade da superagao da antinomia trabalho/Lazer.
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A humanizacéo do trabalho.

- consciéncia da integracao do trabalho individual na producéo coletiva.
- ligacao entre trabalho manual e trabalho intelectual.

- eliminagcéao da competitividade nas relacdes de trabalho.

- aperfeicoamento e formacéao profissional

A ocupacao dos tempos livres.

Funcdo dos equipamentos sécio-educativos na valorizacdo individual e
coletiva.Consciéncia da complementaridade do trabalho e do lazer na formacéao do
Homem.

HENRIQUES, Raquel Pereira. A Revolugédo no Ensino da Histéria. Ed Colibri. Lisboa 2000, p. 107.

Segundo Henriques (2000) as “Ciéncias Sociais” foram consideradas por muitos
professores como uma “area disciplinar inovadora” pela atualidade dos temas
relacionados com os estudos dos problemas que afetavam o cotidiano das diferentes
comunidades, mas havia aqueles que a associavam ao marxismo, e essa politizagcéo da
escola e dos conteldos programaticos acabou produzindo como resultado outra

mudanca.

A experiéncia duraria um ano, a par de outras duas disciplinas: com efeito, a
Educacao Civica e Politécnica (disciplina interdisciplinar que visava articular a
escola aos problemas da comunidade local e regional) foi suspensa. A disciplina
de Ciéncias do Ambiente foi substituida no 8° ano unificado pela disciplina de
Geografia. Previa-se que a disciplina de Ciéncias Sociais transitasse para o
futuro 9° ano, mas tal ndo veio a acontecer, tendo sido substituida logo no 7° e
8° anos do ano lectivo de 1976/77 pela disciplina de Histéria, com o mesmo
programa adoptado para o ano lectivo 1974/75 - no caso do 7° ano
(HENRIQUES, 2000, p. 110)

Este fato da substituicdo da disciplina de Ciéncias Sociais pela Historia originou
fortes criticas, pois 0 modelo anterior era considerado melhor por muitos, pois “permitia
anular o anterior fosso existente entre uma escola destinada a grupos sociais
economicamente mais favorecidos e a escola para filhos dos operarios e outros grupos
sociais menos afortunados”’®. Segundo a autora, as mudancas coincidiram com a

evolucao politica dos anos 1976 — 1977, considerado um periodo de menor radicalidade.

O que se seguiu foi uma tentativa de equilibrio, de consenso constitucional, cientifico e

%0 modelo incluido a introducéo as Ciéncias Sociais, era para muitos um passo para evitar a separagdo
da divisdo social do trabalho (...) Luiz Togal no livro — Histéria e Ideologia - chamou esse periodo de
desmarxizacéo do ensino (HENRIQUES, 2000, p. 110 - 111)
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metodoldgico que se vé a bragos com o fato de ter de adaptar contetdos a alunos que
tradicionalmente ficavam de fora do sistema educativo e que, no periodo, se inscreviam

em massa nas escolas. Esse periodo definiu o sistema educativo portugués,

em ensino pré-escolar; ensino primario, obrigatorio com duracédo de 4 anos;
ensino preparatorio com 2 anos obrigatorios8%;ensino secundério, de carater
facultativo, com duracdo de 5 anos distribuidos os primeiros trés para Curso
Geral Unificado (7°, 8° e 9° anos de escolaridade) e os dois ultimos para Curso
Complementares (10° e11° anos de escolaridade). O Ano Propedéutico equivalia
a um ano de preparacédo para a Universidade, e existia ainda o ensino superior
(HENRIQUES, 2000, p. 111).

Outras mudancas ocorreram, posteriormente foram aprovados novos programas
(1979) para o ensino primario, assim como para o 7° e 8° anos, relativos ao curso geral

do ensino secundario®?.

3.3.1.6 — (1977 — 2005)

Em Portugal, durante longos anos, vigorou o sistema de “livro unico” o Ministério
da Educacéo aprovava um manual por disciplina, que era adotado em todas as escolas
do pais, para um determinado ano de escolaridade®?. O projeto do “livro Unico” so foi
abandonado nos anos 60, quando o sistema educativo portugués associou-se ao
chamado Projeto Regional do Mediterraneo. O Ministério da Educacdo de Portugal,
entdo passou a autorizar um numero reduzido de manuais por disciplina, cabendo aos

professores a escolha do manual a ser adotado.

No que se refere aos manuais escolares, o fim do livro Unico e os timidos ensaios
de diversificacdo dos anos 60 deram lugar, nos anos 80 do séc. XX, a uma
verdadeira proliferagdo de manuais escolares disponiveis para andlise. A tarefa
de analisar e optar por um ou outro livro didactico tornou-se cada vez mais
complexa, sendo os professores confrontados com um niimero muito elevado de
manuais para analise em periodos de tempo de todos os anos lectivos se ter de
proceder a escolha dos manuais e adoptar, uma vez que seu prazo de vigéncia
era apenas de um ano (MAGALHAES, 2013, p. 233).

Para Olga Magalhdes depois de um periodo de maior radicaliza¢do politica nos

anos 1974/75, em que os programas pos Estado Novo, seguiam uma orientacao dialética

80Ministrado em escolas preparatorias ou através da televisdo no chamado Ciclo Preparatério TV. (2000,
p.111).

8Programas do ensino primario, preparatério (1° ano), secundario (7° e 8° anos), Lisboa, Imprensa
Nacional — Casa da Moeda, 1979.

820 periodo que isto se deu é conhecido em Portugal como Estado Novo (MAGALHAES, 2013, p. 232).
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de raiz marxista, foi consagrada uma proposta metodoldgica dos conceitos de inspiracado
da “Escola dos Annales”. O sistema educativo portugués sé se estabilizou depois da
aprovacao da Lei n° 46/86 de 14 de outubro de 198623, a chamada Nova Lei de Bases
do Sistema Educativo, e com a reforma dos planos de estudos e programas de 29 de
agosto de 1989, Decreto-Lei n° 286/89%4.

Os mecanismos para aumento da qualidade dos manuais foram sendo criados
critérios e procedimentos oficiais para a escolha. Instrumentos de analise, concedidos
pelo Ministério da Educacéo e enviados as escolas, assim como os periodos para analise
foram sendo ampliados, primeiro para dois anos e depois para quatro anos
(MAGALHAES, 2013, p. 234).

O Ministério da Educacdo lancou em 1996/97 um debate nacional sobre o
curriculo, com o titulo “reflexdo participada sobre curriculos do ensino basico”. Os
resultados dessas reflexdes demonstraram uma vontade politica de reorganizacdo do
ensino basico em Portugal. Neste contexto de gestao flexivel dos curriculos se introduziu

a nocgao de “competéncias” expressado no Decreto-Lei n°® 6/2001 de 18 de janeiro.

CAPITULO Il

Organizagéo e gestdo do curriculo nacional

Artigo 5.°

Organizacgéao

b) Estudo acompanhado, visando a aquisicdo de competéncias que permitam a
apropriacéo pelos alunos de métodos de estudo e de trabalho e proporcionem o
desenvolvimento de atitudes e de capacidades que favorecam uma cada vez
maior autonomia na realizacdo das aprendizagens (PORTUGAL. Decreto- Lei
6/2001).

Segundo Magalhdes (2013) embora ndo tenha acontecido a reorganizacéo

curricular de imediato, foi publicado um documento “Curriculo Nacional do Ensino Basico

8?’Artigo 41.° da Lei n° 46/86 (Recursos educativos) 1 - Constituem recursos educativos todos 0s meios
materiais utilizados para conveniente realizagdo da actividade educativa. 2 - S&o recursos educativos
privilegiados, a exigirem especial aten¢do: a) Os manuais escolares; b) As bibliotecas e mediatecas
escolares; c) Os equipamentos laboratoriais e oficinais; d) Os equipamentos para educacéo fisica e
desportos; e) Os equipamentos para educagdo musical e plastica; f) Os centros regionais de recursos
educativos.

84Artigo 2.° do Decreto-Lei n° 286/89 Conceitos gerais: 1 - Para efeitos de enquadramento temporal do
funcionamento dos ensinos béasico e secundario, o conceito de ano escolar corresponde ao periodo
compreendido entre os dias 1 de Setembro de cada ano e 31 de Agosto do ano seguinte, enquanto que o
conceito de ano lectivo corresponde a um minimo de 180 dias efectivos de actividades escolares. 2 - O
ano lectivo organiza-se na base de um horario semanal distribuido equilibradamente pelos periodos da
manha e da tarde.
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— Competéncias Essenciais” — que na pratica implicava numa revisdo geral das
metodologias de abordagem dos programas, nomeadamente a possibilidade de uma
gestdo mais flexivel dos conteddos e uma maior preocupacao com o desenvolvimento
de competéncias e, consequentemente, dos manuais escolares que teriam que adequar
a logica de um ensino centrado na aquisicdo e promocao de competéncias especificas
e transversais, entendidas num sentido muito amplo (MAGALHAES, 2013, p. 234). As

competéncias gerais que o documento apresentava eram

Competéncias gerais
01) Mobilizar saberes culturais, cientificos e tecnolégicos para compreender a
realidade e para abordar situacdes e problemas do quotidiano;
02) Usar adequadamente linguagens das diferentes areas do saber cultural,
cientifico e tecnoldgico para se expressar;
03) Usar correctamente a lingua portuguesa para comunicar de forma adequada
e para estruturar pensamento préprio;
04) Usar linguas estrangeiras para comunicar adequadamente em situagfes do
quotidiano e para apropriacéo de informacao;
05) Adoptar metodologias personalizadas de trabalho e de aprendizagem
adequadas a objectivos visados;
06) Pesquisar, seleccionar e organizar informagédo para a transformar em
conhecimento mobilizavel;
07) Adoptar estratégias adequadas a resolucdo de problemas e a tomada de
decisdes;
08) Realizar actividades de forma autbnoma, responsavel e criativa;
09) Cooperar com outros em tarefas e projectos comuns;
10) Relacionar harmoniosamente 0 corpo com 0O espago, huma perspectiva
pessoal e interpessoal promotora da salde e da qualidade de vida.
(PORTUGAL. Curriculo Nacional do Ensino Basico. 2011, p.2)

O “Curriculo Nacional do Ensino Basico — Competéncias Essenciais” além de
apresentar diretrizes aos estudantes (Operacionalizacdo Transversal), apresentava
também, a partir de cada uma das competéncias gerais, diretrizes de trabalho para o

professor, como, a

Operacionalizacdo Transversal

- Exprimir davidas e dificuldades.

- Planear e organizar as suas atividades.

- Identificar, seleccionar e aplicar métodos de trabalho.

- Confrontar diferentes métodos de trabalho para a realizacdo da mesma tarefa.
- Auto-avaliar e ajustar os métodos de trabalho a sua forma de aprender e aos
objectivos visados.

Accdes a desenvolver por cada professor

- Organizar o ensino prevendo a experimentagdo de técnicas, instrumentos e
formas de trabalhos diversificados.

- Promover intencionalmente, na sala de aula e fora dela, actividades dirigidas a
observagédo e ao questionamento da realidade e a integracédo de saberes.

- Organizar actividades cooperativas de aprendizagem.
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- Organizar o ensino com base em materiais e recursos diversificados,
adequados as diferentes formas de aprendizagem.

- Apoiar o aluno na descoberta das diversas formas de organizacdo da sua
aprendizagem (PORTUGAL. Curriculo Nacional do Ensino Basico, 2011, p.21).

O curriculo apresentava, na parte especifica de Historia, quais seriam as
competéncias da disciplina, que envolviam o “tratamento de informacéo/utilizagéo de
fontes, Compreensado historica (temporalidade, espacialidade, contextualizacdo) e
Comunicacgdo em Histéria®”, entendidas como os trés grandes nucleos que estruturam
0 saber historico, objetivo maior dos estudantes estimulado pelos professores no
processo de construcdo do pensamento histérico. Nesta parte do “curriculo” observa-se
a presenca do conteudo substantivo Isld, nos estudos do segundo ciclo (Histéria e

Geografia de Portugal) e

Contetdos/Tematizagao
Histérica e Geografia: Portugal no passado e no presente (2° ciclo)
A - A peninsula Ibérica: dos primeiros povos a formacdo de Portugal
(século XlI)
- Ambiente natural e primeiros povos
- Os romanos na Peninsula Ibérica
- Os mugulmanos da Peninsula Ibérica
- A formacéo do reino de Portugal
B — Do século XIll a Unido Ibérica e Restauragao (séc. XVII)
- Portugal no século XIlIl e a revolugéo de 1383 — 1385
- Portugal nos séculos XV e XVI
- Da Unido Ibérica & Restauracao
C - Do Portugal do século XVIIlI a consolidacédo da sociedade liberal
- Império e monarquia absoluta no século XVIII
- 1820 e o Liberalismo
- Portugal na 2° metade do século XIX
D — O Século XX
- A queda da monarquia e a 12 republica
- Estado Novo
- 25 de abril de 1974 e o regime democratico
- Portugal nos dias de hoje — Sociedade e geografia humana
(PORTUGAL. Curriculo Nacional do Ensino Bésico, 2011, p.99)

No terceiro ciclo (Historia)

Contetidos/Tematizacao
Histéria: Portugal no contexto europeu e mundial

Sociedades recolectoras e as primeiras sociedades produtoras
Uma civilizacdo dos grandes rios

Os Gregos no século V a. C.

O mundo romano no apogeu do império

80s trés grandes nucleos de competéncias foram formulados a partir da analise dos programas “Estudo
do Meio” (1° ciclo) Histéria e Geografia de Portugal (2° ciclo) e Histéria (3° ciclo) (PORTUGAL. Curriculo
Nacional do Ensino Basico. Competéncias essenciais, 2011, p.92).
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. Origem e difusdo do cristianismo

. A Europa do século VI ao século IX

. A sociedade europeia nos séculos I1X a Xl

. Cristdo e Mugulmanos na Peninsula Ibérica

. Desenvolvimento econdmico

. Relacdes Sociais e poder politico

. Lisboa nos circuitos do comércio europeu

. Cultura, arte e religido

(PORTUGAL. Curriculo Nacional do Ensino Basico, 2011, p.102 -103)

Tanto no 2° como no 3° ciclo, o Isld aparecia associado a Historia do surgimento
de Portugal. A aquisicdo e promoc¢do de competéncias especificas e transversais sdo
entendidas num sentido mais amplo. Os editores de manuais escolares procuraram, a
partir das diretrizes, fornecer aos docentes manuais que lhes permitissem organizar um
ensino voltado para promocgdo de competéncias, diversificando as propostas de
atividades e materiais disponibilizados 8 . Os editores comecaram a evidenciar
preocupacdes com 0s materiais que produziam, procurando garantir a qualidade destes,
comecando a procurar, junto as instituicbes de ensino superior, especialistas que
avaliassem as obras produzidas. Uma medida tomada pelos editores foi a promocéo de
sessOes de apresentacdo dos manuais com a presenca dos autores, sessdes essas
realizadas fora das escolas e dirigidas a professores de cada disciplina ou grupo
disciplinar, destinadas a familiarizar os docentes com as metodologias e propostas
presentes nos manuais (MAGALHAES, 2013, p. 235).

Em 2006 foi criado o regime de avaliagéo, certificacdo e ado¢ado dos manuais

escolares.
3.3.1.7 - (2006 ....... )

A Lei n.° 47/2006 de agosto de 2006, é a legislacdo que ainda orienta a adogao
por parte dos estabelecimentos de ensino, via escolha dos professores, dos manuais
didaticos em Portugal. Essa lei define o regime de avaliagdo e ado¢cdo dos manuais do
ensino basico e do ensino secundario, assim como 0s principios e objetivos “a que deve
obedecer ao apoio sécio-educativo relativamente a aquisicdo e ao empréstimo de

manuais escolares” (Lei n® 47/2006, Sumario).

BMAGALHAES, 2013, p. 235.
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Assim como no Brasil, a comissdo de avaliacdo deve observar se ndo existem
nos manuais discriminacdes e se esses atendem em suas narrativas a diversidade social
e cultural dos estudantes.

As legislacdes buscam situar os contextos em que 0s manuais didaticos estao
inseridos. Contextos em que a dimensao politica interfere na dimensao cognitiva. As
influéncias da Escola Nova, a ideologia do periodo da ditadura militar, as reacdes
subsequentes do Pds 25 de Abril de 1974, a influéncia da “Escola de Annales” e, por fim
a inclusdo das Competéncias nas diretrizes curriculares. A legislacdo que seguiu veio
garantir o cumprimento dessas diretrizes curriculares. Para esta tese interessam esses
movimentos, pois indicam a necessidade de andlise desses manuais didaticos de
Histdria, no ambito das relacdes da Cultura Histérica e da Cultura Escolar, para se buscar
os sentidos desse processo. As alteracdes nas rotinas das escolas em Portugal, nos
contetdos dos manuais de Histodria, foram evidenciadas nos contextos dessas leis e do
proprio Curriculo Nacional do Ensino Basico. Como veremos mais a frente (capitulo
guatro) essas diretrizes curriculares seréo utilizadas pelos autores do manual de Historia
analisado, em alguns casos empregando os mesmos titulos que os sugeridos pelo
curriculo. Aqui temos a influéncia direta da dimenséo Politica na dimens&o Cognitiva. Os
exemplos apresentados de competéncias gerais, acima, assim como as indicacdes feitas
aos professores, de como proceder em cada uma dessas competéncias gerais, se
juntam as diretrizes curriculares, que especificam os conteddos a serem produzidos

pelos autores nos seus manuais.

3.4 Andlises e classificacfes da Legislacdo portuguesa e brasileira

Foram apresentados Vvarios quadros com propostas/diretrizes que,
indiretamente, complementam e regulamentam em Portugal e no Brasil a confeccao dos
manuais de Histéria nos respectivos paises. Nos quadros foram apresentadas,
classificadas e identificar agcbes que podem influenciar as relacées entre a cultura
histérica e a cultura escolar, buscando-se explicitar como séo articuladas as influéncias
do Estado por meio de reformas educacionais e propostas curriculares. Ademais,
procurou-se apresentar a selecdo dos conteudos, explicitando-se as dimensdes
cognitivas, politicas, estéticas, morais e religiosas da constituicdo historica de sentido e

suas interrelagdes, tentando demostrar as interferéncias que a cultura histéria e a cultura
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escolar sofrem dos érgaos oficiais e ndo oficias no gerenciamento da producdo dos

manuais escolares assim como do ensino em geral.

Quadro 17 C3/1 Brasil 9394/96
LEI 9394/96 PARAMETROS CURRICULARES NACIONAIS
BRASIL
LEI 9394/96

CONTEXTO DAS ACOES

Em substituicdo da Lei 5692/71. Esta lei foi marcada pela “ampliacéo da consciéncia
social sobre a relevancia da educagao”. Nas discussdes que antecederam “qualidade
para todos” era uma espécie de lema.

Os PCNs foram embasados por pressupostos apresentados como determinacdes
histdricas postas pela conjuntura da época e por suas relacées com as necessidades
da educacédo basica, montadas no contexto da Declaracdo Mundial sobre Educacédo
para todos em Jomtiem, Tailandia 1990.

ACOES NA CULTURA HISTORICA

Art 3° da Lei

[l — Pluralismo de ideias e de concepcdes pedagdgicas;

IV — respeito a liberdade e apreco a tolerancia;

X — valorizag&o da experiéncia extra-escolar;

Xl — vinculacao entre a educacéo escolar (...) e as praticas sociais.

A novidade dos Parametros Curriculares sao os conteldos procedimentais,
conteddos atitudinais e conceitual.

Conteudos procedimentais

referente ao estudo da Histoéria, segundo o texto da proposta sdo: conhecer, dominar
e usar medidas de tempo, localizar acontecimentos e sujeitos historicos no tempo,
relacionar acontecimento e sujeitos com seus contextos histéricos, identificar a
presenca de autores as obras estudadas e suas ideias e argumentos, conhecer
critérios de selecdo e de abordagens sobre os fatos, os sujeitos e os tempos
historicos, distinguir abordagens diferenciadas para um mesmo acontecimento
histérico, identificar diferentes ritmos de duracdo temporal, percebendo
permanéncias e mudancas, identificar mudancas que se expressam de forma pontual
e/ou duragdes mais longas, estabelecer relacdes e fazer algumas comparacgdes entre
diferentes épocas, lidar com fontes para estudar Historia, conhecer procedimentos
de observagcdo e coleta de extracdo de informacdo de documentos histéricos,
construir sinteses e generalizacdes a partir do estudo de documentos histoéricos,
produzir textos, murais desenhos, quadros cronoldgicos e maquetes, utilizar mapas
e graficos.
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Conteudos _atitudinais: Significam assumir, progressivamente, uma postura, ativa
diante do conhecimento, valorizar a diversidade cultural, ter e demonstrar atitudes
reflexivas sobre temas historicos e questées do presente, valorizar a preservagédo do
patrimdnio sociocultural, valorizar o debate e a discussao como forma de crescimento
intelectual, interessar-se pela multiplicidade de acesso ao conhecimento histérico, ter
uma postura colaborativa no seu grupo-classe e na relacdo com o professor,
compreender as relagbes sociais a partir da perspectiva dos grupos, testar
explicacdes, levantar hipoteses e apresenta-las, trocar ideias e informacdes e criar
coletivamente

Conteudos conceituais: sdo meios para que os alunos desenvolvam as capacidades
gue lhes permitam produzir bens culturais sociais e econémicos e deles usufruir. Os
conteudos e o tratamento que a eles deve ser dado assumem papel central, uma vez
que é através deles que os propositos da escola sdo operacionalizados.

ACOES NA CULTURA ESCOLAR
Art. 3° da Lei
| — igualdade de condi¢Oes para acesso e permanéncia na escola;

Il — liberdade de aprender, ensinar, pesquisar e divulgar a cultura, o pensamento, a
arte e o saber;

[Il — Pluralismo de ideias e de concepc¢des pedagdgicas;

IV — respeito a liberdade e apreco a tolerancia;

V — coexisténcia das instituicdes publicas e privadas de ensino;
VI — Gratuidade do ensino publico em estabelecimentos oficiais;
VII — valorizagao do profissional de educacgéo escolar;

VIII — gestdo democratica do ensino publico, na forma desta Lei e da legislacdo dos
sistemas de ensino;

IX — garantia de padréao de qualidade;

X — valorizag&o da experiéncia extra-escolar;

Xl — vinculacao entre a educacéo escolar, o trabalho e as praticas sociais.
Art. 24° da Lei

Trata da carga horaria minima para os niveis fundamental e médio, que agora seriam
de oitocentas horas, distribuidas em duzentos dias letivos. Aumento de vinte dias,
com referéncia a Lei 5692/71. O mesmo artigo trata da avaliacdo, que agora passa a
ser continua e cumulativa.

ACOES QUE MOBILIZAM AS DIMESOES COGNITIVA POLITICA ESTETICA,
MORAL E RELIGIOSA.

Dimensdes
Cognitiva e Politica

A Constituicdo de 1988 estabelece os principios, os direitos e os deveres, as
competéncias e a vinculacao de recursos para a educacéao.
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Conferéncia de Jomtien, 1990, e os compromissos assumidos pelo Brasil nesta.

e Aprender a conhecer

e Aprender a fazer

e Aprender a viver com 0S outros
e Aprender a ser

Dimenséao Politica

A LDB de 1996 sofreu influéncia das diretrizes propostas em documentos do Banco
Mundial®’

Fonte: Bertolini, 2018.

Observa-se a inter-relacéo entre as dimensées da cultura histérica, a dimenséao
politica e dimensdao cognitiva, presente nas acdes oficiais das associacdes
internacionais, como as Declaracdes expedidas no Congresso Internacional de Jomtien
na Tailandia, e a propria LDB, respaldadas no que diz a constituicdo de 1988 no Brasil.
As ac0es se refletiram tanto na cultura escolar como na cultura historica. Neste contexto
observa-se
Quadro 18 C3/2 Brasil PNE 2001

PNE 2001
CONTEXTO DAS ACOES

Em 09.01.2001 o PNE é aprovado em cumprimento as determinacdes da
Constituicdo Federal, art. 214, e da LDB. O Plano Nacional de Educagé&o entrou em
vigor em 2001 e teria duracao até 2010

ACOES NA CULTURA HISTORICA

2.3 Objetivos e Metas — quanto aos manuais

11. Manter e consolidar o programa de avaliacdo do livro didatico criado pelo
Ministério de Educacéo, estabelecendo entre seus critérios a adequada abordagem
das questbes de género e etnia e a eliminacdo de textos discriminatérios ou que
reproduzam esteredtipos acerca do papel da mulher, do negro e do indio.

ACOES NA CULTURA ESCOLAR

2.3 Objetivos e metas — quanto aos manuais

2. Ampliar para nove anos a duracao do ensino fundamental obrigatorio com inicio
aos seis anos de idade, a medida que for sendo universalizado o atendimento na
faixa de 7 a 14 anos.* (A Lei 11.274/06 de 6 de Fevereiro de 2006 amplia o ensino
fundamental de oito para nove anos).

8No Il Encontro Perspectivas do Ensino de Histéria, a Professora Katia Abud, afirmou que os temas
perderem o seu carater conceitual e tornaram-se palavras como Guerra e Nagao, que apesar de serem
conceitos sao tratados apenas como palavras nos PCN’s. A auséncia de conceituacao inviabiliza a
compreensédo do processor histérico. A LDB foi montada a luz das diretrizes do Banco Mundial, que dita
até nossos dias 0s objetivos a serem seguidos pelos paises que utilizam seus recursos a fundo perdido,
destinados a educac¢éo, acompanhados de uma ideologia neoliberal (ABUD, 1999, p 367).
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11. Manter e consolidar o programa de avaliacdo do livro didatico criado pelo
Ministério de Educacéo, estabelecendo entre seus critérios a adequada abordagem
das questbes de género e etnia e a eliminacdo de textos discriminatorios ou que
reproduzam estereoétipos acerca do papel da mulher, do negro e do indio.*

12. Elevar de quatro para cinco o numero de livros didaticos oferecidos aos alunos
das quatro séries iniciais do ensino fundamental, de forma a cobrir as areas que
compdem as Diretrizes Curriculares do ensino fundamental e os Parametros
Curriculares Nacionais.**

13. Ampliar progressivamente a oferta de livros didaticos a todos os alunos das
guatro séries finais do ensino fundamental, com prioridade para as regides nas
guais 0 acesso dos alunos ao material escrito seja particularmente deficiente. **

14. Prover de literatura, textos cientificos, obras basicas de referéncia e livros
didatico-pedagdgicos de apoio ao professor as escolas do ensino fundamental.**

ACOES QUE MOBILIZAM AS DIMESOES COGNITIVA, POLITICA ESTETICA,
MORAL E RELIGIOSA

Dimensd@es Cognitiva, Politica e Moral

As adequacdes solicitadas pelas comissfes avaliativas dos manuais didaticos, pelo
MEC, baseadas no que diz a Constituicdo Federal, determinam a n&o discriminagao
de género, da questado indigena e dos negros nos manuais de histéria.

Dimenséao Cognitiva

Ampliacdo do nimero de atendidos com manuais didaticos nas séries iniciais.

Fonte: Bertolini, 2018.

No PNE 2001, ficaram marcadas as acfes em direcdo a ndo discriminacdo de
género nos manuais adquiridos pelos programas oficiais para serem distribuidos aos
estudantes. As comissfes avaliativas passaram a ter um critério de aprovacdo ou

reprovacdo dos manuais, além dos que ja havia quanto a questdes técnicas.
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Quadro 19 C3/3 Emenda 14/1996

Emenda 14/1996
CONTEXTO DAS ACOES

Emenda Constitucional 14/1996 permitiu o maior controle de recursos destinados a
Educacao.

Criacdo do FUNDEF

ACOES NA CULTURA ESCOLAR

Entre as atribuicbes do FUNDEF estdo o pagamento da compra, para as editoras,
dos manuais didaticos destinados aos ensinos fundamental, médio e educacgéo de
jovens e adultos.

ACOES QUE MOBILIZAM AS DIMESOES COGNITIVA POLITICA ESTETICA,
MORAL E RELIGIOSA

Dimenséao Politica

Esse maior controle nos recursos destinados aos manuais envolve diretamente as
escolas, professores e estudantes.

Fonte: Bertolini, 2018

Quadro 20 C3/4 Brasil Lei 10.753

Lei 10.753/03, a “Lei do Livro”

CONTEXTO DAS ACOES

Em 30 de outubro de 2003, foi sancionada a Lei n® 10.753, a “Lei do Livro”.

ACOES QUE MOBILIZAM AS DIMESOES COGNITIVA POLITICA ESTETICA,
MORAL E RELIGIOSA

Dimenséo Politica

“A Lei do Livro” proposta pelo senador José Sarney e que instituiu a Politica Nacional
do Livro. Esta lei trata de questdes pontuais relacionadas ao livro, desde a politica
nacional para a difusdo e a leitura, até a editoracao, distribuicdo e comercializacdo. A
sua regulamentacao.

O Artigo 7° do capitulo 1l dessa lei prevé o estabelecimento de linhas de crédito
especificas para o financiamento das editoras e distribuidoras de livro.

Fonte: Bertolini, 2018.

As duas ag0Oes, 14/1996 e Lei 10.753/03, envolvem recursos da unido ligados a
compra de manuais didaticos. A emenda regula e amplia os financiamentos para a

compra dos manuais pelo governo federal. A lei 10.753, foi encomendada pelos 6rgdos
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envolvidos para financiar as editoras e a distribuicdo dos manuais, evidenciando uma

possivel interferéncia da dimenséo politica nas outras dimensdes.

Quadro 21 C3/6 Brasil Lei 11.274/06 e LEI — 11.114/05
LEI-11.114/05 e LEI 11.274/06
CONTEXTO DAS ACOES

Como previsto no PNE, houve uma modificagcdo no Art 6° da LDB através da Lei
11.114/05. Esta Lei trata da idade minima de acesso ao ensino fundamental, que na
época da promulgacéo da LDB era de sete anos, passou a ser de seis anos de idade.

Como foi previsto nos Objetivos e Metas da PNE, a Lei 11.274/06 de 6 de Fevereiro
de 2006 amplia o ensino fundamental de oito para nove anos

ACOES NA CULTURA ESCOLAR

Em novembro de 2010, o MEC langou um edital de compra para manuais de 1° a 5°
ano, que deveria ser entregues no ano de 2013 (Lei 11.114/05).

Lei 11.274/06 de 6 de fevereiro de 2006 amplia o ensino fundamental de oito para
nove anos.

A modificagdo no Art. 6° da LDB vai provocar a necessidade de reformulagéo dos
manuais didaticos destinados ao novo ensino fundamental de nove anos. Os novos
manuais foram adequados a nova legislacéo agora do 62 ao 92

Fonte: Bertolini, 2018.

As leis 11.114/05 e 11.274/06 podem ser consideradas exemplos da
interferéncia dos 6rgaos oficiais, dimensao politica, no funcionamento do sistema de
ensino, uma vez que o acréscimo de mais um ano na escolaridade traz consequéncias
diretas nas outras dimensdes da cultura. A reformulacdo dos manuais didaticos com a
ampliacdo gera a producdo e a compra de um maior niumero de exemplares pelo
governo, gera a reformulagcéo por parte dos autores e das editoras desses materiais, que

devem ser avaliados pelas comissdes oficiais determinadas pelo MEC.



146

Quadro 22 C3/7 Brasil Lei 11.645/08

LEIS —10.639/03 e 11.645/08

CONTEXTO DAS ACOES

Lei n°® 10.639/03 — obrigatoriedade da tematica "Historia e Cultura Afro-Brasileira"
mais tarde ampliada pela Lei 11.645/08 incluindo os povos indigenas.

O Art. 26° da LDB (1996) regulamentava sobre o ensino da Histéria do Brasil que
levaria em conta as contribuicdes das diferentes culturas e etnias para a formacao do
povo brasileiro, especialmente das matrizes indigenas, africana e europeia. A Lei
11.645/08 tornou obrigatdrio esse artigo.

ACOES NA CULTURA HISTORICA

Art. 26° A

8§ 1° O conteudo programético a que se refere este artigo incluira diversos aspectos
da historia e da cultura que caracterizam a formacéao da populacao brasileira, a partir
desses dois grupos étnicos, tais como o estudo da Historia da Africa e dos africanos,
a luta dos negros e dos povos indigenas no Brasil, a cultura negra e indigena
brasileira e o negro e o indio na formacao da sociedade nacional, resgatando as suas
contribuicdes nas areas social, econdmica e politica, pertinentes a Histéria do Brasil.

§ 2° Os conteudos referentes a histéria e cultura afro-brasileira e dos povos indigenas
brasileiros serdo ministrados no a&mbito de todo o curriculo escolar, em especial nas
areas de Educacao Artistica, Literatura e Histéria.

ACOES NA CULTURA ESCOLAR

O Art. 26° A estabelece que no ensino fundamental e médio publicos e privados torna-
se obrigatorio o estudo da Historia e Cultura afro-brasileira e indigena.

A partir da Lei 11.645/08 os manuais didaticos deverdo sofre modificacdes para a
adequacao dos mesmos a Lei.

ACOES QUE MOBILIZAM AS DIMESOES COGNITIVA POLITICA ESTETICA,
MORAL E RELIGIOSA

Dimensao Politica, Cognitiva e Moral

As leis representaram uma grande mudanca na cultura escolar e histérica. A inclusao
obrigatoria das histérias indigenas e afro-brasileira nos manuais didaticos de historia,
assim como em outras disciplinas e seus manuais, fez com que a questao cognitiva,
ou seja, a inclusdo de contetdos especificos, demostrem a inter-relacdo entre as
dimensdes da cultura.

Fonte: Bertolini 2018
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As leis 10.639 e 11.645 refletem as pressfes que sociedade, representada pelo
movimento negro e as entidades ligadas aos indigenas, além das pressfes exercidas
pelas demandas de um maior aprofundamento de temas pouco presentes nos manuais
didaticos de Historia. A presenca insuficiente ou equivocada de temas ligados a questdes
como escravizagdo e concepgdes acerca do descobrimento do Brasil, também
contribuiram para a confeccdo dessas leis, que acabam por regularizar sua presenca
nos manuais de varias disciplinas. As pressdes dos varios grupos sobre a cultura escolar
e a cultura historica também podem ser consideradas como expressdo da

interculturalidade, e a resposta da influéncia da dimenséo cognitiva sobre a politica.

Quadro 23 C3/8 Brasil CEB/CNE n° 02/12
Resolucdo CEB/CNE

n° 2 (2012)
CONTEXTO DAS ACOES

Esta Resolucdo entra em vigor na data de sua publicacdo, revogando-se as
disposi¢cdes em contrario, em especial a Resolucdo CNE/CEB n° 3, de 26 de junho
de 1998.

O Parecer CEB/CNE n° 5/2011 (Projeto de Resolucdo) antecedeu a Resolucao
CEB/CNE n° 2, foi criado no contexto do Projeto de Lei que cria o novo PNE
estabelece 20 metas a serem alcancadas pelo pais de 2011 a 2020.

ACOES NA CULTURA HISTORICA

Art. 9° A legislacdo nacional determina componentes obrigatérios que devem ser
tratados em uma ou mais das areas de conhecimento para compor o curriculo:

c) o ensino da Histéria do Brasil, que leva em conta as contribuicdes das diferentes
culturas e etnias para a formacéo do povo brasileiro, especialmente das matrizes
indigena, africana e europeia;

d) o estudo da Histéria e Cultura Afro-Brasileira e Indigena, no ambito de todo o
curriculo escolar, em especial nas areas de Educacgéo Artistica e de Literatura e
Historia brasileiras;

ACOES NA CULTURA ESCOLAR
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Art. 8° O curriculo € organizado em areas de conhecimento, a saber:
| - Linguagens;

Il - Matemética;

[l - Ciéncias da Natureza;

IV - Ciéncias Humanas.

Art 9° A legislacdo nacional determina componentes obrigatorios que devem ser
tratados em uma ou mais das areas de conhecimento para compor o curriculo:

Paragrafo Unico. Em termos operacionais, 0s componentes curriculares obrigatérios
decorrentes da LDB que integram as areas de conhecimento séo os referentes a:

IV - Ciéncias Humanas:
a) Histéria;

b) Geografia;

c) Filosofia;

d) Sociologia.

Art. 14. O Ensino Médio, etapa final da Educacéo Béasica, concebida como conjunto
organico, sequencial e articulado, deve assegurar sua funcao formativa para todos
0s estudantes, sejam adolescentes, jovens ou adultos, atendendo, mediante
diferentes formas de oferta e organizagéo:

Il - No Ensino Médio regular, a duracdo minima € de 3 (trés) anos, com carga horaria
minima total de 2.400 (duas mil e quatrocentas) horas, tendo como referéncia uma
carga horaria anual de 800 (oitocentas) horas, distribuidas em pelo menos 200
(duzentos) dias de efetivo trabalho escolar;

Art. 18. Para a implementacdo destas Diretrizes, cabe aos sistemas de ensino
prover:

Il - aquisicdo, producdo e/ou distribuicdo de materiais didaticos e escolares
adequados.

ACOES QUE MOBILIZAM AS DIMESOES COGNITIVA POLITICA ESTETICA,
MORAL E RELIGIOSA

Dimensao Cognitiva

As acbes da Resolucdo CEB/CNE n° 2 (2012) vao regular a quantidade de horas do
ensino nas escolas, assim como a aquisicéo e distribuicdo dos materiais. Estas
acOes atingem direto a dimenséo cognitiva, pois entre suas preocupacdes estdo
guestdes ligadas aos conteudos presentes nos manuais didaticos, como as
guestdes étnicas.

Fonte: Bertolini, 2018

As Diretrizes Curriculares Nacionais para o Ensino Médio articulam-se com as
Diretrizes Curriculares Nacionais Gerais para a Educagédo Basica e retinem principios,

fundamentos e procedimentos, definidos pelo Conselho Nacional de Educacéo, para
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orientar as politicas publicas educacionais da Unido, dos Estados, do Distrito Federal e
dos Municipios na elaboracao, planejamento, implementacéo e avaliacdo das propostas
curriculares das unidades escolares publicas e particulares que oferecem o Ensino
Médio.

Quadro 24 C3/9 PCN's Brasil, Ensino Médio
PCN’S - ENSINO MEDIO

CONTEXTO DAS ACOES
ACOES NA CULTURA HISTORICA

Parametros Curriculares Nacionais Ensino Médio

Competéncias e habilidades a serem desenvolvidas em Historia —
Contextualizacdo sociocultural.

» Criticar, analisar e interpretar fontes documentais de natureza diversa,
reconhecendo o papel das diferentes linguagens, dos diferentes agentes sociais e
dos diferentes contextos envolvidos em sua producao.

* Produzir textos analiticos e interpretativos sobre os processos histéricos, a partir
das categorias e procedimentos préprios do discurso historiografico.

« Situar as diversas produgdes da cultura — as linguagens, as artes, a filosofia, a
religido, as ciéncias, as tecnologias e outras manifestagdes sociais — nos contextos
histéricos de sua constituicao e significacao.

» Situar os momentos histéricos nos diversos ritmos da duragao e nas relagdes de
sucesséao e/ou de simultaneidade.

» Comparar problematicas atuais e de outros momentos historicos. * Posicionar-se
diante de fatos presentes a partir da interpretacdo de suas relagcdes com o passado.

ACOES NA CULTURA ESCOLAR

4.6 Base Nacional Comum e parte diversificada

A primeira dimenséo é explicitada no Artigo 26 da LDB, que afirma: Os curriculos
do ensino fundamental e médio devem ter uma base nacional comum a ser
complementada, em cada sistema de ensino e estabelecimento escolar, por uma
parte diversificada, exigida pelas caracteristicas regionais e locais da sociedade,
da cultura, da economia e da clientela. A luz das diretrizes pedagdgicas
apresentadas, cabe observar a esse respeito:

§ 1°. A base nacional comum dos curriculos do ensino médio devera contemplar
as trés areas do conhecimento, com tratamento metodolégico que evidencie a
interdisciplinaridade e a contextualizag&o.

A. Descricao das areas
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As trés areas descritas a seguir devem estar presentes na Base Nacional Comum
dos curriculos das escolas de Ensino Médio, cujas propostas pedagogicas
estabeleceréo:

+ Ciéncias Humanas e suas Tecnologias, objetivando a constituicdo de
competéncias e habilidades que permitam ao educando:

» compreender a produgao e o papel historico das instituigdes sociais, politicas e
econdmicas, associando-as as praticas dos diferentes grupos e atores sociais, aos
principios que regulam a convivéncia em sociedade, aos direitos e deveres da
cidadania, a justica e a distribuicdo dos beneficios econémicos;

Parametros Curriculares Nacionais Ensino Médio

Competéncias e habilidades a serem desenvolvidas em Histéria — Representacao
e comunicacao

» Criticar, analisar e interpretar fontes documentais de natureza diversa,
reconhecendo o papel das diferentes linguagens, dos diferentes agentes sociais e
dos diferentes contextos envolvidos em sua producao. Produzir textos analiticos e
interpretativos sobre o0s processos historicos, a partir das categorias e
procedimentos préprios do discurso historiografico.

- Investigagao e compreenséao

* Relativizar as diversas concepcbes de tempo e as diversas formas de
periodizacdo do tempo cronoldgico, reconhecendo-as como constru¢des culturais
e  histéricas. + Estabelecer relagdes entre continuidade/permanéncia e
ruptura/transformacao nos processos historicos.

» Construir a identidade pessoal e social na dimensé&o histérica, a partir do
reconhecimento do papel do individuo nos processos histéricos simultaneamente
como sujeito e como produto dos mesmos.

 Atuar sobre os processos de construcao da memdria social, partindo da critica
dos diversos “lugares de memoria” socialmente instituidos.

ACOES QUE MOBILIZAM AS DIMENSOES COGNITIVA, POLITICA,
ESTETICA, MORAL E RELIGIOSA

Dimenséo Cognitiva

As determinacdes sobre os procedimentos para a disciplina de Historia, tais como
criticar, analisar e interpretar fontes documentais de natureza diversa criam
competéncias para esta disciplina e também criam processos que podem ser
seguidos e avaliados pelos professores.

Fonte: Bertolini, 2018

O Ensino Médio € a etapa final de uma educacao de carater geral, afinada com
a contemporaneidade, com a construcdo de competéncias bésicas, que situem o
educando como sujeito produtor de conhecimento e participante do mundo do trabalho,
e com o desenvolvimento da pessoa, como “sujeito em situagdo” — cidadao. As acdes

pensadas pelos PCN”s atuam tanto da cultura histérica como na cultura escolar.
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3.4.1 - Sistematizacéo e analise da Legislagéo de Portugal

A Lei n.° 47/2006 de agosto de 2006, é a legislacdo que orienta a adoc¢ao dos
manuais escolares pelos estabelecimentos de ensino em Portugal. Essa lei define o
regime de avaliacdo e adog¢do dos manuais do ensino basico e do ensino secundario,
assim como os principios e objetivos a que deve obedecer, a Lei demonstra o papel que
o Estado deve exercer para garantir o funcionamento do ano letivo nas escolas, trata da
avaliacao, certificacdo e adocdo dos manuais, garantir o acesso de todos os manuais de

qualidade cientifica.

Quadro 25 C3/10 Portugal Lei 06/2001
Decreto/Lei — 06/2001

PORTUGAL
CONTEXTO DAS ACOES

A Lei de Bases do Sistema Educativo (Lei n.° 46/86) abriu o caminho para a Reforma
do Sistema Educativo, definindo as grandes metas educacionais e as orientacées
basicas que dariam forma a uma nova estrutura curricular. Estas orientacfes
culminaram numa reforma Curricular consignada no Decreto-Lei n.° 286/89 e na
elaboracdo de Novos Programas, aprovados pelo Despacho n.° 124/ME/91, de 31
de Julho.

A publicacdo do Decreto-Lei 6/2001 veio consagrar uma nova reorganizacao
curricular do ensino basico e esteve na origem da publicacdo do Curriculo Nacional
do Ensino Basico- Competéncias Essenciais

ACOES NA CULTURA HISTORICA

O curriculo apresenta na parte especifica de Histdria quais seriam as competéncias
da disciplina, que envolvem o “tratamento de informacéao/utilizagcao de fontes,
Compreensdo histérica (temporalidade, espacialidade, contextualizacdo) e
Comunicacdo em Histéria®”, entendidas como os trés grandes nucleos que
estruturam o saber historico, objetivo maior dos estudantes, estimulados pelos
professores no processo de construgdo do pensamento historico.

A presenca do conteudo substantivo Isl&, nos estudos do segundo ciclo (Histéria e
Geografia de Portugal)

Conteudos/Tematizacao Historica e Geografia: Portugal no passado e no presente
(2° ciclo)

A — A peninsula Ibérica: dos primeiros povos a formacao de Portugal (século XII)

80s trés grandes nlcleos de competéncias foram formulados a partir da analise dos programas “Estudo
do Meio” (1° ciclo) Histéria e Geografia de Portugal (2° ciclo) e Histéria (3° ciclo) (COMPETENCIAS
ESSENCIAIS, 2001, p.92).
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- Ambiente natural e primeiros povos;

- Os romanos na Peninsula Ibérica;

- Os muculmanos da Peninsula Ibérica;
- A formacéo do reino de Portugal.

B — Do século XIIl & Unido Ibérica e Restauracao (séc. XVII)

- Portugal no século XIlIl e a revolugao de 1383 — 1385;
- Portugal nos séculos XV e XVI;
- Da Uni&o Ibérica & Restauracéo;

Conteudos/ Tematizacao Histéria: Portugal no contexto europeu e mundial (3°
ciclo)

*Sociedades recolectoras e as primeiras sociedades produtoras;
*Uma civilizagéo dos grandes rios;

*Os Gregos no século V a. C;

*O mundo romano no apogeu do império;

*Origem e difusdo do cristianismo;

*A Europa do século VI ao século IX;

*A sociedade europeia nos séculos IX a XII;

*Cristdos e Muculmanos na Peninsula Ibérica;

*Desenvolvimento econdmico;
*Relacdes Sociais e poder politico;

*Lisboa nos circuitos do comércio europeu

ACOES QUE MOBILIZAM AS DIMENSOES COGNITIVA, POLITICA, ESTETICA,
MORAL E RELIGIOSA

Dimenséao Cognitiva

O curriculo organiza-se em torno de um perfil de competéncias gerais e a sua
operacionalizacdo transversal, ao nivel das competéncias especificas e em
articulacéo com as situacdes de aprendizagem gerais e especificas propostas para
cada disciplina.

A estrutura organizativa dos programas gira em torno de um nucleo de objetivos que
visam a progressao do aluno, de acordo com o estadio de desenvolvimento
intelectual e afetivo em que ele se encontra na etapa de escolaridade considerada.
Os contetudos e metodologias sao selecionados de acordo com esses objetivos, no
pressuposto de melhor servirem determinados fins e na conviccdo de que o
programa néo € uma lista de matérias a ensinar, mas sim um instrumento regulador
do processo ensino—aprendizagem, norteado por finalidades/objetivos gerais e
operacionalizado pelas metodologias, apresentadas como sugestodes.

Fonte: Bertolini, 2018.
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A Lei de Bases do Sistema Educativo (Lei n.° 46/86) abriu o caminho para a
Reforma do Sistema Educativo, definindo as grandes metas educacionais e as
orientacdes basicas que dariam forma a uma nova estrutura curricular. Estas orientacdes
culminaram numa reforma Curricular consignada no Decreto-Lei n.° 286/89 e na

elaboracdo de Novos Programas.

Quadro 26 C3/11 Portugal 47/2006

A Lei n.° 47/2006 de Agosto de 2006
PORTUGAL

CONTEXTO DAS ACOES

A Lei 47/2006 vem substituir os Decreto-Lei n.° 369/90, de 26 de Novembro; e a
Portaria n.° 186/91, de 4 de Marco, na redac¢cao dada pela Portaria n.° 724/91, de 24
de Julho.

Esta Lei define o regime de avaliacao, certificagcdo e adogcdo dos manuais escolares
do ensino basico e do ensino secundario, bem como os principios e objetivos a que
deve obedecer ao apoio sdcio-educativo relativamente a aquisicdo e ao empréstimo
de manuais escolares.

ACOES NA CULTURA HISTORICA

Art. 11.° Critérios de avaliacdo e decisdo das comissfes

2 — As comissdes de avaliacdo atendem também aos principios e valores
constitucionais, designadamente da nédo discriminacdo e da igualdade de género.

3 — As comissfes de avaliacdo atendem também a diversidade social e cultural do
universo de alunos a que se destinam os manuais escolares, bem como a pluralidade
de projectos educativos das escolas.

ACOES NA CULTURA ESCOLAR

Art 3 Conceitos

b) «Manual escolar» o recurso didactico-pedagodgico relevante, ainda que nao
exclusivo, do processo de ensino e aprendizagem, concebido por ano ou ciclo, de
apoio ao trabalho autobnomo do aluno que visa contribuir para o desenvolvimento das
competéncias e das aprendizagens definidas no curriculo nacional para o ensino
basico e para o ensino secundario, apresentando informacdo correspondente aos
contetdos nucleares dos programas em vigor, bem como propostas de atividades
didacticas e de avaliacdo das aprendizagens, podendo incluir orientacdes de trabalho
para o professor;

Artigo 4.°Vigéncia dos manuais escolares
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1) O periodo de vigéncia dos manuais escolares do ensino basico e do ensino
secundario é, em regra, de seis anos, devendo ser idéntico ao dos programas
das disciplinas a que se referem.

3) Nos casos em que o conhecimento cientifico evolua de forma célere ou o
contetdo dos programas se revele desfasado relativamente ao conhecimento
cientifico generalizadamente aceite, pode o prazo de vigéncia para o manual
escolar da disciplina afectada ser fixado em periodo mais curto ou ser
determinada a revisdo do programa, mediante despacho do Ministro da
Educacao.

Avaliagcédo e adog¢édo dos manuais pelos professores e outros

Art. 16°

1 — A adopc¢ao dos manuais escolares € o resultado do processo pelo qual a escola
ou 0 agrupamento de escolas avalia a adequagdo dos manuais certificados, nos
termos do n.° 1 do artigo 12.°, ao respectivo projecto educativo.

2 - A adopcao dos manuais escolares pelas escolas e pelos agrupamentos de escolas
€ da competéncia do respectivo 6rgdo de coordenacdo e orientacdo educativa,
devendo ser devidamente fundamentada e registada em grelhas de avaliacao
elaboradas para o efeito pelo Ministério da Educacéo.

3 - O processo de adopc¢ao tem a duracdo de quatro semanas a partir da 2.2 semana

do 3.° periodo do ano lectivo anterior ao inicio de vigéncia dos manuais escolares.

ACOES QUE MOBILIZAM AS DIMENSOES COGNITIVA, POLITICA, ESTETICA,
MORAL E RELIGIOSA

Dimensodes

Cognitiva, Politica, Estética e Moral

Art 2
Principios orientadores
1 — O regime de avaliagao, certificacdo e adopcao dos manuais escolares assenta
nos seguintes principios orientadores:

Dimensao cognitiva

a) Liberdade e autonomia cientifica e pedagogica na concepcao e na elaboracao dos
manuais escolares;

b) Liberdade e autonomia dos agentes educativos, mormente os docentes, na escolha
e na utilizacdo dos manuais escolares no contexto do projecto educativo da escola ou
do agrupamento de escolas;

d) Qualidade cientifico-pedagdgica dos manuais escolares e sua conformidade com
0os objectivos e conteudos do curriculo nacional e dos programas e orientacdes
curriculares;
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Dimensao politica

c) Liberdade de mercado e de concorréncia na producao, edicdo e distribuicdo de
manuais escolares;

Dimensao moral

e) Equidade e igualdade de oportunidades no acesso aos recursos didatico-
pedagdgicos.

Art. 2

2 - O papel do Estado na prossecucao dos principios definidos no nimero anterior
concretiza-se nas seguintes linhas de atuacéao:

Dimensé&o politica

a) Definicdo do regime de adopcdo formal dos manuais escolares pelas escolas e
pelos agrupamentos de escolas;

b) Definicdo do regime de avaliacao e certificacdo dos manuais escolares para efeitos
da sua adopcéao formal pelas escolas e pelos agrupamentos de escolas;

d) Promocéo da estabilidade dos programas de estudos e dos instrumentos didaticos
correspondentes;

Dimenséo cognitiva

¢) Promocdao da qualidade cientifico-pedagogica dos manuais escolares e dos demais
recursos didatico-pedagogicos;

f) Formacdo dos docentes e responsaveis educativos em avaliagdo de manuais
escolares.

Dimensao moral

e) Apoio a aquisicao e a utilizacdo dos manuais escolares;

Art. 10.°
Candidatura a atribuicéo de certificacédo

Dimensao cognitiva

4 — Sao condi¢bes de admissado da candidatura a avaliagdo de manuais escolares para
a certificagéo da qualidade cientifica e pedagogica:
a) Terem sido expressamente desenvolvidos para o ensino basico e para o ensino
secundario;

Dimensao estética

b) Apresentarem declaracdo referente a caracteristicas materiais, designadamente
guanto ao formato, ao peso, a robustez e a dimenséo dos caracteres de impressao;
c) Serem acompanhados da atestacdo de revisao linguistica e cientifica, bem como
da conformidade com as normas do sistema internacional de unidades e de escrita;

Fonte: Bertolini, 2018.
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3.4.1 Apresentacao dos resultados da organizagdo dos Quadros das legislacdes

brasileira e portuguesa

As legislacbes sobre o ensino tém sido, tradicionalmente, um campo
interessante para analises. Nos levantamentos realizados, muitos trabalhos entre teses
e dissertacbes exploram este caminho de investigacdo. Em especial as normatizacdes
impostas pelos programas de selecdo de manuais didaticos tém sido muito exploradas
nas investigacdes, pois € nelas que podem ser encontradas as orientacdes técnicas
sobre os formatos dos manuais didaticos, bem como as regras que impdem aos autores
e editoras que seus manuais estejam de acordo com a legislagéo vigente, isto €, com as
propostas curriculares. Ademais, sdo explicitadas as regras para a aprovacao ou nao
dos manuais.

Como ja afirmado, o Brasil tem um mercado enorme de manuais didaticos e o
Estado é o comprador das obras aprovadas e escolhidas, pelas comissbGes e
professores. Circe Bittencourt (2004) diz que, como suporte de conhecimentos

escolares, o livro didatico se torna uma “cartilha” das propostas curriculares do Estado:

Essa caracteristica faz que o Estado esteja sempre presente na existéncia do
livro didatico: interfere indiretamente na elaboracdo dos contelddos escolares
veiculados por ele e posteriormente estabelecem critérios para avalia-los,
seguindo, na maior parte das vezes, 0s pressupostos dos curriculos escolares
institucionais. Como os contelidos propostos pelos curriculos sdo expressos
pelos textos didaticos, o livro torna-se um instrumento fundamental na prépria
constituicdo dos saberes escolares (BITTENCOURT, 2004, p. 301-302).

As acOes do Estado estdo presentes em artigos, que regulamentam, por
exemplo, a ndo discriminacdo e a igualdade de género, presente nas legislacdes de
Portugal e do Brasil e este tipo de acdo positiva permeia os manuais didaticos. As
demandas sociais chegam, por meio da legislacéo, a este artefato da cultura escolar.
Também podem ser destacadas as acdes negativas, como leis que beneficiam as
editoras que pressionam o0s parlamentares para se beneficiar, como o exemplo da Lei
N°. 10.753, a “Lei do Livro”, que permite o uso de dinheiro publico para financiar as
editoras, o que demonstra a forga dessas associacdes. Autores como Marc Ferro (1983)
alertam sobre a forca desses grupos laicos e religiosos sobre as coisas que envolvem
0s manuais didaticos.

Outro aspecto a ser destacado séo as proximidades que existem na questédo da

avaliacdo dos manuais pelas comissdes oficiais que aprovam ou néo estes, baseados
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em critérios que sdo semelhantes nos dois paises. Destaca-se, por exemplo, a exigéncia
de que estes manuais sigam as diretrizes curriculares de cada pais, sob pena de serem
reprovados nas avaliacbes e ndo poderem entrar nas listas divulgadas pelos 6rgaos
oficiais.

O historico das leis apresentado pode contribuir para criar um panorama de
como determinados contextos politicos influenciam nos manuais, identificando tensfes
gue sdao visiveis nas acdes que fazem as mediacdes entre a cultura historica e a cultura
escolar. Determinadas tensdes que podem influenciar nas rotinas das praticas escolares
sdo apreendidas na criacao de leis, feitas a partir de pressdes de associa¢des, como a
dos professores de Histdria no Brasil, sdo revistas como no caso do Parecer n® 853
(Estudos Sociais), ou como no caso de Portugal, sdo revogadas como a lei do livro tnico
no periodo anterior a 25 de Abril. A forma como o conteddo Isla esta presente nos
manuais portugueses e brasileiros é objeto de negociacfes entre autores e editoras,
cujos critérios sdo estabelecidos por érgaos do Estado e passam por sugestdes que
deverdo ser seguidas a risca, pelo receio das editoras e dos proprios autores de terem

suas obras reprovadas nas avaliacdes.
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4. MANUAIS DIDATICOS E A CONSTRUCAO DE NARRATIVAS
SOBRE O ISLA.

O capitulo buscou construir elementos para se construir formas de analisar 0s
manuais e as narrativas sobre o Isla, produzidas por seus autores. A questao que baliza
as analises busca apreender elementos constitutivos das relagcdes entre a cultura
historica e a cultura escolar em narrativas sobre o Isld de manuais didaticos brasileiro e
portugués”.

Algumas premissas da Grounded Theory foram utilizadas para elaboracdo das
analises e categorizac6es dos dados, tendo como referéncia a pesquisa de natureza
qualitativa, que se apropria de diversos métodos com uma compreensao especifica de
seu objeto. De acordo com Flick

Os aspectos essenciais da pesquisa qualitativa consistem na escolha correta
dos métodos e teorias oportunos, no reconhecimento e na analise de diferentes
perspectivas, nas reflexdes dos pesquisadores a respeito de sua pesquisa como
parte do processo de produ¢do do conhecimento e, na variedade de abordagens
e métodos (FLICK, 2004, p. 20).

Tendo por base que a pesquisa qualitativa trabalha com textos, método de coleta
de informacdes, dados, observacdes e, consequentemente, interpretacdes, foram
utilizados varios recursos para proporcionar a interpretacdo, a codificacdo e a
categoriza¢des dos dados produzidos.

O primeiro passo foi categorizar as duas narrativas sobre o Isla, presentes no
manual brasileiro e no manual portugués, processo semelhante ao realizado na
dissertacdo de mestrado, em que foram selecionados seis (6) manuais, analisadas e
categorizadas as narrativas, bem como apresentados os resultados. Nesta tese foram
criadas mais trés categorias, além das quatro desenvolvidas na dissertacdo, com a
finalidade de abarcar os outros tipos de narrativas presentes nos manuais brasileiro e
portugués. O modelo utilizado para analise das narrativas dos manuais dos dois paises
€ 0 proposto por Risen (2014b) no artigo “O livro didatico ideal’. Nunca perdendo de
vista as operagcdes mentais da constituicAo histérica de sentido (experiéncia,
interpretacdo, orientacdo e motivacao), também presentes no modelo de analise do
artigo citado. Foram construidos quadros de analise, contendo o tipo de narrativa
(tradicional, exemplar, critica ou genética), as sete categorizacdes das narrativas, bem
como a analise de cada categoria e a teoria que qualificou a narrativa dentro da tipologia.

Também sao apresentados quadros que identificam os processos da aprendizagem
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historica a partir das opera¢gées mentais da consciéncia historica (perceber, interpretar,
orientar e motivar).

O primeiro material para a analise € do manual da editora FTD, Histéria
Sociedade & Cidadania de Alfredo Boulos Junior, de 2016, aprovado no PNLD de 2018.
Este manual foi 0 mais escolhido pelos professores de Histéria, no territério nacional,
superando a casa dos trés milhdes de unidades vendidas. A legislacdo a qual este
manual estéa vinculado foi apresentada no terceiro capitulo desta tese®. Apresenta-se o
levantamento quantitativo realizado, a partir de suas imagens (fotos e ilustracdes), seus
excertos, seus mapas (fontes iconogréficas), ligados a unidade do manual em que se
encontra o contetdo substantivo Isla. A escolha desse conceito se deu pela identificacdo
obtida com o tema desde o mestrado, quando foi identificado um tipo de estrutura comum
de organizacdo presente, nos seis®® manuais analisados. A identificacdo auxiliou no
reconhecimento dos tipos de narrativas presentes no manual brasileiro e, mais a frente,
no manual portugués. O manual de Boulos (2016) foi o mais escolhido pelos professores
brasileiros no PNLD 2018. Esta colecéo foi a mais vendida também no PNLD 2017, tendo
o governo federal comprado 3.387.161 unidades deste manual didatico em 2017. O
manual **“Projeto Arariba”, como exemplo, vendeu 1.781.362 exemplares e o terceiro

colocado “Vontade de Saber”, 1.162.104 milhdes de exemplares.

% ei 9394/96 de 1996.

%0 Manual FTD para Gymnasios de 1911 ligado as diretrizes do Colégio Pedro Il, o manual de Histéria
da Civilizag&o de Joaquim Silva de1939 ligado a reforma Francisco Campos de 1931, o manual Histéria
Geral de Dicamor e Taunay de 1955 (Reforma Gustavo Capanema), Compéndio de Histdria Geral de
B. Hermida, (Lei 4024/61) Estudos Sociais de Proenca (Lei 5692/71)Historia em Documento de Joelza
E Domingues de 2011 também da Editora FTD, ligado a LDB de 1996 e a lei 9394/96.

%IFonte FNDE — Fundo Nacional de Desenvolvimento da Educac&o/ PNLD — Programa Nacional do Livro
Didatico- Colec¢des mais distribuidas — PNLD 2018.
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PNLD 2016

1.324.893
EXEMPLARES
Manual
PNLD 2017 Alfredo PNLD 2015
3.387.161 1.389.769
EXEMPLARES BO u IOS EXEMPLARES

2018

PNLD 2014

3.329.940
EXEMPLARES

Bertolini, 2018.92

Conforme as informagfes, o manual Histéria Sociedade & Cidadania de Alfredo
Boulos vem sendo o mais escolhido desde o PNLD 2014 pelos professores de Histéria®s.

O segundo manual analisado é “O fio da Histéria”, de Portugal, produzido em
2012°% (varios autores). Também neste caso foram produzidos quadros de analise, com
as mesmas caracteristicas que os quadros feitos para o manual brasileiro. No caso do
manual portugués apresente-se também uma explicagao sobre o conceito de “mudanca
conceitual’. Os autores portugueses fazem uso desse modelo para pensarem o
aprendizado. O modelo se apresenta de forma implicita na forma como foram pensadas
as atividades e a propria organizacdo dos conteudos do manual. Escrito por cinco
autores, produzido pela editora “Texto”, este manual esta entre os trés mais utilizados
pelos estudantes portugueses, o que o credencia para esta analise, visto que foi um dos

critérios de escolha.

9As informacdes contidas neste grafico foram pesguisadas por mim no site do FNDE. Os niimeros foram
retirados dos varios graficos deste site, sendo somados e organizados por mim, desde o PNLD 2014 a
2017/2018.

930 PNLD 2017 atendeu a todos os alunos das séries finais do ensino fundamental com livros consumiveis
e reutilizaveis. Reposicéo dos livros consumiveis para os alunos das séries iniciais do ensino fundamental,
campo e ensino médio. Livros adicionais consumiveis e reutilizaveis para cobrir acréscimos de matriculas
para os alunos das séries iniciais do ensino fundamental, campo e ensino médio. Disponivel em
http://www.fnde.gov.br/programas/programas-do-livro/livro-didatico/dados-estatisticos. Acesso em
18.01.2018.

%0s manuais portugueses sio reavaliados e renovados a cada seis anos, diferente do Brasil, que em
média sdo renovados a cada trés anos.
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4.1Elementos Constitutivos da Formacdo de Sentido e Anélise de Manuais
Didéticos

Para se compreender as formas elementares da constituicao histérica de sentido

€ preciso que se entenda primeiro o que é sentido.

Sentido é a categoria central e fundamental que define o ambito da cultura na
vida humana, sustentando, de forma determinante, todo e qualquer desempenho
cultural do homem. Para o esclarecimento dos procedimentos mentais da
constituicdo historica de sentido deve bastar remeter aos seguintes significados
da categoria “sentido”, de modo a explicitar sua fungao no pensamento histérico:
Sentido é um produto do espirito humano, mediante o qual o mundo em que o
homem vive adquire um significado viabilizador da vida;

Sentido se refere, de um lado, a sensibilidade do homem como porta de entrada
da experiéncia, como entrelagamento do espirito humano com o mundo em que
se encontra;

O sentido integra essa experiéncia do mundo no horizonte da determinacéo
intelectual do agir e do sofrimento humanos.

No intimo do homem, sentido é o critério fundamental, com o qual o homem tanto
regula sua relagdo para consigo mesmo e para com 0s outros, quanto decide
sobre suas inten¢des e sobre a intencionalidade de sua vontade. Sentido torna
possivel a orientacdo. Sentido possui uma funcdo explicativa; forma a
subjetividade humana no construto coerente de um “eu” (pessoal e social); torna
o sofrimento suportavel e fomenta o agir pelas intencdes. Enfim, o sentido torna
possivel a comunicacdo como processo do entendimento intra-humano.
(RUSEN, 2015a, p. 41 — 42)

Segundo Rusen (2015a) o espirito humano necessita produzir todos esses
resultados, a fim de que o homem possa viver nos contextos temporais de sua existéncia,
em sua temporalidade interna e externa. Os procedimentos mentais da constituicdo de

sentido precisam ser decifrados, pois sao os fundamentos da consciéncia histérica. O

7

autor explica que a atividade mental é constituida por quatro componentes
interdependentes, a experiéncia ou percep¢do, a interpretacdo, a orientacdo e a
motivacao.

Rusen (2015a) apresenta esses quatro componentes, dizendo que sao eles que

pdem em movimento a geracgdo historica de sentido

inicialmente, pela experiéncia de uma mudanca temporal. Essa mudanca p&e
em questdo o ordenamento da vida dos sujeitos humanos e carece, por
conseguinte, em uma segunda etapa, de interpretacdo. Essa interpretacdo se
insere, em uma terceira etapa, na orientacéo cultural da existéncia humana, em
seu ordenamento. No quadro dessa orientacdo, a irritacdo, causada pela
experiéncia das mudancas temporais perturbadoras, pode ser controlada. Da
experiéncia interpretada do tempo podem surgir, no quadro mesmo da
orientacdo, motivacdes para o agir humano. (RUSEN, 2015a, p.42-43)
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Sempre se baseando em constantes antropoldgicas Riisen apresenta esses
guatro componentes da geragdo de sentido. Assim, sentido seria a conexao interna
dessas quatro atividades, € ele que as articula formando uma unidade que serve de
critério para a interpretacdo do homem e do mundo®. Os fundamentos antropolégicos

gue formam o pensamento histérico estdo nas especifica¢cdes da constituicao de sentido,

0 pensamento histérico € o0 manejo interpretativo da experiéncia temporal, que
de inicio é contingéncia carente de interpretacdo. O sentido histérico se constitui
pela integracdo da experiéncia da mudanca temporal do homem e de seu mundo
em um modelo interpretativo. Esse modelo permite inserir a vida humana nos
contextos de sua determinacdo temporal. Com ele é possivel enunciar objetivos
do agir e controlar o sofrimento. O sentido se articula, pois, na representacéo de
um determinado processo temporal. Nela a interpretacdo pode integrar os
acontecimentos contingentes de modo que sua contingéncia, sua
particularidade, adquira significado para a compreensdo do mundo humano em
sua extensao temporal. (RUSEN, 2015a, p. 42)

A contingéncia carente de interpretacdo para se tornar historia necessita dos
passos formais do pensamento historico, do desenvolvimento da consciéncia historica.
O texto de Risen explica como se articula o pensamento do homem diante da
contingéncia, da mudanca temporal, de como ele supera essa irritacdo causada pela
mudanca, como ele age diante disso, como o homem busca significado para
compreender o mundo humanao.

Rusen diz que para entender a peculiaridade do pensamento historico, é
importante examinar o estatuto dos eventos no processo temporal do mundo humano.
O autor define o que seria o evento, para se entender essa peculiaridade, o ocorrido “em
determinado tempo, em determinado lugar, de determinada maneira, por determinadas
razdes, é o que se chama de evento”. (RUSEN, 2015a, p. 43).

Nem todo o evento € historico, para que isso aconteca € necessario que ele se
conecte temporalmente com outros eventos. A sua facticidade ndo garante esse status.
Nessa conexao com outros eventos € que ocorre o sentido, quando pode ser inserido,

interpretativamente, em uma representacao do processo temporal.

Essa representacao permite que 0s processos temporais da vida humana pratica
se tornem acessiveis aqueles que os vivem, tornando-os assim proprios a ser
vividos. E decisivo, contudo, que a particularidade factual dos eventos ndo
desapareca ou se torne irrelevante nessa representacéo do processo temporal,
mas se preserve. No quadro interpretativo da representacdo do processo
temporal, ela é o suporte do sentido histérico (RUSEN, 2015a, p. 44).

®RUSEN, 20153, p. 42 - 43.
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A facticidade do evento, como ja dito, ndo garante o status de evento histérico,
mas sim sua conexao. Mas nessa conexao nao se pode perder a particularidade factual
do evento, para ndo se perder, segundo o autor, o sentido histérico®. No caso do Isla
como narrativa histdrica apresentada nos manuais, nem sempre a particularidade factual
se conecta temporalmente com outros eventos.

O pensamento historico preserva essa particularidade dos eventos, pois 0 que
deve ser tornado compreensivel sdo justamente os contextos temporais. No processo
de interpretacdo néo se pode permitir que desapareca essa particularidade®’, sob pena
de se perder o sentido.

A experiéncia histérica € a primeira das operacdes mentais da constituicao
histérica de sentido do pensamento histérico. Na sua origem estd uma mudanca
temporal vivida®® e ndo raro sofrida nas multiplas condicdes de vida humana. Risen
(2015a) cita como exemplo, uma mudanca profunda nas relagdes de dominacdo, como
no caso a tomada da Peninsula Ibérica por outro povo, de uma religido diferente, ou
mesmo a substituicio de uma crenca politeista por uma monoteista. Quando isso
acontece, o tempo se rompe e divide-se num antes e depois, em meio aos quais se situa
uma mudanca experimentada®. A caréncia cultural do homem, de orientar sua vida
pratica, faz com que deseje superar essa “perturbagao” do tempo, por isso ele busca um
significado transversal no encadeamento dos eventos cambidveis na representacdo do
processo do tempo.

Rusen (2015a) fala da experiéncia da diferenca temporal, como forma de
compreender o tempo préprio e 0 outro tempo, buscando a constituicdo de um sentido

para o evento.

Para se entender, porém, um evento passado enquanto algo propriamente
“histérico” é necessario recuperar no presente o distanciamento temporal do

%A determinacdo concreta dos eventos poderia também desaparecer na interpretacdo que se baseie
apenas em contextos abrangentes de sentido, que por certo incluem os eventos particulares, mas deixam
de levar em conta sua respectiva particularidade. Esses contextos de sentido podem ser exemplificados
com a ordenacao cosmica do tempo, na qual desaparece a particularidade de um evento concreto,
temporalmente definivel. Aqui, o sentido do todo dissolve em si o particular. Todavia, isso € justamente o
gue ndo se da no pensamento histérico, posto que este preserva o especifico de cada acontecimento
(RUSEN, 2015a, p.44).

“Para Riisen (2015a) essa particularidade no que consiste, no pormenor, esta totalmente em aberto.
Como exemplo diz que pode ser o carater individual de um evento Gnico, como uma subida ao trono ou
uma declaracdo de independéncia, ou a especificidade de complexos maiores de eventos, como uma
guerra ou toda uma época (RUSEN, 2015a, p. 44).

%Essa experiéncia da ruptura € vivaz, imediata. Ela ndo é o que se chama, costumeiramente, de
“histérica”. Ela ndo diz respeito especificamente ao passado, que ficou temporalmente para ftras,
totalmente diverso do presente (RUSEN, 2015a, p. 45).

% RUSEN, 20154, p. 45.
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passado. Como isso se da? E preciso ver e entender a experiéncia do
distanciamento contra o pano de fundo, ou melhor, sobre a base da experiéncia
viva de uma ruptura temporal. Nessa ruptura temporal do presente ha, como dito,
dois tempos: o do antes e o do depois. Toca-se aqui em um elemento essencial
da experiéncia historica: trata-se da experiéncia da diferenca temporal, da
diferenciacdo entre tempos, entre 0 tempo proprio e o outro tempo (o outro tempo
nao é experimentado como irrelevante ou secundario — pois é o tempo préprio
que foi ou tornou-se outro). (RUSEN, 2015a, p. 45)

Essa explicacdo permitiu identificar, a partir da analise das narrativas sobre o
Isla em manuais didaticos dos dois paises, o elemento da diferenciagdo entre os tempos
como critério de andlise, na busca de se entender o sentido na narrativa dos autores.
Rusen (2015a) continua a explicar a importancia do entendimento do significado da
experiéncia de ruptura, justamente porque se fala sempre da experiéncia histérica
guando se fala no tempo distante, o que pode causar a falsa impressao de que se pode
experienciar os eventos do passado.

N&o podemos experimentar diretamente o que aconteceu no passado, pois tal
experiéncia é sempre mediada por aquilo que do acontecimento passado ainda
subsiste, de alguma maneira, no presente. Tal experiéncia ndo estd tdo
carregada de sentido quanto a outra, a experiéncia da diferenca na ruptura
temporal entre outrora e hoje. (RUSEN, 2015a, p.45)

O autor ressalta a importancia do contexto do acontecimento, do evento do
passado, o risco da pura facticidade, como ja dito antes, é a perda do significado e seria
justamente o entendimento da diferenga temporal que motivaria “o pensamento histérico
a pensar a relacéo entre o tempo distante e o tempo presente vivaz, enquanto contexto
abrangente da Historia” (RUSEN, 2015a, p. 46).

A Interpretacdo histérica é a segunda das operacdes mentais da constituicao
histérica de sentido do pensamento histérico. A diferenca temporal experimentada
necessita ser interpretada. Para que isso ocorra deve inserir essa experiéncia em um
modelo interpretativo que a torne inteligivel, e ao tornar-se ela pode ser, por assim dizer,

contabilizada ou ponderada culturalmente como ganho experiencial.

A diferenca temporal é interpretada quando integrada em uma representacéo
abrangente do processo temporal que determina a orientacdo cultural da vida
humana pratica. Isso pode ocorrer de inUmeras maneiras, de acordo com 0
carater desafiador que reveste a experiéncia histérica. Nas sociedades arcaicas,
toda mudanca temporal experimentada necessita ser interpretada de modo que
uma tradicdo vigente nela se mantenha. A mudanca é, por assim dizer,
neutralizada. Nas sociedades modernas, as rupturas temporais sdo integradas
na dindmica de um processo histdrico, pensado desde logo em uma concepgao
histérica da mudanca. E também possivel que a interpretacéo se alce acima do
tempo da ocorréncia da mudanca histdrica e veja no acontecimento um processo
que documenta uma regra geral do comportamento humano. Invertendo o
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raciocinio: de um acontecimento desafiador extrai-se uma regra geral, e € essa
regra que, no acontecimento e com ele, faz sentido (RUSEN, 2015a, p. 46 —47).

O carater desafiador que reveste a experiéncia historica, traz consigo a
necessidade de interpretacdo dessa diferenca temporal. As rupturas, como diz Risen
(2015a), devem ser integradas a dindmica do processo histérico para poder orientar a
vida pratica, o sentido, nessa segunda operacdo mental, vem da busca de uma regra
geral extraida do desafio imposto ao acontecimento e a experiéncia histérica. A operacéo
mental da interpretagdo contribuiu para se identificar nas narrativas sobre o Isla
presentes nos manuais didaticos analisados, rupturas temporais, concepcoées historicas
de mudanca e ndo de manutencdo, como no caso das sociedades tradicionais, citadas
por Rusen.

A luz de seu significado, a experiéncia histérica reforca a competéncia daqueles
a quem ela atinge, para lidar produtivamente com a mudanga temporal. Por sobre a
ponte intelectual da interpretacéo, a experiéncia historica pode inserir-se com eficacia na
orientacéo existencial dos homenst®,

A terceira operacdo mental da constituicdo histérica de sentido é a orientacao.
Rusen (2015a) divide a orientacao histérica em duas abrangéncias. A primeira se refere
ao mundo, ao geral, a segunda se refere a orientacao do eu.

A orientacdo possui uma relacdo direta com a vida pratica, ou seja, uma
qualidade prépria de utilidade existencial. A experiéncia historica se torna saber histérico
mediante a interpretacdo!®’. A experiéncia interpretada ingressa no cenario cognitivo do

mundo humano e fica disponivel para fins de orientacao.

De acordo com as circunstancias da vida, isso pode significar algo totalmente
diferente: o saber histérico pode fortalecer o poder das tradicdes. Também pode,
inversamente, ser utilizado para romper a forca das tradicbes, a fim de
possibilitar novas orienta¢des. O saber histérico pode fortalecer e aprofundar a
normativa das elites cultas. Ele pode ser empregado para qualificar as condi¢cdes
da vida como melhoraveis (no ambito interpretativo das representacdes de
progresso) e para mobilizar os respectivos potencias de a¢do (RUSEN, 2015a,
p. 47).

A primeira abrangéncia de orientacdo historica pode reforcar ou romper
tradigbes, depende de como a experiéncia interpretada € mobilizada na a¢do. A segunda

abrangéncia da orientagdo historica orienta 0 homem também quanto a si, ou melhor,

1%01dem p. 48.
11 Quando determinados padrdes metddicos operam na interpretacdo, pode-se falar também de
conhecimento (p. 48).
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em si mesmo. Ela se espalha em seu intimo, nas profundezas, quando nao nos abismos
de sua subjetividade??.

Pensar o mundo inclui pensar o homem que nele habita e a ele atribuir sentido.
O tempo humano interno tem sua forma constituida no saber historico. Este saber
histérico tem uma importante funcéo de orientacdo, bem como seu papel na formacao,
negociacdo, implementacdo e alteracdo da identidade'®3. A orientacdo histérica vem,

também, de questionamentos quanto a vida pessoal e social.

Essas perguntas — quem sou eu? Quem somos nos? — pdem-se
permanentemente tanto na vida pessoal quanto na vida social. Para responder
a elas, necessita-se de uma representacao temporal, fundada na experiéncia e
com boas perspectivas, quanto ao eu ou ao nos. A orientagdo historica lida com
0 eu humano, posto em questdo e sempre a por-se em questdo, no ambito de
sua temporalidade. E essa orientacdo que confere ao eu, no fluxo do tempo em
que se encontra e com o qual tem de lidar, um ponto de referéncia que torna
possivel a vida — vida com a qual o eu tem sempre de se haver, a cada instante.
Isso auxilia 0 eu a encontrar terra firme sob os pés. Podem ser tradicdes
consagradas, que legitimam o status atribuido previamente. Pode tratar-se
também de representacdes de processos de formacao, nos quais comunidades
ou individuos se entendem como representantes do género humano, ou seja,
fundamentam seu status pessoal e social em termos de humanidade (RUSEN,
20154, p. 48).

A orientacdo histérica na vida pessoal e na vida social permite que o homem, ao
buscar sentido, reconheca seu status no mundo, no seu pais, na sua cidade e na sua
comunidade, assim como pessoalmente. Este reconhecimento € o que se deseja para
0S n0ssos estudantes, por isso a importancia dos materiais que compdem a cultura
escolar e em como 0s manuais didaticos apresentem uma coeréncia quanto as
narrativas presentes nestes. Esta coeréncia tem de estar ligada aos objetivos da
aprendizagem histérica assim como os parametros da ciéncia da historia.

A quarta operacdo mental da constituicao histérica de sentido, a Motivagao, esta
ligada as outras trés (Experiéncia, Interpretacdo e Orientacdo). E nas dimensées da
mentalidade humana que se formam as motivacdes para o agir, como impulsos de

vontade.

Tais motivacbes nutrem-se sempre das experiéncias do sofrimento
(desconsideradas na maioria das teorias da acao). O saber historico
transformado nessas dimensdes adquire uma fungdo cada vez mais pratica. Isso

02(RUSEN, 2015a, p. 48)

103|dentidade é tida, entrementes, como um ndo conceito, inutilizdvel em uma argumentacdo racional
minimamente clara. Essa falta de clareza ameaca também o préprio assunto, empurrando-o para certo
arbitrio semantico, no qual tudo é possivel, nada esta excluido, de forma que néo se esbo¢gam mais linhas
claras de significados que sejam discutiveis. No entanto, se se entender por identidade a resposta pura e
simples a pergunta sobre quem se é, poder-se-ia (a0 menos esperar-se-ia) por fim a confusdo conceitual.
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pode chegar, por exemplo, até a disposicdo de matar outros homens ou de
sacrificar sua vida pela nacdo, no horizonte de uma identidade nacional
historicamente articulada. O mesmo vale para as acdes decorrentes de
determinadas interpretacdes histdricas (fundamentalistas) por crencas
religiosas. (RUSEN, 2015a, p.49)

Essa vontade opera num mundo interpretado no qual o saber histérico € um
elemento indispensavel dessa interpretacdo. Este ao ser transformado em motivacdes
pode oferecer o perigo dos fundamentalismos religiosos e nacionalistas, por isso deve-
se preservar a intuicdo antropologica, avancar no sentido do humanismo proposto por

Rusen, como forma de se precaver desses perigos.

Com respeito a for¢ca motivadora que impulsiona o0 homem no processo de sua
formag&o identitaria, lida-se fundamentalmente com a autoafirmagédo de
individuos e comunidades. Assim, modelos historicos interpretativos, baseados
na experiéncia, podem motivar para ajustar-se aos ordenamentos prévios da
vida e para refletir sobre a motivacdo mesma, quanto a factibilidade de suas
intencdes. O saber histérico pode ser utilizado como prevencao contra abusos e
para motivar a vontade de mudar (RUSEN, 2015a, p. 48 — 49).

Rusen (2015a) reconhece o papel das emocgOes na transformacdo do saber
histérico, pois elas mediam o pensamento e a vontade. Nessa medida, as emocdes
constituem um elemento essencial da efetivacdo da funcdo de orientacdo do
pensamento historico. Trata-se do “motivo” do pensar. Para o autor seria equivocado
excluir do conhecimento as emocdes e restringi-las a motivacbes geradoras de acao.
Isso distorceria a constatacéo de que as emoc¢des desempenham um papel essencial no

deslanche e no “direcionamento” do conhecimento historicol%4.

Na transformacao do saber histérico apto a orientar em motivagées, é certo que
o fator emocdo desempenha um papel importante. As emoc¢bes mediam o
pensamento e a vontade. Nessa medida elas constituem um elemento essencial
da efetivacao da funcdo de orientacdo do pensamento histérico. Trata-se do
“motivo” do pensar. Seria equivocado excluir do conhecimento as emocdes e
restringi-las a motivacdes geradoras de agdo. Isso distorceria a constatacao de
que as emocgbes desempenham um papel essencial no deslanche e no
“direcionamento” do conhecimento histérico (RUSEN, 2015a, p. 49)

Os perigos apontados devem ser observados nas andlises dos manuais
propostos. As quatro operacdes mentais da constituicdo histérica de sentido devem ser
desmembradas na hora das analises, mas na apresentacéo dos resultados nao se pode
esquecer seu carater interdependente. A forma como os autores dos manuais didaticos

organizaram e construiram suas narrativas, a forma como construiram as atividades

1%4dem p. 49
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devem ou deveriam estar em consonancia com os objetivos da aprendizagem histérica.
E, no caso da educacéo histérica proposta por Jérn Risen, buscando o desenvolvimento

da consciéncia histérica dos professores e estudantes.

4.1.1 A Categoria Sentido e seu lugar na aprendizagem e ensino de Histéria

Para Rusen (2014b) é impossivel uma anélise do manual didatico sem alguns
critérios normativos da aprendizagem historica. Criar formas de avaliar a consciéncia
historica dos estudantes também € uma peca chave para esta andlise, para se evitar cair
em perigosas divergéncias politicas e ou em polémicas. Para isso pode-se descrever as
operacfes mentais da consciéncia histérica, as mais importantes e levar em

consideracao suas fun¢des na vida pratica, pois

a consciéncia histérica pode ser descrita como a atividade mental da meméria
histérica, que tem sua representacdo em uma interpretacdo da experiéncia do
passado encaminhada de maneira a compreender as atuais condi¢des de vida
e a desenvolver perspectivas de futuro na vida pratica conforme a experiéncia
(RUSEN, 2014b, p 112)

O relato da historia seria 0 modo mental deste potencial de recordacdo. A
narrativa oferece uma interpretacdo da histéria do passado que cumpre a funcdo de
orientacdo e motivacédo para a vida atual. E através da narrativa, da percepcéo, das
historias que os sujeitos articulam sua propria identidade “em uma dimensao temporal
em relagcdo com outras (e ao articula-las se formam) e, ao mesmo tempo, adquirem
identificadores de direcao (por exemplo, perspectivas de futuro) sobre critérios de fixacao
de opinido para seu préprio uso”(RUSEN, 2014b, p.113).

E necessario que os estudantes adquiram conhecimentos que permitam efetuar
uma ideia de organizac&o cronoldgical® que sirva de coeréncia interna entre passado
presente e futuro. Rusen (2014b) fala de se adquirir competéncias que permitam
organizar a propria experiéncia de vida, para poder adquirir e produzir narrativas.

A competéncia narrativa sintetiza esse processo de conseguir orientacdo da
experiéncia da vida a partir da memoéria historica. Essa competéncia consiste na

capacidade de representar o passado de maneira tdo clara e descritiva que a atualidade

105 A capacidade de se refletir sobre os conhecimentos histéricos proporciona a propria existéncia clareza
sobre os quadros cronolégicos e a capacidade de construir sua prépria identidade com os pontos de vista
gue proporcionam uma prolongacéo temporal que, superando os limites do tempo de vida préprio, volte
ao passado e alcance o futuro (RUSEN, 2014b, p. 113)
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se converte em algo compreensivel e a propria experiéncia de vida adquire perspectivas
solidas de futurol®. Para o autor esse tipo de competéncia é que se pretende que seja
alcancada pelos estudantes, mediante a aprendizagem histérica. Também os
professores e os autores de manuais didaticos devem levar em conta as caracteristicas
dessa competéncia.

O papel que os autores de manuais didaticos exercem na constituicdo de
competéncias para dar sentido ao passado, por parte dos estudantes € muito importante.
As estratégias narrativas, que utilizam para se apropriar do passado e transmiti-lo nos
manuais acabam direcionando, pela sele¢éo de contetdos o que deve ser ensinado. Nos
quadros produzidos, buscou-se identificar as estratégias didaticas que o(s) autor(es)
utilizou(ram) para transmitir o que na sua concepc¢ao, deve ser ensinado (sobre os varios
temas presentes no manual), sempre me preocupando em analisar de forma mais
contundente, as narrativas sobre o Isla.

Na construcdo de um modelo de andlise para as narrativas presentes nos
manuais didaticos, levou-se em consideracdo a problematica de procurar saber qual
seria 0 objetivo dos autores de manuais didaticos, levando-se em consideracdo o
contraponto entre o objetivo de desenvolvimento de uma memoria do passado e 0 do
desenvolvimento de uma consciéncia histérica por parte dos estudantes.

Os contextos comunicativos e as circunstancias condicionantes do pensamento
histérico sdo por si mesmo, plenos de sentido. Assim um dos passos na andlise dos
manuais foi procurar entender de que maneira a estrutura de organizacao didatica das
narrativas, sugere determinadas condi¢cdes para o desenvolvimento do pensamento
histérico dos estudantes. A identificacdo ou nédo, da preocupag¢do com mobilizacdo das
experiéncias passadas por parte dos autores, esta presente na construcdo dos quadros
de analise.

Rusen sugere que se va além das quatro dimensdes da aprendizagem, quando
se trata dos manuais didaticos e seu papel no desenvolvimento da consciéncia historica
dos estudantes, para isso apresenta, no seu artigo “O livro didatico ideal”’, outros
aspectos da utilidade dos manuais para o ensino pratico da histéria, tais como, a utilidade
dos manuais para percepc¢ao historica, a sua utilidade para a interpretacao historica e a
utilidade dos manuais para a orientacdo histérica. O autor sugere também que na hora
da analise dos manuais didaticos se observe outros aspectos para se distinguir um bom

manual e que dizem respeito a sua utilidade para a pratica de ensino

106RUSEN, 2014b, p. 113 — 114.
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A parte da diferenciagéo proposta entre as quatro dimensées da aprendizagem,
existem todos 0s aspectos que interessam ao caracter do manual didatico como
guia para a aula em si, quer dizer, independentemente dos que vao ser
destinados especificamente a aprendizagem da histéria. Neste campo de acéo,
as caracteristicas que distinguem um bom livro didatico sdo essencialmente
quatro:

-um formato claro e estruturado

-uma estrutura didatica clara

-uma relacdo produtiva com o estudante

-uma relacdo com a prética da aula (RUSEN, 2014b, p. 115).

O manual deve ter um formato claro e estruturado de modo que a forma exterior
€, segundo o autor, decisiva para a recepcao do contetdo apresentado no manual
(textos dos autores, fontes de textos e imagens, mapas diagramas etc.). O manual deve
ter um modelo claro e simples, uma distribuicdo e uma estruturacdo claras de todos os
materiais, ajuda para a orientacdo na forma de titulos e indicacbes e, também, uma
bibliografia em livros apropriados para ampliar os temas'®’. Quanto a estrutura didatica
esta deve estar configurada de tal maneira que os estudantes possam ser capazes de
reconhecer suas intengdes didaticas, “o plano de estruturacdo que forma sua base, os
pontos mais importantes de seu conteudo e os conceitos metodolégicos de ensino”
(RUSEN, 2014b, p. 116).

Os manuais devem ter uma relagdo com os estudantes e a matéria apresentada
tem que guardar uma relacdo com as suas experiéncias e expectativasi®, sobretudo
com seu apego geral, especifico de cada geracdo, de suas proprias oportunidades na
vida, bem como com as experiéncias cotidianas, como € a situacao da infancia e
juventude. Para Risen (2014b) existem necessidades de orientacdo no conjunto da
sociedade que entram neste horizonte somente de forma fracionada ou parcial, mas cuja
consideracao, apesar de tudo, € necesséria para a aquisicdo da competéncia de uma
consciéncia historica adequada a situacdo objetiva das circunstancias da vida. E
necessario que 0s manuais apresentem interpretacdes historicas ligadas aos problemas
de orientacdo no presente, pois isso contribui, segundo o autor para o potencial de
ensino do manual.

Quanto a relacdo dos manuais com as préaticas de sala de aula um bom manual
didatico somente é util se realmente se pode trabalhar com ele em sala de aula. Um

manual ndo pode conter somente uma exposicao da historia, pois se assim o fizer, sera

WRUSEN, 2014b, p. 115
1%Tem de se levar em consideracdo que competéncia entre os diferentes meios de comunicagéo reduz a
capacidade e a vontade de ler dor estudantes. Idem p. 116.
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completamente inadequado para estimular as competéncias anteriormente
mencionadas. A capacidade de julgar e argumentar € um objetivo irrenunciavel (além de
altamente aceito) do ensino de historia e esta ndo pode ser alcancada mediante uma
mera exposicdo que ndo cede espaco aos estudantes para desenvolverem sua
capacidade de argumentar, criticar e julgar. Como regra geral, o manual didatico deve
oferecer, aos estudantes, a possibilidade de verificar as interpretacbes dadas e de
elaborar interpretacdes proprias, ou melhor, mediante a prépria interpretacéo,
estabelecer contextos histérico com base na documentacado dadal® .Qutra caracteristica
importante dos manuais € que devem evitar perguntas sugestivas e de decisdo, porque
elas limitariam um elemento decisivo da aprendizagem: a autonomia, a capacidade de
pensar por si mesmo e de argumentar.

Rusen (2014b) fala também da utilidade dos manuais para a percepc¢ao histérica

dos estudantes. Aponta trés caracteristicas essenciais para isso.

A Utilidade para a Percepgéo Historica

A utilidade de um manual didatico para a percepcdo historica depende
essencialmente de trés caracteristicas:

—da maneira em que se apresentam os materiais;

—da pluridimensionalidade em que se apresentam os contetdos histéricos;

—a pluriperspectividade da apresentacéo histérica (RUSEN, 2014b, p.119)

Quanto a maneira como se apresentam os materiais, Risen (2012) alerta que
0S manuais ndo devem apresentar, unicamente, experiéncias histoéricas ja interpretadas
e percepcoes ja assimiladas de forma cognitiva. Os manuais didaticos devem superar o
preconceito de que a estética é algo alheio a exposicdo de raciocinios historicos.
Mediante o0 modo como apresenta o passado e diferentes materiais, 0s manuais
didaticos devem incitar as percepcdes e experiéncias histéricas dos estudantes. Esta
perspectiva sugere gue, quanto a questao das imagens presentes nos manuais didaticos
e sua forma de apresentacao, elas precisam ser analisadas nos manuais brasileiro e
portugués como fazendo parte do aprendizado, e ndo apenas como ilustracbes que
preenchem espacos no boneco dos livros. Para Risen (2012) elas tém uma fungéo muito

importante.

As imagens tém aqui uma fungdo muito importante, durante muito tempo foram
usadas somente para fins de ilustragdo, porém na producdo mais recente de
livros didaticos alcangaram uma importancia crescente e uma autonomia em
relacdo ao texto. Consequentemente, ndo devem ter a mera funcdo de
ilustracéo, mas constituir a fonte de uma experiéncia histérica genuina: devem

1%1dem, p. 118
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admitir e estimular interpretaces, possibilitar comparacdes, mas sobretudo
fazer compreender aos alunos e alunas a singularidade da estranheza e o
diferente do passado em comparacdo com a experiéncia do presente, e
apresentar o desafio de uma compreensao interpretativa. Naturalmente, que se
Ihes imponha como obrigacdo que fascinem esteticamente os alunos nao deve
implicar que as imagens ndo guardem nenhuma relacéo reconhecivel com os
textos e com o0s box ou caixas de texto que as acompanham. Mas, sua
fascinacdo deve incitar que o ambito de experiéncias se estenda a outros
materiais e a interpretar a pesquisa em cada caso por meio dos elementos da
apresentacdo (RUSEN, 2014b, p. 119 — 120)

Da mesma forma os mapas e esboc¢os tém uma funcdo que vai além da simples

localizacéo geografica e temporal.

Os mapas e esbocos sdo muito parecidos as imagens, mas ao mesmo tempo
mais abstratos e limitados. llustram a dimensdo espacial dos processos
histéricos, e isto cria o dificil problema de como a apresentagéo estética de um
mapa pode fazer chegar aos sentidos dos alunos a extensdo e a mudanca no
tempo. Basicamente, isto é possivel mediante simbolos do movimento e
sombreados em cor, porém com demasiada frequéncia o processo histérico na
apresentac@o mediante mapas se converte em um valor estético.

Este dominio do tempo também vale para as estatisticas e os graficos. Se estes
ilustram fenémenos sincrdnicos, deve conter, na medida do possivel, indicagdes
diacrbnicas, a saber, devem se referir ao passado e ao futuro para que os alunos
e alunas tenham em mente o contexto cronoldgico no qual se localizam os fatos
histéricos apresentados (RUSEN, 2014b, p. 120

Os mapas, os graficos e estatisticas devem ter uma funcao se referir ao passado
e ao futuro auxiliando na construcdo dos contextos historicos. Por fim quanto as
maneiras de se apresentar os materiais, temos os textos. Rusen (2014b) apresenta de
gue forma as categorias de textos devem ser apresentadas

No que se refere aos textos, em primeiro lugar é importante que figue muito claro
seu valor de experiéncia, isto é, que se delimitem claramente da parte da
apresentacdo. Se houver textos historiograficos, estes tém que ser claramente
diferenciados da propria documentacéo. Devido a circunstancia de que os textos
devem transmitir experiéncias e apresentar o passado em sua singularidade e
sua diferenca temporal com o presente (e que, ho mais, com eles se devem
praticar os processos metodolégicos da forma de pensar historicamente), de
nenhuma maneira devem servir exclusivamente para ilustrar a
apresentacdo. No que diz respeito a sua extensdo, tampouco devem ser tao
curtos de modo a ndo transmitir uma ideia real das circunstancias da vida
passada. Finalmente, tém que cobrir os &ambitos de experiéncia mais
importantes. Para eles é valido o mesmo que para as imagens: devem possuir
aspecto atrativo e estimulante, devem induzir as perguntas e devem ser
referéncia para as interpretacdes histéricas deve-se fazer clara mediante
trabalhos que n&o somente descubram seu conteddo de informag&o, mas
também o valor que as diferentes informa¢des tenham no contexto histérico
global (RUSEN, 2014b, p. 120 — 121)

Na questdo da pluridimensionalidade, os manuais, segundo o autor, devem

apresentar as dimensdes mais importantes da experiéncia histéricas.
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Estas dimensdes se referem a estrutura sincronica do espago da experiéncia
histérica: partindo do ponto de vista sincrdnico, trata-se dos ambitos de
experiéncia: Economia, Sociedade, Politicas e Cultura. Na apresentacao
destas dimensfes de experiéncia, suas diferencas e sua reciprocidade, suas
correlagdes internas e seu potencial de transmissdo tém que aparecer na
matéria histérica apresentada. Partindo do ponto de vista diacrénico, trata-se do
nivel temporal de mudancas em longo prazo no nivel das estruturas de acéo, por
um lado, e mudancas de curto prazo no nivel dos acontecimentos, por outro.
Compreende-se que ambos 0s niveis estdo inter-relacionados e que estas
relacdes internas tém que se fazer palpaveis (RUSEN, 2014b, p. 121. grifo meu).

Nos trabalhos mais recentes chama a Pluriperspectividade de
multiperspectividade e a identifica como uma das principais questdes que os autores de

um manual didatico de Historia devem observar

A principio, a experiéncia histérica deve apresentar-se a partir de varias
perspectivas. Por meio dos materiais adequados (porém, também com a
exposicdo), tem que se demonstrar aos alunos e alunas que o mesmo fato
pode ser percebido pelos afetados de forma diferente e inclusive contraria.
Portanto, para apresentar a experiéncia historica partindo de varias
perspectivas, os conflitos serdo particularmente adequados. Gragas a este tipo
de exposicado, a experiéncia historica perde a falsa aparéncia de objetividade; o
passado ganha em vitalidade e estimula, inclusive antes da percepgédo empirica,
uma atividade interpretativa da consciéncia historica dos alunos e alunas. N&o
lhes resta outra alternativa sen&o opinar de forma argumentativa (RUSEN,
2014b, p. 122. grifo meu).

A utilidade dos manuais para a interpretacédo histdrica € outro aspecto que se
deve levar em consideracdo nas analises. Questées como as normas da ciéncia
histérica, as capacidades metodologicas presentes nelas, a questdo do carater e
perspectividades histéricas, assim como as condi¢cdes linguisticas na exposicdo dos
temas sdo abordados por Riisen (2012) como questdes a serem observadas na analise
dos manuais porque sdo necessarias para a interpretacao historica.

Somente por meio do trabalho interpretativo da consciéncia histérica os
fendmenos percebidos do passado se convertem em historia cheia de sentido e
de significado. Esta interpretacao afeta centralmente o carater histoérico dos fatos
do passado a interpretar: os fatos do passado percebidos em cada caso devem
ser interpretados como histéria no contexto temporal junto a outros fatos. O
Manual didatico deve proporcionar a possibilidade de realizar estas
interpretacdes de uma maneira concreta:

-as interpretacdes devem se corresponder com as normas da ciéncia histérica;
-nelas devem se exercer as capacidades metodoldgicas;

-tém de ilustrar o carater de processo e de perspectividade da histéria e,
finalmente;

-na exposicdo histérica do préprio manual devem ficar claras as condi¢des
linguisticas decisivas para sua forca de convicgdo (RUSEN, 2014b, p. 122).
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Quanto as normas cientificas o manual didatico esta subordinado ao estado da
pesquisa como uma “instancia de veto”: ndo deve conter falhas, e isto significa também
gue ndo deve apresentar interpretacdes historicas que contradigam o estado de

conhecimento cientifico.

Também em sua maneira de citar, em suas notas, indicacdes de fontes e de
literatura deve corresponder basicamente aos costumes da ciéncia
especializada, e isto afeta também a apresentagdo das fontes, a identificacéo
das abreviaturas, omisses e mudancas (RUSEN, 2014b, p. 123).

No que diz respeito a capacidade metodoldgica, o manual didatico deve sugerir
um tratamento interpretativo da experiéncia histérica que corresponda aos principios
metodolégicos mais importantes do pensamento histérico produzidos pela histéria como

ciéncia especializada.

Tem que apresentar os procedimentos mais significativos do pensamento
histérico, e de tal modo que possa se exercer na pratica: o desenvolvimento de
problemas, o estabelecimento e a verificacdo de hip6teses, a investigacdo e a
analise do material histérico, a aplicagdo critica de categorias e padrbes de
interpretacdo globais, entretanto, as meras afirmacdes de fatos, bem como evitar
por principio argumentaces monocausais e insistir no fato de que a
interpretacdo historica esta aberta por principios as argumentacdes
multicausais. Assim, deve apresentar o conhecimento histérico de forma
argumentativa, e evitar qualquer aparéncia de uma certeza dogmatica e
definitiva. Finalmente, os alunos precisam ser capazes de aprender também
guais sé@o as possibilidades e limitagdes do conhecimento histdrico: devem ser
convidados a refletir sobre problemas metodoldgicos e tedricos, embora de uma
forma simples e conforme os mandamentos didaticos (RUSEN, 2014b, p. 123 -
124).

Em sua oferta de interpretacdes para estudantes, o manual tem que caracterizar
a Historia como processo, evitando imagens estaticas da histéria. Isto ndo é valido
somente para cada unidade do manual, mas sobretudo para o contexto global dos
diferentes capitulos, e inclusive das diferentes partes de uma obra de ensino. Esta
relagéo tem que se apresentar e mencionar como problema de interpretacao, e nao deve

resultar somente da estrutura e da mera sequéncia de temas.

Sendo se quer que na apresentacdo dos temas e épocas se conceba (sem
querer) a falsa ideia “da” histéria como fato fixo, entdo se deve mencionar como
tais as perspectivas globais da interpretacéo histérica. Os estudantes devem ser
capazes de aprender que estas relacdes sequer se podem estabelecer sem sua
referéncia a seu presente, que as interpretacdes histéricas tém carater
perspectivo e que existem diferentes perspectivas relacionaveis de forma
argumentativa que podem e devem ser comparadas de forma critica.

Também aqui se pode falar de uma pluriperspectividade, porém, com uma
diferenca entre a mesma na apresentacao de experiéncias histéricas, sendo que
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aqui se trata de pluriperspectividade ao nivel das interpretacdes historicas.
Também neste nivel o livro didatico deve proceder de forma pluriperspectivada,
se pretende evitar atitudes dogmaticas na interpretacdo historica (RUSEN,
2014b, p. 124).

Os textos de autores devem empregar-se de tal forma que com eles se possam
perceber e praticar os aspectos antes mencionados da interpretacao historica. Tém que
ser inteligiveis e suficientemente sugestivos para transmitir a percepcéo e a experiéncia
histérica e, ao mesmo tempo, devem evitar uma “sobrecarga emocional devida a tdpicos
e a imagens de linguagem sugestiva. Sua argumentacdo deve ser coerente e devem
ficar claras, sobretudo, as diferencas e relages entre juizo dos fatos, hipétese e juizo
de valores” (RUSEN, 2014b, p. 124).

O dltimo dos aspectos citados por Risen (2014b) se refere a utilidade dos
manuais para a orientacao historica. O autor inicia com a pergunta “Por que € necessario
aprender histéria?” dizendo que este € um desafio constante na sala de aula e que

deveria ser mais constante este questionamento, do que o é.

A resposta a esta pergunta ndo deveria ser reservada a situacdes raras e
excepcionais da aula, mas deveria fazer parte da rotina da aprendizagem
histérica. Isto ndo significa que se deva refletir continuamente sobre perguntas
de relevancia pratica, mas somente que na realizagdo de interpretacdes
historicas deve-se mencionar sua funcéo na orientagcdo da vida presente, na
explicacéo histérica do presente e nas perspectivas do futuro relacionadas. Um
bom livro didatico também estimula:

- estabelecendo uma relacdo entre sua prépria perspectiva global e o ponto de
vista presente dos estudantes e mencionando os problemas relacionados com o
préprio conceito da histéria e a integracdo com o préprio presente;

- introduzindo os estudantes no processo de formagao de uma opinido historica,
e

-trabalhando com referéncias ao presente (RUSEN, 2014b, p. 124).

A gquestdo da orientacdo historica presente nos manuais deve ser observada
com bastante cuidado nas analises, pois eles tém apresentado, como ja se afirmou,
perspectivas temporais ao etnocentrismo, ao quadripartismo (divisdo da Histéria em
temas como, Historia Antiga, Medieval, Moderna e Contemporanea) e questdes que
levam ao eurocentrismo. Essas perspectivas globais devem ser evitadas, segundo
Rusen (2014b), pois afetam a identidade histérica dos estudantes, mesmo que de forma

inconsciente, 0s manuais

quase sempre correspondem a funcdo de orientacdo pratica da exposicao
historica de forma negativa, isto €, em que se pretende evitar os enfoques
eurocéntricos ou, inclusive, os que partem de uma perspectiva nacional. Esta
exigéncia afeta a identidade histoérica dos estudantes. Contudo, ndo somente se
deveria adotar a estratégia de evitar ou dificultar o estabelecimento de
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perspectivas etnocéntricas, mas se deveria adotar sistematicamente como
tema a estrutura e dimenséo da identidade histérica, a saber, a construcéo dele
mesmo e do outro na percepc¢do histérica e sua interpretacédo. Deve ser possivel
refletir sobre o papel desempenhado pela interpretacdo histérica na
compreensao que o estudante tem de si mesmo e do presente. O Manual
didatico texto ndo somente deveria orientar sua perspectiva em direcdo aos
temas histéricos, mas deveria relaciona-la sistematicamente com a
construcdo da identidade dos estudantes, ativando, desta forma, o
potencial de aprendizagem (RUSEN, 2014b, p. 125 — 126. grifo meu).

A questédo da formacao do juizo historico deve, segundo o autor, ser estimulada
nas questdes que acompanham os textos, excertos, imagens, mapas etc. Muitos
manuais didaticos evitam os juizos historicos explicitos e se esforcam em manter a
aparéncia de uma imparcialidade estrita. Com isso, privam o0s estudantes de uma boa

oportunidade de aprendizagem.

Didaticamente falando, seria mais razoavel problematizar juizos histéricos com
suas referéncias de valor e usar de modo argumentativo as experiéncias e
interpretacdes, para que as alunas e os alunos possam aprender a emiti-los
alegando suas razfes. O importante é que estes juizos de valor nao
aparecam independentes dos fatos histdricos e que os processos de sua
interpretacao metodoldgica néo figurem como um assunto meramente subjetivo,
dos alunos e alunas, mas ao contrario: que ao emiti-los se recorra
sistematicamente ao conceito que tinham de si mesmos os afetados pelos
acontecimentos do passado (RUSEN, 2014b, p.126)

As perspectivas orientadoras e 0s juizos histéricos ndo sdo possiveis sem
referéncias ao presente na exposicdo e na interpretacdo do passado. Um manual
didatico que respeite a ideia de que a aprendizagem histérica deve ter como resultado a
competéncia de orientacdo, trabalhar4 sempre com referéncia ao presente. Para Riisen
(2014b) deve-se tomar cuidado com a possibilidade de um falso objetivismo histérico e,

também com o presentismo histérico, por isso deve-se

utilizar a ilustracéo do presente através do espelho do passado para medir a
diferenca temporal entre o passado e o presente. Somente isto fara possivel que
a orientacdo, que conduz a experiéncia histérica e sua interpretacdo para o
presente, seja histdrica. As referéncias ao presente nao fazem desaparecer as
diferencas entre o passado e o presente, mas as sondam de tal forma que na
distancia temporal entre o passado e o presente se vislumbre uma parte da
perceptiva futura para o presente. Com tudo isso, um livro didatico deveria levar
em conta que as criangas e jovens aos quais se dirige possuem um futuro cuja
configuracdo também depende da consciéncia histérica que lhe foi dada
(RUSEN, 2014b, p 126 -127).

As contribui¢des de Risen para analise dos manuais brasileiro e portugués séo
de grande importancia neste trabalho. Ao enumerar diversos pontos a serem

observados, este autor se configura como principal autor a ser utilizado nas analises,
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seja nos aspectos citados acima, seja nas operagdes mentais da constituicdo histérica

de sentido ou na tipologia das narrativas historicas.

4.3 Orientacdo e formacao de sentido: o caso do manual brasileiro e portugués

Quadro 27 C4/1A Manual brasileiro (1) - andlise

Manual Alfredo Boulos 2016 (PNLD 2018) Brasil

Capitulo 11 Civilizacdo arabe-mucgulmana

Titulo da Fonte
Polémica do véu islamico na Europa

Fonte Imagética e
Escrita

T

Uma foto (2010) com
uma questdo. Um
excerto sobre a
polémica do véu
islamico na Europa

Objetivo
Discutir o tema sobre o

uso ou nao do Vvéu
(hijab).

Anélise

Bertolini, 2018.

1) Imagem descontextualizada, visto que é de 2010 e o texto € de 2016.

2) Excerto contextualizado e em consonancia com as discussdes atuais sobre o

tema Isla.

3) A questéo proposta pelo manual ndo pode ser respondida apenas com o0

excerto apresentado, 0s objetivos para serem atingidos necessitam da intermediagcao do

professor, pois o0 manual ndo fornece subsidios para a ampliacdo da discusséao.
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Manual Alfredo Boulos 2016 (PNLD 2018) Brasil

Capitulo 11 Civilizagdo arabe-muculmana

A Peninsula Arabica
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Fonte: HOURANI, Albert. Uma histdria dos povos drabes. Sao Paulo: Companhia das Letras, 1994, p. 29.

Frank Lukasseck/Corbis/Latinstock

Brent Stirton/Reportage by Getty images

Fonte Imagética e de Orientagdo (iconografica)

Um mapa do séc. VI da Peninsula Arabica. Duas imagens, uma de um deserto com
uma caravana e uma foto de um oésis

Objetivo

llustrar o tema, com ideia de passado, 0 mapa e a caravana, € presente 0 0asis, as
legendas pouco informam.

Bertolini, 2018.
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Anélise

1) O mapa néo possui legenda.

2) O mapa esta de acordo com o contexto do subtitulo.

3) Asimagens ndo cumprem afungéo passado e presente, as legendas pouco
auxiliam neste processo. As imagens (fotos) sédo do presente mais ndo tém nenhuma
referéncia com o texto do autor, além mostrar o que seria um 04asis, e uma caravana, as
imagens ndo possuem data na legenda, portanto pouco orientam quanto a relacao

presente passado.

Quadro 29 C4/1A Manual brasileiro (3) — analise
Manual Alfredo Boulos 2016 (PNLD 2018) Brasil

Capitulo 11 Civilizacdo arabe-muculmana

Maomeé e o islamismo

Fonte Imagética

Uma ilustracéo (pintura) de uma representacdo de Maomé com o Anjo Gabriel do
século XV

Objetivo

‘demonstrar” o momento do recebimento da mensagem por Maomé, com uma

legenda descritiva, sem nenhuma reflexdo, s6 comunicacao.

Bertolini, 2018.
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Anélise

1) A fonte imagética esta contextualizada com o texto.

2) Alegenda descreve a imagem.

3) Na legenda ndo temos o local onde se encontra a ilustragao, esta
informacao esta nos créditos ao lado da imagem.

4) Imagem classica “candnica”. Sobre o tema a visdao que Maomé teve do anjo
Gabiriel.

5) No texto ndo existe a explicacdo do porque o0os muculmanos fazem

restricdes a reproducdo da figura humana, isso é naturalizado, com uma afirmativa.

Quadro 30 C4/1A Manual brasileiro (4) — analise.
Manual Alfredo Boulos 2016 (PNLD 2018) Brasil
Capitulo 11 Civilizac&do arabe-muculmana
O lIsla

Fonte Imagética e Escrita

Duas fotos (2012) sobre as obrigacdbes dos muculmanos. Uma foto da
peregrinagédo a Meca, foto da Caaba. Uma foto do interior de uma mesquita com
homens em oracéo. Um excerto com duas questdes.

Objetivo

As imagens falam por si mesmas, ndo existe no texto nenhum pedido de reflexao.
No excerto as duas questdes constroem uma imagem negativa da ultima fala de
Maomé em Meca. A segunda questao fala da Jihad.

Bertolini, 2018.
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Anélise

01) As duas imagens (fotos) sdo explicadas aos leitores (estudantes,
professores e outros) por legendas bem estruturadas com datas e explicacdes do que
esta acontecendo na cena fotografada.

02) Imagem classica da Caaba e de uma Mesquita com os fiéis cumprindo suas
obrigacdes, estas descritas na narrativa do manual, sdo imagens “candnicas”.

03) A fonte escrita, 0 excerto, esta deslocado no conjunto do texto. Foi inserido
no subtitulo “O Isld” para provocar o assunto da “guerra Santa”. As questdes que sao
propostas levam os estudantes a uma interpretagéo que o autor deseja. O excerto trata
da dltima visita de Maomé a Meca, poderia estar situado no subtitulo “Maomé e o

Islamismo”, com outras questdes, como fonte sobre a vida do profeta.

Quadro 31 C4/1A Manual brasileiro (5) — analise.
Manual Alfredo Boulos 2016 (PNLD 2018) Brasil

Capitulo 11 Civilizac&do arabe-muculmana

A sucessdo de Maomé: xiitas versus sunitas

Fonte Imagética

Foto de um momento de oragdo em Jacarta na Indonésia, o pais com o maior
namero de mugulmanos no mundo, e de maioria sunita, como aponta o texto

Objetivo

N&o existe uma questao para reflexdo do assunto, a imagem ilustra um grande
namero de fiéis.

Bertolini, 2018.
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Anélise
01) A fonte imagética (foto) possui data e local de referéncia mais, embora se

trate de um momento de oracdo dos muculmanos, pouco influi na construcdo da

discusséo proposta, xiitas versus sunitas.

Quadro 32 C4/1A Manual brasileiro (6) — analise.
Manual Alfredo Boulos 2016 (PNLD 2018) Brasil

Capitulo 11 Civilizacédo arabe-mugulmana

Uma Expanséo fulminante
Fonte de Orientacdo (geografica)

Um mapa da expansdo mugulmana representando trés periodos da expansao.

Objetivo
Demostrar aos estudantes o grande crescimento de territério, em pouco tempo que o
Isla conseguiu. N&o tem uma questéo sobre o assunto.

A expansao muculmana

Alimaps

[ Até a morte de Maomé (632) |
[ Primeiros califas (632-661)
Omiadas (661-750)

A

Fonte: PEDRERO-SANCHEZ, Maria Guadalupe. A Peninsula Ibérica entre o Oriente e o Ociders=
cristdos, mugulmanos e judeus. Sdo Paulo: Atual, 2002. p. 6. (A vida no temps -

DIALOGANDOD
Fonte: Bertolini 2018.
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1) O mapa descreve por meio de cores os trés momentos da expansao

muculmana desde 632 até 750. O mapa esta de acordo com o texto proposto no subtitulo

e demostra bem o movimento de expanséao.

Quadro 33 C4/1A Manual brasileiro (7) — analise.

Manual Alfredo Boulos 2016 (PNLD 2018) Brasil

Capitulo 11 Civilizac&o arabe-mugulmana

Economia no Império Islamico

Fonte Imagética e Escrita

Uma foto de mulheres comprando tecido (2008). Um excerto, o Unico referenciado
no manual, sobre o Isld, sobre a adaptacao dos arabes ao Brasil. Acompanhado de
uma guestao sobre palavras de origem arabe na nossa lingua.

Objetivo

Demostrar a caracteristica de comércio, associada aos mugulmanos, como se todos
fossem comerciantes. E, no texto demonstracdo de adaptacbes e didlogo das
culturas.

Bertolini, 2018.
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Anélise

1) A fonte imagética (foto) possui legenda e descreve uma cena de comércio
na Siria. Esta adequada ao subtitulo.

2) As duas outras trés imagens apenas ilustram o excerto, sem legendas.

3) A fonte escrita, 0 excerto € o mais extenso do capitulo, apresenta uma
discusséo interessante aos estudantes, sobre os arabes no Brasil. Apenas a questéo

proposta explora poucos aspectos desse texto.

Quadro 34 C4/1A Manual brasileiro (8) — analise.
Manual Alfredo Boulos 2016 (PNLD 2018) Brasil

Capitulo 11 Civilizac&o arabe-mugulmana

Leitura e escrita em Historia

Fonte Iconogréfica

Esta secdo do manual é posterior as atividades. Um mapa sobre a distribuicdo de
mugculmanos pelo mundo, acompanhado de um quadro estatistico com os numeros
da populacdo muculmana no mundo em 2014.

Objetivo

Cinco questbes pedem que os estudantes interpretem as informacdes do mapa e
do quadro da populacdo muculmana, pedido de reflexdo sobre se todos os
muculmanos séo arabes?

P> VOZES DO PRESENTE

O islamismo vem crescendo nas ultimas décadas e hoje & a sequnda maior religido do mundo.
Leia as fontes a seguir.

> Fonte 1

Distribuicdo dos muculmanos pelo mundo (projecao 2020)
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Fonte: PEW RESEARCH CENTER. Disponivel em: <http://pewrsr.ch/1r2t3jO>. Acesso em: 1 jun. 2016.
> Fonte 2 ' ? 2

POPULACAO MUNDIAL MUCULMANA EM 2014

Africa 1 096,6 53,04% 581,58

Asia 4 319,96 32,16 1389,5
Europ; 739,31 7.,6% 56,18
Ameérica 957,6 2,22% 10,11
Oceania 38,04 0,67% 1.7 7.

Total 7 151,51 28,26% 2 038,4

Fonte de pesquisa: Fundagdo Carnegie para a Paz Mundial. Disponivel em: <http://muslimpopulation.com/World/~.
Acesso em: 31 mar. 2016.

P

Bertolini, 2018.
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Anélise

1) O mapa representa uma projecdo da populacdo muculmana para 2020 e
compde com o quadro que o segue as duas fontes a serem exploradas. As questdes
pouco acrescentam a uma reflexdo mais profunda sobre o tema proposto uma vez que
as respostas estdo presentes no mapa e no quadro sobre a populagdo mugulmana em
2014.

4.3.1 Andlise do Manual brasileiro

O manual de Boulos (2016) apresenta seis subtemas, no capitulo onze, que
tratam do tema Isla. Em cada um deles foi feita uma identificacdo dos tipos de fontes que
0s mesmos apresentam. Foram identificadas fontes imagéticas, fotos e ilustractes,
fontes escritas, excertos, fontes de orientacdo, mapas, e quadros cronologicos. Uma
grande parte dessas fontes tinha questdes que as acompanhavam.

No primeiro subtitulo a polémica do véu islamico na Europa foram apresentadas
duas fontes, uma imagética e uma fonte escrita. O autor inicia o capitulo com um tema
gue teve grande repercussao na midia recentemente sobre o uso ou ndo do véu islamico
nas escolas francesas. A ideia foi iniciar o capitulo com um tema do presente para
mobilizar os estudantes, provocando uma discussdo em sala. O autor sugere gue se
formem dois grupos: um favoravel ao uso do véu islamico nos locais de trabalho, e outro,
contrario, indica que deve ter a mediacdo do professor, e sugere que no final se postem
os melhores argumentos no BLOG da turma. Como material de apoio o autor fornece
apenas um texto de 2016, disponivel na internet na sua totalidade, e no manual
apresenta um excerto com trés paragrafos demostrando a situacao do véu “hijab” na
Franca e no Reino Unido. A imagem que segue abaixo é de um supermercado na Italia,
foto tirada em 2010, portanto antes da polémica, mostrando promotoras de venda
usando o hijab, diante de um frizer com carnes, que segundo a legenda foram produzidas
de acordo com as regras da religido islamica. Segundo as instrugdes, que estao abaixo
do trabalho proposto, a intencdo com o texto e com a foto é familiarizar os estudantes
com diferentes pontos de vista, sobre essa importante questdo da atualidade e
evidenciar o uso da néo violéncia, como solugéo para os problemas humanos.

Segundo Rusen, (2014b) as imagens ndo podem ser vistas como mera fungao
de ilustragéo, mas sim devem constituir a fonte de uma experiéncia historica genuina:

devem estimular interpretacdes e, sobretudo fazer compreender os estudantes a
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singularidade da estranheza e do passado em comparagdo com a experiéncia do
presente. A imagem, no subtitulo do capitulo ndo atinge estes objetivos, uma vez que
esta descontextualizada do excerto. Nao auxilia no debate proposto pelo autor.

Quanto ao excerto ele cumpre a ideia de se propor a partir de outras perspectivas
0 aprendizado, mas de forma parcial, uma vez que se trata de um tema do presente,
sem uma correlacdo com o passado. O texto segundo Risen (2014b) deveria induzir a
perguntas e devem ser interpretaveis em relacdo ao problema. Os dois trechos do
excerto nado clarificam o tema, o que sugere que o professor deva intervir apresentando
outras fontes para que a tarefa seja executada!!®. A formacéo de juizo histérico é
estimulada por Riusen (2014b) no subtitulo cinco do artigo “O Livro didatico Ideal”. O
autor alerta que “As perspectivas orientadoras e 0s juizos histéricos ndo séo possiveis
sem referéncias ao presente na exposi¢cao e na interpretacdo do passado”, neste caso
seria na interpretacédo do presente se deve buscar mais elementos no passado, para a
formacéo de juizo.

No capitulo existem guatro excertos. O primeiro deles, sobre a questdo do véu,
ja descrito no inicio dessa analise. O excerto que aparece no subtitulo Maomé e o
Islamismo, apresenta-se como uma citacdo para explicar o termo hégira, dando a este
termo, uma explicacdo que busca evitar que se interprete erroneamente a fuga de
Maomé para Yatreb. Este excerto ndo esta citado na bibliografia do capitulo, assim como
o primeiro ja analisado. O excerto com o titulo “Uma Histéria dos povos arabes, esta
deslocado na organizagédo dos subtitulos, pois esta no subtitulo “O Isld” e deveria ser
apresentado no subtitulo “Maomé e o Islamismo”. Ele trata da Jihad conhecido como
guerra santa, mas o excerto modifica o termo, tratando-o como sendo “esforco em favor
de Deus”. Se deseja que os estudantes extraiam deste excerto algo que nao esta
explicito, mas que é muito tratado nos manuais de Histéria quando narram o Isla — a
questdo da guerra santa. O ultimo e o mais longo deles, tem o titulo “Os arabes se
adaptaram muito bem ao Brasil. E o Brasil a eles”'!!. O texto trata das rela¢des entre a
cultura arabe e a cultura brasileira. No final do texto, que esta em um box, tem uma
guestdo que solicita aos estudantes identificarem, no texto, palavras de origem arabe
gue aparecem. Como ja foi dito, para Rusen (2014b) os textos devem transmitir

experiéncias e apresentarem o passado em sua singularidade e sua diferenga temporal.

110 Num pais desigual do ponto de vista de recursos, a sugestdo de se postar num blog os melhores
argumentos, deve ser adaptada as condi¢cGes de cada regido que o manual de Boulos (2016) venha a ser
utilizado no ano de 2018.
HBOULOS, 2016, p. 214.
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O excerto descreve uma situacdo de intercambio cultural, mas a questdo pede apenas
que se identifigue palavras de origem &rabe, sem uma reflexdo. Na explicacdo da
questdo o autor diz “que sdo muitas as respostas possiveis, por exemplo, sorvete,
algodao etc. (BOULOS, 2016, p. 214). Rusen afirma que os textos devem possuir
aspectos atrativos e estimulante, devem induzir a perguntas. O excerto cumpre a
primeira parte pelo seu contetudo, mas a proposta feita pelo manual descaracteriza sua
funcao.

Neste capitulo séo incluidas onze fontes imagéticas, dez fotos e uma ilustracao.
A maioria das fotos possui legenda descritiva (0ito) e apenas duas recebem uma legenda
informativa. O texto estd representado na imagem e vice-versa. A ilustracdo também
possui uma legenda descritiva. As duas fotos com legendas informativas, estdo no
subtitulo. O Isl&, que trata das obrigacdes dos muculmanos, e séo fotos de 2012, dia da
festa do sacrificio, tiradas do patio em Meca onde esta a Caaba. A segunda foto é de
uma Mesquita no Brasil, tirada no ano de 2015, mostrando o momento das orac¢des dos
muculmanos durante o dia, em direcdo a Meca. O texto das legendas descreve as
imagens com detalhes sobre o que os muculmanos estdo fazendo. Tratam-se de
imagens “candnicas”'? presentes em grande parte dos manuais didaticos quando tratam
do Isla e as obriga¢fes da religido que os muculmanos devem cumprir (também um tema
sempre exposto pelos autores). A ilustracdo também € outra imagem canbnica muito
conhecida, ela representa Maomé recebendo do Anjo Gabriel, as mensagens de Ala.
Trata-se de uma pintura turca do século XV. Esta ilustracdo esta no subtitulo Maomé e
o Islamismo, texto produzido pelo autor do manual. Na fonte imagética, Maomé é
retratado sem que seu rosto apareca, pois na explicacdo da legenda os muculmanos
fazem restricbes sobre a reproducdo da figura humana. No texto ndo existe nem uma
referéncia a este “detalhe” sobre os mugulmanos. A imagem serve de ilustragdo para o
subtitulo, ndo apresentando segundo os critérios apresentados por Risen (2014b)
reflexdes e nem geragao de questdes.

O capitulo apresenta dois mapas, um sobre a peninsula Arabica no século VI,
no subtitulo “A peninsula Arabica”. E outro com o titulo “a expansdo mugulmana”, no
subtitulo Uma expanséao fulminante. Para Risen (2014b) os mapas, ilustram a dimenséo
espacial dos processos historicos, e isto cria o dificil problema de como a apresentacao

estatica de um mapa pode fazer chegar aos sentidos dos estudantes a extenséo e a

2Icones candnicos seriam aquelas imagens-padréo ligadas a conceitos-chaves de nossa vida social e
intelectual. SALIBA, Elias. Imagens Candnicas e o ensino de Historia (1998)
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mudanca no tempo. Basicamente, isto € possivel mediante simbolos do movimento e
sombreados em cor, porém com demasiada frequéncia o processo histérico na
apresentacdo mediante mapas se converte em um valor estatico.

Se os mapas ilustram fendbmenos sincrénicos, deve conter, na medida do
possivel, indicagBes diacronicas, a saber, devem se referir ao passado e ao futuro para
que os estudantes tenham em mente o contexto cronoldgico no qual se localizam os
fatos historicos apresentados. Os dois mapas cumprem ao que foram propostos, pois
ilustram temas com 0s mesmos titulos que eles. Embora n&o estejam acompanhados de
questdes, demonstram o que € a Peninsula Arébica, e a Expansdo dos Mugulmanos
pelo mundo. Um terceiro mapa esta presente na parte dos exercicios, e ele representa
com cores a distribuicdo dos muculmanos pelo mundo numa projec¢éo para o ano 2020.
Este mapa é acompanhado de um quadro com os numeros da populacdo muculmana
no ano de 2014. Os dois servem de fonte para a resolucdo de questdes, que pedem
informacdes que ndo vao além deles mesmos. Nao h& neles respostas para a pergunta
gue Risen (2014b) diz que deve ser feita na sala de aula “Por que é necessario aprender
a histéria?”. A realizagdo de interpretacbes com o intuito de orientacdo para vida
presente ndo é contemplada pelas questbes propostas pelo manual frente as fontes
(mapa).

A diferenca temporal é interpretada quando integrada em uma representacao
abrangente do processo temporal que determina a orientacao cultural da vida humana
pratica, pois, inserir a experiéncia histérica em um modelo interpretativo que a torne
inteligivel. Ao tornar-se inteligivel, ela pode, por assim dizer, ser contabilizada ou
ponderada culturalmente como ganho experiencial. A luz de seu significado, a
experiéncia historica reforca a competéncia daqueles a quem ela atinge, para lidar
produtivamente com a mudanca temporal. Por sobre a ponte intelectual da interpretacao,
a experiéncia historica pode inserir-se com eficacia na orientagdo existencial dos
homens (RUSEN, 2015b, p. 47)



189

Dimensdes Estética e Cognitiva Orientacao

Quadro 35 C4/2A Manual Portugués (1) — analise.
O Fio da Histéria 2012 — Portugal

Unidade C — A Formacéao da Cristandade ocidental e a expanséo Islamica

Secdes do livro

C3 - A expansdo mugulmana. Peninsula Ibérica: dois mundos em presenca

Fontes de Orientacédo (espacial e cronoldgica)

Contém, dois mapas, um mapa do passado e outro do presente. Uma pergunta. Uma
barra cronologica.

O primeiro mapa historico retrata a situa¢éo da Peninsula Ibérica no século XlI, época
da “Reconquista” promovida pelos cristdos frente aos mugulmanos. O segundo mapa
€ atual, trata-se de um mapa politico da Peninsula Ibérica no século XXI, abaixo
desses mapas temos uma linha do tempo com os acontecimentos desde o ano 600
até o ano 1300. Os dois mapas e a linha do tempo sdo acompanhados de uma
questéao.

Objetivo

O objetivo da questdo, seria descobrir quais 0s posicionamentos dos estudantes,
diante da possibilidade de dois povos diferentes, com culturas diferentes de religibes
diferentes conviverem e dividirem informacdes.

i

historiaz.te.pt

A peninsula Ibérica
no inicio do século Xii "

i Sri W = Cristaos
A peninsula Ibérica Lo s Muculmanos
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z o T U 4 com modos de vida
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também poderdo
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conhecimentos?
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reconhece Portugal como 1249 |

a dos Muguimanos Reconquista definiliva do Algarve |

Bertolini, 2018.
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Anélise
Os dois mapas, a linha do tempo e a questédo proposta ndo deixam claro qual é
a intencdo dos autores, uma vez que o mapa do século Xll esta ligado ao contexto da
retomada da Peninsula Ibérica, pelos cristdos, frente ao mugulmano, que diante do uso
do termo reconquista, fica como invasor. A pergunta induz o estudante e o professor a
pensarem as possibilidades de convivéncia o que indica uma contradicdo com o0 que

apresenta o0 mapa do século Xll e a linha do tempo.

Quadro 36 C4/2A Manual Portugués (2) — analise.
O Fio da Histéria 2012 — Portugal

Unidade C — A Formacéao da Cristandade ocidental e a expanséo Islamica

Secdes do livro

C3 — A expansdo muculmana. Peninsula Ibérica: dois mundos em presenca.

Fonte Imagética

Imagens (2 fotos) do presente (vista externa do castelo da cidade e foto do Centro
Historico mais emblema da cidade de Guimaraes que foi em 2012, Capital europeia
da cultura) As imagens séo fotos do presente, mas a primeira é acompanhada de
um texto explicando as origens do castelo e da cidade e a segunda imagem do
Centro, demostrando os dias atuais da cidade e sua preservacédo. Os mapas um do
séc. Xl e outro século XXl sdo acompanhados de uma questdo sobre a
possibilidade de compartilhamento de informacfes entre modos de vida diferentes
e de religides diferentes. A barra/linha cronoldgica comeca nos anos 600 e vai até
1300.

Objetivo

Levar, através de perguntas, os estudantes a identificarem os motivos da construcao
do castelo, os possiveis personagens que viveram nele, questdes sobre patriménio
e sobre as possiveis contribuicbes da preservacéo do patrimonio.




191

Castelo de Guimaraes

. T T e, S L s

Centro histérico de Guimaraes

Bertolini, 2018.

Analise
1) Os dois mapas demostram dois momentos da peninsula Ibérica, um do
passado e outro o presente. Os simbolos e movimentos estdo representados nestes dois
mapas e apresentam a mudanca temporal. A questdo proposta ndo acrescenta ao
processo de formacao de uma opinido histérica
2) As duas imagens (fotos) tentam fazer esta mudanca temporal, embora a

foto que represente o passado seja recente. Os textos anexos contam o historico da
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construgdo Castelo retratado. A segunda imagem (foto) é do centro histérico de
Guimardes em Portugal. Ela representa o presente preservado e as herancas do
passado. As questdes propostas sao pontuais sobre as imagens apresentadas, mas nao

ajudam a fazer a interpretacdes nem a relacéo presente, passado.

Quadro 37 C4/2A Manual Portugués (3) — analise
O Fio da Histéria 2012 — Portugal

Unidade C — A Formacao da Cristandade ocidental e a expanséao Islamica

Secdes do livro
Origem e principios doutrinarios da religido islamica

Fonte Imagética, Escrita e Orientacado (iconogréfica)

Mapa do séc. VIII, sobre o Império Mugulmano, acompanhado de texto e de duas
guestdes. Um excerto sobre as obrigagbes dos Mucgulmanos do séc. Xl,
acompanhado de quatro questdes.

Objetivo

O mapa, o excerto e a ilustracdo formam um perfil, uma ideia demostrando as
obrigacdes que todos os muculmanos devem cumprir durante e vida, a ocupacéao
de territorios e sobre as atividades negativas e positivas desse povo.

Bertolini, 2018.
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Analisar

01) O mapa sobre a expansdo muculmana cumpre o objetivo de levar aos
sentidos dos estudantes o movimento da mudanca temporal e o dominio do tempo.

02) O excerto sobre as obrigacbes dos Muculmanos, traz um texto classico
sobre as obriga¢gbes que todos os muculmanos devem fazer durante a vida, mas a
novidade € que se trata de uma fonte histérica, porque o referido excerto é do século XI.
Diferente do que acontece na estrutura encontrada durante a analise dos manuais
brasileiros do século XX e XXI na pesquisa de mestrado Bertolini, 2011. A relacao
presente passado, e a questdo de cumprir as normas cientificas da possibilidade de
verificagcdo das informacdes expostas. A questdo da multiperspectividade é cumprida
neste caso, jA que este excerto esta associado aos textos que seguem. Apenas a

guestdo proposta para a analise pouco explora o potencial do texto.

Quadro 38 C4/2A Manual Portugués (4) — analise
O Fio da Histéria 2012 — Portugal

Unidade C - A Formacéao da Cristandade ocidental e a expansao Islamica

Secdes do livro
A Civilizagao Islamica

Fonte Imagética e escrita

Cinco imagens, sendo duas ilustragbes sobre a medicina e astronomia dos
Muculmanos (gravuras sem data) e trés fotos, duas da Mesquita de Cordoba (sem
data) e uma de uma bussola (sem data). Um excerto sobre a Cultura Mugulmana
(séc. XI) com trés questdes.

Objetivo

Identificar a partir das imagens caracteristicas da arquitetura da Mesquita e no excerto
buscar que os estudantes entendam as varias culturas que influenciaram os
mucgulmanos.
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Anélise

1) As cinco imagens apresentadas aqui se referem a cultura mugulmana.
Demostram a herancga que estes povos trouxeram, atraves de técnicas de construcéo e
decoracao, nas imagens da Mesquita de Al-Agsa em Jerusalém, assim como a foto de
uma bussola. No manual portugués nao ha crédito nas fotos e ilustracfes, por isso ndo
h& como os estudantes e mesmo os professores buscarem referéncias, que é o caso da
foto da bussola. As outras duas ilustracbes se referem a avancos que a cultura
muculmana desenvolveu ou apreendeu de outras civilizacdes. Estdo todas as imagens
em consonancia com os textos que seguem neste subtitulo, embora reforcem a ideia
errbnea de que existe um povo mucgulmano apenas com uma Unica cultura.

2) O excerto, sobre a cultura muculmana, é uma fonte que auxilia o estudante
e os leitores na credibilidade sobre os assuntos apresentados no subtitulo, pois se trata
de uma adaptacédo de um livro do século XI. Isso somado ao texto do autor traz em parte

a questdo da multiperspectividade no auxilio da construcéo da consciéncia historica.

Quadro 39 C4/2A Manual Portugués (5) — analise
O Fio da Histéria 2012 — Portugal

Unidade C — A Formacao da Cristandade ocidental e a expanséo Islamica

Secdes do livro
Ocupacado Muculmana e a resisténcia crista

Fonte Imagética, Escrita e Orientacao (iconografica e cronolégica)

Um mapa do século VIl da Peninsula Ibérica, com o Império Mugulmano e o Reino
das Astarias com duas questbes, uma ilustracdo sobre confraternizacbes entre
arabes e cristdos. Um excerto sobre a influéncia muculmana com duas questdes.

Objetivo

Identificar onde se refugiaram os cristdos na Peninsula Ibérica. Demostrar a
convivéncia entre os dois povos. Apresentar a cronologia da Reconquista e no excerto
identificar a lingua falada no periodo.

’ i

Oviedo, Covadonga /

€®) Confraternizacao entre Arsie

e Cristao (Cantigas de Sar=
Cristaos W Mugulmanos Maris, Biblioteca do Mosters &8
El Escorial, Espanha).

Bertolini, 2018.
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Analise

1) O mapa apresentado neste subtitulo ajuda a construir a narrativa sobre o
tema da ocupacdo muculmana na peninsula Ibérica. Por meio de sombreados de cor
busca demonstrar os locais de resisténcia crista no periodo.

2) Alustracdo tem o objetivo de demonstrar o convivio entre mugulmanos e
cristdos. A imagem apenas ilustra, pois ndo possui data, e nem informacfes que a
cologuem no periodo apresentado, ndo cumpre assim o critério de verificacao.

3) O excerto de um poema do século IX possui uma legenda descritiva, este
auxilia na questdo da multiperspectividade, em que a experiéncia deve apresentar-se
em varias perspectivas, para a relacdo presente passado. Ele transmite experiéncias do
passado sobre o tema referido. A questao sobre este excerto pouco contribui para uma

reflexdo mais aprofundada.

Quadro 40 C4/2A Manual Portugués (6) — analise
O Fio da Histoéria 2012 — Portugal

Unidade C — A Formacéao da Cristandade ocidental e a expanséo Islamica

Secdes do livro
A formacdao dos reinos cristdos no processo da Reconquista

Fonte Imagética, Escrita e de Orientacdo (iconografica)

Dois mapas (um do séc. XXI) sobre o movimento da Reconquista, com quatro
questdes. Um excerto quanto ao apelo da Reconquista (séc. Xlll) duas questdes.
Uma ilustracéo do confronto entre cristdos e muculmanos, duas questdes.

Objetivo

Indicar os reinos cristdos e as dificuldades geograficas do avanco da Reconquista.
Fazer com que os estudantes entendam quem participava da Reconquista e atraves
da imagem demostrar os conflitos entre os dois povos.
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Analise

1) Os dois mapas demostram momentos diferentes da peninsula Ibérica.
Tentam demostrar, sem muito sucesso, 0s avancos dos cristdos sobre o territ6rio
ocupado pelos mugulmanos do século X até o século XV. Nao ha uma mudanca de cores
para auxiliar a interpretacdo, assim como a legenda nao deixa claro a intencdo do autor
ao expor aqui. O tamanho dos mapas e das legendas também dificultam o entendimento.
As questdes sobre eles pedem informacdes que pouco contribuem para o assunto.

2) Allustracdo ndo tem uma legenda para saber se € uma tapecaria ou uma
pintura. N&o possui data ou outra referéncia.

3) O excerto apresenta um poema com um apelo dos bispos de Toledo aos
grandes nobres quanto ao auxilio na reconquista da cidade. Este excerto do século Xl
ajuda a ilustrar o tema na questdo da multiperspectividade. A ideia segundo Risen
(2014b) seria retirar da experiéncia histérica a falsa aparéncia de objetividade, que

acontece quando se tem apenas uma opinido sobre os assuntos. Com a
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multiperspectividade o passado ganha em vitalidade e estimula a consciéncia histérica
dos estudantes.

Quadro 41 C4/2A Manual Portugués (7) — analise

O Fio da Histéria 2012 — Portugal
Unidade C — A Formacéao da Cristandade ocidental e a expanséo Islamica

Secdes do livro
O condado portucalense — O reino de Portugal

Fonte Escrita de Orientacdo (cronoldgica e iconografica)

Seis mapas, com seis questdes. Um Mapa sobre os territdérios cristdos e
muculmanos no século Xll. Cinco mapas sequenciais sobre a reconquista do espaco
onde hoje é Portugal sem uma datacdo. Um quadro cronologico de 1096 a 1249
com data¢cBes que marcam a doacdo do condado Portucalense até a expulsédo dos
Mouros por Afonso Il e duas tropas na ultima data referéncia.

Objetivo

Identificar a que reinos pertencia o Condado Portucalense. Identificar os
personagens “principais” na concepg¢ao dos autores que seriam responsaveis pela
Reconquista. Identificar as vitérias e as derrotas do processo.

Territorio ||
a morte de J}
D. Afonso i /
— / i

Cristaos
Muculmanos

Bertolini, 2018.



199

Anélise
1) Os seis mapas demostram os avangos dos cristdos na retomada do
territdrio da Peninsula Ibérica, e neste caso mais especificamente o local em que hoje
esta Portugal. Eles sdo acompanhados por um quadro cronolégico com acontecimentos
que o autor julga serem importantes para o evento da reconquista. A estética dos seis

mapas ajuda o estudante na ideia da mudanca do tempo.

Quadro 42 C4/2A Manual Portugués (8) — analise
O Fio da Histéria 2012 — Portugal

Unidade C — A Formacéao da Cristandade ocidental e a expansao Islamica

Agora ... Faz a tua autoavaliacao

Avaliacao por parte dos estudantes da aprendizagem que obteve.

Fontes de Orientacdo (iconografica), Escrita e Imagética.

Dois mapas ja apresentados em itens do capitulo com oito questdes. Oito imagens
entre ilustracdes e fotos com trés questdes. Um excerto sobre a Bula Manifestis
Probatum com duas questées. Um quadro de palavras com a heranga mucgulmana
uma questao

Objetivo

Revisfes dos temas estudados, com pedidos de identificacdo de assuntos nos
mapas, temas sobre a herangca deixada pelos mucgulmanos, o tema da
Independéncia de Portugal e pedidos de ordenamento cronolégico de imagens.
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Bertolini, 2018.

Analise
As imagens neste subitem sdo para auxiliar na reflexdo das questdes ou para

ordenamento cronolégico. A ideia é fazer uma retomada dos assuntos trabalhados.

4.3.2 Analise do Manual Portugués

O manual portugués “Fio da Historia” de 2012 apresenta cinco subtitulos ou
subtemas no capitulo, “A Formagcdo da Cristandade ocidental e a expansao
Islamica” que tratam do Isla (em Portugal Isldao). Em cada um deles foi feita uma
identificacdo dos tipos de fontes que apresentam, como fontes imagéticas, fotos e
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ilustracbes, fontes escritas, excertos, fontes de orientacdo, mapas, e quadros
cronoldgicos, praticamente todas as fontes sdo acompanhadas por questdes.

No primeiro subtitulo “A expansdo mugulmana. Peninsula Ibérica: dois mundos
em presencga” foram apresentadas duas fontes, sendo ambas de orientagao (espacial e
cronoldgica). Sdo dois mapas, um da Peninsula Ibérica no século XlI e outra da mesma
peninsula no século XXI. Os dois mapas sdo acompanhados de um questionamento
guanto a possibilidade ou ndo de dois povos de religides e culturas diferentes conviverem
e partilharem conhecimentos. O mapa do século XII mostra 0 movimento de reconquista
da Peninsula por parte dos cristdos e 0 mapa da peninsula do século XXI mostra
Portugal e Espanha no século atual. Os mapas pouco contribuem para a resposta dos
estudantes uma vez que o primeiro deles indica um movimento de reconquista e néo de
convivéncia entre povos hum mesmo local. O segundo mapa (sec. XXI) parece indicar
ao professor que chame a discussdo para os dias atuais na peninsula, embora nada
disso esteja explicito, pois a prépria questédo nado indica qual seu objetivo frente ao tema
Isla naquele periodo. Segundo Rusen (2014b) é através da percepcéo, das histérias e
das narrativas que 0s sujeitos articulam sua prépria identidade (2014b, p.113).
Considerando-se esta logica os dois mapas e a questdo proposta levam ao
fortalecimento de uma identidade portuguesa frente a um invasor (0s mugulmanos) pelo
movimento da Reconquista.

Ainda no primeiro subtitulo observa-se a presenca de duas imagens (fontes
imagéticas), sendo uma da Muralha do Castelo de Guimaraes outra do centro histérico
desta cidade. Ao lado de cada imagem existem excertos que servem de legendas
histéricas e explicam quem viveu, qual o motivo da construcdo do castelo e sua
importancia historica para Portugal, no caso da primeira imagem e a importancia da
preservacdo do patrimonio no caso da segunda imagem. As duas imagens s&o
acompanhadas de cinco questfes para os estudantes responderem, e as respostas
estdo presentes ao lado das imagens, nos excertos citados. A intencdo de pensar o
passado e seu significado (a importancia do Castelo de Guimardes para a Historia de
Portugal) e de refletir sobre a heranca desse passado para o presente, representado
pela segunda imagem do centro historico de Guimardes, como patrimonio de toda a
Europa, séo exploradas pelas cinco questdes presentes logo abaixo das duas imagens.
A reflexdo maior, implicita nas questdes, sdo simplificadas pela presenca da resposta
das questdes ao lado de cada uma das imagens nos excertos. Rusen (2014b) diz que

os estudantes devem adquirir conhecimentos que permitam efetuar uma ideia de
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organizacédo cronoldgica que sirva de coeréncia interna entre o passado o presente e 0
futuro (2014b, p. 114). Neste aspecto as imagens e as questdes cumprem suas funcoes
na pagina, as imagens nao devem ter a mera funcdo de ilustracdo, mas sim de
constituirem uma fonte de experiéncias histdrica genuina, por iSso a presenca das
respostas as questdes ao lado das imagens néo permitem uma reflexao mais sofisticada.

A primeira unidade “A expansao mugulmana. Peninsula Ibérica: dois mundos em
presenga” apresentam, em sua parte final, exercicios para refletir sobre o tema proposto.
Esta parte composta por um mapa, um excerto e uma ilustracéo, possui varias questoes.
O mapa trata da expansdo dos muculmanos desde a Peninsula Arébica, na época de
Maomé, até a sua chegada na Peninsula Ibérica. Possui uma legenda iconogréfica,
demonstrando o que os mugulmanos adquiriram durante a sua expansao entre a Asia, 0
norte da Africa e a Peninsula Ibérica na Europa. Abaixo do mapa existe uma frase o
“Alcordao” da Sura (LXI, 11-12) na qual Deus perdoaria os pecados daqueles que creem
e combatem pelo caminho de Deus, esta parte do “Alcordao” € acompanhada de um
exercicio dividido em dois itens. O primeiro possui trés questdes sobre o caminho que
0os muculmanos percorreram desde a sua origem até a Europa, falam das rotas
maritimas utilizadas e sobre os produtos que eles teriam adquirido no percurso. No
segundo item, O0s autores perguntam quais seriam as razfes que levaram o0s
muculmanos a ocuparem esses territorios. Desde o trecho do “Alcorao” as questdes
propostas, 0s autores constroem uma imagem dos muculmanos de conquistadores,
exploradores e invasores, que seriam respaldados pela sua religido, ja que Deus (Ala)
perdoaria a todos que combatessem. Ha uma selecéo no trecho do “alcordo” assim como
o mapa foi construido para demonstrar quais produtos os muculmanos foram adquirindo
durante a sua expansdo. Para Risen (2014b) os mapas sdo mais abstratos que as
imagens, mas ilustram a dimensé&o espacial dos processos histéricos. Eles devem fazer
chegar aos sentidos dos estudantes a extensdo e a mudanca do tempo e terem uma
funcdo de se referir ao passado e ao futuro, auxiliando na construcdo dos contextos
histéricos (2014b, p. 120). O contexto em que o mapa é utilizado, assim como em toda
a primeira unidade do manual, € um contexto no qual os mugulmanos séo tratados como
invasores e 0s cristdos como salvadores, atraves da Reconquista. A ideia de um Isla
invasor difere de algumas versdes sobre a entrada dos mugulmanos na Peninsula Ibérica

estudadas, por exemplo, por Rafael Valls''® nos manuais da Espanha, nos quais os

L3VALLS, 2008, p. 91.
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muculmanos sédo entendidos como um povo que de alguma forma ajudou, junto com
outros, a constituir o proprio pais.

No subtitulo “Origem e principios doutrinarios da religido islamica” aparecem
cinco imagens que se referem a cultura muculmana. Elas demonstram a heranca que
estes povos trouxeram, atravées de técnicas de construcdo e decoracao, nas imagens da
Mesquita de Al-Agsa em Jerusalém, assim como a foto de uma bussola, demonstrando
gue os muculmanos absorviam o que havia de mais contundente nas culturas com que
se relacionavam. No manual portugués ndo ha crédito nas fotos e ilustracdes, por isso
ndo h4 como os estudantes e mesmos os professores buscarem referéncias, que € o
caso da foto da bussola. As outras duas ilustracdes se referem a avancos que a cultura
muculmana desenvolveu ou apreendeu de outras civilizacbes como a medicina e a
astronomia. Todas as imagens estdo em consonancia com os textos que seguem neste
subtitulo. As questdes relacionadas as imagens, no caso da mesquita, pedem que 0s
estudantes identifiguem as influéncias arquitetbnicas de outros povos sobre o0s
muculmanos. Quanto as outras trés imagens, as questdes tratam de reforcar a ideia de
integracdo, ou ndo, de conhecimentos por parte dos muculmanos. Aqui temos uma
sec¢dao ja identificada por Bertolini 2011, dissertacdo de mestrado, que sao narrativas ou
imagens sobre caracteristicas do povo muculmano, nas quais ndo ha nenhuma
identificacdo de qual povo muculmano entrou em contato com o0s tais povos inventores,
por exemplo, bussola. Foram os arabes? Foram os mouros? Afinal qual povo muculmano
entrou em contato com os criadores dessas invencgoes, literaturas etc. Aqui existe um
reforco da ideia errbnea de que todos os mugulmanos teriam a mesma origem.

O excerto sobre a cultura muculmana é uma fonte que auxilia o estudante e os
leitores na credibilidade sobre os assuntos apresentados no subtitulo, pois se trata de
uma adaptacéo de um livro do século XI. Isso, somado ao texto do autor do manual traz,
em parte, a questdo da multiperspectividade no auxilio da construcdo da consciéncia
histérica. A ideia de que o mesmo fato pode ser percebido pelos afetados (estudantes)
de formas diferentes e mesmo de forma contraria € explorada, mesmo que de forma
timida, pois neste caso o excerto reforca a ideia principal dos autores.

No subtitulo “A ocupacdo muculmana e a resisténcia cristad” existe um mapa que
ajuda a construir a narrativa sobre o tema da ocupac¢do mucgulmana na peninsula Ibérica,
buscando demonstrar os locais de resisténcia cristd no periodo. O uso de cores e
sombreamento traz ao estudante a ideia de que o reino das Asturias néo foi conquistado

pelos muculmanos e foi dele (flechas saem desse reino) que partiu a Reconquista,
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demostrando assim o processo historico. As questdes tém o objetivo de reforcar a ideia
da resisténcia cristd nas Astlrias e seu protagonismo no inicio da reconquista da
Peninsula. A ilustracdo tem o objetivo de demonstrar o convivio entre muculmanos e
cristdo e é também bastante utilizada em manuais brasileiros. Esta € uma das imagens
gue se tornaram canonicas pelo seu uso repetido. A imagem apenas ilustra, pois néo
possui data, e nem informacdes que a coloquem no periodo apresentado. Nao cumpre
assim o critério de verificacdo nem o de auxilio na obtencéo do processo histérico pelos
estudantes.

O subtitulo “A formagao dos reinos cristdo no processo da Reconquista” tem a
intencdo de demonstrar como foi o processo de retomada da Peninsula Ibérica e da
consequente expulsdo dos mugulmanos das terras onde hoje fica Portugal. Os mapas
ajudam a ampliar a visdo Reconquista, proposta no subtitulo anterior. Aparecem cinco
frentes neste processo, os reinos de Ledo, de Castela, de Navarra e de Aragédo e a
Galicia. Neste mapa j4 aparece o condado portucalense rumo ao que aparece no
préximo mapa, (Peninsula Ibérica no século XXI) a formacdo de Portugal atual. A
ilustracdo da batalha entre mucgulmanos e cristdo ndo possui nenhuma questéo direta,
apenas uma pequena legenda, narrando que se trata de uma batalha entre cristaos e
muculmanos no século Xll. Como a obra ndo possui data ou maiores referéncias a
imagem serve mais para ilustrar do que informar historicamente uma batalha, visto que
nao tem titulo também, ou seja, pode ser qualquer batalha em qualquer lugar. Segundo
Risen (2014b) somente pelo trabalho interpretativo da consciéncia histérica os
fendmenos percebidos do passado se convertem em histérial!4, o que ndo se explicita
neste caso.

Os préximos subtitulos “O condado Portucalense” e o “Reino de Portugal”
apresentam seis mapas que ilustram o processo de Reconquista e de formacdo de
Portugal. Utilizando cores para diferenciar os territorios ocupados pelos mugulmanos e
pelos cristaos, estes mapas criam uma linha do tempo. S&o acompanhados de questdes
gue ajudam a reforcar a ideia de reconquista e consequente expulsédo dos mugulmanos
das terras em que se formou Portugal. Os subtitulos anteriores, de certa forma, vao
corroborando para este momento no manual, a presenca dos muculmanos na peninsula
€ construida pelos autores para se chegar ao ponto da formacéo de Portugal, esta é

linha percorrida pela narrativa, pelos mapas ilustracdes e linhas do tempo neste capitulo.

1Risen, 2014b, p. 122.
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Rusen (2014b) sugere que se produza através das narrativas, imagens, graficos
e outros meios, possibilidades para que os estudantes possam estabelecer problemas
verificaveis, hipoteses a partir das quais possam perceber a mudanca temporal, sem se
esquecer 0s rigores a que o manual escolar deve seguir na constituicdo da narrativa
histérica. O manual deve sugerir um tratamento interpretativo da experiéncia historica,
interpretagdo esta que leve os estudantes a caracterizar a Historia como processo e nao
como algo estatico. A caracterizacdo dos muculmanos como invasores que pouco
contribuiram para formacgao de Portugal, presente no manual “O Fio da Histéria” nao
cumpre o dito anterior, ndo permite aos estudantes que serdo seus usuarios, refletir além
da ideia de um Isla invasor e um cristao redentor.

O préximo subtitulo “A heranga mugulmana” mostra como teriam os mugulmanos
contribuido para a formacédo dos povos da Peninsula. Um quadro com vinte e cinco
palavras demonstra quais seriam as palavras que apareceram na lingua portuguesa por
influéncia do arabe falado pelos mugulmanos, assim como no mapa da peninsula que
segue com contribuicdes dos mucgulmanos para cultura local. As imagens, assim como
as palavras, ndo sdo acompanhadas de explicacfes mais detalhadas, por exemplo, das
origens dessas palavras, assim como ndo ha maiores explicac6es sobre a origem das
frutas e verduras que aparecem, das imagens das mesquitas, dos mosaicos e das
construcdes, o estudante deve intuir que sdo herancas deixadas pelos mugulmanos. As

questdes que acompanham reforcam isto.

4.4 Quadros descritivo das narrativas sobre o Isla presentes nos manuais

selecionados

A questdo que auxiliou a identificar as categorias para a analise das narrativas
foi: Qual narrativa sobre Isla esta presente nos manuais escolares selecionados? E o
objetivo foi analisar as ideias que reforcassem opinides sobre o conceito Isla. As
categorizacdes se apresentam logo apos a pergunta especifica.

As categorias foram assim delimitadas**®:

01) Narrativa de localizacdo e descricao

02) Narrativa Religiosa

03) Narrativa das opinides sobre o povo Arabe

115 Bertolini (2011) dissertacdo de mestrado foram identificadas quatro categorias nos seis manuais
avaliados: uma de narrativa de localizacdo; uma de narrativa religiosa; uma de narrativas de opinides
sobre o povo arabe e uma de narrativas sobre Maomé. Para este trabalho foram identificadas mais trés.
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04) Narrativa das opinidées sobre Maomé

05) Narrativa sobre a sucessao de Maomé: Xiitas e Sunitas

06) Narrativa sobre a expansédo dos Muculmanos

07) Narrativas sobre a “Reconquista”

Neste momento, ndo foram utilizadas as outras narrativas que se encontram
nesses manuais e que por ventura citem o Isla, como por exemplo, as Cruzadas, a

Queda do Império Bizantino entre outras.

Quadro 43 C4/3A CategorizacOes — narrativa de localizacéo e descricédo

Dimensao Cognitiva — Interpretacao
Manual Alfredo Boulos 2016 (PNLD 2018) Brasil

Narrativa de localizacdo e descricéo

O berco da civilizacdo arabe-muculmana foi a Peninsula Arabica, extensa faixa de
terra em forma de retangulo, limitada ao norte pela Palestina, a oeste pelo mar
Vermelho, a leste pelo Golfo Pérsico e, ao sul, pelo mar Ardbico. O Clima da regido
€ quente e seco e seu territério € formado, em sua maior parte, por desertos, com
oasis, e por estepes. (BOULOS, 2016, p. 205)

O Fio da Historia 2012 Portugal
Narrativa de localizacdo e descrigcéo

Origem e principios doutrinarios da religido islamica

Muito antes da era crista, j& os arabes viviam na peninsula Arabica, organizados em
tribos. Dedicavam-se a pastoricia e ao comércio feito através do deserto,
principalmente em caravanas de camelos, que permitiam a ligacdo entre o Oriente
e o Ocidente. Eram um povo politeista, sem unidade politica nem religiosa. Em 570,
na cidade de Meca, nasceu Maomé (Muhammad). (OLIVEIRA, Ana.
CANTANHEDE, Francisco. GAGO, Marilia. TORRAO, Paula, 2012, p.133)

Bertolini, 2018.

Anédlise
A forma como transforma presente o passado humano, tornou-se classica nos
manuais brasileiros. Ja foi detectada nas andlises realizadas em seis manuais!1®. A
descricdo apresentada, foi proposta de modo a explicitar o sentido nela elaborado, a

descricao da localidade onde habitavam os povos arabes, como sentido orientador, é

116 Tipo de descricao identifica por Bertolini (2011) dissertacédo de mestrado.
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uma qualidade una e duradoura da descricdo apresentada, j& identificada por Bertolini
(2011) dissertacdo de mestrado nos seis manuais analisados. A paisagem é
exemplificada por fotos atuais do deserto, assim como as atividades econdémicas por
meio de uma foto de uma caravana presente no manual brasileiro.

O mesmo modelo de narrativa foi encontrado no manual portugués. Este
descreve a paisagem, a atividade econOmica e a caravana de camelos. Um pouco da
representacdo que se tem do oriente proximo, se baseia nesta imagem. Dunas com
caravanas de camelos transportando mercadorias, oasis e a literatura das mil e uma
noites construindo um oriente idilico no passado. O ocidente como o oriente s&o
construcbes dos homens. A imagem que tanto o manual portugués como o brasileiro
fazem da peninsula arabica antes de Maomé esta contemplada na narrativa selecionada.
Trata-se também de uma Narrativa tradicional. O sentido histérico ganha aqui o formato
de uma eternidade intratemporal: o que sustenta internamente, como uma significancia

duradouratt’

Quadro 44 C4/4A Categorizacfes — narrativa religiosa

Dimenséao Cognitiva — Interpretacao
Manual Alfredo Boulos 2016 (PNLD 2018) Brasil

Narrativa Religiosa

A cidade de Meca era governada por comerciantes e, ha tempos, se destacava
como centro religioso que recebia peregrinos vindos de diferentes partes da Arabia.
Na época, os arabes eram politeistas e se dirigiam a Meca com frequéncia em busca
da Caaba, santuario em formas de cubo que abrigava imagens dos varios deuses
cultuados por eles. No interior desse templo estava, e ainda esta, a Pedra Negra,
qgue eles diziam ter caido do céu com uma cor natural e que teria escurecido em
razado dos pecados da humanidade. A Caaba, com sua valiosa Pedra Negra, era
administrada por comerciantes da tribo coraixita, na qual nasceu Maomé, o maior
lider religioso na historia dos povos arabes (BOULOS, 2016, p. 207).

O Isla

A religido criada por Maomé é chamada de Isla ou Islamismo. Ja seus seguidores
sédo chamados de islamitas, maometanos ou mugulmanos.

O islamismo se apoia em cinco pontos principais, conhecidos como Pilares do
Islamismo.

>Crer que ha s6 um Deus, Ala, e seguir os ensinamentos de Maomeé, seu profeta.
>QOrar cinco vezes ao dia, com o rosto voltado para Meca.

>Dar aos necessitados uma ajuda proporcional aos bens que possui.

WRUSEN, 20154, p 207.
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>Jejuar durante os 30 dias do Ramada (més do jejum); o fiel ndo deve ingerir
alimento nem agua do nascer ao por do sol.

>Ir a Meca em peregrinagdo ao menos uma vez na vida, caso tenha salde e
recursos para isso.

>0 pertencimento a uma comunidade de fiéis implica o dever dos muculmanos de
cuidarem uns dos outros, além de protegerem e ampliarem a comunidade. A Jihad
nao era uma obrigacdo do individuo, mas de toda comunidade, de fornecer um
namero consideravel de combatentes para a vitoria da causa (BOULOS, 2016, p.
208 — 209).

O Fio da Historia 2012 Portugal Narrativa

Religiosa

Eram um povo politeista, sem unidade politica nem religiosa. Em 570, na cidade de
Meca, nasceu Maomé (p. 133)

Obrigagdes dos Mugulmanos

No momento em que o Profeta (Maomé) comecou a sua pregacdo, os Arabes
estavam divididos e enfraquecidos (...) agrupou a sua volta um grande namero de
tribos que habitavam a peninsula. As tribos acreditavam nele (...) e rejeitavam a
adoracdo de idolos, assim como o culto das estrelas; proclamaram, entdo, a
grandeza e a unidade de Al4 e ligaram-se a pratica da Lei mugulmana (islamismo).
Esta consiste em crer (...) no Juizo Final e na recompensa no Além (devendo os
crentes) realizar obras piedosas, praticar o jejum e a oracdo, dar esmolas e fazer
peregrinacdes a Meca (...).

Said Al = Andalusi, historiador do século XI, O livro das Categorias das Nacdes
(adaptado) (OLIVEIRA, Ana. CANTANHEDE, Francisco. GAGO, Marilia. TORRAO,
Paula, 2012, p. 132)

Bertolini 2018.

Anélise

A estrutura encontrada no Manual Didatico de Boulos (2016) também é

semelhante a identificada nos manuais ja analisados (BERTOLINI, 2011). A Caaba, a

pedra negra e as obrigacdes dos muculmanos essa narrativa ndo apresenta outros

pontos de vista sobre a construcdo dos fatos narrados, surge como verdade, como um

determinado ordenamento de mundo e das formas de vida. O que era antes, continua

hoje. Este tipo de apresentagdo histérica serve para confirmar e reforcar um tipo
continuidade. Para Risen (2015a) a representacao do fluxo temporal determinante
narrativa tradicional € a da duragéo na mudanca.

O manual portugués apresenta uma selecdo de assuntos semelhantes

de
da

ao

manual brasileiro, com menos detalhamentos. Também as obriga¢des dos mugulmanos
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sdo abordadas, mas existe uma diferenca para o manual brasileiro, pois os autores do
manual portugués se utilizam de uma fonte escrita do século X| para descrevé-las,
sugerindo uma veracidade e uma possibilidade de verificagcdo da informacdo. Mesmo
mantendo a ideia de perpetuacéo, de continuacdo sem modificacdo, caracteristico da
narrativa tradicional, este manual, quanto a este tema, propde uma forma diferente de
abordagem. N&o aborda o texto dos autores explicando algo, mas sim uma fonte que
mobiliza a mudanca temporal. Trata-se de um fragmento de um passado que ajuda a

explicar o presente.

Quadro 45 C4/5A Categorizagcbes Narrativas de Opinido sobre o povo Arabe
(Muculmanos)

Dimensao Cognitiva — Interpretacao
Manual Alfredo Boulos 2016 (PNLD 2018) Brasil

Narrativas de opiniées sobre o povo Arabe (Muculmanos)

No século VI, a Peninsula Arabica era habitada por povos semitas que falavam
diferentes dialetos do arabe e adoravam estilos de vida variados. No deserto
viviam povos nOmades criadores de camelos, carneiros ou cabras e
tradicionalmente conhecidos como beduinos. Em torno dos oasis viviam povos
sedentarios que praticavam a agricultura, cultivando palmeiras e figueiras, plantas
aromaticas, como o balsamo, e cereais, como o trigo. Havia ainda pequenos
vilarejos habitados por artesdos e comerciantes que promoviam feiras com
regularidade. Com o tempo, 0s comerciantes arabes prosperaram e passaram a
praticar o comércio de longa distancia: montados em camelos, seguiam rumo ao
noroeste até Constantinopla e, em direcéo a leste, até a india. Nas rotas comerciais
que passavam pelo noroeste da Arabia, bordejando o mar vermelho, surgiram 0s
dois mais importantes centros urbanos da regido: Meca e Yatreb (BOULOS, 2016,
p. 206 — 207).

O artesanato arabe-muculmano também era muito apreciado na Europa por sua
variedade e qualidade. Algumas cidades do império eram especializadas na
producédo de determinados artigos: Damasco, na Siria, era conhecida por seu tecido
estampado; Bagd4a, no atual Iraque, por seus vidros, Toledo na Espanha, por suas
espadas de ferro, entre outras.

Os muculmanos praticavam também a agricultura intensiva com a ajuda de
engenhos hidraulicos e mecanicos destinados a irrigacao do solo. Eles introduziram
na Europa o plantio de arvores frutiferas, como a laranjeira e a tamareira; hortalicas,
como o horteld; temperos, como 0 acafrao; e cultivos comerciais de larga aceitacao
até entdo desconhecidos na Europa, como o arroz, a cana de agUcar e o algodao.
Os mucgulmanos destacaram-se também na criacdo de cavalos (BOULOS, 2016, p.
211 - 213).

O Fio da Historia 2012 — Portugal
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Narrativas de opiniées sobre o povo Arabe (Mugulmanos)

A ciéncia e a Cultura

Os Mugulmanos foram também originais em varios dominios:
>Na Matematica, criaram a algebra;
>Na Quimica, descobriram o &lcool e o acido sulfurico;
>Da Geografia, elaboraram um novo atlas da Terra;
>Na Astronomia, aperfeicoaram o astrolabio e admitiram a possibilidade de que a
terra girasse em torno do seu eixo e em volta do Sol (doc. 4);
>Na Medicina, identificaram véarias doencas e aperfeicoaram as cirurgias (doc. 3);
>Na Literatura, compilaram As Mil e Uma Noites, uma antologia de contos arabes,
gue mais tarde se tornou mundialmente conhecida;
>Na arquitetura, usaram a cupula e coluna (de influéncia romana), e o arco em
ferradura. Na decoracédo, feita em azulejo, mosaico ou estuque, utilizavam-se
motivos geométricos e naturalistas (docs 1 e 1 A). As mesquitas e os palacios sao
as construcdes mais conhecidas. (OLIVEIRA, Ana. CANTANHEDE, Francisco.
GAGO, Marilia. TORRAO, Paula, 2012, p. 135).

A heranga mugulmana

Os Mugulmanos permaneceram no sul de Portugal mais de cinco séculos e, no sul
de Espanha, mais de sete. A sua presenca contribuiu para o desenvolvimento dos
povos peninsulares (doc. 2)

Na lingua e na cultura

Vérias centenas de palavras arabes passaram para a lingua portuguesa (doc. 1).
Muitas delas, contudo, desapareceram ao longo dos séculos. Os Muculmanos
divulgaram também os algarismos que ainda hoje utilizamos.

A cultura desenvolveu-se com a criacao de bibliotecas, nelas as obas de diversos
autores (nomeadamente Muculmanos) eram muito apreciadas nos reinos cristaos.
O maior filésofo da peninsula Ibérica na Idade Média foi um médico de Cdrdoba,
Averrois, grande estudioso do filésofo grego Aristoteles.

Na Arte

Existem poucos vestigios arquitetbnicos muculmanos no atual territério portugués,
pois as grandes cidades islamicas — Sevilha, Cérdoba e Granada — encontraram-se
no sul e sudeste de Espanha.

A mesquita de Cordoba é um dos seus maiores monumentos; em Sevilha, a torre
da Giralda foi construida no século XlI; e, em Granada, o palacio do Alhambra, do
século XIV, é da época do ultimo reino muculmano da Peninsula, o reino de
Granada.

Em Portugal, destaca-se a mesquita de Mértola, hoje igreja. Nesta povoacao, foram
feitas escavacgdes que revelaram a presenca de consideraveis vestigios do tempo
dos Muculmanos. Noutras localidades do nosso pais, nomeadamente em Silves,
foram encontrados objetos de arte islamica, como capitéis, lapides com inscri¢coes,
moedas e pegas de ceramica. Muitos castelos e muralhas de cidades portuguesas
sdo também de origem muculmana, como, por exemplo, os de Alcacer do Sal e
Mértola. (OLIVEIRA, Ana. CANTANHEDE, Francisco. GAGO, Marilia. TORRAO,
Paula, 2012, p.143).

Bertolini 2018.
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Anélise

A narrativa do manual brasileiro trata da cultural que os mucgulmanos foram
adquirindo ao logo dos contatos que tiveram com 0s outros povos, seja por sua relacéo
préxima com o comércio, seja pela campanha de expanséo que ocorreu partir do século
VIl. A heranca selecionada pelo autor para construir a narrativa esta ligada aos
alimentos, ao artesanato, ao desenvolvimento de armas, como no caso da cidade de
Toledo. Nao existe no texto a presenca da multiperspectividade e, o que se tem é uma
narrativa Unica, produzida pelo autor, apresentada como verdade. Aqui também a
histéria é apresentada de modo a fazer ver que o sentido nela elaborado (atribuidor de
significado e orientador préatico) € uma qualidade duradoura dos eventos.

Nesta categorizacdo existe uma abordagem diferente nos dois manuais. No
manual portugués, aparecem as contribuicdes que os muculmanos deixaram para
sociedade ocidental, a questdo da influéncia na lingua portuguesa e espanhola, a
arquitetura das construcdes dos castelos, palacios e das cidades, a literatura, entre
outras. Como se trata de um patrimoénio, 0 manual portugués apresenta isso de forma
mais detalhada e rica. Também aqui ocorre a inclusdo de uma fonte escrita. Esta fonte
trata das traducdes que os mugulmanos fizeram das obras classicas dos gregos, e que
ajudaram a preservar. No entanto, apesar do uso dessa fonte, trazendo uma informacéo
de algo que chegou até o presente, através dos muculmanos, a continuacdo de uma
narrativa tradicional. O modelo de narrativa, também utilizada no Brasil destacando as
herancas deixadas pelos mugulmanos aos outros povos. Na orientacdo tradicional, a
totalidade temporal que faz significativo o passado e relevante a realidade presente, a
continuidade, presente no modelo exposto, reforcam os modelos culturais pré-escritos
além do tempo.

Quadro 46 C4/6A Categorizacdes Narrativas das Opinides sobre Maomé

Dimenséao Cognitiva — Interpretacao
Manual Alfredo Boulos 2016 (PNLD 2018) Brasil

Narrativa das opinides sobre Maomé

Maomé nasceu em Meca, na Arabia Ocidental, por volta de 570. Os membros da
tribo coraixita eram mercadores e mantinham negocios com diferentes areas da
Aradbia e também frequentavam a Caaba, o santuario da cidade. Ha poucas
informacgdes sobre os primeiros anos de vida de Maomé; sabe-se, porém, que aos
15 anos ele passou a trabalhar como condutor de caravanas, viajando para lugares
distantes, como Siria e a Palestina, e travou contato com duas das mais importantes
religibes monoteistas: o judaismo e o cristianismo. Aos 25 anos, Maomé se casou
com Cadija, uma vidva comerciante, e assumiu o comando de seus negocios. Com
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o tempo, no entanto, Maomé passou a alterar os negocios com 0s retiros espirituais.
Conta atradicdo que, aos 40 anos, ele avistou um anjo que o convocou a tornar-
se mensageiros de Deus. Maomé comecou entdo a anunciar profecias, tais como:
‘O mundo esta chegando ao fim”; “Deus todo-poderoso ird julgar os seres
humanos”; “Aqueles que, durante a vida, se submeterem a vontade de Deus podem
confiar na sua misericordia na hora do julgamento”.

Afirmando a existéncia de um Unico Deus, Maomé atraiu um numero crescente de
seguidores, os muculmanos, do arabe muslim, que significa “submetido a Deus”.
Conforme o numero de muculmanos crescia, a relacdo entre Maomé e o0s
comerciantes coraixitas piorava. Eles se negavam a vé-lo como mensageiro de
Deus e diziam que zombava de seus deuses, passando por isso a persegui-lo.
Maomeé decidiu sair entdo sair de Meca e fixar-se em Yatreb, um oasis situado a
300 quilbmetros ao norte da Peninsula Arabica, que depois passou a ser chamada
de Medina, cidade do profeta. Essa fuga do profeta de Meca para Medina é
denominada de Hégira. O ano em que ela ocorreu (622) é considerado o primeiro
ano do calendéario muculmano. Segundo o historiador inglés Albert Hourani, o termo
hégira ndo tem apenas o sentido negativo de fuga de Meca, mas também o
positivo da busca de protecéo, estabelecendo-se em um lugar seguro.

Em Medina, Maomé continuou pregando a existéncia de um sé Deus e
conquistando adeptos, tanto entre a populacado da cidade quanto entre os beduinos
do deserto. Até que, em 630, dizendo que Al& lutava ao lado dele, Maomé e seus
seguidores marcharam para Meca, e, |4 chegando, destruiram as estatuas dos
deuses locais e reservaram a Caaba a adoracao de um unico Deus.

A conquista de Meca por Maomé e seus seguidores marcou o nascimento do Isla,
palavra derivada do arabe que significa “submissdo total a Deus”. Meca passou a
ser, a partir dai o centro de devocdo muculmana. Nos anos seguintes 0s
muculmanos conquistaram uma parte consideravel da Ardbia que passou a ser
governada por Maomé. Ao falecer, em 632, Maomé tinha fundado uma nova
religido monoteista e unido os arabes do deserto e das cidades em um Estado
Arabe, de perfil teocratico (BOULOS, 2016, p. 207).

O Fio da Historia 2012 — Portugal

Narrativa das opinides sobre Maomé

Aos 40 anos, Maomé disse ter-lhe aparecido o Arcanjo Gabriel com uma
mensagem: deveria pregar a todos os Homens uma nova religido, o Isldao ou
Islamismo.

Os seguidores do Isldo, os Muculmanos, acreditam na existéncia de um Deus Unico
— sao, por isso, monoteistas —, na imortalidade da alma e na salvacéo eterna que
poderao alcancar se praticarem a caridade, a oragao e se lutarem pela divulgagcao
do Islao (doc. 2).

Em 622, Maomé e um grupo dos seus apoiantes tiveram de fugir para Medina, pois
os ricos mercadores de Meca nao aceitaram a nova religido, temendo perder o seu
poder. Esta partida (Hégira, em arabe) de Meca para Medina marca o inicio da era
muculmana, ou seja, a contagem do tempo para os Mugulmanos. Em 630, Maomé
voltou a Meca, que se tornaria a cidade santa do Islao.

Quando Maomé morreu, em 632, a Arabia estava unificada e os seus
habitantes, em grande parte. Convertidos a religido islamica ou islamismo. O
territdrio passou a ser governado por um califa, palavra arabe que significa
<sucessor>, neste caso de Maomé. (OLIVEIRA, Ana. CANTANHEDE, Francisco.
GAGO, Marilia. TORRAQ, Paula, 2012, p.133)

Bertolini 2018.
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Anélise

Nesta categorizacdo 0s mesmos marcos do texto brasileiro podem ser
identificados no manual portugués. O casamento com a viuva é referido na narrativa
brasileira e ndo na portuguesa, constituindo o Unico fato a mais. A estrutura da narrativa
sobre Maomé é a mesma ja encontrada (BERTOLINI, 2011). Ndo se identifica a
multiperspectividade, pois a narrativa que relata os fatos foi escrita pelo autor e nao
existem outras fontes que permitam concordar ou discordar dos fatos apresentados. A
polémica sobre a visita que o Anjo faz a Maomé é bem resolvida, quando aponta a
tradicdo como a certificadora do fato. O leitor, assim, ndo tem diretamente um
posicionamento do autor, mas sim da propria religido, como acontece com o cristianismo,
guando se refere ao Cristo. A narrativa € tradicional, pois existe a permanéncia de um
modelo cultural na mudanga temporal.

A narrativa do manual portugués segue a mesma sequéncia de fatos
apresentados no manual brasileiro. Também n&o existem outras fontes que configurem
a multiperspectividade. A narrativa € Unica e produzida pelos autores. Quanto a polémica
da visita do anjo Gabriel, no manual portugués, os autores jogam para o préprio Maomé
a questao da veracidade, ja que nesta narrativa ele € que diz que recebeu a visita do
anjo. Isso gera certo desconforto, pois o tratamento dado a Cristo, em capitulo anterior,
é diferente, jogando aos judeus a descrenca se Cristo era ou ndo o messias. Assim como
no manual brasileiro, a narrativa do manual portugués é tradicional, pois existe a

permanéncia de um modelo cultural

Quadro 47 C4/7A Categorizacfes Xiitas e Sunitas

Dimensao Cognitiva — Interpretacao

Manual Alfredo Boulos 2016 (PNLD 2018) Brasil

Narrativa Xiitas e Sunitas

A morte de Maomé gerou um vazio politico e religioso e um momento de grande
conflito na comunidade islamica. Depois de intensas disputas. Abu Bakr, parente de
Maomé, foi eleito califa (do arabe Khalifa, isto €, “sucessor do profeta”). Os quatro
primeiros califas foram eleitos entre os parentes de Maomé e sao considerados pela
maioria dos mugulmanos rashidun (ou seja, “corretamente guiados”).

Em 661, com a morte de Ali, o quarto califa, marido de Fatima, filha de Maome, os
muculmanos se dividiram quanto a sucessao: para uns, somente um membro da
familia de Maomé podia sucedé-lo. Para outros, isso ndo era necessario. A disputa
terminou quando lbn Abi Sufiyan, um governante da Siria, que ndo era parente de
Maomé, proclamou-se califa e foi aceito como tal. Descontentes com a vitoria do califa
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Sirio, parte dos mucgulmanos formou a seita xiita, para a qual somente os parentes de
Maomé podem liderar os mucgulmanos. Além disso, para os xiitas, o verdadeiro lider
(politico e religioso) possui protecao divina contra o pecado e o erro. Outra parte dos
muculmanos, porém, apoiou Ibn Abi Sufiyan no cargo de califa e formou a seita sunita.
Em 2016, a porcentagem de mugulmanos sunitas era de 87% a 90%; ja os xiitas eram
de 10% a 13%. O Ird e Iraque estdo entre 0s poucos paises de maioria xiita. Ja a
Indonésia, pais com maior niumero de mugulmanos no mundo, € de maioria sunita
(BOULOS, 2016, p. 210).

Bertolini, 2018.

Anélise

A questao dos Xiitas e Sunitas é s6 abordada no manual brasileiro, as razdes da
separacao nao sao abordadas no manual portugués, o que se tem é a ideia da sucesséo
de Maomé por um califa. O subtitulo € “A sucessdo de Maomé: xiitas versus sunitas”, o
gue gera um estranhamento, uma ideia de conflito entre as duas seitas. Os varios tipos
de islamismos nao séo tratados no texto, criando a impressao de que areligido é formada
apenas por essas duas seitas, ndo apresentando as divisdes que existem no interior de
cada uma delas. Na parte final da narrativa categorizada aqui, temos um paragrafo com
dados do presente quanto ao nimero de adeptos de cada seita, que faz uma mobilizacdo
relacionada a mudanca temporal, sendo a sua interpretacdo reforcada por um exercicio
no final do capitulo que perspectiva, que faz uma projecao hipotética da distribuicdo dos
muculmanos no ano de 2020.

Os varios dados fornecidos trazem subsidios para tratar da separacdo entre
sunitas e xiitas e sobre o aumento de fiéis ao islamismo projetado para 2020. Aqui
também néo existe a multiperspectividade uma vez que todos os dados sao dirigidos a

perspectiva do autor.

Quadro 48 C4/8A Categorizacdes Narrativas sobre a Expanséo dos Mugulmanos

Dimenséao Cognitiva — Interpretacao
Manual Alfredo Boulos 2016 (PNLD 2018) Brasil

Narrativa sobre a expanséo dos Mugulmanos

Uma expanséo fulminante

Maomé, como vimos, uniu 0s povos arabes em torno de uma mesma religido e sob
um mesmo Estado. Durante o governo do segundo califa, iniciou-se a expansao
para além da Arabia. Ele e seus sucessores levaram as ultimas consequéncias a
Jihad com vistas a conquista de pessoas para o Islamismo. Com a morte de Ali— o0
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quarto califa -, o poder passou as maos dos omiadas, importante familia da cidade
de Meca, cujo governo se estendeu de 661 a 750.

Continuando a expansdo muculmana, os omiadas foram em direcdo a Asia central
e ao norte da Africa. Partindo do continente africano, conquistaram a Peninsula
Ibérica (711), mas, ao tentarem expandir seus dominios em dire¢cdo ao leste da
Europa, foram detidos pelos guerreiros francos, liderados por Carlos Martel, na
Batalha de Poitiers, em 732. Depois disso, os abassidas, partidarios da seita xiita,
apossaram-se do califado. Durante seu longo reinado (751 — 1258) consolidaram o
islamismo e mudaram a capital do império para Bagd4, no atual Iraque. O império
vivia seu apogeu.

Em cem anos, a contar da morte de Maomé (632), os muculmanos formaram um
imenso império que ia desde as terras onde hoje € a China (a leste) até onde
atualmente esta situado Portugal (a oeste).

Um dos fatores que favoreceram a expansao foi o interesse em conquistar terras e
postos-chave do comércio internacional, visando poder e riqueza. Outro fator
importante foi a relativa tolerancia religiosa dos arabes em relacdo aos povos
vencidos, que podiam manter sua propria religidao, desde que reconhecessem o
poder do Isla e pagassem tributos.

Além disso, o Império Islamico foi favorecido pelo enfraguecimento do Império
Bizantino e do império Persa em funcdo das guerras que travavam entre si, bem
como pela opressédo exercida por bizantinos e persas sobre os povos sob seu
dominio. Muitos desses povos chegaram a ver os muculmanos como libertadores.

Durante sua rapida expansao, o Império islamico apoderou-se de importantes rotas
comerciais (maritimas e terrestres) que ligavam o Oriente ao Ocidente e, dessa
forma, os arabes se tornaram intermediarios privilegiados no comércio entre essas
duas regides (BOULOS, 2016, p. 212).

O Fio da Historia 2012 — Portugal

Narrativa sobre a expansdo dos Muculmanos

Expanséo militar e comercial

Os Muculmanos, unidos pela nova fé e conduzidos pelos califas, partiram a
conquista de novas terras. Em cerca de cem anos formaram um império que se
estendia para la do rio Indo, na Asia, incluia o Norte de Africa e chegava & peninsula
Ibérica, onde apenas ndo ocuparam as zonas montanhosas, frias e pobres, das
Asturias e dos Pirineus (doc. 1)

Essa expansao ficou a dever-se, fundamentalmente, ao desejo de espalhar o
islamismo e a vontade, quer de dominar as rotas comerciais, ja utilizadas, que
ligavam o Oriente ao Ocidente, quer de alargar a sua influéncia comercial a outras
regides. (OLIVEIRA, Ana. CANTANHEDE, Francisco. GAGO, Marilia. TORRAO,
Paula, 2012, p. 133)

A ocupacdo mugulmana e a resisténcia crista.

No ano de 711, os Mugulmanos que ocupavam o Norte de Africa atravessaram o
estreito de Gilbraltar e invadiram a peninsula Ibérica, derrotando o exército cristao
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na batalha de Guadalete. O que restava deste exército refugiou-se na regiao
montanhosa das Asturias e dos Pirenéus (doc. 1). A partir dai, iniciaram uma
ofensiva militar para sul que ficou conhecida como Reconquista Crista.

Cinco anos depois, os Muculmanos tinham conquistado quase toda a peninsula
Ibérica e faziam incursfes no reino Franco. Em 732, procuraram ai entrar, tendo
sido derrotados na batalha de Poitiers.

A Reconquista, apos a batalha de Covadonga (722), foi lenta, feita de vitorias e de
derrotas, com os Cristdos a perderem terras, por vezes ja recuperadas (doc. 2). SO
em 1492, os Mucgulmanos foram expulsos da peninsula Ibérica (OLIVEIRA, Ana.
CANTANHEDE, Francisco. GAGO, Marilia. TORRAO, Paula, 2012, p. 137)

Bertolini, 2018.

Analise

A narrativa sobre a expansdo muculmana pela Asia, Norte da Africa e a
conquista Ibérica, apresenta uma sequéncia muito préxima entre o manual brasileiro e o
portugués. O que difere é o juizo dos fatos. Na narrativa brasileira os muculmanos
conquistaram a Peninsula Ibérica, no manual portugués eles invadiram. A exposicao
sobre o0 acontecido é curta e apresentada como verdade Unica, visto que ndo existem
outras fontes para estimular o debate. Uma outra questéo € a da batalha de Poitiers, que
aparece em ambos. Segundo Michael Borgolte (2015), Poitiers ndo foi uma batalha tdo
decisiva entre cristdo e mugulmanos, como sugerem os relatos, mas ela € um marco
presentes na maioria dos manuais, pois marca o fim de uma possivel invasédo total da
Europa.

Também néo aparece a inclusao de outras opiniées, outras fontes para discutir
0 assunto. A narrativa é tradicional, com marcos histéricos bem definidos, que preservam
uma versao consagrada dos fatos.

A narrativa da expansdo mucgulmana recebeu por parte dos autores portugueses
pouca atencdo no projeto do manual. Visto que a regido em que hoje € Portugal esteve
ocupada por varios séculos pelos mugulmanos, causa estranheza o fato dessa narrativa
ser menos detalhada que a do manual brasileiro. O manual trata da entrada dos
muculmanos na Peninsula Ibérica como invaséo de barbaros. O texto se dedica mais a
narrar 0s preparativos para a reconquista cristd, do que os fatos da “invasao”. Assim

como no manual brasileiro ndo h& outras fontes que corroborariam com uma “melhor”
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interpretacdo da mudancga provocada pelo assunto da expansdo muculmana. A narrativa

é tradicional e muito simplificada, com pouquissimos detalhes.

Quadro 49 C4/9A CategorizacOes Narrativas sobre a Reconquista

Dimensao Cognitiva — Interpretacao
O Fio da Histo6ria 2012 Portugal

Narrativas sobre a “Reconquista”

A civilizagéo islamica
Como sabes, o Império Muculmano abrangia territorios desde o oceano indico ao

oceano Atlantico. A religido islamica e a lingua arabe foram fundamentais para a
unidade de todos estes povos e culturas diferentes.

Controlando as rotas comerciais do mar Vermelho e do Norte de Africa, os
Mugulmanos divulgaram por todo o império conhecimentos dos povos com 0s quais
contactaram:

*Da Pérsia (atual Irdo), onde adquiriram conhecimentos de Medicina, pois muitos
meédicos gregos tinham sido atraidos para a corte dos reis persas (doc. 3);

*Da Siria, onde havia escolas de Filosofia e varias bibliotecas, com copias de obras
de filésofos, cientistas e poetas gregos (doc. 2);

*Do Egito e da Mesopotamia, onde aprenderam técnicas de irrigagcdo mais
desenvolvidas;

*Da China, onde conheceram invenc¢fes importantes como a bussola (doc. 5), o
papel e a polvora;

*Da India, onde conheceram os algarismos que ainda hoje utilizamos.

A formacdo dos reinos ibéricos

Como ja sabes, os Cristaos refugiaram-se nas regides montanhosas das Asturias
e dos Pirenéus, dali partindo as primeiras revoltas contra os Mugulmanos. Atribui-
se a Pelagio a primeira grande vitéria que os Cristdos alcancaram, na batalha de
Covadonga, em 722.

Continuando com as conquistas, surgiu o primeiro reino cristdos, o reino das
Asturias, ainda no século VIII, com sede em Oviedo.

A partir das Asturias e dos Pirenéus, a Reconquista Crista prosseguiu lentamente,
com avancos e recuos. No século X, os Cristdos atingiram uma linha que ia do rio
Douro até para la do rio Ebro. O avanco para sul foi prosseguindo e novos reinos
cristdos foram sendo criados. O reino das Astlrias deu origem ao reino de Leéo,
guando a sede passou de Oviedo para a cidade de Ledo. Também no norte da
peninsula, surgiu o reino de Castela que, mais tarde, veio a unir-se ao reino de
Ledo, dando origem ao reino de Le&o e Castela. Navarra surgiu junto aos Pirenéus
e Aragao no vale do rio Ebro (doc 1).

O apoio da Europa Crista
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Nos finais do século Xl, reis e nobres da Europa cristad responderam aos apelos do
Papa e vieram em auxilio dos povos peninsulares nas lutas contra os Mugulmanos.

A ordem religiosa de Cluny empenhou-se fortemente no apoio & Reconquista.
Varios cavaleiros de outros reinos europeus, especialmente Francos vieram a
peninsula como cruzados para combater os Muculmanos, obtendo a posse de
terras conquistadas e outras recompensas (doc. 2 e 3). Este apoio da Europa
cristd, aliando as lutas internas entre os Muculmanos (que, gradualmente, criaram
varios reinos independentes na peninsula Ibérica, a partir de inicios do século Xl),
deu um forte contributo para o avanco da Reconquista Crista.

Em meados do século XlI, a Reconquista atingiu a linha do Tejo e, um século mais
tarde, a presenca muculmana ficou limitada ao reino de Granada.

Nos finais do século XV, toda a peninsula voltou a ser cristd. (OLIVEIRA, Ana.
CANTANHEDE, Francisco. GAGO, Marilia. TORRAO, Paula, 2012, p.139)

Bertolini, 2018.

Anélise

Esta narrativa foi construida como sendo um relato de uma verdade, ndo ha
outros excertos que possam proporcionar outras opinides e outras fontes para que se
facam as verificacBes quanto a veracidade do que foi relatado. Apenas ha um excerto
sobre o pedido de auxilio, na reconquista, que confirma a tese da narrativa produzida
pelos autores. Trata-se de uma narrativa tradicional, sobre a reconquista dos territorios

e a futura criacdo do estado portugués.

4.4.1 Alguns resultados das analises dos manuais brasileiro e portugués

As andlises feitas nos dois manuais através de varios instrumentos como indica
a Grounded Theory causou alguns estranhamentos. As expectativas que havia quanto a
maneira como seria tratado o conteddo substantivo Isla, no manual portugués causou
um desses estranhamentos. A expectativa em encontrar uma abordagem rica em
detalhes sobre a época em que os mugulmanos habitaram (séc. XIlI a XllIl) a peninsula
Ibérica, no local onde hoje fica Portugal foi frustrada. As lendas sobre a reconquista,
histéria de cavaleiros corajosos e ardilosos, como Geraldo Sem Pavor, passam longe
desse manual. A memoria valorizada pelos autores é a do periodo em que Portugal, foi

habitado pelos Romanos.
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Os usos que fizeram das fontes, a forma como organizaram o trabalho com os
conteudos, remetem a teoria da mudanca conceitual. O texto da aula oficina parece estar

presente de forma implicita.

1. Recolha inicial de dados sobre as ideias prévias dos alunos acerca de um
conceito substantivo, selecionado dentro de uma determinada unidade em
estudo.

2. Andlise das ideias prévias dos alunos segundo um modelo (simplificado)
de progressao conceptual: categorizacdo das ideias dos alunos desde ideias
incoerentes e alternativas até as relativamente validas.

3. Desenho, planejamento e implementacao de uma unidade tematica tendo
em conta um refinamento progressivo das ideias histéricas dos alunos
previamente diagnosticadas.

4. Recolha de dados sobre as ideias dos alunos a posteriori, aplicando o
mesmo instrumento do momento inicial. (BARCA, 2004)

No manual portugués, a sequéncia auxilia o professor a seguir esses passos. Na
abertura das unidades se faz uma relacdo passado e presente, geralmente com
imagens, introduzindo assim os conteudos, logo depois 0s estudantes sdo expostos a
perguntas numa se¢ao do manual chamada “o fio da Histéria” no qual fontes imagéticas,
mapas, excertos trazem mais informacodes para a introducdo do assunto. As questdes
propostas séo, geralmente, respondidas pelas fontes, que se encontram na mesma
pagina ou no texto dos autores que se segue, dessa forma, pelas respostas dos
estudantes € possivel ter uma nocao de seus conhecimentos sobre o assunto a ser
trabalhado. Esse mecanismo se repete no capitulo em todos os subtitulos, até a secdo
“retomo o fio da historia” neste ponto o que foi visto nas aulas e na leitura do manual é
novamente lembrado e testado. Nesta secéo, existe um esquema analitico que auxilia o
estudante a responder a algumas questdes propostas, e, no final a segdo “Agora...faz
tua autoavaliagdo” na qual o estudante é testado em atividades de identificacdo, de
distincdo, explicacdo e outras. O trabalho estético do manual portugués é muito bem
feito. No caso especifico do Isla apresenta imagens classicas, também encontradas em
manuais brasileiros, como, imagens do deserto, de caravanas, de oasis, de mesquitas.
A estrutura de apresentacdo do tema € semelhante a ja identificada em pesquisa
realizada por Bertolini (2011), tanto que foi possivel construir uma categorizacao
semelhante para os dois manuais. Neste ponto, 0 manual portugués tem mais cuidado
com a questao da reconquista, que o manual brasileiro. A exemplo do que encontraram
Jonker e Thobani (2008).
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No tracado das narrativas sobre o Isla, parece que encontramos um roteiro
em quase todos os livros europeus, que compartiham algumas
caracteristicas basicas. Dependendo do local, as experiéncias histéricas e a
imaginacdo podem se diferenciar, emprestando as representaces um olhar
diferente: (1) o nascimento do Isl&; (2) ameaca do Isld na Europa (Dependendo
da regido: Espanha, Carlos Martel, Turcos antes de Viena, Tatars); (3) as
Cruzadas; (4) o presente, que é retratado em quase todos os livros didaticos
através de referéncias ao fundamentalismo dos migrantes, um choque de
culturas e mulheres oprimidas (JONKER,THOBANI, 2008 grifo meu).

A narrativa predominante foi a tradicional, dentro dos critérios da tipologia de
Rusen. O Manual brasileiro apresenta como o0 manual portugués uma nharrativa
tradicional. Nao tem, no geral, uma preocupacéo com a multiperspectividade. As fontes,
no caso do Isla, geralmente confirmavam o que o texto do autor dizia. Apenas quatro
excertos contribuem com informacdes. As questdes propostas nestes excertos, de certa
maneira, frustram o leitor, pois sdo sobre assuntos presentes nos proprios excertos. Ha
uma excecdo, na abertura do capitulo, em que o autor traz um excerto que mobiliza a
relacdo passado presente. O texto € acompanhado de uma imagem, que ndo esta
relacionada temporalmente com o assunto. As analises realizadas em cada um dos
guadros, trazem questfes que podem, como no caso do manual portugués, contribuir
para um aprimoramento.

Algumas questdes pontuais, como de que forma os autores tratam a questao
religiosa, ligada ao tema, foram abordadas por especialistas, nas analises que fizera
sobre o conteudo Isla em manuais de seus paises, destaca-se 0 caso dos manuais

franceses que, com

O ingresso de estudantes mugulmanos nas escolas francesas, a partir de 1995
e 2001 promoveu uma mudanca de viséo, que os autores de manuais possuiam
quanto ao profeta Maomé. Baques e Guillon (2008) dizem ter havido por presséo
de estudantes muculmanos, segundo eles muito criticos com as narrativas sobre
o Isld nos manuais didaticos, alteragBes na forma de explicar, por exemplo, a
questdo da revelacdo de Maomé. Alguns autores descreviam a revelacao
recebida por Maomé pelo anjo Gabriel como algo que o profeta tinha dito ter
acontecido (mesma forma de narrar dos manuais brasileiros até 1996). A partir
de 1995 os manuais franceses adotam “por completo El punto de vista de
Mahoma” (CAJANI, 2008.p. 136).

Este caso € interessante, pois indica duas atitudes diferentes diante do mesmo
tema nos manuais portugués e no brasileiro, como foi relatado na analise. O manual
brasileiro se aproxima mais do que estad acontecendo na Franca, ou seja, quanto a
credibilidade da crescga, responde com a expressao “segundo a tradigao”, jogando para
o leitor o julgamento da veracidade. No manual portugués, sobre o mesmo tema, da

vinda do anjo Gabriel, temos os autores do manual apresentando o evento da revelacao
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a Maomé, expressando no trecho que “Maomé diz que recebeu a visita do anjo Gabriel”
deixando ao leitor (professores e estudantes ou outros) a crenga ou nao no evento.

Outra questao importante apontada é a questédo da divisdo do tempo no formato
guadripartite, isso também acontece no manual portugués e no brasileiro*8.

Mesmo em paises nao europeus, e de religido mugulmana apresenta-se também
a questdo do eurocentrismo, que deve ser pensada pelos autores de manuais, pela
exclusao que faz de povos que tém relacao direta com os europeus. Como sugere Risen
(2015a), talvez o desenvolvimento de um novo ethos transcultural, de reconhecimento
mutuo baseado em normas partilhadas de didlogo com o objetivo de compreenséo
mutua, seja uma solugao.

Outro problema causado pelo etnocentrismo, € o desaparecimento de alguns

temas dos manuais ou a simplificacdo das abordagens

Alguns livros adotam uma interpretacéo bastante limitada das Cruzadas e uma
perspectiva estreita ocidental/cristd dos acontecimentos. Nesses livros o modo
como os mugulmanos viveram as Cruzadas sdo omitidos e as vezes se
apresenta uma distingdo entre “nosotros” os europeus ocidentais e “ellos” os
islamicos (CAJANI, 2008. p. 318).

Enquanto isso alguns assuntos continuam com bastante “prestigio”, como é o
caso da Batalha de Poitiers, que esta presente num grande niumero de manuais quando
se trata do conteudo Isla. Para o historiador Michael Borgolte (2015), Poitiers nao foi uma
batalha tdo decisiva entre cristdos e muculmanos, como sugerem os relatos do século
XIX. Este “prestigio” € mais forte na Franga, onde essa batalha abre o capitulo sobre as
invasdes na Europa.

Por fim, as interfaces dos manuais didaticos mobilizam a cultura historica e a
cultura escolar, como demonstrado no terceiro capitulo, os conteddos cognitivos e
simbalicos, organizados, normatizados sob os efeitos dos imperativos de didatizacao

interferem nas duas culturas, através das legislacbes e manuais, indicando uma

selegdo intencional da histéria da humanidade. Assim, pode-se falar em
elementos da cultura, referindo-se aos artefatos, ideias, signos e simbolos, as
linguagens e tudo o que permite e realiza as media¢6es dos e entre 0s sujeitos,
em relagbes sociais historicamente determinadas, onde estes sujeitos s&o
produto e também produtores de cultura, podendo admitir-se também a

118 No Livro da Fundacdo ATMAN, as andlises do recém-constituido curriculo de Israel e da Palestina
(2006), e mesmo do curriculo e manuais do Marrocos e Egito, apresentam resultados semelhantes. Esses
curriculos, assim com os respectivos manuais didaticos, apresentam uma divisdo quadripartite da Historia,
0 que os enquadra no esquema do eurocentrismo. (CAJANI, 2008)
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existéncia de abordagens categoriais da cultura, tais como cultura histérica a
cultura escolar (WILLIAMS, 1961, p. 92 — 93).

A selecao intencional influenciada pelas entidades n&o governamentais e pelo
préprio Estado agem na confeccdo dos manuais atraves das legislacoes.

Jorn Risen (2014b) diz que os manuais contém mensagens politicas, pois séo
eles uma das instancias mais importantes para a formacédo politica. Os professores e
professoras séo, naturalmente, os mais interessados nesse artefato da cultura escolar,
sdo eles 0s que mais se ocupam desses manuais, embora esses profissionais tenham
uma participacdo minima no debate sobre eles. Para este autor seria muito util a
participacdo de professores e professoras no debate especializado e aberto sobre os
manuais didaticos (RUSEN, 2014b. p, 110).
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CONSIDERACOES FINAIS

A tese tentou responder a hipotese acerca da questdo se o manual didatico
necessita ser analisado no ambito das relagcdes entre cultura historica e a cultura escolar,
para se entender a funcao que eles tém na construgcdo de competéncias de atribuicao
de sentido. A resposta a essa indagacao é sim.

Para compreender a funcdo do manual didatico na construcdo de competéncias
de atribuicdo de sentido foi necessario entender como a cultura historica esta presente
na cultura escolar. As mudancas temporais provocadas pelos diversos meios, imagens,
internet, midias sociais e outros incontaveis, carecem de interpretacdo, orientacdo e
motivacdes e, o0 papel dos manuais didaticos, diante disso, tudo é enorme. Observou-se,
gue se construidos dentro da légica eurocentrista 0s manuais podem provocar grande
perda no entendimento de valores, de culturas e direitos constituidos. Para alguns
especialistas o0 manual didatico é um artefato da cultura escolar, sendo assim, deve
passar por critérios na sua feitura que devem levar em consideracdo seu papel como
mediador entre a cultura histérica e a cultura escolar.

Uma das maiores reclamacdes dos docentes é que muitos manuais didaticos de
Historia contam histérias que nao tém relacdo com quem os utiliza, isto €, os estudantes.
Estes artefatos expressam por meio de imagens e exemplos uma cultura que nao
necessariamente condiz com algumas, para nao dizer de muitas caréncias e demandas
da vida pratica dos jovens e criancas. Muitos estudantes ndo se reconhecem nas
imagens, e quando se reconhecem nem sempre isso acontece de forma positiva, como
nas imagens vinculadas a escravidao, que com o intuito de demostrar um cotidiano do
Brasil império, canonizam imagens de espancamentos publicos, retratados por artistas
cujo olhar é europeu, como Mauricio Rugendas. No caso do Isla o mesmo acontece, a
canonizacdo de imagens de mesquitas, do exterior e interior, imagens do profeta
recebendo o anjo Gabriel, imagens de mapas das expansfes mugulmanas, estatisticas
de aumento do numero de crentes para 2020, em pouco contribuem para o
apaziguamento entre as religides. As imagens sdao acompanhadas de legendas que,
muitas vezes, reforcam ideias ndo necessariamente positivas do Isla. Assim como
aconteceu com as imagens negativas da escravidao, hoje em locais como a Francga, que
possui uma grande populagdo muculmana, estdo acontecendo mudancgas na propria

narrativa dos manuais, buscando consensos, sem a perder do carater cientifico das
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narrativas, quanto a forma com devem e podem ser narrados fatos polémicos,
provocados por temas controversos como o Isla e sua Histéria.

Para néo ficar culpabilizando os manuais, e é claro aqueles que os escrevem,
procurou-se demonstrar através das diversas legislacdes, as acdes propostas com o
intuito de melhorar a qualidade dos manuais, tanto no Brasil como em Portugal. A
legislacdo ligada aos manuais, recebe fortes pressbes de grupos de religiosos,
associacbes e outros. Isso provoca, em parte, essa culpabilizacdo. Nao se pode
esquecer que o manual didatico € um produto comercial, que gera uma quantidade
enorme de recursos financeiros para as editoras e autores, no caso do Brasil. A ndo
aprovagcdo de um manual pelas comissdes oficiais provoca prejuizos financeiros de
grande monta. As expectativas comerciais, interferem na maneira como sao produzidos
esses manuais. Hoje estdo em total sintonia com o que pedem as legislacfes dos editais
do PNLEM, PNLD e outros. Os recursos ultrapassam a casa dos bilhdes de reais, as
equipes que estédo por traz da producdo de manuais, recebem cada vez mais pressao
para que eles sejam aprovados. Situacdes como contratacdo de consultores
especialistas, jornalistas experientes na producéo de textos, revisam e alteram trechos
de obras de historiadores e/ou autores, em prol de uma melhor adequacéo ao que dizem
os editais. As imagens sdo inseridas nos manuais, tendo como critério seu custo, uma
vez que existem bancos de imagens particulares gue monopolizam alguns géneros, por
exemplo, o caso das imagens dos indigenas brasileiros que para que sejam usadas tem
gue ser compradas nos “mercados” que detém seus direitos de exploragéo. O que se vé
hoje nos manuais, em boa parte, sdo imagens buscadas em bancos de imagens de
dominio publico, assim como os textos. Gerard e Roegiers (1998) definem os autores de
manuais didaticos como “os que concebem e redigem o manuscrito, mobilizando para
isso 0 saber e o saber-fazer que adquiriram com o decorrer dos anos (Gerard e
Roegiers,1998. p. 22)". Essa defini¢do credencia os autores de manuais didaticos como
responsaveis pela producao ideolégica desses manuais a constituicdo, a escolha dos
elementos da narrativa que apresentardo, mesmo que o fagcam de forma involuntaria. O
pressuposto do uso da ciéncia da Historia, como critério certificador de verdade, deveria
amenizar essa involuntariedade. A redacdo dos manuais acontece, segundo 0s autores

de duas formas

Se alguns trabalham isoladamente e asseguram sozinhos as tarefas de
concepcao e de redaccao, outros ha que se associam a fim de beneficiarem do
talento e da competéncia que se podem congregar através do trabalho em
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equipa. Neste caso, a reparticdo das tarefas podera variar muito segundo as
situacoes. Assim,

___alguns autores podem intervir mais directamente na concepc¢ao puramente
intelectual do manual (definicdo de objectivos, escolha da metodologia),
enquanto que outros se dedicardo a redaccéo;

___outras equipas preferem repartir os conteddos, assegurando cada uma,
simultaneamente, a concepc¢éao e a redaccao da parte que lhes foi atribuida;
___outras equipas ainda, formadas por 2 ou 3 pessoas que concebem o manual,
serdo supervisionadas por um inspector e/ou conselheiro pedagdgico, assim
como por especialistas nas disciplinas ou em didactica (GERARD e ROEGIERS,
1998. p. 22-- 23).

Nesta dindmica uma possivel despersonalizacdo dos materiais produzidos
parece evidente. A escolha de tarefas nessas equipes redatoras demanda o trabalho de
um organizador das diversas linguagens, uma pessoa especialista que dé ao texto uma
coeréncia. As questbes, estéticas, politicas, morais e cognitivas permeiam esses
processos.

Outro olhar especifico pode ser dirigido aos manuais, no que diz respeito a
guestdo das interfaces que os cercam, nas relacdes com a cultura historica. As teorias
que cercam a aprendizagem, como a “Mudanga Conceitual” adaptada para a historia
pela professora Isabel Barca. As questdes da Transposicao Didatica, de Yves Chevallard
(2000) e as suas varias interpretacdes e adaptacdes para aprendizagem, aprendizagem
pensada pelo desenvolvimento da consciéncia histérica de Risen e outras formas
pensadas dentro mesmo da educacdao historica, por exemplo, a forma como entendem
a aprendizagem o grupo Inglés encabecado pelo professor Peter Lee.

A existéncia de perspectivas de aprendizagem da histéria dentro da educacéo
Histérica, € legitima e elas convivem sem se sobrepor uma a outra, assim como o
entendimento que a transposi¢cdo didatica tem sobre as narrativas que compdem 0s
manuais. A ideia de um saber sabio e de um saber produzido para a aprendizagem nas
escolas, € bastante difundida no Brasil e muitos pesquisadores a utilizam como base de
entendimento. Assim como acontece com as outras formas de entendimento, a
educacdo histérica na perspectiva da aprendizagem pelo desenvolvimento da
consciéncia histérica ndo é entendida como uma alternativa as outras formas, ela
convive como outra opc¢ao, ndo sendo maior nem menor so diferente.

As andlises feitas nos manuais do Brasil e Portugal demonstraram como
assuntos controversos como o Isla envolvem questdes polémicas. A principal ideia foi
demonstrar que o manual didatico necessita ser analisado no a&mbito das relagbes entre
cultura histérica e a cultura escolar. As questdes que permeiam a cultura histérica tém

7

reflexo na cultura escolar e o contrario é verdadeiro. As mudancas nas rotinas
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provocadas pelas alterac6es nas legislacdes tém reflexo na cultura histérica e na cultura
escolar. As mudancas nos contextos politicos interferem nas rotinas das escolas e,
consequentemente, nos manuais didaticos e pode-se concluir que as propostas de
aprendizagem contidas sdo forjadas nas mudancas politicas e nas mudancas de
consciéncia diante da ciéncia. O desenvolvimento de trabalhos buscando entender a
relagdo que professores tém com os manuais didaticos, a relagdo que os estudantes tém
com esse material podem dar subsidios para a melhoria das qualidades desses.

Os manuais mobilizam o pensamento histérico a partir da mudanca temporal que
apresentam nos conteudos, da qualidade das narrativas e das estratégias de ensino,
esta dinamica passa pelo entendimento do papel das dimensfes de constituicdo de
sentido, pela importancia da dimensao estética e suas contribuicdes, pelos aspectos da
dimensédo moral, que permeiam as legislacdes e os conteudos dos manuais, pelas acoes
na dimenséao politica que devem ser interpretadas, para o desenvolvimento de acdes
favoraveis e contra, e € claro as questbes da cognicdo e seus varios olhares. A
percepcao, a interpretacdo, a orientagdo e uma consequente motivacdo devem estar
presentes nas preocupacfes dos autores de manuais de histéria no momento da
confeccdo destes manuais. Qualidade das narrativas histéricas, os cuidados nas
escolhas das imagens, a inclusao da ideia da multiperspectividade na escolha das fontes
a serem oferecidas, a superacdo das narrativas tradicionais e exemplares por criticas e
genéticas, nos manuais podem, ou poderdo auxiliar no desenvolvimento do pensamento
histérico nas aulas. O papel do professor € central nesse processo, pois ele ndo pode
ser um repassador de informacdes, e 0s estudantes ndo podem mais ser apenas
receptores de informacdes. Diante do desafio das novas midias, das polémicas das
redes sociais, do desencontro de informac@es provocado pela velocidade com que estas
chegam aos nossos celulares, tablets e computadores, merecem por parte dos
responsaveis governamentais e nao governamentais, pelas legislagcbes uma atencéo
maior. A melhoria da qualidade dos manuais de histéria pode promové-los novamente
ao status de material de consulta confidvel. Os conteddos podem ser abordados com a
insercéo de quadrinhos, de letras de musica, cordéis, narrativas sobre festas populares
como a cavalhada (na qual o mouro tem participacdo), de excertos da literatura enfim
por diversas possibilidades, mas devem ter como base a busca do sentido na histoéria, a
mobilizagéo das opera¢des mentais da constituicao historica de sentido, diferente do que

acontece hoje quando encontramos esses mesmos meios N0s manuais.
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Os manuais brasileiro e portugués apresentam especificidades, pela natureza
da relacdo entre cada pais e o0 Isla e essa relagédo justifica a op¢ao por alguns episédios
e nao outros diferentemente em Portugal e no Brasil. O tema reconquista permeia toda
a narrativa sobre o Isla no manual portugués. O tema Isla é apresentado junto ao tema
da criacdo do Estado portugués e estd no contexto da constituicdo do territorio,
auxiliando assim na formacéo da identidade cultural. No caso do Brasil este assunto
controverso ndo tem tanto destaque quanto no caso portugués. Os dois manuais, no
entanto, ndo permitem que o estudante distinga a existéncia dos varios tipos de Isla
presentes tanto no periodo inicial do Isla quanto nos dias atuais, ndo existe uma distin¢cao
entre o mouro e o arabe por exemplo no periodo da presenca do Isld na Peninsula
Ibérica. O manual portugués nao apresenta diferencas significativas (com fontes que
permitissem ao estudante identificar em Portugal, vestigios dessa presenca, além das
tradicionais fotos de mesquitas ou de fortalezas) em relacdo ao manual brasileiro, quanto
a narrativa sobre o Isld, ao contrario da perspectiva inicial, ja que por mais de setecentos
(700) anos esteve presente no local onde hoje se encontra Portugal, a estrutura do texto,
basicamente é a mesma que a encontrada no manual brasileiro. No manual brasileiro
temos uma narrativa que apresenta um olhar diferente quanto a questdes ligadas a
tradicdo religiosa, ja que ndo pdem em duvida temas como a revelagao, pois joga para
a tradicdo muculmana a questao da veracidade do fato. O manual portugués quanto a
este tema especifico ndo se posiciona diretamente, deixa ao leitor a credibilidade ou ndo
guanto ao que diz a tradicdo mugulmana.

Os autores dos manuais brasileiro e portugués utilizam um tipo de narrativa que
tenta criar um modelo interpretativo para tornar inteligivel o contetido, o que coloca essa
narrativa sobre o Isla dentro do que Riusen (2015a) chama de estratégia politica de
memoaria coletiva, na primeira das trés dimensdes da constituicdo histérica de sentido.
Na estratégia politica os codigos metddicos das combinac¢des no e sobre o pensamento
histérico, segundo Risen (2015a) se desfazem no discurso da memdria coletiva.

Na relacdo entre as culturas historica e escolar os processos que envolvem a
confeccdo dos manuais, algumas vezes nao permitem que os autores utilizem textos
mais elaborados, por uma questdo de custo destes, assim como imagens e outros
complementos que auxiliam as narrativas na busca da constitui¢cdo historica de sentido.
Os manuais portugués e brasileiro constroem uma narrativa sobre o Isla muito préxima
a identificada por Bertolini (2011) em manuais de 1911, assim como nos manuais de

2011, nos quais a narrativa ndo permite que se distinga, como ja foi dito, os varios tipos
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de Isla, trazem poucas relagdes com o presente (do Isld) no respectivos paises, pouco
utiizam a multiperspectividade como estratégia para o melhor entendimento do
contetdo, assim como diz Chevallard (2000) despersonificam a narrativa. O manual
portugués se diferencia de certa forma pelo emprego da estratégia mudanca temporal,
nos exercicios que propdem sobre o tema.

Os manuais didaticos séo fonte rica para pesquisas, os diversos olhares
possiveis sobre este artefato da cultura escolar o colocam como material de ponta para
o entendimento do funcionamento de uma sala de aula, isso para qualquer disciplina, no
caso da Histéria ndo é diferente. O modelo de investigagdo proposto aqui pode ser
estendido para outros conteldos substantivos, assim como esta aberto a
aperfeicoamentos. Este modelo permite que se analise dois ou mais conteudos do
mesmo manual, como € nossa pretenséo, no caso do Isla, do cristianismo e do judaismo.
A busca de esclarecimentos sobre a forma como sdo constituidos os varios tipos de
narrativas sao interesses eviternos nosso, e 0s manuais didaticos sdo o material

preferido para a investigacao.
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