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RESUMO

Sabe-se que a definicdo do livro didatico como controle sobre os conteudos esta
atrelada a constituicdo da disciplina escolar Historia. Neste sentido, é possivel dizer
que este objeto tornou-se central nas praticas de ensino, porém, os contornos
especificos que essa centralidade adquiriu, no inicio do século XXI, viabilizam a
proposicdo de uma questdo fundamental: como sio lidos e utilizados os livros
didaticos de Historia? Considerando esse contexto, o presente trabalho foi realizado
com o objetivo de compreender as praticas de leitura do livro didatico de Historia, em
sala de aula, pelo professor e aluno, por meio do estudo de um caso especifico.
Utilizando como referenciais tedrico-metodoldgicos os pressupostos desenvolvidos
pela Historia da leitura e pelas discussbes realizadas no livro A invengédo do
cotidiano de Michel de Certeau, é analisada a utilizagdo do livro didatico em uma
turma de 72 série (8° ano) de uma escola estadual da cidade de Cambé, no Parana.
A pesquisa buscou evidenciar as relagdes estabelecidas entre os trés personagens
fundamentais nas praticas em sala de aula, a saber: a professora, os alunos e o livro
didatico. Dessa forma, apresenta-se uma analise do livro didatico utilizado naquela
turma — Projeto Arariba: Historia — com o intuito de compreender este material em
seus detalhes e evidenciar os protocolos de leitura que delimitaram e permitiram as
praticas em sala de aula. Por meio da analise de dados recolhidos em questionarios,
observagdo em sala, grupos focais e entrevista com a professora da turma, s&o
apresentados diversos aspectos que definem as relacdes estabelecidas entre os trés
personagens. Para o estudo pratico, sdo utilizadas duas categorias de analise: os
saberes admitido e inventivo como elementos que compdem as praticas de maneira
inter-relacional. Conclui-se que, mesmo em praticas de leitura do livro didatico mais
sistematicas, ndo é possivel afirmar que exista a simples reproducdo mecanica dos
textos, uma vez que as praticas séo singulares, contingentes, engajadas e, por isso
mesmo, complexas.

Palavras-chave: Histéria e ensino. Livro didatico. Praticas de leitura.
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teacher, the student and the textbook between the knowledges admitted and
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ABSTRACT

It is known that the definition of the textbook as control over the programs is linked to
the formation of school discipline History. In this sense, it's possible to say that this
object has become central in teaching practices, however, the specific contours that
this centrality acquired at the beginning of the XXI century, enable the proposition of
a fundamental question: how are read and used the History textbooks? Considering
this context, the present study was conducted with the objective of understanding the
reading practices of the History textbook, in the classroom, by the teacher and
student, through the study of a particular case. Using as theoretical and
methodological references, the assumptions developed by the History of reading and
the discussions held in the book The practice of everyday life of Michel de Certeau, is
analyzed the using of the textbook in a class of 7th grade (8° year) from a state
school in the city of Cambé, in Parana. The research sought to highlight the relations
between the three key characters in the practices in the classroom, namely: the
teacher, the students and the textbook. In this way, we present an analysis of the
textbook used in that class — Projefo Arariba: Historia — in order to understand this
material in detail and highlight the protocols of reading that delimit and permit the
practices in the classroom. By analyzing data collected from questionnaires,
classroom observation, focus groups and interview with the teacher, we presents
various aspects that define the relations between the three characters. For the case
study, we use two categories of analysis: knowledge and inventive accepted as
elements that make up the practice of inter-relational way. For the case study, we
use two categories of analysis: the knowledges accepted and inventive as elements
that make up the practice in an inter-relational way. We conclude that, even in
practices of reading of the textbook more systematic, we cannot say that there is a
simple mechanical reproduction of texts, since the practices are singular, contingent,
engaged and, therefore, complex.

Keywords: History and teaching. Textbook. Practices of reading.
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professeur, I'éléve et le manuel scolaire entre les savoirs admise et inventive. 2012.
370 f. Dissertagdao (Mestrado em Histéria Social) — Universidade Estadual de
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RESUME

On sait que la définition du manuel scolaire comme le contrdle sur les contenus est
lié a la constitution de la discipline scolaire Histoire. Ainsi, on peut dire que cet objet
est devenu central dans les pratiques d'enseignement, mais, les contours spécifiques
que la centralité acquise, au début de I'XXle siécle, permit de proposer une question
fondamentale: comme ils sont lus et utilisés les manuels d'Histoire? Dans ce
contexte, le présente étude a été réalisée dans le but de comprendre les pratiques
de lecture du manuel d'histoire en classe par le professeur et I'éléve a travers I'étude
d'un cas spécifique. En utilisant comme références théorique-méthodologiques les
hypothéses développées par I'Histoire de la lecture et par les discussions dans le
livre L’invention du quotidien de Michel de Certeau, on a analysé I'utilisation du
manuel dans une classe de 7e année d'une école publique de la ville de Cambeé,
dans le Parana. La recherche visait a mettre en évidence les relations entre les trois
personnages principaux dans les pratiques en classe, a savoir: le professeur, les
étudiants et le manuel scolaire. Dans ce sens, on présente une analyse du manuel
utilisé dans cette classe — Projeto Arariba: Historia — afin de comprendre ce matériel
en détail et mettre en évidence les protocoles de lecture qui ont limité e ont permis
les pratiques en classe. En analysant les données recueillies dans les
questionnaires, l'observation en classe, des groupes de discussion et d'entrevues
avec le professeur, on présente les différents aspects qui définissent les relations
entre les trois persoagens. Pour I'étude de cas, nous utilisons deux catégories
d'analyse: les savoirs admis et inventive comme des aspects qui composent la
pratique de l'inter-relationnelle maniére. On conclut que, méme dans les pratiques de
la lecture du manuel plus systématique, n'est pas possible de dire qu'il y a une
simple reproduction mécanique des textes puisque les pratiques sont uniques,
contingentes, engagés et, par conséquent, complexes.

Mots-clés: Histoire et enseignement. Manuel scolaire. Pratiques de lecture.
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INTRODUCAO

Este trabalho insere-se em multiplas continuidades. Primeiramente a
do pesquisador enquanto educador que, da sua experiéncia em sala de aula,
estruturou os problemas que seréo discutidos; segundo, a da pesquisa que nao se
inicia com a elaboragao do projeto para essa dissertagdo, mas tem sido pensada e
repensada desde antes das primeiras experiéncias de campo; por fim, a da sala de
aula, uma vez que procuramos interromper, o0 minimo possivel, a rotina de trabalho
para aplicar nossos instrumentos de pesquisa.

O objetivo principal dessa pesquisa € compreender as relagdes entre
a materialidade do livro didatico de Histéria e as praticas de utilizagao realizadas
pelo professor e seus alunos. Para analisarmos essas relagdes, optamos por uma
abordagem sécio-historica que alia os pressupostos da Histéria da leitura e o
pensamento de Michel de Certeau, referente as ideias presentes no livro A invengéo
do cotidiano (2003), em duas categorias de analise para as praticas em sala de aula:
0s saberes admitido e inventivo.

Esta perspectiva é tributaria, em grande medida, das analises de
Bittencourt (2008, p. 192) que, se interessando pelos vestigios das praticas de
leitura do livro didatico, como ocorriam entre os séculos XIX e XX, teve por objetivo
situar professores e alunos como leitores inventivos no espago escolar, entendido
como lugar de conflito, e o livro didatico como material controverso que permite e
condiciona as possibilidades de leitura.

Em sua esséncia’, este trabalho carrega outra pesquisa, realizada
entre 2008 e 2009, durante o curso de especializacdo em Historia Social e Ensino de
Histéria, ofertado pela Universidade Estadual de Londrina. Com a monografia
intitulada Professores, alunos e livro didatico: entre os saberes admitido e inventivo,
tentamos sintetizar os questionamentos, a respeito das praticas de leitura do livro
didatico em sala, com duas turmas de 82 série (9° ano) e dois professores diferentes
que utilizavam o mesmo livro didatico. O que denominamos saber admitido e saber

inventivo tomou forma no decorrer dessa pesquisa a partir dos referenciais teéricos

! Segundo Blackburn (1997, p.126), a esséncia corresponde a “[...] natureza da coisa, ou aquilo sem o qual ela

ndo poderia ser o que é”.
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anteriormente mencionados. Aquele trabalho foi o nosso ponto de referéncia para a
elaboragao e execugao desta pesquisa.

Considerando a producdo académica recente sobre utilizacdo do
livro didatico, percebemos que as diversas possibilidades de pensar a questao
central deste trabalho nos obrigam a delimitar o foco de analise, esforgco que
realizaremos no decorrer dos capitulos. Nesta aproximacao inicial, € pertinente
fazermos uma ressalva quanto as nossas opg¢des gerais de trato com o objeto: as
relacbes entre a materialidade do livro didatico e as praticas de leitura em sala de
aula pelo professor e seus alunos. Por meio dos referenciais escolhidos, optamos
por um estudo das relagdées naquilo que entendemos ser o cotidiano da sala de aula.
Nao houve intencdo de estudar uma situagao pré-definida, de maneira laboratorial,
pois queriamos compreender as praticas de leitura como manifestacées
espontdneas nas quais a nossa participagao nao interferisse diretamente no
encaminhamento rotineiro da sala de aula. Por isso, tentamos preservar, dentro dos
limites possiveis entre um trabalho cientifico e a pura contemplacéo, a continuidade
das aulas ministradas pela professora participante.

Mesmo nao sendo uma regra em trabalhos sobre utilizag&o de livros
didaticos, optamos por uma analise do material lido em sala considerando os
estudos a respeito de sua materialidade. Entendemos que a relagcido entre a colegao
utilizada e o contexto que permitia sua presenca naquela sala precisava ser
contemplada, por isso, dedicamos boa parte dessa pesquisa a compreensio deste
objeto.

Sinteticamente, o nosso objeto de pesquisa fundamenta-se em uma
triangulagdo entre os trés personagens envolvidos: o livro didatico de Historia, o
professor € os alunos, em suas relacdes essenciais para a efetivagao das praticas
de leituras desse material. Mas, sem priorizar as leituras individuais de cada tipo de
leitor, e sim, buscando [...] organizar modelos de leitura que correspondam a uma
dada configuragdo histérica em uma comunidade particular de interpretagao”

(CHARTIER, 2001, p.33) que, neste caso, é a sala de aula no tempo presente.
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Aspectos gerais para a justificativa do objeto de estudo

Considerando as pesquisas dedicadas a Historia da alfabetizagao,
no continente europeu, historiadores como Hébrard (2002) mostram que, desde o
surgimento, na Francga, dos primeiros projetos de ensino voltados para um publico
nao ligado a Igreja, até sua massificagdo no século XIX, a preocupagao de educar
os individuos foi guiada, primeiramente, pelos preceitos religiosos e, posteriormente,
pelos projetos da modernidade ligados ao Estado. “Das Reformas no século das
Luzes até as expansdes escolares do século XIX, cada politica educativa estava
plenamente convencida disto: o ensino da leitura € um meio de transformar os
valores e os habitos dos grupos sociais que séo seu alvo” (p. 35).

Bezerra, Luca (2006) e Bittencourt (2008), mostram que, no Brasil, o
controle sobre a leitura torna-se evidente no processo de constituicdo da disciplina
escolar Historia’> e dos manuais escolares. Durante o século XIX e inicio do XX,
Estado e Igreja produziram e efetivaram projetos educacionais variados, algumas
vezes mais e outras menos divergentes, que expressavam as contradi¢des
presentes na educagao escolar em um contexto de transformacdes decorrentes da
Revolugao Francesa (BITTENCOURT, 2008, p. 23).

Neste sentido, podemos afirmar que a escola como conhecemos é
uma instituicdo moderna® cuja caracteristica de maior relevancia consiste, por
exceléncia, em ser a instituicdo formadora de nossos jovens. Ela traduz-se como
“[...] a oportunidade de impulsionar para adiante a humanidade e [...] uma ocasiao
para redimir as chagas sociais e os defeitos dos adultos [...]” (SACRISTAN, 2005,
p.41). Talvez, isso justifique o fato de Chevallard (1991, p. 13) sustentar que “Hoje,
mais do que ontem, esse sistema deve suportar o peso das expectativas, os

fantasmas, as exigéncias de toda uma sociedade para a qual a educagao € a ultima

2 Apesar de o controle nado ser restrito a essa disciplina, este trabalho ficara restrito a ela.

® De acordo com Silva (2005, p.245), a escola é uma instituigho moderna por exceléncia porque corporifica as
ideias de progresso constante por meio da razdo e da ciéncia, além de propagar a igualdade de direitos, a
crenca na autonomia dos sujeitos, o universalismo, a emancipagéo politica e social, o exercicio da cidadania, o
nivelamento de privilégios hereditarios e a mobilidade social. Boto (2005, p.62-63) enfatiza que a escola
moderna é uma instituicdo que se configurou a partir de métodos, técnicas, espaco fisico e organizagdo de
tempo préprios no sentido de definir protocolos institucionais objetivando um modelo adequado de formagéo da
sociedade.
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reserva de sonhos que desejariamos poder exigir em sua totalidade™

(tradugao
nossa).

N&o podemos negar que existe, ainda, uma esperanga, depositada
nas instituicdbes escolares, no sentido de melhorar o futuro pela transformacao de
nossos jovens. Por que ensinamos Histéria para os nossos alunos nos dias atuais?
“Torna-los pessoas conscientes de seu papel na sociedade” ou “atuar de forma
critica” sao falas que ouvimos e lemos incontaveis vezes pelos corredores de
escolas, na midia e em trabalhos académicos por todos os lugares desde que
ocorreu o processo de redemocratizacao do Brasil na década de 1980.

A justificativa de nossa pesquisa implica na desconstrugdo dessa
relacdo que, fundamental para as praticas de ensino, ndo €& imune a
problematizagdo. Neste movimento, encontramos, nas praticas de leitura, algumas
possibilidades de repensar esta situacdo. Tomando de empréstimo a metafora da
leitura® de Certeau (2003), percebemos que a preocupacao iluminista (SILVA, 1995)
de formar o cidad&o torna-se legitima quando “[...] ndo ha nada mais arriscado que a
posicdo de leitor novo [...]" (POMPUGNAC, 1997, p.16), ja que ele esta mais
susceptivel de realizar interpretagcdes equivocadas do que os leitores formados pela
escola. Assim, “[...] é preferivel receber de um de seus representantes a certificacao
de que sua abordagem dos textos esta em conformidade com as interpretagdes
admitidas” (POMPUGNAC, 1997, p.16).

Onde encontrariamos essas interpretacdes admitidas? Os livros
didaticos podem servir de suporte para sua constituicdo, efetivamente aplicada pelo
professor. Este personagem essencial para as praticas de ensino em sala de aula
participa de uma hierarquizagao do saber em que o lugar ocupado pelo livro didatico,
pelo professor e pelos alunos implica em um monopdlio do conhecimento. Segundo
Postman (1999, p.90), do século XVI ao XX, essa hierarquizagcado constituiu-se por
meio da separacgao entre o adulto alfabetizado que tinha acesso as informacgdes
sagradas e profanas presentes nos livros; e as criangas, que ndo tinham acesso a

estas informacgdes e, por isso, eram obrigadas a frequentar a escola.

Hoy mas que ayer, ese sistema debe soportar el peso de las expectativas, los fantasmas, las exigencias de
toda una sociedad para la que la educacién es la ultima reserva de suefios a la que deseariamos poder exigirle
todo.

Para expor suas ideias, Michel de Certeau acredita que, por meio das metaforas, o retdrico tenta dar
credibilidade a seu argumento assim como os cidaddos comuns utilizam taticas para inventar seu cotidiano.
Dentre as metaforas mais conhecidas do autor estdo a da leitura, a da cidade e a do campo de batalha.
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Essa afirmacao justifica a necessidade de aprenderem determinados
conteudos prescritos em um livro didatico sob a tutela do adulto detentor do
conhecimento. O que marca a leitura na modernidade € um controle rigido sobre o
escrito. Como nos mostra Hébrard (1998, p. 37), a partir do estudo das politicas
educacionais na Europa do século XIX “[...] na escola, ndo é a leitura que se
adquire, mas sdo maneiras de ler que ai se revelam”. Em outras palavras, mesmo
que consideremos a liberdade e a multiplicidade de leituras dos alunos, “A rigidez da
tecnologia pedagogica e a normatividade dos procedimentos de avaliagéo
mascarariam, por si so, a diversidade dos resultados obtidos” (HEBRARD, 1998, p.
37).

Para Chartier (2002a, p. 26), as disciplinas escolares constituiram-se
como forma de controle quando a massificacdo do ensino europeu possibilitou com
que novas categorias de leitores (mulheres, criangas, trabalhadores) tivessem
acesso a cultura impressa. Somando-se a isso, a industrializagcdo da producgao de
impressos, que viabilizou o surgimento de novos materiais e novos modelos de
leitura, levou essas disciplinas a definirem uma unica norma, controlada e
codificada, de leitura legitima.

Assim, entendemos que o ambiente escolar € um espaco onde se
dissemina uma leitura autorizada, aquela capaz de elevar o aluno da condi¢ao de
analfabeto para a de cidadao esclarecido. Esta perspectiva permite deduzirmos que
a escola constitui-se em um ambiente de censura onde “[...] ele [0 dominio do
escrito] € mais facil de ser assegurado do que o da fala [...] ainda mais
simplesmente, através da censura n&o apenas dos livros, mas das leituras, misséo
eminente das instituicBes escolares ou universitarias” (HEBRARD, 1998, p. 36).
Onde atua esta censura?

Pompugnac (1997, p. 33) fornece algumas pistas ao falar de um
aluno que, de forma “traumatica” e “violenta”, conquista a capacidade de ler pelos
meios normativos: “No final deste percurso, a conquista do ler € paga por uma
espécie de luto: ndo ha um ‘ler de verdade’, que seria a captacéo direta do sentido.
Ler é s0 isto: trabalhar para construir o sentido e ndo sonhar a partir das imagens”.

Ao transpormos a logica desse controle sobre o escrito para as
praticas de ensino de Histdria, entendemos este como instrumento de formacao
direcionado aos propdsitos ressaltados anteriormente por meio das palavras de

Sacristan (2005) e Chevallard (1991). Propdsitos que delimitam, necessariamente,
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as possibilidades de raciocinar do aluno na busca pelo culturalmente definido como
correto, verdadeiro e util para sua vida.

Propondo esse raciocinio, nosso objetivo consiste menos em
incentivar o ensino de qualquer conteudo — sem uma norma atuando no sentido de
definir o que deve ou nao ser aprendido — do que constatar que, enquanto pratica
moderna, a leitura do livro didatico — mas ndo somente a deste objeto — € a leitura
de um conhecimento autorizado. “Aprender os saberes ensinados na escola
equivale a ler os textos em que eles estdo codificados. Estudar na escola é ler os
livros didaticos e demais materiais escolares, em que a escritura predomina”
(MUNAKATA, 2010, p. 225).

O livro didatico de Histéria, portanto, tornou-se a materialidade
dessa selecdo, e o estudo das praticas de leitura podem ser reveladoras da
complexidade inerente a elas. “Pesquisar sobre a leitura na escola permite abordar
as praticas in status nascendi, compreender as perturbagdes ou as contradicbes
entre as prescrigdes professorais e as incitagdes das convivialidades adolescentes”
(CHARTIER, 1995, p. 45-46).

Mesmo tratando da alfabetizacdo, Chartier mapeia uma estrutura
educacional que podemos transportar para as praticas de leitura no ensino de
Historia na sala de aula. “Nela, os alunos devem ter contato, custe o que custar, com
alguns textos do patriménio cultural, e os professores tem por missao fazer nascer
estes encontros protocolares das emocgbes ou das alegrias memoraveis”
(CHARTIER, 1995, p. 46, grifos nossos).

Reconhecemos, nesta citacdo, a sala de aula como /lugar que
relaciona-se com o objeto de nossa pesquisa através dos papeis atribuidos a cada
um dos personagens. Se, entre os textos do patriménio cultural, incluirmos o livro
didatico de Histéria, entendemos que este objeto traz conteudos a serem,
possivelmente, ensinados em sala de aula® pelas praticas de leitura. Aos alunos,
custe o que custar, é oferecido o direito de ter acesso a esses conhecimentos
autorizados. Por fim, ao professor de Historia, como prescritor institucional
(CHARTIER, 1995), é atribuido o dever de facilitar o encontro entre o conhecimento

autorizado e aqueles que precisam desse conhecimento.

® N&o necessariamente por apresentar, ou ndo, determinados conteudos, mas pela sua importancia
historicamente construida.
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O livro didatico como objeto central no ensino e a materialidade do
controle sobre o escrito’

Considerando as ideias apresentadas até o momento, podemos
afirmar que o livro didatico €, na modernidade, controle® sobre o escrito ou, em
outras palavras, controle sobre os conteudos a serem ensinados. Apesar da
afirmacao nao ser propriamente um consenso, existem certas caracteristicas que
permitem sustentar essa perspectiva, por se tratar de um objeto cultural que
prescreve conhecimentos historicos autorizados. De acordo com Munakata (2002b,
p. 90), na constituicdo da escola moderna, “[...] o livro necessariamente se faz
presente, ndo como um acessorio a mais, mas como um dispositivo fundamental”.

Bittencourt revela a dimensao historica dessa constatagao dizendo
que, entre os séculos XIX e XX, os livros didaticos foram organizados “[...] de
maneira que tivessem uma sequéncia linear, segundo a logica cartesiana que
conformava a estrutura da obra a capitulos, compostos de exercicios, perguntas,
resumos e quadro cronoloégico que seguiam as ‘ligdes™ (BITTENCOURT, 2005, p.
309). Neste periodo, o bom professor era aquele que conseguia concluir todas as
licbes do livro ao final do ano.

Este papel evidencia que “Escrever, produzir a fotalidade como
texto, mediante relatos, pesquisas, quadros, mapas, graficos é o trabalho novo da

modernidade em que se realiza essa marcha para frente que se chama Progresso”

T A elaboragéo deste item tem por base o trabalho intitulado A “maldigcdo” do livro didatico: questionamentos a
respeito dos usos e desusos pelos professores de Histéria apresentado e publicado nos anais do IX Encontro
Nacional dos Pesquisadores de Ensino de Histéria realizado na UFSC no ano de 2011. Uma versao preliminar
deste texto foi apresentada e publicada nos anais do V Congresso Internacional de Histéria, realizado na UEM
no ano de 2011, sob o titulo O livro didatico de Histéria como objeto central das praticas de ensino: contextos
histéricos de uma questdo atual.

Atribuimos este controle aos autores e editores do livro pelo fato de selecionarem determinados conteudos, as
politicas publicas por permitirem a presenca de determinadas publicacdes em sala de aula e aos professores
por utilizarem este material como recurso basico na definicdo de curriculos e no trabalho pratico em sala.

8
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Chartier; Hébrard, 1998, p. 39, grifo nosso). Essa totalidade®, a que se referem os
autores, é fundamental para compreendermos a centralidade do livro didatico nas

praticas de ensino:

Se, portanto, a escola € o “lugar de aprendizagem de formas de exercicio
do poder’ impessoal, isso €& possibilitado por uma organizacdo de
transmissao cultural baseada no escrito, tomado como autoridade, da qual
os professores nao passam de representagao intercambiavel. O escrito, em
particular o livro didatico, estabelece no seu uso uma relagao hierarquica de
poder, fundada na autoridade que dele emana. (MUNAKATA, 2010, p. 230).

Na marcha para o Progresso, € necessaria uma formagdo de
qualidade para os nossos jovens. Assim era a ideia predominante em parte do
século XIX e boa parte do XX. O papel fundamental dos manuais escolares esteve
efetivamente ligado a busca desse objetivo. Em sua constituicdo a partir do século
XIX, este tipo de material agregou fungdes que definiram seu papel central nas
praticas de ensino e acreditamos que este papel mantém-se, de certa maneira, até
os dias atuais. Ao situar os manuais escolares como documentos histéricos, as
afirmacgdes de Choppin (2007) sao indicativas das fungbes basicas que este material
adquiriu em determinados momentos historicos. Segundo o autor, os manuais se
inscrevem sobre a realidade material e participam do universo cultural, além de se
destacarem como a bandeira ou a moeda no que se refere a sua importancia
simbdlica. Eles tém “[...] por regra, primeiramente, transmitir aos jovens os saberes;

7

o saber-fazer cuja aquisicdo é considerada indispensavel para a perpetuacdo da

® Por totalidade, entendemos a pretenszo do livro didatico de falar em nome de um real (CERTEAU, 2003, p.
286). Essa totalidade compreende tanto o texto quanto a materialidade que Ihe serve de suporte, a qual é
constituida, segundo Chartier (1998a), por protocolos de leitura. Apesar de ndo abordarem o livro didatico
utilizando este conceito, percebemos, nos trabalhos de alguns pesquisadores, certas referéncias que,
acreditamos, sao sintomaticas do livro didatico entendido como uma fotalidade. Neste sentido, Baldissera
(1993) demonstra trés aspectos dos livros didaticos analisados que, em seu entendimento, dificultavam a
aprendizagem significativa por parte dos alunos, a saber: a existéncia de uma Histéria com base conceitual
anacrénica; o fato de as sele¢des serem resultantes da personalidade, da ideologia, da cultura e do juizo de
valor dos autores; e as generalizagdes construidas a partir de eventos especificos. Bittencourt (2004, p. 313)
acredita que as analises criticas de conteldo mostraram problemas relacionados aos livros didaticos, que,
para nds, também sdo caracteristicos deste objeto entendido como fotalidade. Sao eles: o fato de o
conhecimento neste material ser do tipo categdrico — caracteristica evidenciada pelo discurso unitario e
simplificado que reproduz sem dar a possibilidade de contestagdo —, pois expressa uma “verdade”. Segundo
Bittencourt (2004, p. 314), “[...] o livro didatico procura universalizar leitores distintos e estabelecer uma ‘cadeia
de transferéncias’ do conhecimento histérico sem divergéncias”. Para Fonseca (2007, p. 52-53), um dos
elementos fundamentais do livro didatico, e que associamos a sua fotalidade, consiste no processo de
simplificagdo do conhecimento histérico que é responsavel pelas selecdes, pela defesa de uma determinada
perspectiva de Historia e pela exclusdo de determinados assuntos.
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sociedade, conforme um determinado grupo em determinado momento”'®

(CHOPPIN, 2007, p. 4, tradugao nossa).

Sem perder a dimensao histérica dessa constatagdo, € preciso
entender como 0os manuais tornaram-se centrais para as disciplinas escolares —
incluindo-se e dando énfase para a Historia — considerando a fotalidade como
controle do escrito e as fungdes basicas inerentes a estes materiais.

Com o objetivo de compreender a constituicdo da disciplina escolar
Historia e, consequentemente, a dos manuais escolares, Bittencourt mostra que a
preocupagao com o escrito esteve presente nos projetos educacionais constituidos
ao longo do XIX, fossem aqueles realizados nos primeiros anos apos a constituicao
de 1824 ou depois da criagado do IHGB e do colégio D. Pedro Il. “A obra didatica era
concebida como principal instrumento para divulgacdo do ideéario educacional,
dependendo dela, a formagéo do professor e do aluno” (BITTENCOURT, 2008, p.
26).

Com essa evidéncia, percebemos a importante relacdo constituida
entre o Estado'’, os autores, os editores e os leitores desse tipo de material — o
professor e os alunos — que o tinham como referéncia para os estudos. De acordo

com Luca,

[...] o Estado desempenha papel essencial, pois & da sua competéncia definir os
contornos do aparato escolar, sobre o qual tem o poder de legislar, formular
propostas pedagdgicas, impor conteudos, programas curriculares e normas para os
profissionais que neles atuam. (LUCA, 2009, p. 153)

Esta relacdo, fundamental para compreendermos a centralidade do
livro didatico nas praticas de ensino, explica-se pelo fato de os livros serem
potencialmente capazes de induzir novos habitos, pelo menos na visao daqueles
que detinham certo controle sobre as politicas educacionais. Para “[...] os
intelectuais que se dedicavam aos projetos educacionais, o livro escolar deveria
condicionar o leitor, refrear possiveis liberdades diante da palavra escrita, impressa”
(BITTENCOURT, 2008, p. 27).

10 [...] le manuel a d’abord pour réle de transmettre aux jeunes générations les savoirs, les savoir-faire (voire les
« savoir-étre ») dont, dans un domaine et a un moment donnés, I'acquisition est jugée indispensable a la
société pour se perpétuer.

" Ao pensarmos a relagao entre as elites detentoras de poder e sua relagdo com o livro didatico, Bezerra e Luca
(2006) afirmam que a relacéo entre eles, até as primeiras décadas do século XX, era ténue e pouco definida.
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Entre os séculos XIX e XX, os livros didaticos'? constituiram-se
como ferramentas necessarias para a formacdo da unidade nacional no Brasil.
Projeto que, segundo Fonseca, tornou-se mais estruturado a partir das reformas no
sistema de ensino ocorridas nas décadas de 1930 e 1940. Deste momento em
diante, “[...] ndo mais deixaram de haver programas curriculares estruturados, com
definicho de conteudos, indicacdo de prioridades, orientagdo quanto aos
procedimentos didaticos e indicac&o de livros e manuais” (FONSECA, 2004, p. 52).

Um dos acontecimentos mais significativos do periodo, segundo
Bezerra e Luca (2006, p. 29), foi a criagdo do MES. O Ministério de Educacao e
Saude pode ser considerado “[...] um marco inicial para a fase de agdes concretas
em relacdo a producdo, compra e distribuicdo de livros didaticos”. Tais acdes
adquiriram contornos mais nitidos na década de 1930.

O controle sobre o livro permitiu que se configurasse uma “época de
ouro” da centralidade sobre este material durante boa parte do século XX (FREITAS,
2009). Entre 1910 e 1960

[...] depositou-se no artefato uma grande responsabilidade no sucesso € na
qualidade dos ensinos primario e secundario. As iniciativas do Estado em
normatizar a produgao, circulacdo e usos com Sampaio Déria (1917) em
Sao Paulo, Gustavo Capanema — CNLD (1938) e Anisio Teixeira — INEP
(1952) no Distrito Federal, da Comissao do Livro Técnico e do Livro Didatico
— COLTED (1966), sao indicios de que o livro didatico era também um
componente estratégico para a renovagdo das praticas escolares.
(FREITAS, 2009, p. 15).

A partir destes indicios, compreendemos que a centralidade em
relacdo ao livro didatico, fotalidade constituida pelo controle sobre o escrito,
consolidou sua fungdo como instrumento de suma importancia para um ensino de
Histéria a favor do projeto nacional.

Remetendo-nos a década de 1970, em plena ditadura, é possivel
constatar importancia semelhante. Sobre o ensino de Histéria no periodo, Monteiro
(2009, p. 181) afirma que “[...] uma verséao ‘oficial’, legitimadora do regime politico e
dos governos autoritarios entdo no poder, com forte carater doutrinario, estava
embutida nas novas disciplinas criadas” e, consequentemente, nos manuais

didaticos que, assim como outros canais de informacdo, operavam “[...] com

2 Nao podemos esquecer que o termo livro didatico € uma construgdo histérica tanto quanto a materialidade a
qual designa. Abordaremos essa questédo no capitulo 2.
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eficiéncia no sentido de dizer quem esteve la na ‘Independéncia do Brasil’, na
‘revolucao de 30’ e assim por diante” (FONSECA, 1993, p. 142).

Ao dizermos que, do século XIX até a década de 1970, o livro
didatico deteve o estatuto de objeto essencial para os projetos educacionais,
precisamos enfatizar dois aspectos por conta da mudanga de perspectiva, em
relagao a este material, ocorrida no periodo: primeiramente, até 1970, o livro didatico
era central nas praticas em sala de aula porque funcionava como referéncia
pedagogica para o trabalho em sala; com a massificagdo do ensino e a criagdo das
licenciaturas curtas no periodo da ditadura, o papel do livro passou a ser o de
orientador e condutor da acdo docente (BATISTA, 2002; GATTI JUNIOR, 2004;
BEZERRA; LUCA, 2006). Mais do que qualquer outro momento, o livro didatico
mostrava-se um objeto necessario para a efetivagdo do ensino, mas de uma forma

peculiar, pois:

[...] o livro didatico brasileiro se converteu numa das poucas formas de
documentagao e consulta empregadas por professores e alunos. Tornou-se,
sobretudo, um dos principais fatores que influenciam o trabalho pedagdgico,
determinando sua finalidade, definindo o curriculo, cristalizando abordagens
metodoldgicas e quadros conceituais, organizando, enfim, o cotidiano da
sala de aula. (BATISTA, 2001, p. 12).

Em nosso entendimento, a reconfiguracdo dessa centralidade
constituiu-se de forma integradora13 por conta do descrédito que o livro didatico
passou a ter para diversos professores e pesquisadores. Os livros eram necessarios
e, a0 mesmo tempo, vildes das boas praticas de ensino. Freitas (2009, p. 15)
justifica a postura critica, em relacdo a este material, pelas formas de ensino
pautadas no construtivismo que ganharam visibilidade no periodo: “Variantes do
construtivismo negam a possibilidade de a construgdo do conhecimento, por parte
do aluno, ‘basear-se num livro escolar na sua forma tradicional”. O autor
complementa essa justificativa considerando, também, a publicacdo de inumeras
analises criticas de conteudo de carater ideologico, em sua maioria, langadas na
década de 1980 cuja finalidade era denunciar as ideologias dominantes subjacentes

aos textos didaticos.

'® Para Vasconcellos (2003, p. 113-114), o pensamento integrador considera os elementos ou individuos da
analise de maneira articulada, porém sem que haja determinagéo, redugdes ou eliminagéo das diferencgas.



29

O papel atribuido ao livro didatico pelas novas perspectivas e pelas
denuncias apresentadas em diversos trabalhos, tiveram como resultado a postura de

aversao a este tipo de material a partir da década de 1980, pois os livros didaticos:

[...] passaram a ser considerados “vilbes” da educacdo, portadores de
ideologias indutoras de processos de reproducdo das desigualdades e
hierarquias sociais, em textos conservadores, “oficiais’, muitas vezes
repletos de erros ou em versdes ultrapassadas pelas pesquisas cientificas.
(MONTEIRO, 2009, p. 181).

Se até este momento pudemos perceber, com contornos nitidos, a
centralidade do livro didatico fundamentada pelos projetos governamentais —
argumento agora utilizado para dizer que estes materiais traziam uma concepgéo
“tradicional” de Histéria — as mudangas substanciais ocorridas com a
redemocratizacdo do Brasil deixaram as bases solidas do livro didatico, como objeto
central do ensino, drasticamente abaladas.

Considerando essa mudanca, as novas propostas curriculares e a
valorizag&o do saber historico escolar como produgao de conhecimento (FONSECA,
1993) alteraram o papel exercido pelo livro didatico em sala? A problematica
constituicdo do PNLD em 1985 (MUNAKATA, 1997) e sua consequente debilidade
nos processos de escolha e distribuicao facilitaram a diminuicdo da centralidade
sobre este objeto? O crescimento das publicagdes paradidaticas e o incentivo para a
utilizacdo de recursos variados na sala de aula serviriam de respostas para essa
diminui¢ao?

Como ressalta Fonseca (1993, p.133), o ensino de Histdria agregou
outros recursos derivados dos meios de comunicagdo como os paradidaticos,
jornais, revistas, programas de TV, filmes, entre outros que passaram a dividir
espacgo com o livro didatico dentro e fora da sala de aula.

Para Bittencourt (1996, p. 94), os livros didaticos tinham “[...] como
concorrentes os meios de comunicacdo de massa, o cinema, a televisdo e seu
mundo de imagens”. Disputando ou dividindo espagos, podemos dizer que esses
materiais tiraram a centralidade do livro didatico? Ou as transformacdes que
permitiram uma centralidade integradora néao se configurariam elas mesmas, menos
em medidas inovadoras para as praticas de ensino de Historia do que na tomada de
consciéncia da fotalidade do livro didatico (VILLALTA, 2001, p. 48) bem como nas

tentativas de “burlar’ as fungbes basicas tradicionalmente atribuidas a este material?
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Acreditamos que esta perspectiva de analise dialoga com as
conclusdes presentes nas primeiras pesquisas dedicadas a compreensao dos usos
do livro didatico pelo professor e pelos alunos. Na década de 1980, ainda no calor
das transformagdes anteriormente citadas, Freitag, Costa e Motta (1993, p. 108)
mostram uma situacédo desalentadora, pois, de acordo com alguns textos, “[...] fica
evidente que o livro didatico ndo serve aos professores como simples fio condutor de
seus trabalhos, mas passa a assumir o carater de ‘critério de verdade’ e ‘ultima
palavra’ sobre o assunto”. No estado da arte apresentado pelas autoras, os indicios
dessa constatagcdo estendem-se para outras pesquisas apresentadas naquela
publicacao.

Mesmo envolvendo livros de outras disciplinas, Pondé, Alves e Rollin
(1984) demonstram, em um estudo com professores da cidade do Rio de Janeiro,
sentimento de surpresa ao constatar que aqueles profissionais utilizavam livros
péssimos — de acordo com analises criticas de conteudo do periodo — afirmando
serem bons. A centralidade do livro didatico, evidenciada no trabalho das autoras, foi
atribuida a acomodacao, porém, havia professores que demonstravam resisténcia
em relacao aos materiais desacreditados pela academia. Mesmo percebendo que os
professores de 52 a 82 série faziam uma melhor selegao do livro em relagdo aos
professores de 12 a 42 série, as conclusdes do trabalho mostram que ”[...] o livro
didatico mais adotado € qualitativamente muito inferior aos que |he seguem, porque
propde uma metodologia centrada na mecanizagdo de conceitos e n&do propicia ao
aluno manifestacdes mais livres de suas idéias” (PONDE; ALVES; ROLLIN, 1984, p.
32, grifo nosso).

A questdo final do artigo consiste em perguntar por que os
professores pesquisados escolheram livros tdo ruins e as respostas denunciaram a
qualidade dos cursos de graduagcao em instituicdes particulares e os proprios livros
que traziam, sobre o rétulo de novidade, os mesmos textos e exercicios
exaustivamente acusados, por diversos pesquisadores, de serem tradicionais.

De acordo com Freitag, Costa e Motta (1993, p. 111), alguns
trabalhos, como o exemplo apresentado anteriormente, demonstram que “O livro
didatico ndo funciona em sala de aula como um instrumento auxiliar para conduzir o
processo de ensino e transmissdo do conhecimento, mas como o modelo-padrao, a

autoridade absoluta, o critério ultimo de verdade” (grifo nosso).
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As mudancas de perspectiva académica em relagao ao livro didatico,
na década de 1980, mostram os problemas relacionados a utilizagao deste material
como objeto central nas aulas. Os olhares mais atentos para a formag&o do
professor se devem a isso. Em outras palavras, a tomada de consciéncia de que o
livro didatico persistiu como objeto central propicia questdes a respeito da qualidade
dos manuais escolares produzidos e utilizados e indica a necessidade de
investimentos em formagéo continuada — naquele momento denominada curso de
reciclagem — que, supostamente, libertaria os professores do livro como material
central no andamento das disciplinas.

Essas falas intensificam-se ao longo da década de 1990. Mesmo
relacionados a outros recursos nas praticas de ensino, alguns pesquisadores
percebem que os livros didaticos mantém sua importancia como objeto central no
ensino de Histéria. Eles passam “[...] a ser cada vez mais reconhecidos e indicados,
nas politicas educacionais, como documentos de importancia estratégica [...] na
educagdo basica dos paises em desenvolvimento” (MONTEIRO, 2009, p.179)
demonstrando, segundo a pesquisadora, serem mais efetivos que propostas
curriculares inovadoras.

Encontramos um exemplo desta constatagcao no texto de Villalta que,
apos ressaltar as discussdes académicas engajadas na defesa do ensino de Historia
como um trabalho — termo utilizado para se referir a producido de conhecimento
historico escolar —, ele constata a existéncia, na pratica, de dois modelos de aula

emblematicos:

[...] o da aula-livro didéatico ou o dos cursos magistrais-livro didatico, em
algumas situagdes copiando da lousa, ao que se segue uma breve
explicagdo que nao vai além do que existe no livro e, depois, a resolugao
pelos alunos dos famigerados questionarios ou de exercicios imbecilizantes
(exemplos: “cruzadinha histérica”, “complete as lacunas”, “associe a coluna
da esquerda com a da direita” etc.), posteriormente corrigidos em sala de
aula e, entdo... tudo comeca outra vez.

[...]

Em ambos os casos, pode-se constatar a importancia assumida pelo livro
didético, seja porque se converte na aula, na primeira situacdo, seja porque
se apresenta, no segundo modelo, como um complemento fundamental
para o aluno, na medida em que o ajuda a “achar-se” em meio a longa
explanagéo do professor. (VILLALTA, 1994, p. 41, grifos do autor).

Na busca por um ensino de qualidade, em que a valorizacdo dos

alunos como sujeitos histoéricos € essencial, sua tomada de consciéncia sobre a
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centralidade do livro didatico deixa latente certa frustragdo com o publico majoritario
de professores com formagado precaria e com determinadas produgdes que ele
denomina “lixo” didatico (VILLALTA, 1994, p. 42).

Considerando o periodo entre as décadas de 1970 e 1990, Gatti
Junior mostra fortes indicios de que o livro como elemento central, nas aulas de
Histéria, também é uma justificativa para sua pesquisa, desenvolvida em um periodo
marcado por debates intensos a respeito da qualidade dos livros didaticos
distribuidos pelo PNLD'. Para ele, estas publicacdes “[...] assumiram um papel
duplo: o de portadores dos conteudos disciplinares e de organizadores das aulas”
(GATTI JUNIOR, 2004, p. 29).

Percebemos algumas diferengcas entre a centralidade do livro
didatico criticada no decorrer da década de 1980 e a forma como é apresentada em
pesquisas da década seguinte. No primeiro caso, a fotalidade é compreendida por
meio da postura critica frente a tradicdo construida sobre os livros didaticos, ao
longo do século XIX e XX, como material central para a disseminagdo de uma
concepcao de Histdria especifica. Mesmo buscando saidas para um desprendimento
desse material, alguns trabalhos mostram que os professores, profissionais pouco
informados segundo os pesquisadores, ndo deixam de usar esse material de modo
‘equivocado”. No segundo caso, a ftotalidade apresenta-se pelas selegbes de
conteudos realizadas para a Histoéria enquanto disciplina escolar. O livro didatico
torna-se objeto central no ensino porque materializa, por meio da selegdo de
assuntos relevantes em determinado contexto historico, os objetivos da Historia
como uma disciplina.

Uma das marcas do periodo é o tom de lamento na constatacéo de
que os livros didaticos continuavam centrais no ensino, mesmo em um contexto de
intensos debates sobre a utilizagdo de outros materiais. Munakata evidencia esse
aspecto ao falar da constituigdo de livros didaticos em meio as propostas

curriculares para a disciplina Historia no inicio da década de 1990. Periodo onde:

14 Apesar de ter sido publicado em 2004, este trabalho remete diretamente a tese do autor, defendida no ano de
1998.
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[...] o que acabou prevalecendo como curriculo de Histéria no vazio da
iniciativa do governo é esse conteudo consensual dos livros didaticos,
complementado pelos paradidaticos. E na medida em que as editoras
paulistas tém praticamente o monopdlio do mercado de livros didaticos de
todo o pais (inclusive de edigbes regionais), ndo é exagero supor que tal
“curriculo” informal tenha alcangado abrangéncia nacional. (MUNAKATA,
2003a, p. 296).

Por este motivo, entendemos porque Bittencourt reconhece que os
livros didaticos continuam sendo “[...] referencial dos professores, pais e alunos que,
apesar do apreco, consideram-no referencial basico para o estudo [...]”
(BITTENCOURT, 1998, p. 71).

Nesse momento, passa-se a falar, de forma intensa, sobre a
qualidade do livro didatico por conta, principalmente, das iniciativas governamentais
de avaliar os livros distribuidos nas escolas publicas. Em um contexto no qual sao
mostrados diversos problemas relacionados a esse objeto, a centralidade era algo

preocupante:

Sua importancia aumenta ainda mais em paises como o Brasil, onde uma
precarissima situagcao educacional faz com que ele acabe determinando
conteudos e condicionando estratégias de ensino, marcando, pois, de forma
decisiva, o que se ensina e como se ensina o que se ensina. (LAJOLO,
1996, p. 4).

Para Caimi (1999, p. 26), esta constatagcao é preocupante por causa
das relagdes, estabelecidas entre professores e livros didaticos, que nao o tomam
como meio auxiliar do processo de ensino de aprendizagem, mas sim como recurso
unico e absoluto. Da mesma forma, Fonseca (2007, p. 49) reafirma, em outro
contexto, que “[...] ele constitui a principal fonte de estudo, o elemento predominante
e muitas vezes determinante no processo de ensino”.

De acordo com Munakata, esta centralidade, enfatizada pelas
pesquisadoras, estad atrelada ao investimento do Banco Mundial que prioriza o
desenvolvimento e a melhoria dos livros didaticos bem mais do que a formagao

docente:
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[...] os professores sdo também suspeitos de ndo terem tido formacao
adequada. Os programas de capacitagao, por outro lado, sdo considerados
muito onerosos em relagdo aos resultados, pois ha sempre o risco de o
professor abandonar a carreira uma vez concluido o processo de sua
qualificagdo. O Banco Mundial também insiste em que a melhora do salario
docente ndo acarreta por si s6 o rendimento escolar.

Numa politica formulada a partir de tamanha desconfianga em relagdo ao
professor, o livro didatico obviamente assume a centralidade. (MUNAKATA,
2007, p. 139, grifo nosso).

O autor percebe que a importancia dada ao livro didatico pelo Banco
Mundial diferencia-se da forma como ele é apresentado nas avaliagbes do PNLD
onde se mostra, pelo menos desde a edicdo de 2002, como instrumento auxiliar das
praticas de ensino. “O que se postula, entdo, € ndo a contraposi¢cdo entre o
professor e o livro didatico, e sim, ao contrario, a escolha, pelo professor bem
informado, de livros adequados as diferentes necessidades e expectativas”
(MUNAKATA, 2003a, p. 141).

Encontramos indicios dessa mudanca, que explicam a transi¢cao de
uma concepgao de livro didatico como muleta para a de auxiliar das praticas de
ensino, em um documento organizado por Batista (2001). Isso se deve a proposta
do texto em avaliar os processos de avaliacdo do programa realizados até o

momento:

[...] os editais do PNLD e seus critérios de avaliagdo mostram que o
Programa é tributario deste modelo cristalizado de manual escolar, ja que é
essa concepcao de livro didatico que o PNLD pressupde; pressupondo-a,
tende a contribuir para sua permanéncia, inibindo o surgimento de outros
padrées de manuais escolares e limitando, assim, sua participagdo na
promogao da melhoria da qualidade do ensino. (BATISTA, 2001, p.30).

As recomendagdes para a superagao dessa concepgao sao bastante
enfaticas na acolhida de propostas inovadoras referentes as relagdes entre manuais
didaticos e professores, na renovacido dos padrdes editoriais associados a ideia de
livro  didatico, tradicionalmente enraizada na sociedade brasileira e,
consequentemente, na abertura do conceito livro didatico a fim de ampliar e
diversificar a oferta de materiais inscritos (BATISTA, 2001, p.31).

Este contexto permite compreendermos, por exemplo, o esfor¢o de
Munakata (2002b, p.91) em ressaltar, de maneira contraria aqueles que consideram

o livro didatico uma muleta e simbolo de desqualificacdo, “...] o professor
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carregando livro ndo [como] imagem estereotipada da sua deficiéncia a ser
compensada com muleta, mas a afirmagao da sua distingao profissional”.

Trabalhos posteriores também enfatizam essa importancia.
Realizando uma radiografia das cole¢des didaticas da disciplina Historia, aprovadas
no PNLD de 2005, Miranda e Luca (2004) utilizam-se de Sacristan (1995) para
ressaltar a permanéncia do livro didatico como objeto central — mesmo considerando
a insercao efetiva de outros materiais para a pratica de ensino de Histéria —, mas

com algumas diferencgas:

Os livros didaticos de Histéria se apresentam, até pelo seu enorme grau de
difusdo, potencializado pela distribuicdo gratuita aos estudantes de escola
publica de todo o pais, como uma das mais importantes formas de curriculo
semi-elaborado, que nasce a partir de distintas visdes e recortes acerca da
cultura. Carregam consigo, portanto, mudltiplas possibilidades de
organizagao dessa relagao entre o que é, o que pode ser e o0 que deveria
ser aprendido em relacao a disciplina. (MIRANDA; LUCA, 2004, p. 134).

Segundo as autoras, a reafirmagao do livro como ferramenta central
para as praticas de ensino consolida-se, no século XXI, em um contexto de politicas
publicas que procuram, cada vez mais, referir-se ao livro didatico como material
auxiliar. Percebemos que esta perspectiva, presente nos guias dos ultimos PNLDs,
nao permite afirmarmos que a centralidade sobre este objeto tenha se equiparado
aos outros recursos utilizados no ensino da disciplina.

Em um trabalho mais recente, cujo objetivo € compreender, no
estado de Sergipe, os usos dos Guias do livro didatico de Histéria do PNLD,
publicados nos anos de 2005 e 2007, nas suas relagdbes com a escolha das
colegdes didaticas pelos professores, Freitas et al (2007, p. 56) chegam a concluséo
de que “Independentemente de serem bons ou ruins, os livros didaticos sao vistos
como recursos basicos para o dia a dia do professor”. Por meio da aplicacdo de
entrevistas com sessenta professores daquele estado, a conclusdo sobre a
centralidade do livro didatico foi a de que os “[...] manuais permanecem como o
principal recurso, além da voz do mestre. Vimos como foi expressiva a quantidade
dos professores que entenderam o Livro Didatico como o ditador da sequéncia
didatica” (FREITAS et al, 2007, p. 57, grifo nosso).

Com as conclusdes apresentadas, sustentamos que a centralidade
do trabalho docente em relacdo ao livro didatico mantém-se, mas de forma

integradora. Reconhecé-lo como um objeto cultural complexo permite entendermos
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essa centralidade pautada pelo principio dialégico entre o livro didatico como uma
totalidade e o professor e seus alunos como usuarios deste objeto. Nao se trata,
propriamente, de reivindicar papeis mais ou menos determinantes das praticas.
Nossa tomada de consciéncia consiste em pensarmos como ocorre essa relagao.

Os resultados apresentados por Monteiro (2009, p. 197), a respeito
de uma pesquisa sobre a utilizagdo de livros didaticos no ensino médio, em escolas
do Rio de Janeiro sao sintomaticos desta perspectiva: “...] os professores
entrevistados afirmaram utilizar os livros didaticos nas aulas como base para o
estudo pelos alunos e para consulta. [...] o livro didatico esta inserido e subordinado
a logica e a organizacao didatica do professor”. Considerando o tipo de utilizagao,
poderiamos dizer que ha uma reducado na centralidade do livro didatico em sala?

Tomamos um depoimento de empréstimo para ajudar nesta questio:

Livro didatico é fundamental como consulta. E também de resumo de
conteudos. Dar aulas sobre o Primeiro Reinado, Revolugdo espanhola,
Independéncia, Revolugdo Francesa é impossivel sem o uso do livro
didatico. Uso o livro para passar em revista tudo isso. (MONTEIRO, 2009,
p.197, grifo nosso).

Como é apresentada pela autora, esta fala demonstra uma utilizagao
que ndo se assemelha aquela utilizagdo mecanica tao criticada nas décadas de
1980 e 1990, porém, o tipo de uso reafirma a totalidade do livro em sala de aula.
Este aspecto esta presente na impossibilidade de trabalhar determinados conteudos
sem o uso deste material.

Notamos a relagdo complexa da centralidade do livro também na
pesquisa de Coelho (2009) sobre os usos que as professoras, da 42 série (5° ano)
do ensino fundamental de escolas de Betim-MG, no ano de 2006, diziam fazer do
livro didatico Historia com Reflexdo. As conclusdes da autora sdo fundamentais para

entendermos esta constatacao:

As declaragdes das professoras indicam que, ao contrario do que se
espera, esse livro distribuido pelo PNLD ndo é tomado como o principal
referencial curricular das 12 professoras entrevistadas, embora exerga certa
influéncia no processo de mudanca de suas praticas docentes. [...] as
professoras, pelo menos essas que lecionam para a 4?2 série/5° ano do
Ensino Fundamental, em Betim, usam esse livro didatico de Histdria sob
uma perspectiva diferenciada que inclui outro modo de conceber a
aplicagao e a recepcao didatica desse material. Nessa concepgao, os livros
didaticos, no plural, ndo necessariamente o de Histéria, assumem o papel
central nas praticas das professoras, ao ensinarem Histéria. (COELHO,
2009, p. 301).
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Essa pluralidade refere-se a utilizagdo de outros livros e materiais
didaticos pelas professoras que participaram da pesquisa. Como no texto de
Monteiro (2009), este trabalho indica a diluigho da centralidade, elemento
caracteristico de seu aspecto integrador, que também ¢é evidenciada nos resultados
apresentados por Franco (2009) acerca da apropriacéo do livro Viver e aprender
Histéria, por quatro professoras da 42 série (5° ano), na cidade de Uberlandia-MG,

durante o ano de 2005:

No entanto, o maior ou menor uso do livro didatico nas aulas néo fez com
que o enfoque dado por cada professora a histéria do municipio tivesse
diferencas significativas. Isto €, mesmo selecionando diferentes partes do
livro para trabalhar, criando caminhos e dindmicas diferentes ao ler e
desenvolver os textos e as atividades propostas no livro, para além das
singularidades, a investigacdo da apropriagdo do livro Viver e aprender
Histéria por cada professora apontou aproximagdes entre elas. (FRANCO,
2009, p. 219-220, grifos do autor).

As analises demonstram a presenca do livro como totalidade na
pratica das professoras que é entendida como superposicdo entre uma perspectiva
de ensino de Histéria tradicional e outra inovadora (FRANCO, 2009). Dentre os
diversos aspectos abordados, percebemos que, se as “[...] professoras e os textos
por elas utilizados n&o contribuiram para a construcdo do pensamento histérico
entre as criangas” (FRANCO, 2009, p. 222), isso se deve, em parte, a naturalizagéo
dos processos histéricos, ao fato de ndo mencionarem os conflitos e a opressao
sobre os pobres e sobre as minorias, € ao uso das fontes entendidas como memoria

de um passado:

Mudangas que, de acordo com minhas investigacbes, conduzem-nos a
relativizar a relacdo de dependéncia do professor com o livro, apesar da
permanéncia da fragilidade da formagéo histdrica, principalmente daqueles
que atuam de 12 a 42 séries. A acusagao de que as professoras utilizam o
livro sem pensar nos valores e na ideologia que eles veiculam chocou-se
com a observagao de que, por exemplo, a Profa. Ana, ao trabalhar as idéias
de carater mais social sobre 0 MST presentes no livro didatico, fez uma
releitura conservadora dele para os alunos. Mesmo a Profa. Zilda que
seguia muito as instrugdes do Livro do professor para encaminhar a
explicagdo dos textos para seus alunos, ndo o fazia de forma tdo submissa
assim. (FRANCO, 2009, p. 229-230).

Timbé (2009) fornece material importante para dizermos que o lugar
onde atuam os profissionais da educacao relaciona-se, de maneira fundamental,

com o reconhecimento, ou ndo, da centralidade do livro didatico. Em sua pesquisa
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sobre a utilizagao de livros didaticos em quatro escolas de Fortaleza-CE e Quixada-

CE, durante os anos de 2007 e 2009, ela afirma:

E inegavel, porém, que o acesso a diferentes recursos didaticos ja ndo seja
algo tdo distante em muitas escolas publicas, como nas quatro escolas
onde fizemos a pesquisa empirica, pois estas s&o subsidiadas com
televisdo, DVDs, retroprojetor, sala de multimeios e Ilaboratério de
informatica, contudo, o livro didatico adotado em cada uma delas ocupa,
segundo as entrevistas, um lugar de destaque no processo de ensino.
(TIMBO, 2009, p. 61).

Durante suas analises, a autora constata a subutilizacdo do livro
didatico, por uma das professoras que participou de sua pesquisa, através de
praticas que aproveitavam mal suas potencialidades. Apesar disso, essa
subutilizacdo ndo reduziu a importancia deste material como objeto central (TIMBO,
2009, p. 156-157).

Dois pontos precisam ser ressaltados até este momento.
Primeiramente, as transformacgdes pelas quais passou a concepc¢ao do livro didatico,
como objeto central no ensino, sao tributarias menos das efetivas praticas de leitura
de professores e alunos ao longo das décadas do que das variagdes
epistemoldgicas das abordagens académicas, das politicas publicas voltadas para a
educacdo, das novidades tecnolégicas e das demandas sociais e econdmicas,
campos em constante tensdo na busca por um ensino de Historia de qualidade.
Segundo, ndo podemos esquecer que o livro didatico como objeto central no ensino
implica no reconhecimento desse material como uma fotalidade em que
determinadas fun¢des (CHOPPIN, 2004; 2007) estdo agregadas.

O estudo das préaticas de leitura do livro didatico em sala de aula: o itinerario
da pesquisa

As praticas de leitura sao, desde a década de 1980, citadas e/ou
apresentadas como potencialmente relevantes para a compreensao das relagdes
estabelecidas entre o livro didatico, o professor e os alunos. Na triangulagao entre os
trés personagens e delimitando as praticas aquelas realizadas dentro da sala de

aula, Munakata mostra que a leitura do livro didatico tem uma caracteristica singular:
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Talvez o mais atento dos leitores ndao tenha dessa vez percebido, mas ao
longo destas paginas as palavras “ler” e ‘leitura” foram sendo

gradativamente substituidas por “usar” e “uso” [...] Pois, a rigor, livro didatico
nao é para ser lido como se I& um tratado cientifico [...].(MUNAKATA, 1997,
p. 206-207).

O tipo de leitura abordada neste trabalho ndo condiz com a pratica
engajada que se pode ter com livros de outros géneros ou com outros interesses. A
leitura sistematica, do inicio ao fim, ndo se aplica a este objeto cuja utilizagdo [...]
ocorre numa situagdo peculiar denominada ‘ensino e aprendizagem’ [...]”

(MUNAKATA, 2002a, p. 579), a qual é permeada pela cultura escolar:

Quando procuramos entrelagar a cultura escolar com a histéria da leitura,
temos que nos deparar com a necesséria distingdo entre a constituicdo dos
textos, a disposicao editorial dos livros e as atitudes leitoras. Existem usos
compartilhados dos textos. Mas ha descontinuidades, assimetrias,
dissonancias na apropriagdo que cada escola, cada mestre-escola, cada
escolar fara do livro que Ihe é dado a ler. (BOTO, 2005, p. 65)

Mesmo sendo um lugar comum em pesquisas sobre livros didaticos,
nao podemos omitir uma pressuposicdo basica para esse tipo de trabalho: o
professor e os alunos realizam outras leituras que nao correspondem a reproducao
do texto tal qual ele se apresenta para seus leitores. Como abordamos
anteriormente, devemos considerar a utilizacdo nao sistematica do livro didatico,
composta de descontinuidades, assimetrias e dissonancias para reavivarmos que “O
livro didatico projetado pelos educadores, passando pelos editores e autores,
possuiu uma outra histéria nas maos dos professores e dos alunos” (Bittencourt,
2008, p. 216).

Por constituir ainda um terreno pouco explorado, em relagdo a
outras tematicas referentes ao livro didatico, diversos pesquisadores constataram a
importancia e a necessidade de se estudar esta questdo. Neste sentido, podemos
citar novamente Bittencourt (1996, p. 90), ao perceber que “A investigagao sobre a
historia da leitura é recente, tateando-se ainda em busca de vestigios em registros
esparsos”. Essa constatacdo, em meados da década de 1990, ainda influenciou o
trabalho de Munakata (1997, p. 208) que sinaliza, ao final de sua tese, para esse
campo de estudos: “[...] abre-se assim um terreno inteiro a ser explorado: o das
praticas de uso dos livros didaticos”.

No inicio do século XXI, Fonseca (2007, p. 55) contrapbe a

constatacao de que os livros didaticos tém papel central nas praticas de ensino de
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Historia a questao dos usos: “[...] se o livro didatico € um elemento tdo poderoso e
determinante no ensino basico brasileiro, quais as possibilidades de reinvengao das
relacbes professor/aluno/livro didatico/conhecimento historiografico académico?”.
Com esta angustia ela acaba, em parte, defendendo a ideia de que é preciso
repensar os usos do livro didatico, ou seja, se o livro didatico constituiu-se como
fotalidade, as praticas de utilizagdo sdo a chave para um uso mais proveitoso desse
material.

Em trabalhos recentes, encontramos, de forma recorrente, a
reafirmagdo da importancia dos estudos sobre as praticas de utilizagcdo deste
material. Neste sentido, Freitas et al (2007, p. 54) afirmam que “E preciso investigar
as formas de apropriagao do Livro Didatico por parte dos alunos e, principalmente,
dos professores, coordenadores pedagogicos, diretores de escola, que sdo os
principais responsaveis pela escolha do livro escolar no Brasil’. Para o autor, “Sobre
as formas de leitura ou ainda os frutos da leitura que os professores fazem dos
conteudos dos livros didaticos, a pesquisa brasileira apenas se inicia” (FREITAS,
2009, p. 16).

Tais constatacbes mostram que, até o presente momento, estudar a
pratica de leitura do livro didatico nao tem sido opgao frequente dos pesquisadores.
De nossa parte, entendemos que o contexto atual evidencia um crescimento de
pesquisas sobre as praticas de leitura do livro didatico de Historia com as quais
tentaremos dialogar ao longo deste trabalho.

Para o desenvolvimento da pesquisa, elaboramos uma organizagao
de capitulos cujo objetivo & contemplar os trés personagens em sua triangulagdo — o
professor, os alunos e o livro didatico — mas sem perder o foco da perspectiva
tedrico-metodoldgica que escolhemos. No capitulo 1, apresentaremos as ideias
relacionadas a Historia da leitura e a obra A invengdo do cotidiano, de Michel de
Certeau, articulando-as, desde o inicio, com o nosso objeto de estudo. Para tanto,
julgamos necessario fazer uma apresentagdo dos pressupostos de forma
aprofundada a fim de tornar evidente a complexidade inerente as praticas de leitura
do livro didatico e também para situarmos as categorias analiticas denominadas
saberes admitido e inventivo. Neste sentido, a contextualizagdo histoérica dos
referenciais faz-se necessaria para melhor entendimento das ideias apresentadas.

Neste capitulo, também faremos algumas reflexdes sobre os limites

da pesquisa com o intuito de situar os resultados obtidos com o estudo pratico e
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possibilitar a apresentacdo dos processos utilizados na coleta de dados,
considerando que nosso trabalho dialoga diretamente com os estudos de cotidiano
do tipo etnografico. Faremos a apresentacédo da escola — enquanto lugar/espacgo de
possibilidade e delimitacdo das praticas — e os métodos utilizados em nossa
tentativa de apreender as praticas de leitura vivenciadas.

No capitulo 2, abordaremos exclusivamente o livro didatico pela
perspectiva de objeto cultural complexo. Para tanto, sera necessario entendermos a
constituicdo dessa complexidade no discurso académico e como ela dialoga com a
materialidade deste objeto. Usaremos os pressupostos anteriormente apresentados
sobre a Histéria da leitura e sobre A invengdo do cotidiano para apresentar a
perspectiva de analise que compreende a complexidade deste material em sua
materialidade, entendida como economia escrituristica, produto de praticas miticas
modernas. Relembramos que o livro didatico &, historicamente, entendido como a
materialidade do controle sobre o escrito. Considerando o0s pressupostos
apresentados até o momento, o livro didatico é, para esta pesquisa, uma totalidade
que impde determinados sentidos. Por meio desta perspectiva, apresentaremos a
analise do material adotado pela escola, buscando compreender a trajetéria historica
que possibilitou sua presenca determinante na sala de aula e os protocolos de
leitura que constituem a totalidade deste material.

No capitulo 3, faremos a analise das praticas de leitura a partir do
processo de Independéncia do Brasil — conteudo escolhido para este trabalho —
considerando as relagdes estabelecidas entre a professora, os alunos e o livro
didatico. Para isso, faremos uma revisdo das discussdes a respeito das praticas de
utilizacdo deste material, apresentaremos a professora e os alunos participantes, a
importancia do livro didatico para estes personagens, sua concepg¢ao de Historia
como disciplina escolar e a analise das situagdes praticas, buscando demonstrar
como a dindmica no ensino de Historia, no que diz respeito as praticas de leitura do
livro didatico, articula-se entre as categorias saber admitido e inventivo como
movimentos produtores de sentido que compdem as artes de fazer o ensino de

Historia.
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1 ALICERCES TEORICO-METODOLOGICOS

Para tratarmos do objeto desta pesquisa, partimos do principio que o
estudo das praticas de leitura do livro didatico em sala de aula precisa considerar
trés personagens essenciais, a saber: o livro didatico de Historia, o professor e o
aluno. Para dar sentido ao estudo dessa relagao, recorremos a dois campos tedricos
que, mesmo com suas especificidades, dialogam entre si.

Primeiramente, optamos pelas pesquisas desenvolvidas por Michel
de Certeau que resultaram na obra A invengdo do cotidiano. O segundo campo
tedrico corresponde a Histéria da leitura em que uma série de pesquisadores,
engajados pelos contornos da historiografia, nas décadas de 1960 e 1970,
reestruturaram a histéria do livro e da leitura em trabalhos que se concentraram, a
partir de entdo, nas praticas dos leitores, na apropriacdo’® elou nos usos e
consumos’’ de objetos que, em sua materialidade, tornaram-se tao cultural e

historicamente complexos quanto as praticas que dao sentido a eles:

[...] ndo hd uma estabilidade de sentido dos mesmos objetos ou das
mesmas praticas, quando mudam os contextos em que estas praticas sédo
efetivadas. Por detras do discurso, em sua estabilidade, ou por detras da
pratica, em sua homogeneidade, quando os atores mudam, quando as
relagdbes mudam, se impdem novas significagdes. Abordar as
descontinuidades culturais € uma licdo fundamental que deve ser entendida
contra toda forma de universalizagdo, demasiado apressada e um tanto
miope. (CHARTIER, 2001, p.28).

'® Chartier nos fornece evidéncias dessa inquietude quando demonstra sua postura critica em relagdo aos
estudos que entendiam o livro como um objeto neutro e capaz de inscrever seus enunciados nos leitores
independentemente das particularidades destes. Defendendo uma perspectiva contraria a esta, o autor
entende a leitura como pratica cultural e socialmente dindmica, sustentando a critica a dicotomia entre
dominante e dominado em que as praticas de leitura corretas eram sempre associadas a elite. Outra critica
importante do autor refere-se aos estudos sobre estética da recepg¢do que viam os textos como positividades
independentes de seu suporte material em que a unica relagéo privilegiada era aquela entre o autor e o leitor,
sem considerar as interferéncias dos editores, na materialidade do texto, que delimitavam e permitiam as
leituras em relacdo ao horizonte de expectativa. Assim, Chartier considera importante assinalarmos para o
social presente no objeto impresso. (CHARTIER, 1990; 1994; 1998a; 2001)

Este conceito é tomado de empréstimo de Chartier (1990, p. 136) que entende apropriagdo como a invengao
criadora no proéprio cerne dos processos de recepgdo. Ela tem a ver com a pluralidade de usos e com a
multiplicidade de interpretagbes, porém, é preciso considerar seu carater soécio-histérico, ou seja, a
apropriagao nao se da por si mesma, mas como tensao entre o que esta prescrito e os sentidos produzidos
(CHARTIER, 2001, p. 116-117). Chartier e Hébrard (1998, p. 32), ao tratar das discussdes sobre leitura na
obra A invengdo do cotidiano, a definem como apropriacdo no sentido de ser uma atividade dindmica e
efémera.

Em Certeau (2003), os usos ou consumos constituem uma determinag&o positiva relacionada com a utilizagéo
de objetos culturais.
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Levando em consideragdo que a Historia da leitura é parte da
chamada Nova Histoéria Cultural, Carvalho e Hansen (1996, p. 15) ressaltam que ela
“[...] se caracterizaria, fundamentalmente, pela énfase dada a questdo dos usos
diferenciados que grupos ou individuos fazem dos modelos e dos objetos culturais
que lhes sao impostos”. Portanto, o livro e a leitura inserem-se nesse contexto de
novos problemas, novas abordagens e novos objetos, como Jacques Le Goff e
Pierre Nora apresentaram e tantos outros historiadores reafirmaram, desde ent&o.

A primeira aproximagao entre os campos tedricos da Historia da
leitura e o pensamento de Certeau remete as contribuicdes deste pesquisador ao
campo historiografico em questdo. Neste sentido, Castelo mostra que as pesquisas
de Certeau, realizadas na década de 1960 e 1970, foram fundamentais para a

constituicdo dessas novas abordagens que fundamentaram a Histdria da leitura:

O autor construia naquele momento os canones da Nova Histdria cultural
popularizada pela terceira geracdo dos Annales na década seguinte, cujo
viés qualitativo, seja antropolégico, narrativo ou politico, confrontara o
enfoque quantitativo da histéria das mentalidades entédo vigente, por meio
da exteriorizacdo de comportamentos desviantes, ou seja, da visibilidade do
“outro” que as generalizantes narrativas modernas teimavam em suprimir.
(CASTELO, 2010, p.1-2).

Essa relagcdo explica nossa opgao por estes referenciais e,
consequentemente, pelo dialogo possivel entre os dois campos. Considerando essa
configuragéo, Chartier e Hébrard (1998, p. 32) mostram que, no campo da Historia
da leitura, esta “[...] parece ter se tornando, [...] o signo de praticas complexas que
uma contraposi¢cao simplista entre tradicbes orais e culturas eruditas ndo protege
mais”. Essa postura, evidenciada por muitos historiadores da area, demarca uma
abordagem socioldgica sobre o livro e sobre as praticas de leitura que se preocupa
em saber o que as pessoas comuns fazem com os livios que leem'® em dado
momento, geografica e historicamente localizado.

Os didlogos que realizamos, nesta pesquisa, em relagdo ao campo
da Histéria da leitura, envolvem, principalmente, os trabalhos de Roger Chartier por

fornecerem, em nosso entendimento, a maior parte dos conceitos e categorias

'® Para mencionar o conceito de leitura na Historia cultural, precisamos pensa-lo da forma mais abrangente
possivel. Leitura oral ou silenciosa, particular ou coletiva, por obrigacdo ou por prazer, controlada ou
clandestina, autodidata ou escolar, todas foram discutidas em uma gama de trabalhos produzidos por diversos
historiadores desde a década de 1980.
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relevantes para o estudo das praticas de leitura; os de Jean Marie Goulemot que,
mesmo tendo se voltado para as leituras libertinas, trazem elementos para
pensarmos aspectos externos a leitura de um modo geral; os de Jean Hébrard e
Anne-Marie Chartier que, dedicados a histéria das praticas de leitura na
alfabetizacdo — termo substituido, em pesquisas mais recentes, pelo conceito de
letramento — também contribuem, de maneira enriquecedora, a medida que
discutem a formagao leitora ao longo da histéria; por ultimo e em menor medida,
alguns outros autores a fim de complementar as discussdes quando julgarmos

fundamental para melhor entendimento do trabalho.
1.1 MICHEL DE CERTEAU E A INVENCAO DO COTIDIANO

De acordo com Giard (2003; 2006), A invengdo do cotidiano é
resultado de um programa de pesquisa financiado pela DGRST, entre os anos de
1974 e 1977, que, frente as conjunturas sociais e politicas do final da década de
1960"°, objetivou a constituicdo de um plano politico de metas para a cultura na
Franca®®. Como nenhuma obra é fruto exclusivamente de seu periodo de discuss&o
e escrita, comegaremos por alguns aspectos fundamentais de sua constituicao para
melhor compreendé-la®”.

Frente aos acontecimentos ocorridos no “maio de 68”, “[...] Certeau
tentava entender aquele momento de bruscas transformagdes e radicalidade, em
que o ideario civilizatorio, carreado pela segunda modernidade, era colocado sob
suspeita.” CASTELO, 2010, p. 2). Os questionamentos realizados pelo autor neste

momento resultam em diversos artigos, compilados no livro La prise de parole: pour

' De acordo com Giard (2003), o turbilhdo de acontecimentos ocorridos naquele momento despertaram certas
inquietudes no pensamento de Certeau que passa a discutir, de forma prioritaria, as posturas ativas de uma
juventude que demonstrava, na pratica, a desconstrugdo dos antigos postulados definidores de uma cultura
popular. Ali se constroi o interesse do autor pelas criagbes anénimas de uma cultura ordinaria.

% segundo Giard (2003), Michel de Certeau contou com a ajuda de Augustin Girard, entdo ministro da cultura,
que, tendo lido os trabalhos do autor até aquele momento, teve um papel determinante no contrato firmado
entre Certeau e o governo francés.

2! Nzo temos a intencdo de apresentar o processo de pesquisa que resultou na obra A invengéo do cotidiano de
forma detalhada. Para conhecer melhor o contexto, recomendamos a leitura de: GIARD, Luce.
Biobibliographie. In: GIARD, Luce (Org.). Michel de Certeau. Paris: Centre Pompidou, 1987; GIARD, Luce.
Histéria da uma pesquisa. In: CERTEAU, Michel de. A Invengéo do cotidiano: 1. Artes de fazer. Petrépolis:
Vozes, 2003; GIARD, Luce. Momentos e lugares. In: CERTEAU, Michel de; GIARD, Luce; MAYOL, Pierre. A
invengéo do cotidiano: 2. Morar, cozinhar: Petrépolis: Vozes, 1998; GIARD, Luce. Introducir a una lectura de
Michel de Certeau. In: SOTELO, Carmen Rico de. Relecturas de Michel de Certeau. Ciudad de Mexico:
Universidad |beroamericana, 2006; JOSGRILBERG, Fabio Botelho. Cotidiano e invengdo: os espacos de
Michel de Certeau. Sdo Paulo: Escrituras, 2005; DOSSE, Frangois. Michel de Certeau: le marcheur blessé.
Paris: La Découverte, 2007.
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une nouvelle culture (GIARD, 2006, p. 18). Este trabalho chama a atencdo dos

politicos franceses, pois

Em vista de suas originais tomadas de posigdo em diversos estudos
publicados a partir de 1968, Certeau recebe a proposta de ser o relator do
Coloquio Internacional de Arc-et-Senans (abril de 1972) onde se deve
preparar o encontro de Helsinque entre Ministros da Comunidade (setembro
do mesmo ano), para definir uma politica europeia da cultura. Esse trabalho
sera uma etapa decisiva na cristalizagdo de uma reflexdo sobre as praticas
culturais. (GIARD, 2003, p. 13).

Alguns dos textos reunidos em A cultura no plural remetem
diretamente as discussbes do Coléquio Arc-et-Senans. Por esse motivo,
encontramos nessa obra esbocos das ideias presentes em A invengdo do cotidiano
e que, consequentemente, enriquecem a compreensao deste trabalho®.

Voltando ao projeto de 1974, a pesquisa recebe o nome de
Conjuntura, sintese e prospectiva. Com a colaboracdo de diversos pesquisadores —
dentre eles Luce Giard e Pierre Mayol — Certeau dedica-se a empreitada de estudar
a cultura de uma forma mais ampla, desconstruindo os postulados que insistem em

provoca-lo desde o fim da década de 1960. De acordo com Maigret, ele se situa

[...] sobre uma vontade de compreender a época contemporanea e as
praticas das quais ela é a forma, depois de ter observado a mutacéo e o
declinio do sagrado no seio das sociedades ocidentais cada vez mais
voltadas para os lazeres e o consumo (a efervecéncia de Maio de 1968
representa um revelador desta mudanga)23. (MAIGRET, 2000, p. 525-526,
tradugdo nossa).

Suas angustias mostram-se contra uma concepg¢ao de cultura que
entende a populagédo como consumidora passiva de produtos e ideias impostas por
uma elite dominante. De acordo com Sousa Filho (2002, p. 132), “[...] na pesquisa
sobre praticas e usos de bens diversos (produtos do mercado, mas também idéias,
valores, crengas, etc.), € preciso se voltar para as ‘criagdes anénimas’ e ‘pereciveis’

que proliferam na vida cotidiana”. Assim, Certeau realiza um trabalho que vé, nas

22 Nossas leituras de Certeau e seus interlocutores permitem notarmos uma ligagéo estreita entre diversas obras
que evidenciam suas angustias ao longo dos anos 1970. Estas, consequentemente, foram fundamentais para
a construgéo do livro A invengdo do cotidiano. Neste sentido, citaremos outras obras de Certeau, ao longo
deste trabalho, nos momentos que julgarmos fundamentais para o entendimento das categorias empregadas
pelo autor no livro anteriormente citado.

z [...] dans une volonté de comprendre I'époque contemporaine et les pratiques dont elle est le cadre, apres
avoir observé la mutation et le déclin du religieux au sein de sociétés occidentales de plus en plus
tournées vers les loisirs et la consommation (I'effervescence de mai 1968 joua ici comme un révélateur).
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praticas dos individuos, atividades que se diferenciam completamente da concepgao
elitista que trata a populagdo como consumidora passiva de produtos culturais,

propondo:

[...] como primeiro postulado a atividade criadora dos praticantes do
ordinario, encarregando-se, para a pesquisa em curso, de pér em evidéncia
“as maneiras de fazer” e de Ihes elaborar uma primeira formalizagéo teodrica,
coisa a que ele dava o nome de “formalidade” das praticas. (GIARD, 1998,

p.18).

Esta perspectiva justifica, em parte, a indicagdo de Certeau pela
DGRST. De acordo com Maigret, uma das principais contribuicdbes da perspectiva
assumida pelo pesquisador é despertar a ateng¢ao para as praticas dissimuladas dos
usuarios de produtos culturais. O que corresponde as artes dos “fracos” e
“‘dominados” que nao sao nem autores e nem produtores (MAIGRET, 2000, p. 527).

Esta é, seguramente, uma concepgao cara ao autor até os dias de
hoje, mas retornaremos a esta questdo mais a frente. Por enquanto, podemos dizer
que o resultado dessa empreitada, indicando caminhos para o estudo das praticas
cotidianas dos cidaddos comuns — seus usos ou consumos de objetos culturais —, é
0 que da origem aos dois volumes de A invengéo do cotidiano.

O primeiro concentra as discussdes de Michel de Certeau acerca do
estudo das praticas cotidianas no que se refere a uma anadlise critica dos
referenciais teodricos que utiliza, bem como alguns capitulos abordando praticas
especificas cuja finalidade é verificar a coeréncia do modelo analitico apresentado
no decorrer da obra, considerando as possibilidades e os limites de um estudo sobre
as praticas ordinarias (GIARD, 2006); enquanto o segundo apresenta os resultados
dos estudos de caso de Luce Giard e Pierre Mayol, durante o periodo em que
estiveram trabalhando para a DGRST. Os textos apresentam as particularidades dos
autores e o esfor¢o de por a prova as discussdes presentes no primeiro volume da
obra. Ainda foram adicionados alguns textos de Certeau que complementam o
entendimento dos trabalhos realizados na década de 1970.

Diversos interlocutores ressaltam a importadncia dessa obra. Para
Maigret (2000, p. 512), ela consiste de uma vontade claramente fixada e ordenada

de fornecer meios para o estudo da modernidade sobre sua pluralidade “[...] como
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nova articulagao historica de crencas e fazeres, apreendida unicamente sobre uma

metodologia respeitosa das praticas cotidianas™* (

traducao nossa).
Perrot salienta a ruptura realizada por este trabalho no contexto em
que as discussdes sobre as perspectivas disciplinares e normativas estavam em

voga:

[...] Linvention du quotidien é um livro sobre antidisciplina: ele sugere que
uma sociedade nao poderia se reduzir a vigilancia que a gera e a
programagdo que pretende produzi-la; um livro sobre a “arte de gozar”,
atravessado por gargalhadas, que procura o prazer do jogo e os bons
“golpes” (palavras muito usadas); um livro, em suma, sobre a liberdade dos
atores cotidianos e a poética do espaco. (PERROT, 1998, p. 56, grifo do
autor).

Estes meios implicam em apontamentos sobre as praticas
cotidianas, mas que nao podem ser entendidos como uma receita pronta para o
estudo de praticas inventivas. Neste sentido, Certeau afirma, de maneira sintética,

que o principal objetivo de sua pesquisa é:

Explicitar as combinatérias de operagbes que compdem também uma
“cultura” e exumar os modelos de acado caracteristicos dos usuarios, dos
quais se esconde, sob o pudico nome de consumidores, o estatuto de
dominados (0 que ndo quer dizer passivos ou ddceis). O cotidiano se
inventa com mil maneiras de caga ndo autorizada. (CERTEAU, 2003, p. 38,
grifo do autor).

O esforgo de exumar modelos de agdo dos usuarios demonstra a
existéncia de dificuldades inerentes a esta empreitada que nao corresponde
propriamente a um método e sim a possibilidades de tornar inteligiveis as acdes
praticas dos usuarios, “[...] praticas reais da vida cotidiana nos atos mais simples e
aparentemente mais repetitivos e desprovidos de sentido®>” (GIARD, 20086, p. 29,
tradugdo nossa). Percebemos que, ao propor um trabalho que estude as mil
maneiras de caca ndo autorizada, o autor se ausenta de qualquer campo de
pesquisa minimamente seguro, o que sustenta a intencdo de se distanciar de

modelos analiticos prontos.

2 [...] comme nouvelle articulation historique de croires et de faires, uniquement saisissable dans une
méthodologie respectueuse des pratiques quotidiennes.
% [...] las practicas reales de la vida cotidiana en nos actos mas simples y aparentemente mas repetitivos o

desprovistos de sentido.
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Outros interlocutores, como Chartier e Hébrard (1998, p. 29),
reforcam as dificuldades presentes na obra de Certeau, a qual “[...] ndo pode ser
facilmente assimilada a um género [...] nem a uma disciplina [...]. Livro dificil, voltado
para uma enunciac¢ao inquieta de si mesmo, sem que o aprofundamento leve a bom
termo a questdo de sua prépria legitimidade”. Como apresenta Le Brun, a respeito
do livro A escrita da Histéria, estas dificuldades fazem parte do trabalho de Certeau

de um modo geral:

O carater necessariamente in-completo, in-acabado, im-perfeito do texto,
porque despedagado pelo impossivel, pelo impensavel, pela morte, é a
caracteristica da obra de Michel de Certeau, mas é isto que abre um espacgo
para nosso trabalho e para o desejo inscrito nas nossas leituras. (LE BRUN,
1998, p. 54).

Considerando a inquietude e o carater incompleto, inacabado e
imperfeito da obra, podemos nos perguntar: até que ponto seria possivel realmente
tratarmos das praticas inventivas em sala de aula pelos modelos de analise
disponiveis? Apesar de aparentemente contraditorio, o projeto de A invengdo do
cotidiano nao pode ser entendido como um trabalho que, efetivamente, dé conta das
praticas cotidianas, mas €& exatamente essa caracteristica que torna a obra
fundamental para o nosso estudo. Quais as implicagbes desta dificuldade na
pesquisa?

Entendemos que um trabalho sobre as praticas de leitura do livro
didatico de Histéria também carrega esta dificuldade porque ele considera o
cotidiano da sala de aula como limite e possibilidade dessas praticas, bem como a
propria escrita dessas vivéncias constitui o limite e a possibilidade de sua
explicagdo. Isso nos leva a uma pergunta fundamental: estamos realmente falando
dessas praticas?

Para aproximarmos este referencial — e sua inquietude — com a
nossa pesquisa, é preciso, antes, dizermos que o projeto de estudo das praticas
cotidianas de Certeau contém trés prioridades fundamentais, a saber: a) o oral, b) o
operatdrio e c) o ordinario; (CERTEAU; GIARD, 1998, p. 335), além de se estruturar
sobre trés determinagdes positivas: os usos ou consumos, os modos de proceder da
criatividade cotidiana e a formalidade das praticas (CERTEAU, 2003). Tais aspectos
estdo intimamente ligados a epistemologia do nosso trabalho sobre as praticas de

leitura do livro didatico de Histéria em sala de aula. Por isso, € necessario nos
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atermos, por um instante, a explicagdo desses elementos que dao corpo ao estudo
de A invengdo do cotidiano, estabelecendo o dialogo necessario com nossa
pesquisa.

Primeira prioridade: o oral. Esta prioridade relaciona-se diretamente
com a memoaria dos individuos e assinala o carater efémero das praticas cotidianas
uma vez que parte da acao imediata — ou dos modos de proceder dos individuos em
seu cotidiano. Sua pertinéncia € justificada pela esséncia da oralidade como ligagéo
entre os individuos e determinados saberes escritos. Em outras palavras, a
compreensdo de sentidos, conceitos, temas, ou qualquer outro aspecto do
conhecimento dependem da comunicagao.

A oralidade permeia as relagbes existentes entre os individuos
porque “[...] esta em toda parte, [...] a conversagao se insinua em todo o lugar; ela
organiza a familia e a rua, o trabalho na empresa e a pesquisa nos laboratérios”
(CERTEAU; GIARD, 1998, p. 337). Neste sentido, o estudo das praticas de leitura,
em sala de aula, torna-se viavel porque a prioridade esta presente nos individuos
que participam desta pesquisa. O professor e os alunos se comunicam de forma oral
e isso constitui — entre diversos saberes — 0 sentido do livro didatico em sala de aula
quando entendemos que “A presencga ou a circulagdo de uma representacéao [...] ndo
indicam de modo algum o que ela é para seus usuarios. E [...] necessario [portanto]
analisar a sua manipulacéo pelos praticantes que nao a fabricam” (CERTEAU, 2003,
p. 40). Sendo o livro um modelo de representagdo, uma das prioridades de nossa
pesquisa € compreender quais 0s usos ou consumos do professor e dos alunos.

E importante lembrarmos que a oralidade, como prioridade que da
sentido ao livro didatico, ndo se reduz as praticas dentro de sala, embora nosso foco
de anadlise sejam as que ocorrem neste lugar. Qualquer relacdo envolvendo os
personagens desta pesquisa esta ligada a oralidade, seja no interior da escola ou
fora dela, seja por conversas com pessoas conhecidas — e desconhecidas — ou
pelas interagdes midiaticas profundamente arraigadas em nossa sociedade.

Para Certeau e Giard, esta prioridade evidencia o movimento
caracteristico das praticas cotidianas e, consequentemente, das praticas de leitura

do livro didatico. Para eles, a oralidade corresponde:
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[--.] aquilo que nao diz respeito a palavra em ma frase, mas a identidade dos
locutores, a circunstancia, ao contexto, a “materialidade sonora” das
palavras trocadas. Aqui se insinua toda a inventividade dos ‘jogos de
linguagem”, através de uma encenacdo de conflitos e de interesses
assinalados a meia-palavra: artimanhas, desvios semanticos, quiproquds,
efeitos sonoros, palavras inventadas [...]. (CERTEAU; GIARD, 1998, p. 338,
grifo nosso).

Considerando o livro didatico um suporte de conhecimentos
autorizados, percebemos, nesse movimento, que os “[...] procedimentos populares
(também minusculos e cotidianos) jogam com os mecanismos da disciplina e nao se
conformam com ela a nao ser para altera-los” (CERTEAU, 2003, p.41). Situamos
nossa pesquisa neste “territério” constituido de movimento, inventividade e
provisoriedade onde é possivel considerarmos, na apropriacao dos textos por meio
da oralidade, as possiveis investidas de artimanha sobre o que deveria ser ensinado
e aprendido.

Segunda prioridade — o operatério. Ela corresponde a acado, a
utilizagcado dos objetos culturais e complexos — para nés, o livro didatico — sendo que
este aspecto nos conduz para a necessaria atencao a inventividade nos usos ou
consumos de materiais que, institucionalmente, tém um papel definido ou
protocolado. Como enfatiza Certeau (2003, p. 39), “Gragas ao conhecimento desses
objetos sociais, parece possivel e necessario balizar o uso que deles fazem os
grupos ou os individuos”. Essa importancia em focar o operatdrio justifica-se porque
“‘Em si mesma, a cultura ndo é a informacédo, mas sim seu tratamento através de
uma seérie de operagdes em fungédo de objetivos e de relagdes sociais” (CERTEAU;
GIARD, 1998, p. 339). Isso implica em pensarmos que os conteudos inscritos no
livro didatico ndo emanam sentido em si — 0 que consideramos ser uma justificativa
para a critica de analises de livro didatico que, estritamente, analisam os conteudos
sem pesar sua utilizagdo ou seu abandono —, mas dependem das utilizagdes que
sao feitas deles — as mil praticas dos usuarios sob as técnicas de produgao
sociocultural (CERTEAU, 2003). Tal dinamica é definida por Certeau como a
formalidade das praticas porque, para ele, tal conceito exprime a logica dessas

praticas:
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Certeau queria aceitar o plural heterogéneo dos tipos de praticas, mas ele
entendia que o unificava ao definir sua “formalidade”, ou seja, as formas
categoricas que permitem a ele classificar as formas das praticas; em outras
palavras, ao definir uma abstragao de segundo grau, ele esperava chegar a
um modelo analitico eficaz para caracterizar os estilos e as opgdes dos
praticantes, e prever a circulagdo de fragmentos de saber individual,
primeiro produzidos por praticantes inventivos isolados, logo compartilhados
dentro de pequenos circulos de sociabilidade, com amigos ou parentes,
vizinhos ou colegas de trabalho®®. (GIARD, 2006, p. 30-31, tradug&o nossa).

As prioridades apresentadas por Certeau compdem essas
formalidades, mas € importante fazermos duas ressalvas, levando em conta as
posicoes de Certeau e Giard: primeiramente, para distinguirmos o oral do operatdrio,
consideramos que a oralidade remete diretamente a comunicagao, enquanto o
operatorio remete a outros usos ou consumos que formam um conjunto com o
primeiro — ler e manipular um livro didatico, por exemplo.

Segundo, tanto a operacionalidade quanto a oralidade sao
prioridades que, mesmo tratando de individuos, remetem a coletividade e ndo ao
particular, mas uma coletividade, segundo Choay (1987, p. 89), diferente da “cultura
de massa” e proxima a ideia de monadismo. No caso de nossa pesquisa, esta
definigao justifica o fato de abordarmos o professor e os alunos na relagéo existente

entre eles e o livro didatico:

[...] a analise mostra antes que a relagdo (sempre social) determina seus
termos, e ndo o inverso, e que cada individualidade é o lugar onde atua uma
pluralidade incoerente (e muitas vezes contraditéria) de suas determinagdes
relacionais. [...] a questdo tratada se refere a modos de operagdo ou
esquemas de agao e nao diretamente ao sujeito que € o seu autor ou seu
veiculo. (CERTEAU, 2003, p. 38).

De certa forma, essa concepgéao torna viavel o nosso estudo porque,
mesmo pesquisando praticas de individuos, eles ndo sdo o foco do trabalho, mas

sim o modo de operacdo desses usuarios em relagdo ao livro didatico e,

consequentemente, a producao de sentidos verificada com a oralidade.

% Certeau queria aceptar el plural heterdclito de los tipos de practicas, pero él entendia que lo unificaba al definir
su “formalidad”, es decir, las formas categoriales que permitan a su vez clasificar las formas de las practicas;
dicho de otra manera, al definir una abstraccion de segundo grado, él esperaba llegar a un modelo analitico
eficaz para caracterizar los estilos y las opciones de los practicantes, subsumir las series de operaciones
encadenadas en secuencias temporales, y prever la circulacion de fragmentos de saber individual, primero
producidos por practicantes inventivos aisladamente, luego compartidos dentro de pequefios circulos de
sociabilidad, con amigos o pariente, vecinos o colegas de trabajo.
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Terceira prioridade — o ordinario. Corresponde ao uso de objetos
culturais em funcao de cédigos particulares, ou seja, refere-se as caracteristicas da
acao dos individuos que as tornam singulares. A constituicdo desta prioridade na
obra vem, principalmente, da apropriagcdo dos pensamentos de Wittgenstein sobre o
estudo da linguagem (JOSGRILBERG, 2005) — por isso a citagdo recorrente do
termo linguagem ordinaria — em que ha uma impossibilidade inerente aos signos
linguisticos de falar em nome de um real, uma vez que existem “[...] aspectos da
realidade que escapam ao sentido produzido socialmente” (JOSGRILBERG, 2005,
p. 36). Longe de qualquer significagcao pejorativa27, a cultura ordinaria remete ao
consumo dos produtos culturais, tendo em vista os interesses proprios dos usuarios.
As praticas ordinarias ocultam uma diversidade de situagdes, interesses e contextos
sob uma aparente repeticdo dos objetos utilizados (CERTEAU; GIARD, 1998):

Estar sujeito a linguagem ordinaria é reconhecer que a capacidade de
dominar o discurso € tirada do mestre, pois o significado é fruto do uso e
nao simplesmente da produgdo. Essa indeterminacéo [...] € brecha
necessaria para que as taticas reutilizem ou fagam novos usos de uma
linguagem ou da cultura que as precede. (JOSGRILBERG, 2005, p. 78).

Linguagem ordinaria e/ou cultura ordinaria, com esta prioridade é
possivel percebermos que o estudo das praticas de leitura do livro didatico,
enquanto praticas ordinarias, evidenciam a dificuldade inerente ao estudo por conta
deste oculto, caracteristico do ordinario, que torna dificil reconhecermos a
apropriacdo dos conteudos por consistirem em acdes e comunicagdes de aparente
repeticdo. Em outras palavras, quando falamos de praticas de leitura do livro
didatico, ndo podemos esperar mirabolantes invencbes de sentido que se
diferenciam radicalmente do livro didatico quando este é interpretado. Nosso
trabalho toma como pressuposto que as minucias, as particularidades e o que existe
de inventivo nessas praticas pode estar camuflado na reproducado de conteudos.
Como dissemos anteriormente, a inquietude gerada por essa dificuldade ndo se
configura como uma barreira para a pesquisa e sim, um elemento importante no

estudo das praticas ou dos usos ou consumos desse objeto cultural. Este aspecto é

% Por causa dos significados atribuidos a essa palavra na lingua portuguesa e a inevitavel citagdo do conceito
no trabalho, é importante enfatizamos que seu uso pressupde o sentido apresentado por Certeau.
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fundamental tanto nas praticas de leitura em sala de aula quanto em qualquer outro

foco de analise das praticas, em que

A importancia de mudar tudo leva, obrigatoriamente, a necessidade de
incorporar tanto o diverso como a totalidade de cada expressao individual,
assumindo com decisdo o diferente e o heterogéneo. Assim, aquilo que
durante tanto tempo insistimos em ver como repetigio — 0os mesmos
exercicios, os mesmos livros, as mesmas leituras — precisa ser visto em sua
variedade de uso quanto as ordens de trabalho, aos vacuos de conteudo,
ao tempo gasto, as exigéncias feitas a apresentagdo do pensamento, as
notas dadas, as diferentes origens. (ALVES, 2002, p. 27-28)

Contrapondo-se a uma forma cientifica de estudo da cultura, na qual
existe a dicotomia entre a cultura da elite letrada e as praticas vulgares da cultura de
massa, Certeau e Giard (1998, p.342) apresentam a dificuldade no estudo da cultura
ordinaria ao ressaltarem que “Nossas categorias de saber sdo ainda muito rusticas e
nossos modelos de analise por demais elaborados para permitir-nos imaginar a
incrivel abundancia inventiva das praticas cotidianas”. Aspecto essencial dos
estudos na Invencéo do cotidiano, tal problematica € explicada por Certeau quando
ele mostra que os usos ou consumos sao ocultos — “na espreita” — porque estao
disseminados nos produtos culturais que, por seu aspecto totalitario, ndo deixam aos
consumidores um lugar onde possam marcar o seu fazer com (CERTEAU, 2003).
Quando pensamos os livros didaticos, sua constituicAio como uma fotalidade —
relacionada a necessidade dos usuarios em praticar uma suposta leitura correta dos
conteudos — torna as praticas ordinarias do professor e dos alunos algo dificil de
perceber com “clareza”.

Por isso, Certeau mostra que o estudo dos modos de proceder
dessas praticas consiste na exumacao de formas sub-repticias assumidas pela
criatividade dispersa dos individuos presos nas “redes de vigilancia” — a
antidisciplina (CERTEAU, 2003). A metafora da exumacéo pode ser a melhor forma
de o autor demonstrar a dificuldade de apreensao dessas praticas.

Finalizando este item, para Maigret (2000), o projeto de A invengéo
do cotidiano consiste, sinteticamente, de uma triangulacao a respeito da definigao do
processo de apropriacdo de quaisquer produtos culturais. Assim, consideramos que:
a) os produtos culturais ndo sdo consumidos de forma passiva pelos seus usuarios,
os sentidos nao sao determinados a priori; b) a ideia de invengao nao corresponde a

praticas aleatdrias e inconsistentes, pois elas remetem ao grupo social e se fazem
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nele; ¢c) da mesma forma que o objeto cultural ndo determina o sentido, o grupo
social também n&o; assim, os individuos pertencentes a um grupo podem realizar
invengdes contraditorias de um mesmo objeto. Sem considerar essa pressuposigao,
nao é possivel compreender o estudo das praticas de leitura do livro didatico de

Histéria, na sala de aula, pois ela também se estrutura por meio desta triangulagao.

1.2 A HISTORIA DA LEITURA COMO FUNDAMENTO PARA A UTILIZACAO DE LIVROS

Para essa discussao, € necessario abordarmos, primeiramente, o
que Chartier define como o paradoxo fundador da Histoéria da leitura — tributario dos
conceitos articulados por Certeau em A invengédo do cotidiano. Este paradoxo esta,

segundo o autor, estruturado em duas proposigoes:

A primeira delas lembra, contra todas as redugdes que anulam a forga
criativa e inventiva dos usos, que a leitura ndo é jamais limitada, ndo
podendo, assim, ser deduzida dos textos dos quais ela se apropria. A
segunda sublinha que as taticas dos leitores, insinuadas nesse “lugar
proprio” produzido pelas estratégias da escrita, obedecem a regras, logicas,
modelos. (CHARTIER, 1994, p. 27).

Com base nesta ideia, constituimos a tensdo fundamental da nossa
pesquisa, por meio da triangulagao entre o livro didatico, o professor e os alunos. De
um lado, temos um objeto cultural complexo, de outro, a apropriagdo dos leitores e,
entre eles, leituras autorizadas e leituras criativas: “Parece-me que esta tensao
estabelece-se entre as forcas que tentam disciplinar e as liberdades que inventam
um espacgo de producao livre; acontece dentro de cada um dos mecanismos e dos
dispositivos que transformam um texto em uma leitura® (CHARTIER, 2001, p.86).

Essa concepcédo justifica-se por uma ideia essencial de qualquer
estudo fundamentado em Histéria cultural que trate das leituras, dos usos ou
consumos, das apropriagdes ou das interpretacdes: a leitura ndo € igual aquilo que
se |é ou, como afirma Goulemot (1998, p. 107), “[...] € lugar de producao de sentido,
de compreensdo e de gozo”. E importante lembrarmos que essa afirmacéo ja nao
soa de forma impactante nos dias de hoje, tendo se tornado, de certa forma, lugar
comum no discurso académico. Apesar dessa constatacdo, acreditamos que

algumas especificidades necessitam de um olhar mais atento.
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O paradoxo fundador remete a um aspecto importante, a saber:
“‘Abordar a leitura é, [...] considerar, conjuntamente, a irredutivel liberdade dos
leitores e os condicionamentos que pretendem refrea-la” (CHARTIER, 1990, p. 123).
Por isso, utilizamos o termo tensdo? para nos referirmos a essa relacdo. O uso do
termo implica em nao tomarmos o professor ou os alunos como bons ou maus
leitores e nem o livro didatico como um suporte — mais ou menos eficaz — de
transmissao de conteudos histéricos bem ou mal elaborados; o que também nao
pode ser entendido como aval para relativismos inconsequentes. O problema reside
na apropriacdo dos conteudos, pelos atores da pesquisa como uma conflituosa
pratica de leitura do livro didatico, em que “disputam” territério os elementos
organizadores de uma leitura autorizada e as praticas furtivas de caga em

propriedade alheia do professor e dos alunos:

[...] a idéia é introduzir uma dindmica cultural onde ndo se veja unicamente
uma imposicdo estatica, ou um processo unidirecional. A partir desse
momento, podem-se pensar, por meio de conceitos como disciplina e
invengao, ou distingdo ou divulgacgéao, interrelagbes dinamicas e fendmenos
que se desenvolvem de maneira dialética. (CHARTIER, 2001, p. 155).

Considerando esse paradoxo inicial, os estudos relacionados a
Histéria da leitura consideram, necessariamente, trés polos: “[...] o texto, o objeto
que Ihe serve de suporte e a pratica que dele se apodera” (CHARTIER, 1990, p.
127). E neste sentido que definimos como personagens fundamentais da pesquisa:
o livro didatico de Histéria, o professor e os alunos. Do primeiro, levamos em conta o
conteudo — processo de Independéncia do Brasil — e a sua materialidade — o livro
didatico como suporte para os conteudos —; para os outros dois personagens,
consideramos as praticas de leitura — as utilizagdes do livro didatico em sala de aula
pelo professor e seus alunos.

Para tratarmos destes polos, € preciso mencionar alguns aspectos
fundamentais, no estudo das praticas de leitura do livro didatico de Historia, a saber:
a) os textos s6 adquirem sentido com a pratica de leitura, aspecto diretamente
relacionado ao oral e ao operatério; b) os individuos ndo estdo sozinhos e se

agrupam em comunidades de leitores, fundamento para pensarmos todas as

% Analisando as ideias de leitura e escrita na invencao do cotidiano, Chartier e Hebrard (1998, p. 31) definem
essa relagdo como tensao epistemoldgica inerente a analise das culturas como praticas.
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prioridades elencadas em A invengdo do cotidiano; c) a leitura € uma pratica
socialmente engajada, clivagem que justifica tratarmos do professor e seus alunos;
d) a leitura € uma pratica diversa, aspecto que nos permite especificar tipos de
leitura em sala de aula; e) os textos s6 se apresentam nos suportes que dao sua
materialidade, argumento que justifica nossa incursdao pelo livro didatico em
determinados momentos da pesquisa. Vejamos como eles dialogam com o estudo
direcionado para as praticas de leitura do livro didatico em sala de aula.

Os textos s6 adquirem sentido com a pratica de leitura. Segundo
Chartier (1994, p. 11), “[...] um texto sé existe se houver um leitor para lhe dar um
significado”. Nao podemos afirmar que a leitura do livro didatico esteja inscrita no
proprio texto. O que torna um conteudo historico significavel € a pratica de leitura
porque “Ler € dar um sentido de conjunto, uma globalizagdo e uma articulagéo aos
sentidos produzidos pelas sequéncias” (GOULEMOT, 1998, p. 108). Em outras
palavras, se nao € lido, um texto simplesmente nao existe. Este sentido associa-se a
ideia de representagdo (CHARTIER, 1990; 1991), mas também, cria a impresséao de
que a producgédo de sentidos categoriza o professor e os alunos como autores do
texto — acreditamos que essa ultima correspondéncia nao seja possivel.

Relacionado diretamente com a ideia de oralidade em Certeau, esse
aspecto demonstra que, ao problematizarmos o livro didatico de Historia como
objeto cultural, nés ndo podemos ignorar suas praticas de leitura enquanto produgéo
de sentido do/sobre o texto. E possivel falar de um livro didatico sem levar em conta
seus usos? Considerando este aspecto, a resposta tende a ser negativa se
quisermos discutir relagdes entre determinados conteudos e o ensino de Historia.

As comunidades de leitores (CHARTIER, 1994; 1998a; 1998b;
2001). Neste aspecto, a sala de aula que participou da pesquisa forma uma
comunidade de leitores, ou uma rede de sociabilidade (CHARTIER; HEBRARD,
1998), em sentido relacional (LAJOLO, 1996; MUNAKATA, 2007; FREITAS, 2009),
pois “[...] qualquer leitor pertence a uma comunidade de interpretacao e se define em
relacdo a capacidade de leitura [...]” (CHARTIER, 2001, p. 32).

Para Chartier (1998b, p.91-92), “Cada leitor, para cada uma de suas
leituras, em cada circunstancia, € singular. Mas esta singularidade é ela prépria
atravessada por aquilo que faz que este leitor seja semelhante a todos aqueles que
pertencem a mesma comunidade”. De acordo com o autor, precisamos destacar trés

contrastes importantes nessas comunidades: primeiramente, nas competéncias de
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leitura, uma vez que a leitura do professor €, tecnicamente, diferente da leitura dos
alunos e o mesmo é valido entre os proprios alunos uns com os outros; segundo,
entre as normas e convengées de leitura, essa comunidade de leitores opera as
praticas de leitura orientada por determinadas normas e regras institucionais que, no
caso, correspondem as diretrizes, ao PPP e ao planejamento anual; terceiro, nos
interesses e expectativas investidas na leitura ja que as motivacdes e as finalidades
de uma pratica de leitura do livro didatico pelo professor sdo diferentes das
motivacdes e finalidades dos alunos.

A leitura é uma pratica socialmente engajada (CHARTIER, 1994).
Segundo o autor, “A leitura ndo € somente uma operacao abstrata de inteleccao; ela
€ engajamento do corpo, inscricdo num espacgo, relagdo consigo e com os outros”
(CHARTIER, 1994, p. 16). Entendemos que este aspecto remete diretamente a
comunidade de leitores, na sala de aula, no contraste entre competéncias de leitura
especificas. Considerando as diferencas entre a leitura do professor e a dos alunos,
percebemos relagbes nas quais o0 engajamento dos dois personagens é
fundamental, “[...] a possibilidade de constituir sentido, da-se por meio dessas
atitudes de leitor” (Goulemot, 1998, p. 109). Para o professor, a pratica de leitura do
livro didatico é totalitaria e marcada pelos gestos e posturas do docente na sala de
aula bem como por sua leitura prévia deste material. Para os alunos, ela representa
o esforco de compreensido permeado pela constante necessidade de entreterem-se
com atividades paralelas — as conversas sobre assuntos variados, os comentarios
sobre o conteudo, os pedidos para sair da sala, as brincadeiras, entre outras.
Segundo Goulemot (1998, p. 110), “[...] o corpo do leitor € uma livre escolha e uma
imposigao [...]".

A leitura é uma pratica diversa (CHARTIER, 1990; 2003). Para
Chartier, existem tipos de leitura que variam em predominancia ao longo do tempo.
Podemos distingui-las entre leitura oralizada e leitura silenciosa em que o
crescimento da segunda permitiu que as pessoas lessem mais rapido e,
consequentemente, lessem mais textos e textos mais complexos (CHARTIER, 2003,
p. 33-34), enquanto a permanéncia da primeira demarcou a socializagao da leitura.
Os dois tipos estdo presentes nas praticas de leitura em sala de aula com
finalidades semelhantes aquelas apresentadas por Chartier: de um lado, temos
praticas de leitura do livro em voz alta, socializadas na comunidade de leitores,

abertas a argumentacdo e a explicagdo, mas também a demarcagdo de
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conhecimentos autorizados e; de outro, momentos de leitura silenciosa,
inapreensiveis pelas observagdes, mas importantes na apropriagcdo e memorizagao
dos conteudos. Existe outra distincdo entre as leituras que podem ser intensivas,
quando o leitor é “[...] confrontado com um corpus limitado e fechado de textos, lidos
e relidos, memorizados e recitados, entendidos e conhecidos de cor, transmitidos de
geracdo em geracao” (CHARTIER, 2003, p. 36) e o leitor extensivo que [...]
consome numerosos impressos, |€ com rapidez e avidez, exerce uma atividade
critica que nao se subtrai a qualquer dominio ou duvida metddica” (CHARTIER,
2003, p. 36). Nas praticas de leitura do livro didatico em sala de aula, temos um tipo
de leitura intensiva, por conta do papel que cumpre este material, mas esta ideia
precisa ser refletida com certa cautela. De qualquer forma, “[...] o trabalho histérico
deve ter em vista o reconhecimento de paradigmas de leitura validos para uma
comunidade de leitores, num momento e num lugar determinados [...]” (CHARTIER,
1990, p. 131).

Os textos ndo se apresentam fora do suporte que Ilhes dé&o
materialidade (CHARTIER, 1994; 1998a; 2002b). Este aspecto esta relacionado a
problematica que alimenta as analises criticas ideoldgicas de conteudos no livro
didatico®®. Nao podemos tratar do livro sem considera-lo um suporte material que
determina, em parte, o sentido dos textos. De acordo com Chartier (1990, p. 127),
“[...] é necessario recordar [...] que nao existe nenhum texto fora do suporte que o da
a ler, que ndo ha compreensdo de um escrito, qualquer que ele seja, que nao
dependa das formas através das quais ele chega ao seu leitor”.

Considerando todos os aspectos citados, o didlogo entre o
pensamento de Certeau e a Histéria da leitura possibilita uma fundamentacao
tedrica adequada para o estudo que propomos neste trabalho. Feitas as
apresentacdes, realizaremos o aprofundamento das questdes tedricas que

fundamentam as categorias de analise da pesquisa.

? Esta questao sera abordada no capitulo 2.
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1.3 PARA UMA ANALISE DA TENSAO ENTRE LIVRO E LEITURA: OS SABERES ADMITIDO E
INVENTIVO

Retomando as trés prioridades apresentadas em A invengdo do
cotidiano e os cinco aspectos essenciais dos estudos sobre Histdria da leitura, bem
como as delimitagdes das categorias saber admitido e inventivo, mostraremos como
este conjunto de informagdes dialoga com a nossa pesquisa em relagdo a sua
operacionalidade. Faremos isso em dois momentos: primeiramente, dedicaremos um
momento a Historia da leitura e, em seguida, ampliaremos a discussdo com as

ideias de Michel de Certeau.

1.3.1 A Leitura como Pratica Inventiva

Quando entendemos os sentidos produzidos no ato da leitura como
apropriagdes, usos ou consumos do texto enquanto objeto cultural, entendemos que
o livro didatico, como qualquer outro livro, ndo emana significados. Por isso, ha uma
questao que nao pode ser esquecida no itinerario dessa pesquisa: como um mesmo
texto pode se tornar objeto de disputa entre seus leitores cuja apropriagao leva a
significados diversos? (CHARTIER, 1990, p. 122).

Responder a esta questao ndo é uma tarefa simples, mas ela traz,
de forma latente, a necessidade de pressupormos os saberes admitido e inventivo
como categorias complementares que, remetidas a oralidade, ao operatério e ao
ordinario, “impdem” como postulado que um texto s6 existe a partir da pratica de
leitura em um movimento recursivo (VASCONCELLOS, 2002). Segundo Chartier,

[...] a apropriacéo do leitor tem seus limites, mas, ao mesmo tempo, € uma
produgcdo inventiva, uma forma de construgdo conflitante de sentido,
particularmente quando estamos diante de diversas formas, relacbes e
publicos para uma mesma obra. (CHARTIER, 2001, p. 175).

Como mostra o autor, esta pratica e o objeto que permite os seus
(possiveis) sentidos agregam potencialidades que precisamos considerar na analise.

Se, por um lado:
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[...] a leitura é prética criadora, actividade produtora de sentidos singulares,
de significagbes de modo nenhum redutiveis as intengbes dos autores de
textos ou de dos fazedores de livros: ela € uma “cacga furtiva”, no dizer de
Michel de Certeau. Por outro lado, o leitor é, sempre, pensado pelo autor,
pelo comentador e pelo editor como devendo ficar sujeito a um sentido
unico, a uma compreensao correta, a uma leitura autorizada. (CHARTIER,
1990, p. 123).

Em uma linha de raciocinio semelhante, Goulemot (1998, p. 115-
116) reafirma que “Um texto contemporéneo articula sua produgdo a partir de seu
consumo. Quer dizer, sua escrita a partir de sua leitura, [...]. Também é verdade que
o livro exige uma posicao do leitor que interpela”. Essas afirmag¢des reforcam duas
ideias em nosso trabalho: primeiro, que os saberes admitido e inventivo estao
relacionados ao livro didatico — como suporte de conteudos potencialmente
admitidos — e as praticas de leitura em sala de aula; segundo, que esta operagao — o
que se inventa — é “caca furtiva” ou, em outras palavras, dissimulada, camuflada
pela prépria leitura de conteudos — aquilo que se admite —, aparentemente
manifestados no cotidiano da sala de aula pela repetigcao.

A relacdo entre o pensamento de Certeau e o trabalho de Chartier
fornece argumentos para a definicdo das praticas de leitura como inventivas e
criativas pelo segundo. “Uma historia abrangente da leitura e dos leitores deve,
assim, considerar a variagcao, de acordo com o tempo e o local, das condi¢cdes de
possibilidade e das operacbes e feitos de tal invengdo e criagdo” (CHARTIER,
2002a, p. 31).

Como invengdo, as praticas de leitura dependem do tempo e do
lugar além de estarem sujeitas a condigbes de possibilidade que ndo podem ser
esquecidas. Isso torna o estudo das praticas de leitura do livro didatico de Histéria,
um trabalho sob cautela. O conceito de invengdo, em uma analise desatenta, pode
se tornar desastroso se pressupormos que, sobre um texto, qualquer leitura é
permitida. Trabalhar com uma categoria que se proponha ao estudo do inventivo nao
significa que qualquer situacdo € passivel de observagdo — e, em um projeto de
estudo sobre a pratica de leitura do livro didatico, isso nem ao menos poderia ser
cogitado uma vez que os lugares que delimitam os espacos de utilizagdo do material
sao impositivos.

Pela fundamentacdo na Histéria da leitura, este trabalho nao se
restringe as apropriagdes que os leitores — o professor e os alunos — tiveram do livro

didatico. A mesma importancia que dedicamos as praticas também é direcionada
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para o material que eles utilizam. “E necessario, portanto, esclarecé-los por outro
enfoque, que retorna ao proprio objeto impresso pois traz em suas paginas e em
suas linhas os vestigios da leitura que seu editor supde existir nele e os limites de
sua possivel recepcdo” (CHARTIER, 1998a, p. 95). Esse foco nos permite
considerar os limites que um texto e seu suporte material impéem as leituras.
Acreditamos que esses limites sdo inerentes as praticas de leitura.

Nesta pesquisa, consideramos os dois lados — o das praticas de
leitura e o da materialidade do texto — interligados por um movimento de tenséo ja
que “Orientado ou colocado numa armadilha, o leitor encontra-se, sempre, inscrito
no texto, mas, por seu turno, este se inscreve diversamente nos seus leitores”
(CHARTIER, 1990, p. 123).

A respeito da materialidade, o autor reconhece uma intencionalidade
que busca induzir e delimitar a leitura correta (CHARTIER, 1998a, p. 95-96). Os
limites de uma possivel leitura — o que é admitido como sentido ideal do texto — séo
definidos por Chartier como protocolos de leitura. Podemos nos referir a estes
protocolos como a propria estrutura de constituicdo do livro como um todo, pois, na
sua estrutura, o livro carrega consigo regras — implicitas ou explicitas — que buscam
guiar os olhos dos leitores, 0 que podemos definir como uma leitura autorizada —
aspecto fundamental para a compreensdo dos saberes admitidos. Sera dentro
desses limites que uma pessoa realizara sua pratica de leitura de um livro, seja ele
qual for, incluindo-se aqui o livro didatico. Para uma definicdo mais clara e precisa
dos protocolos de leitura, Chartier faz uma separacao entre os procedimentos de
produgédo do texto e os procedimentos de produgédo do livro. Sobre os primeiros, o

autor afirma que sao um:

[...] conjunto de dispositivos resultantes da escrita, puramente textuais,
desejados pelo autor, que tendem a impor um protocolo de leitura, seja
aproximando o leitor a uma maneira de ler que lhe ¢é indicada, seja fazendo
agir sobre ele uma mecénica literaria que o coloca onde o autor deseja que
esteja. (CHARTIER, 1998a, p. 96, grifo nosso).

Para o nosso estudo, os procedimentos do autor correspondem aos
conteudos e seus exercicios, além das informagdes transmitidas pelo manual do
professor. Em relacdo as imposi¢cdes do editor, elas correspondem aos elementos

implicitos ou explicitos vinculados aos procedimentos de produgéo do livro, ou seja,
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[...] a disposicéo e a divisdo do texto, sua tipografia, sua ilustragdo. Esses
procedimentos de produgdo de livros n&do pertencem a escrita, mas a
impressao, ndo sao decididas pelo autor, mas pelo editor-livreiro e podem
sugerir leituras diferentes de um mesmo texto. (CHARTIER, 1998a, p. 96).

Nos livros didaticos, o tamanho, a qualidade do papel, as cores, a
disposicao dos textos e das figuras — bem como sua relagdo — correspondem aos
procedimentos de producgéo do livro.

Os protocolos de leitura sao constituidos a partir da tenséo entre os
dois tipos de procedimentos apresentados. Considerando o livro didatico, é possivel
dizermos que eles se relacionam com os alunos, o professor e os avaliadores do
PNLD, orientando suas leituras, mas de modos diferenciados e complementares®.

Além de fatores referentes ao livro, sejam os que dizem respeito ao
texto ou ao suporte que lhe da materialidade, existem também fatores externos que
guiam determinados tipos de leitura, possibilitando a estruturacdo do que
entendemos como saberes admitido e inventivo. Goulemot define estes fatores
como fora-do-texto, enfatizando que, de modo geral, nossa historia pessoal pertence
a uma narragao cultural (GOULEMOT, 1998, p. 110), ou seja, somos intimamente
ligados a nossa contemporaneidade e isso tem tanta importancia nas praticas de
leitura quanto os protocolos.

Um primeiro aspecto ligado ao fora-do-texto corresponde aquilo que
o autor define como histéria mitica: “[...] entendo por isso uma histéria fundamental
da qual ndo somos testemunhas, nem mesmo contemporéneos, evidentemente, e
que se reduz a alguns acontecimentos altamente valorizados dos quais nos
sentimos herdeiros” (GOULEMOT, 1998, p. 111). Ela esta intimamente ligada a
memoria histérica e a tradicdo. Nesta pesquisa, consideramos como histéria mitica
os elementos que cercam as praticas de leitura do livro didatico, no sentido de
fundamentarem a ética legitimadora de determinadas praticas, além da proépria
tradicdo presente no ambiente escolar e o que permite a construgcdo simbdlica desta
pelos personagens atuantes neste lugar/espaco.

O segundo aspecto ligado ao fora-do-texto refere-se as leituras
anteriores dos usuarios deste objeto cultural: “[...] ndo ha nada aqui que seja

mensuravel. Estamos no campo das hipéteses e do provavel. Ler sera, portanto,

% Os protocolos de leitura do livro didatico analisado serdo abordados no capitulo 2.
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fazer emergir a biblioteca vivida, quer dizer, a memdria de leituras anteriores e de
dados culturais. E raro que leiamos o desconhecido.” (GOULEMOT, 1998, p. 113).

As praticas de leitura do livro didatico, além de delimitadas pelos
protocolos de leitura, dependem dessa biblioteca dos leitores. Um aspecto
problematico porque, para “conhecermos” essa biblioteca vivida, € necessario um
esforco de compreensao sobre a memoria do professor e dos alunos. De qualquer
forma, quando nos perguntamos sobre como um leitor realiza determinado uso do
livro didatico, é importante considerarmos que, ao fazer as leituras dos textos, estes
individuos ja leram, em suportes variados, outros textos que, de certa forma,
influenciam a leitura atual.

Outro aspecto enfatizado por Goulemot (1998, p. 113) corresponde
ao horizonte de expectativa, “Quer dizer que cada época constitui seus modelos e
seus codigos narrativos e que no interior de cada momento existem cdédigos
diversos, segundo os grupos culturais”. Sabemos que existem regras de leitura
constituindo a comunidade de leitores dentro do ambiente escolar e que se
aproximam desse horizonte de expectativa, pois “[...] € verdadeiro que a cultura
institucional nos predispbe a uma recepgao particular do texto” (GOULEMOT, 1998,
p.113). Este aspecto pressupde uma relagdo entre a comunidade de leitores e o
engajamento do professor e dos alunos uma vez que eles operam neste horizonte
de expectativa. Este aspecto pode ser constatado na pesquisa de Bittencourt

quando ela ressalta que:

A pratica da leitura em sala de aula deveria ser imposta pelo professor aos
alunos, preferencialmente, e deveria obedecer as prescricdbes das
autoridades educacionais e autores de livros, na tentativa de obter uma
leitura sem “desvios”, impossivel de outras interpretagcbes. O professor
determinava como ler e o tempo de ler. (2008, p. 209).

E preciso lembrar que a pesquisadora refere-se a praticas de leitura
em sala de aula, entre os séculos XIX e XX, mas vale ressaltar que as prescri¢oes,
mesmo sofrendo mudangas ao longo do tempo, permanecem até os dias de hoje.

Para finalizarmos essa parte, Goulemot fornece uma sintese,

considerando os aspectos abordados:
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O livro ganha seu sentido daquilo que foi lido antes dele, segundo um
movimento redutor ao conhecido, a anterioridade. O sentido nasce, em
grande parte, tanto desse exterior cultural quanto do préprio texto e é
bastante certo que seja de sentidos ja adquiridos que nasga o sentido a ser
adquirido. De fato a leitura é jogo de espelhos, avango espetacular.
Reencontramos ao ler, todo o saber anterior — saber fixado,
institucionalizado, saber moével, vestigios e migalhas — trabalha o texto
oferecido ao deciframento. Ndo ha jamais compreensao auténoma, sentido
constituido imposto pelo livro em leitura. (GOULEMOT, 1998, p. 115).

O autor contribui muitissimo para a compreensdo dos saberes
admitido e inventivo ao mostrar a amplitude de fatores externos a materialidade do
livro que definem as praticas de leitura. Qual leitura se admite e qual leitura se
inventa? De fato, entendida como jogo de espelhos, a leitura inventiva impossibilita
postulados que a “naturalize” como “qualquer leitura possivel’. Se, em relacdo a
materialidade do texto, os protocolos delimitam as leituras do professor e dos
alunos, em relagao as praticas, o fora-do-texto evidencia aquilo que se admite e

aquilo que se inventa.
1.3.2 Pressuposi¢des para uma Ciéncia Pratica do Singular na Sala de Aula

A utilizacdo de A invencdo do cotidiano torna ainda mais evidente
toda complexidade inerente ao estudo das praticas de leitura do livro didatico. Este
trabalho fundamenta-se na tensdo existente entre o que denominamos saberes
admitido e inventivo e no entorno que circunscreve a apropriagao do livro didatico
pelo professor e pelos alunos. Recorrer ao trabalho de Certeau implica tomarmos as
categorias, diretamente referentes aos usos ou consumos desse objeto cultural,
sempre por bindmios®! que constituem, para o autor, as formalidades das préticas de
leitura.

Segundo Certeau, o binbmio escrita/leitura apresenta-se como uma
relacdo criativa, contraposta as ideias, ligadas ao lluminismo, nas quais o leitor é
considerado um consumidor passivo (CERTEAU, 2003). Considerando que “Esta

teoria, em resumo, n&o é uma teoria da leitura ndo adaptada, o que implicaria um

¥ Uma grande preocupacéo de Michel de Certeau é a de ndo levar os leitores de suas obras a pensarem suas
ideias de forma dualista — uma escrita que impde seu sentido contra um leitor que sempre imp&e sua leitura
ao texto lido, por exemplo. Para isso, a adogéo da ideia de bindmio leva em consideragdo os dois termos, em
constante tensdo, em dependéncia mutua como condi¢do de existéncia um do outro.
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sentido para os textos por si s6, mas uma teoria da apropriacdo”? (MAIGRET, 2000,
p. 528-529, tradugdo nossa), a leitura em Certeau, pensada como uma operagao
complexa, vai contra a ideia iluminista porque € entendida como pratica ativa

geradora de sentidos:

Se, portanto “o livro € um efeito (uma construgdo) do leitor”, deve-se
considerar a operacao deste ultimo como uma espécie de lectio, produgao
prépria do “leitor”. Esta ndo toma nem o lugar do autor nem um lugar de
autor. Inventa nos textos outra coisa que nio aquilo que era a “intengdo”
deles. Destaca-os de sua origem (perdida ou acessoéria). Combina os seus
fragmentos e cria algo n&o-sabido no espago organizado por sua
capacidade de permitir uma pluralidade indefinida de significagdes.
(CERTEAU, 2003, p. 264-265).

De acordo com as afirmacgdes do autor, ndo podemos entender as
operacoes dos leitores como uma autoria sobre o texto — eles fazem outra coisa. Ao
considerarmos essas operagdes em relacdo a sala de aula, tais movimentos
apresentam-se como inventividade dos personagens da pesquisa sobre o livro
didatico.

Identificando essa dindmica como a formalidade das praticas,
percebemos a presenca das prioridades referentes ao oral e ao operatério quando
“Ele [o consumidor] os super impde [os sistemas impostos] e, por essa combinacao,
cria para si um espago de jogo para maneiras de utilizar a ordem imposta do lugar
ou da lingua” (CERTEAU, 2003, p. 92-93).

Com essa dinamica, que cria espagos de jogos como formas de
utilizar a ordem de um lugar ou de uma lingua, nés estabelecemos um dialogo com
os protocolos de leitura e com o fora-do-texto, discutidos anteriormente, por se
tratarem de elementos que prescrevem as praticas.

Em Certeau, estes elementos correspondem a [ugares que,
conforme demonstramos na exposi¢cdo dos pressupostos da Histéria da leitura,
remetem ao livro didatico, mas ndo somente a ele. Ao abordarmos o corpo como
materialidade da leitura engajada, a historia mitica, a biblioteca vivida e o horizonte
de expectativa (GOULEMOT, 1998) do professor e dos alunos como elementos de

‘imposicao” de determinada leitura, denominamos saberes admitidos os itinerarios

%2 Cette théorie, en résumé, n'est pas une théorie de la lecture inadaptée, qui supposerait un sens en soi
des textes mais une théorie de I'appropriation.
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tracados em sala de aula que, por meio do dialogo entre esses elementos, objetivam
uma determinada organizagao das praticas.

Em contrapartida, ao tratarmos das praticas de leitura do livro
didatico como praticas inventivas, entendemos que os leitores utilizam essa ordem
do lugar para criar seus espacos de invengao, mas, em Certeau, a leitura, os usos
ou consumos sao praticas que nao flutuam em um universo de possibilidades
infinitas. O leitor ndo tem liberdade para imprimir qualquer leitura porque condiciona-

se ao lugar que ocupa. Neste sentido, Josgrilberg afirma que

Certeau é otimista, ndo ingénuo. Nao se trata de uma percepgao populista,
onde tudo o que é produzido pela midia € consumido de forma criativa e
livre pelos receptores. Este tipo de andlise é um dos problemas
apresentados por alguns trabalhos que utilizam as idéias de Certeau para
pensar a antidisciplina dos consumidores. [...] Ao que nos parece, os criticos
de Certeau estao preocupados apenas com o enunciado, enquanto que os
muito otimistas com a enunciagéo, sendo que a questao é a tensdo entre a
“gramatica que controla” e a enunciacdo que a atualiza, um fenémeno
pressupondo outro. (JOSGRILBERG, 2005, p. 96, grifo nosso).

Quando tratamos das categorias admitido e inventivo, estamos
considerando a tensdo entre os dois — as praticas criativas e a “gramatica que
controla”. Mas o0 que seria esse [lugar que organiza e nao permite quaisquer

praticas? De acordo com Certeau, ele é

[...] uma ordem (seja qual for) segundo a qual se distribuem elementos nas
relagdes de coexisténcia. Ai se acha portanto excluida a possibilidade, para
duas coisas, de ocuparem o mesmo lugar. Ai impera a lei do “préprio”; os
elementos considerados se acham uns ao lado dos outros, cada um situado
num lugar “préprio” e distinto que define. Um lugar é, portanto uma
configuracdo instantdnea de posi¢cdes. Implica uma indicagdo de
estabilidade. (CERTEAU, 2003, p. 201, grifo do autor).

Pensamos o conceito de lugar, nesta pesquisa, principalmente na
materialidade do livro didatico — elemento que sera discutido no capitulo 2. Este
objeto cultural complexo é um /lugar da mesma forma que a sala de aula e os corpos
dos individuos que participam desta pesquisa. Ele consiste em um ambiente
controlado no qual toda e qualquer manifestagdo inventiva — sejam os usos ou
consumos ou as leituras — esta condicionada. Nao € dificil deduzirmos que esse
controle é inevitavel.

Para complementar o sentido do conceito /ugar, precisamos

compreender o que Certeau denomina como espago:
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Existe espagco sempre que se tomam em conta vetores de direcao,
quantidades de velocidade e a variavel tempo. O espago é um cruzamento
de méveis. E de certo modo animado pelo conjunto dos movimentos que ai
se desdobram. Espago é o efeito produzido pelas operagbes que o
orientam, o circunstanciam, o temporalizam e o levam a funcionar em uma
unidade polivalente de programas conflituais ou de proximidades
contratuais. [...] Em suma, o espaco é um lugar praticado. (CERTEAU,
2003, p. 202, grifos do autor).

Dizer que o espago € um lugar praticado ressalta a necessidade de
verificarmos toda a relacdo de forma binomial — lugares/espagos — porque “Tais
expressdes nao sao termos opostos, mas dois aspectos de um unico tema
extremamente complexo: a organizagdo dindmica de uma sociedade”
(JOSGRILBERG, 2005, p. 49, grifo do autor). Nessa constituicdo, temos o lugar
como referéncia a tudo que prescreve e condiciona as praticas. Portanto, quando
pensamos a escola e a sala de aula como lugares organizados, entendemos que
eles fundamentam as operagdes que constituem uma cultura ordinaria dentro da
sala de aula. Os espacgos, ao contrario, ndo s&o geograficamente localizados porque
sdo lugares praticados. Sendo o itinerario de um lugar, viabilizam as praticas por
estarem ligados ao tempo — um momento oportuno para a criagdo. Saberes
inventivos e admitidos, necessariamente, se fazem nos/com lugares/espacos.

Entre os lugares e os espacos, existe uma tensao constitutiva na
forma dos relatos, que podem ser definidos como a sintaxe que organiza os lugares
e tracga os itinerarios do espacgo. Para Certeau, "Todo relato € um relato de viagem —
uma pratica do espaco. A este titulo, tem a ver com as taticas cotidianas, faz parte
delas. [...] De fato, organizam as caminhadas. Fazem a viagem, antes ou enquanto
os pés as executam” (CERTEAU, 2003, p. 200).

Os relatos sao praticas que se apropriam da organizagdo de um
lugar para definir os espacos onde ocorrem as praticas criativas e inventivas, mas
também s&o praticas que definem sintaxes para a configuragdo de um lugar, por isso
as entendemos como bases de operagao para os saberes admitido e inventivo. “Os
relatos efetuam, portanto um trabalho que, incessantemente, transforma lugares em
espacos ou espagos em lugares. Organizam também os jogos das relagdes
mutaveis que uns mantém com os outros” (CERTEAU, 2003, p. 200). O professor
tem grande importancia, nesta pesquisa, por conta de seu papel como mediador
que, nas praticas de leitura, implica na definicao dos limites para efetivagcao dessas

praticas. A funcao primeira dos relatos é fundamental para esse entendimento. Ela
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consiste em “[...] autorizar o estabelecimento, o deslocamento e a superacdo de
limites e, por via de consequéncia, funcionando no campo fechado do discurso, a
oposigao de dois movimentos que se cruzam (estabelecer e ultrapassar o limite) [...]”
(CERTEAU, 2003, p.209).

Compreendemos que a existéncia dos relatos constituem tanto as
bases dos espacos (elemento essencial dos saberes inventivos) quanto as sintaxes
do lugar (fundamento para os saberes admitidos). Com esta relagdo, podemos
abordar o bindbmio de Certeau mais utilizado nas pesquisas que tratam do cotidiano

e das praticas inventivas, as taticas/estratégias:

Chamo de estratégia o calculo (ou manipulagéo) das relagbes de forga que
se torna possivel a partir do momento em que um sujeito de querer e poder
(uma empresa, um exército, uma cidade, uma instituicao cientifica) pode ser
isolado. A estratégia postula um lugar suscetivel de ser circunscrito como
algo préprio e ser a base de onde se podem gerir as relagbes com uma
exterioridade de alvos ou ameagas (os clientes ou os concorrentes, os
inimigos, o campo em torno da cidade, os objetivos e objetos da pesquisa,
etc.). Como na administragdo de empresas, toda racionalizagdo
“estratégica” procura em primeiro lugar distinguir de um “ambiente” um
“proéprio”, isto é, o lugar do poder e do querer préoprios. Gesto cartesiano,
quem sabe: circunscrever um préprio num mundo enfeiticado pelos poderes
invisiveis do Outro. Gesto da modernidade cientifica, politica ou militar.
(CERTEAU, 2003, p. 99, grifo do autor).

Com o conceito de estratégia, caracterizamos os saberes admitidos
como este algo préprio de que fala o autor, capaz de definir e organizar os lugares
(JOSGRILBERG, 2005, p.50). As praticas que tentam explicar o professor e 0 aluno
como corpos controlados no ambiente escolar relacionam-se a estas estratégias. Da
mesma forma, o livro didatico também pode ser entendido como estratégia que
postula o que deve ser aprendido, porém, por suas particularidades, a utilizagcdo do
termo saberes admitidos atua como um diferenciador entre aquilo que esta escrito —
livro didatico como lugar — e o que possibilita suas praticas de leitura — livro didatico
como espacgo —, pois estes saberes referem-se as praticas.

Para completar a explicacdo desse binbmio, precisamos falar sobre

as taticas. Para Certeau, elas sao
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[...] a agéo calculada que é definida pela auséncia de um proprio. Entdo
nenhuma delimitagdo de fora lhe fornece a condicdo de autonomia. A tatica
nao tem por lugar sen&o o do outro. E por isso deve jogar com o terreno que
Ihe é imposto tal como o organiza a lei de uma forga estranha. Nao tem
meios para se manter em si mesma, a distancia, numa posi¢ao recuada, de
previsdo e de convocacgao propria: a tatica € movimento “dentro do campo
de viséo do inimigo”, [...] € no espacgo por ele controlado [...] Ela opera golpe
por golpe, lance por lance. Aproveita as “ocasides” e delas dependem, sem
base para estocar beneficios, aumentar a propriedade e prever saidas. O
que ela ganha nao se conserva. (CERTEAU, 2003, p. 99, grifo nosso).

Os saberes inventivos referem-se as taticas que operam sem lugar
préprio, na sala de aula. Para Certeau, esta constatagdo mostra que estudar essas
taticas é o trabalho mais dificil em A invengcdo do cotidiano. No estudo das praticas
de leitura do livro didatico, esta definicdo nos indica a existéncia de praticas que
operam sobre a aparente tranquilidade presente nas aulas. Se para Certeau, estudar
as taticas, as maneiras de fazer ordinarias, consiste em um trabalho tdo complicado,
como seria possivel fazé-lo em nossa pesquisa? A resposta para esta questao esta
na propria pesquisa. Nao existe, necessariamente, uma busca pelo que €& mais
furtivo ou mais inventivo. Por isso elaboramos toda a problematica por binémios:
escrita/leitura, lugares/espacos, taticas/estratégias. A interdependéncia dos termos
impede que algo se sobressaia.

Projetando a inquietude de A invengéo do cotidiano para o estudo
das praticas de leitura do livro de Historia em sala de aula, ndo € possivel afirmar
que taticas subvertam os lugares e muito menos que as estratégias subjuguem os
espacos, “Nao se trata apenas de uma relativizagcao da posi¢cao menos favorecida do
leitor vis-a-vis as estruturas que organizam os significados [...]" (JOSGRILBERG,
2005, p. 42). Em outras palavras, entre as praticas de leitura e o livro didatico que é
lido, a relagdo € mutuamente necessaria e essa evidéncia marca a importancia de
distinguirmos o que é admitido e inventivo como movimento que da sentido a estas
praticas.

Para a fundamentacao tedrico-metodolégica deste trabalho, alguns
aspectos de A invengdo do coftidiano, ndao abordados até o momento, sao
essenciais. Para Certeau, um “problema” que enfrentamos, enquanto especialistas
em dizer algo sob determinado enfoque, consiste na impossibilidade de
conhecermos plenamente um objeto de estudo — no sentido de conhecer a Verdade

desse objeto — independentemente do caminho analitico que tragarmos. Esta
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dificuldade e, ao mesmo tempo, condicao de existéncia, permeia a Ciéncia moderna

porque, segundo o autor, qualquer discurso cientifico remete a um Outro:

Em sua obra, o interesse pelo outro define uma perspectiva epistemoldgica
e um método: trata-se da procura pela “compreensdo” do que nio é
inteligivel dentro de um certo discurso social e histérico. O outro, a
alteridade s&o chaves para a interpretagao histérica e sociolégica: o outro
langa 0 mesmo nos territérios da diferenga, rompendo o mundo calmo das
certezas. O efeito é a necessidade de compreensibilidade. (SOUSA FILHO,
2002, p. 130).

Josgrilberg (2005, p. 32) colabora para o entendimento desse Outro
quando enfatiza um aspecto importante a respeito de A invengdo do cotidiano: a
questao teoldgica que permeia toda a produgao do autor, inclusive seus trabalhos
sobre cultura contemporanea. Por isso, acreditamos que a ideia de mistica® é
latente e fundamental para a compreenséo dessa obra e sua vinculagdo com nossa

pesquisa:

N&o ha como negar que a questdo Deus esteve presente até o fim da vida
de Michel de Certeau. A experiéncia mistica ecoa em suas analises de
cultura e histéria, como por exemplo, na nogao de “auséncia do Outro”. De
alguma forma, a experiéncia mistica é transferida para outros campos onde
0 encontro ou a busca pelo Outro — o objetivo da Histéria, a cultura “paga”
para o missionario, a chamada cultura popular para os tedricos da cultura,
etc. — esta em jogo. (JOSGRILBERG, 2005, p. 46).

O autor entende que, antes do predominio da Razdo lluminista, a
religiao tinha um discurso com valor de Verdade Universal. Por meio deste discurso,
era possivel explicar qualquer coisa, uma vez que ele continha todas as respostas.
Para Certeau, a partir do pensamento iluminista, uma crise da linguagem fez com
que essa ideia de Verdade Universal se desfizesse. O espago “vazio” que surge é
ocupado pela Razdo, que busca dar explicagdes para todos os fendmenos da
natureza, o chamado conhecimento enciclopédico, mas, por limitagcbes de ordem
linguistica, ndo consegue ser bem sucedido totalmente; a ligagado dessa perspectiva
com o nosso entendimento de livro didatico como objeto central no ensino e a sua

localizagdo nas praticas de leitura € intensa. O motivo dessa limitagdo, segundo o

% Nossa pretensdo, em citar este aspecto ndo significa que tenhamos o interesse em associar o estudo sobre
as praticas de leitura do livro didatico aos estudos sobre histéria da espiritualidade onde a contribuicdo de
Certeau foi significativa. Como seus interlocutores, acreditamos que as angustias e a forma de inteligibilidade,
dada as praticas ordinarias nos estudos que privilegiam a cultura contemporanea, evidenciam sua formagéo
como jesuita.
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autor, esta no fato de o discurso da Razao remeter ao que ele chama de Outro, o
qual estd ausente, mas que fundamenta o discurso, mesmo escapando,
incessantemente, das tentativas de articula-lo de maneira narrativa. “O Outro nunca
€ controlado, sempre se desvia, minando nossas convicgdes, dai a necessidade de
novas partidas a partir dos equilibrios adquiridos. Essa é a dinamica espiritual, essa
€ a dindmica do conhecimento” (JOSGRILBERG, 2005, p. 47). Tal dinamica dialoga

com as praticas miticas modernas:

[...] a escritura, afirma Michel de Certeau, desde o século XVI pdde se tornar
em nossas sociedades o modelo mitico da racionalidade ocidental. Os
dispositivos escriturarios, lugares de terrivel memoria, sdo as mais seguras
técnicas de controle e de vigilancia. (HEBRARD, 1998, p. 33).

Chartier e Hébrard (1998, p. 39) auxiliam nas relagbes possiveis
entre esta ideia e nossa pesquisa, quando dizem que “Para Michel de Certeau, se a
escrita adquiriu um valor mitico em nossa sociedade, isto se deve a sua capacidade,
ou melhor, a sua pretensao de articular simbolicamente todas as praticas humanas
[...]". Assim, a escola como instituicdo moderna e o livro didatico como controle sobre
0 escrito sdo a busca pelo Outro, bem como o préprio trabalho investigativo de
compreensao das praticas de utilizagao do livro didatico em sala de aula.

Pela complexidade que toma contornos cada vez mais nitidos,
dentro dos estudos de A Inveng¢éo do cotidiano, os movimentos que fundamentam
0s saberes admitido e inventivo estao latentes na constituigdo de nosso objeto de
pesquisa e no esforco de explica-lo. Além disso, ndo podemos perder de vista que,
no livro didatico, existe uma morte®* que remete ao passado como Outro e as
praticas de leitura, como apropriacdo do que € admitido desse morto, inventam
sentidos que sdo proximos e distantes da escrita — pensada como economia
escrituraria do livro®®.

Esta economia implica em uma exclusdo fundadora (CHARTIER;

HEBRARD, 1998). A maquina escrituristica permite situarmos o livro didatico como

* Na abordagem de Certeau sobre o pensamento cientifico moderno, o autor mostra que, para um discurso
tornar-se cientifico, ele precisa estabelecer-se em uma morte na escrita: “O texto representa a sua proépria
morte e zomba dela. [...] Ela é apenas o ilusoério sacramento do real, espago de risadas contra os postulados
de ontem. Ai se desdobra o trabalho irénico e meticuloso do luto” (CERTEAU, 2003, p. 245). Sendo uma
comeédia no tumulo do ausente, a escrita remete ao Outro e, apesar do inevitavel fracasso em tratar do real, a
escrita € uma pratica necessaria, pois organiza a sociedade (JOSGRILBERG, 2005, p. 53). A essa tentativa
de organizar, Certeau da o nome de economia escrituraria.

% Trataremos desta questdo no capitulo 2.
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objeto de controle e determinagdo dos conteudos que devem ser ensinados. Ha
duas implicagdes ao considerarmos a escrita como economia: primeiramente, ela se
configura como instrumento de poder do especialista — o livro didatico torna-se um
material que define o poder do professor como leitor engajado, apto a decifrar o
cbdigo para os alunos; segundo, a ideia de maquina remete a constituicdo de uma
neutralidade — fotalidade — do que definimos como racional — neste caso, o saber
histérico escolar (CHARTIER; HEBRARD, 1998, p.40).

Considerando o que ja tratamos sobre as taticas, como operagdes
gue nao tém lugar, associamos essa ideia com a pratica de escrita do livro didatico —
entendido como lugar proprio — em relagdo ao seu Outro situado em um ndo-lugar

fundador:

A colocacao do relato veicula, por toda parte, uma relagdo tacita com algo
que nao pode ter lugar na histéria — um nao-lugar fundador —, sem o qual,
entretanto, ndo haveria historiografia. A escrita dispersa, na encenacgao
cronolégica, a referéncia de todo o relato a um nao-dito que é o seu
postulado.

Este ndo-lugar determina o intersticio entre a pratica e a escrita. A cesura
qualitativa entre uma e outra é, sem duvida, manifestada pelo fato de que a
escrita des-natura e inverte o tempo da pratica. (CERTEAU, 2007, p. 98).

Resta uma questdo: considerando a instabilidade do discurso
cientifico, pelo fato de n&o definir Verdades, ou seja, por ndo sustentar a autoridade
para falar em nome de um Outro, mas que mesmo assim o faz, como esses
discursos ganham validade perante a sociedade? Refazendo a pergunta, agora, em
relacdo ao nosso objeto de pesquisa: se devemos dar importancia as leituras do livro
didatico como praticas inventivas, qual o contraponto que justifica a existéncia de
algo admitido — aquilo que se deve aprender na disciplina Histéria —, se ele contém a

mesma instabilidade de qualquer outro discurso cientifico? A resposta esta no crivel:

Uma credibilidade do discurso é em primeiro lugar aquilo que faz os crentes
se moverem. Ela produz praticantes. Fazer crer é fazer fazer. Mas por
curiosa circularidade a capacidade de fazer se mover — de escrever e
magquinar os corpos — € precisamente o que faz crer. Como a lei é ja
aplicada com e sobre os corpos, “encarnados” em praticas fisicas, ela pode
com isso ganhar credibilidade e fazer crer que esta falando em nome do
‘real”. Ela ganha fiabilidade ao dizer: “Este texto vos é ditado pela propria
Realidade”. (CERTEAU, 2003, p. 241, grifo do autor).

Esse aspecto do pensamento de Certeau remete-nos aos elementos

externos que determinam leituras autorizadas — os aspectos relacionados ao fora-
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do-texto e, principalmente, o fato de a leitura ser uma técnica de engajamento do
corpo. Se, pelo entendimento de Certeau, ndo fundamos nossa existéncia mais em
Verdades Universais, a credibilidade® é fundamental para entendermos como
determinados discursos adquirem status de admitido — incluindo as autoridades que
determinam quais leituras sdao admitidas e a validade de determinado livro didatico:
“Se, como creio, elas [as autoridades] permitem que cada um articule sua relagéao
com os outros com sua relacdo com a verdade, representam o que ndo é nunca
adquirido e aquilo que ¢é, portanto, impossivel dispensar: a credibilidade”
(CERTEAU, 2005, p. 25).

Nao sendo nunca adquirido, mas indispensavel, podemos dizer que,
enquanto determinados saberes ndao se impdem como a “lei” de um lugar, ndo sao
considerados saberes admitidos, pois estes dependem do ato de crer em relacédo a
maaquina escrituristica como “ferramenta” definidora de uma neutralidade racional.

O que fornece a credibilidade, no ambiente escolar, abrange as
técnicas do corpo praticadas pelo professor, e todos os aspectos do fora-do-texto
relacionados a ele e ao aluno, ja que, para o ultimo, resta “[...] a ‘liberdade’ de crer
ou nao crer ‘confiando’ em textos que ele nao pode nem podera ler nunca [...]"
(CERTEAU, 2003, p. 288). Assim:

Os efeitos de dominagao produzidos pelas escrituras de poder referem-se
tanto aos que dela estdo excluidos (cujo destino, na sua auséncia, &
decidido por tecnocratas, médicos, juristas, psicologos, professores), como
aqueles a quem ela confere, justamente, poder de decisdo. (CHARTIER;
HEBRARD, 1996, p. 41).

Nesta abrangéncia, a dimensé&o do crivel legitima e constitui um algo
admitido. Em outras palavras, a credibilidade fundamenta os saberes admitidos em

sala de aula: “[...], o que é aceitavel sempre depende da relagao social, depende do

% Um dos primeiros trabalhos referentes aos estudos sobre cultura contemporanea de Certeau que se refere a
credibilidade é o texto As revolugbes do “crivel”, publicado no livro A cultura no plural. A questdo pode ser
entendida como um dos primeiros didlogos estabelecidos pelo autor entre os estudos sobre Histéria da
espiritualidade e suas abordagens socioculturais. De acordo com Maigret (2000, p. 519), o interesse de
Certeau pela questéo justifica-se por uma necessidade que se tornou latente em seus trabalhos quando ele
concluiu que a histdria recente da religidao no Ocidente correspondia a de um processo quase continuo de
desagregacao das Igrejas, do declinio de seu poder material e, sobretudo, de seu poder de explicar o mundo
aos fiéis.
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que foi previamente recebido (le recu) como endoxa®”” (JOSGRILBERG, 2005, p.92-
93).

Para Certeau, a credibilidade, na modernidade, ndo se fundamenta
mais em instituicbes detentoras de poder — a lIgreja, por exemplo — mas em
convicgdes singulares, ou seja, na individualizagao da crenga “[...] e sua mobilidade
numa rede sempre mais diversificada de objetos possiveis” (CERTEAU, 2003, p.
283). Como assinala Maigret (2000, p. 521), “A crenca ndo esta mais profundamente
ancorada, nos dias de hoje, a determinados grupos e a comportamentos especificos
[0 autor se refere a grupos dominantes e comportamentos autorizados]; ela surge,
ao mesmo tempo, da velha casa “abandonada” e das atitudes familiares, sexuais,

138

politicas, morais Para Certeau estas transformagbes sdo chamadas de

revolugées do crivel.

[...] freqlentemente elas sdo mais discretas em sua forma e sdo mais
terriveis, como movimentos profundos: produzem deslocamentos na
adesdo; em uma constelagdo de referéncias, privilegiam algumas e
eliminam outras. Trabalho secreto ao qual as representagdes publicas nao
podem ficar alheias sem se transformar em uma fachada sem significado.
(CERTEAU, 2005, p. 35).

O livro didatico, como objeto cultural complexo, constitui saber
admitido se pensado nesse contexto de singularizagdo das crengas, desde que ele
seja tomado como crivel. Conteudos nédo acreditados estdo mortos nas paginas do
livro, mas aquilo que assume credibilidade pelas praticas de leitura, segundo

Certeau, distingue-se por dois dispositivos ligados a crenga na modernidade:

[...] de um lado, a pretensdo de falar em nome do real que, supostamente
inacessivel, € ao mesmo tempo o principio daquilo que é crido (uma
totalizacdo) e o principio do ato de crer (uma coisa sempre subtraida,
inverificavel, ausente); de outro lado, a capacidade do discurso, autorizado
por um “real” para se distribuir em elementos organizadores de praticas, isto
€, em “artigos de fé&”. (CERTEAU, 2003, p. 286).

3 Certeau toma este conceito de empréstimo de Aristoteles. No texto Le croyable ou le instituition du croire, ele
mostra que os enunciados endoxos correspondem, de maneira geral, aquilo que é admitido, sendo que ele se
caracteriza pela aceitagdo coletiva e pela presenca de locutores autorizados a definir a legitimidade de
enunciados endoxos (CERTEAU, 1985, p. 256-257).

% La croyance n'est plus profondément ancrée aujourd’hui dans des groupes et dans des comportements,
spécifiques, elle se décolle a la fois de la vieille maison, « désaffectée », et des conduites familiales,
sexuelles, politiques, morales.
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Para aquilo que definimos como saber admitido, os dois dispositivos
estabelecem um dialogo importante. Considerando o livro uma fotalidade — no
sentido de ser algo com pretensdo de falar em nome de um real — sdo os
movimentos de producdo de sentido que permitem a este objeto ter determinada
validade em sala de aula. O livro didatico apresenta-se como materialidade de
controle e prescricdo de conteudos, mas, a partir das concepgdes de Certeau,
notamos que esse controle ndo parte do proprio objeto, mas de suas praticas de
utilizacao.

Concluimos este momento da pesquisa, reafirmando a importancia
dos trés personagens no entendimento das praticas de leitura do livro didatico.
Naquilo que nos permite a ciéncia pratica do singular proposta por Certeau,
juntamente com os pressupostos da Historia da leitura, acreditamos ser possivel
compreender a complexidade inerente as relacdes estabelecidas na sala de aula.

Mas certos limites precisam ser explicitados antes de abordarmos as analises.

1.4 Os LIMITES DA PESQUISA COMO IMPLICACAO TEORICO-METODOLOGICA

Sobre quais limites opera esta pesquisa? Por que é importante
pensarmos essa questao? Estudar as praticas de leitura do livro didatico de Histéria,
em sala de aula considerando as categorias denominadas saber admitido e saber
inventivo e a materialidade do livro didatico, ndo € uma investida isenta de
problemas. Se focalizarmos a propria constituicdo de A invengdo do cotidiano,
podemos dizer que o esforgo de um entendimento pleno € praticamente impossivel.
Mais do que buscarmos uma Verdade, € importante construirmos vias de
compreensao dessa complexidade.

Para entendermos essa questao, retomaremos a ideia de uma busca
incessante pelo Outro. Pensar esse Outro implica considerarmos que algo sempre
escapa da pesquisa e das praticas de leitura que estudamos, ou seja, a narrativa
das praticas nao é capaz de explica-las de forma definitiva. De acordo com Certeau,
a Ciéncia tem limites em relagdo a linguagem ordinaria — o seu Outro — porém,
mesmo com essa impossibilidade de falar a Verdade, este € o unico discurso
possivel para o especialista na tentativa de compreender a complexidade do objeto
estudado. Sendo assim, resta-nos ir até os limites da analise: “Em suma, néo existe

saida, e apenas o fato de se ser um estranho dentro mas sem fora, e na linguagem
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ordinaria, resta ‘langar-se contra os seus limites’[...]” (CERTEAU, 2003, p. 73, grifos
do autor).

Apropriando-se do pensamento de Freud e do conceito de
linguagem ordinaria em Wittgenstein, Certeau (2003) detecta um dos grandes
problemas que assombra sua pesquisa: o fato de trabalhar com objetos mais
complexos do que qualquer categoria cientifica. As ultimas falas do volume 2 de A
invengdo do cotidiano traduzem esta angustia do autor, e de um de seus principais

orientandos, de forma irreversivel:

Nossas categorias de saber ainda sdo muito rusticas e nossos modelos de
analise por demais elaborados para permitir-nos imaginar a incrivel
abundancia inventiva das praticas cotidianas. E lastimavel constata-lo:
quanto nos falta ainda compreender dos inumeros artificios dos “obscuros
heréis” do efémero, andarilhos da cidade, moradores dos bairros, leitores e
sonhadores, pessoas obscuras das cozinhas. Como tudo isto € admiravel!
(CERTEAU; GIARD, 1998, p. 342).

Esta admiracdo dos autores, como tomada de consciéncia da
impossibilidade de encontrar o sentido literal das praticas, € a “chave” de
entendimento do que € admitido e inventivo, nas praticas de leitura do livro didatico,
uma vez que esta dificuldade esteve presente em nossa pesquisa. Considerando a
angustia dos autores, nossos modelos de analise operam sobre uma morte

necessaria:

Certeau sustenta que os tedricos ndo podem falar sobre uma cultura sem
mata-la e que a idéia mesma de cultura popular esta fundada no proprio
discurso dos intelectuais que tém por objetivo analisa-la. [...] Os limites
impostos pela linguagem s&o incontornaveis, o que inclui as proprias
limitacdes de Certeau enquanto falante: sempre havera uma morte para a
fala (parole) existir. (JOSGRILBERG, 2005, p. 88).

Ao conceber esse pensamento, propomos uma questao
fundamental: o que resta para nos, especialistas autorizados a falar em nome de um
real, desses métodos e teorias que ndo dao conta do objeto que se propuseram a
explicar? Giard (1991) fornece as pistas para esta problematica inerente ao trabalho
de Certeau: “Ela sugere que Certeau nao atribui um status especifico a modelos,
nem acredita que eles tenham a capacidade de prover uma verdade que esta
escondida atras dos fatos” (JOSGRILBERG, 2005, p. 90). Para a pesquisadora:
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No ato de sua efetivagdo, ele [Certeau] esta legitimado a incluir a
explicitacdo de seus proprios limites: demonstrando aquilo que o modelo
[analitico] pode e sabe fazer, também é mostrado aquilo que ele perde ou
mascara, aquilo que ele produz sem dizer como “siléncio” e como “resto”.*®
(GIARD; MARTIN; REVEL, 1991, p. 154, traducao nossa).

Esse siléncio e esse resto, inerentes ao trabalho de pesquisa sobre
as praticas cotidianas, estdo ligados ao conceito de ordinario como prioridade para

um estudo sobre praticas cotidianas:

O importante é o trabalho de ultrapassagem operado pela insinuagdo do
ordinario em campos cientificos constituidos. Bem longe de se dar
arbitrariedade o privilégio de falar em nome do ordinario (ele € indizivel), ou
de pretender estar neste lugar geral (seria falsa “mistica”) ou, pior, de
oferecer a edificagdo uma cotidianidade hagiografica, trata-se de atribuir a
sua historicidade, o movimento que reconduz os procedimentos de analise
para suas fronteiras. [...] a tarefa ndo consiste em substitui-la [a linguagem
ordinaria] por uma representacdo ou cobri-la com palavras de zombaria,
mas em mostrar como ela se introduz em nossas técnicas [...]. (CERTEAU,
2003, p. 64, grifo do autor).

A nossa pesquisa € permeada por uma limitagdo inerente as
investidas analiticas. Ao pressupormos que, nas praticas de leitura do livro didatico,
aquilo que definimos como saberes inventivos correspondem a linguagem ordinaria
— portanto indizivel —, estamos assumindo que essa inventividade escapa das
analises. Nao por acaso existe uma facilidade maior em distinguir, na formalidade
das praticas em sala de aula, aquilo que se admite.

A perspectiva de entender o método como um modelo a ser levado
até as ultimas consequéncias, com o intuito de conhecer o que produzem como
siléncio, pode justificar a postura de Certeau em atribuir o devido valor a ficgdo como
unica possibilidade de se explicar as praticas em um contexto onde ndo ha modelos

analiticos totalmente eficazes:

Hoje, a ficcdo pretende presentificar o real, falar em nome dos fatos e,
portanto, fazer assumir como referencial a semelhanca que produz. E os
destinatarios dessas legendas n&do estdo mais obrigados a crer no que néo
véem, mas a crer no que véem. (CERTEAU, 2003, p. 288).

% Dans l'acte de son effectuation, Il est légitime d’incluire la mise au jour de ses propes limites: avec la mise a
I'épreuve de ce que le modeéle peut e sait faire va I'explicitation de ce qu’il manque ou cache, ce qu’il produit
sans le dire comme « silence » e comme « reste ».
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Falar sobre ficcao € sempre problematico por conta dos potenciais
significados que o termo permite e, para tratarmos desta estrutura, precisamos
relembrar a concepgédo de mistica. Além disso, € preciso dizer que o conceito de
ficgdo em Certeau agrega algumas especificidades, ja que ela mostra a “[...] ficgéo
nao enquanto categoria oposta ao real, mas com um status de verossimilhanga”
(JOSGRILBERG, 2005, p. 36).

Outra saida que demonstra o trabalho sobre o limite operado pelo
autor diz respeito a exaustiva utilizacdo de metaforas: “O autor parece estar em
constante luta contra o sentido literal. Nao se trata apenas de uma opcéo estilistica,
mas de uma questdo epistemoldgica e ética” (JOSGRILBERG, 2005, p. 35). A
aplicagdo dessas metaforas pode ser entendida como as faticas de Certeau em
relacdo a linguagem e a ciéncia que delimita seu campo de atuagdo, o que

corresponde a uma escrita “sem lugar”:

Michel de Certeau teria escolhido uma escrita “sem lugar”, sem teoria das
praticas, fundada sobre a narrativa e a metafora, a fim de cumprir seu
objetivo descritivo. O livro seria uma ilustragdo no ato de uma pratica que se
quer longe do poder [a ordem de um lugar]. Esta hipétese n&o é infundada
quando se conhece os seus esforgos para desenvolver uma epistemologia
da Histéria e uma escrita que remete a ela. O otimismo e a “empoetizagdo”
dos quais ele é acusado resultam, portanto, de uma escolha deliberada,
metodoldgica.*® (MAIGRET, 2000, p. 537-538, tradug&o nossa).

Na constituicdo das duas categorias de analise apresentadas nesta
pesquisa, trazemos, de forma implicita, essas operagdes taticas de Certeau para
tratarmos da formalidade das praticas.

A ideia de que o trabalho é uma construcdo — um olhar, uma
perspectiva — a partir de praticas variaveis, contingentes e, portanto, tdo relevante
como outros modos de ver a questao, constitui-se o pensamento chave nos escritos
de Certeau e é extremamente importante para tratarmos do objeto de analise.

Um primeiro limite de nossa pesquisa corresponde ao fato de nao ter
havido uma seleg¢ao do professor ou da turma que participou da pesquisa a partir de

critérios “artificiais” — referimo-nos aos professores mais bem sucedidos em suas

40 Michel de Certeau aurait choisi une écriture «sans lieu», sans théorie des pratiques, fondée sur le récit et
la métaphore, afin de pouvoir remplir son objectif descriptif. Le livre serait une illustration en acte d'une
pratique qui se veut hors pouvoir. Cette hypothése n'est pas infondée quand on connait ses efforts pour
développer une epistemologie de l'histoire et une écriture qui lui corresponde. L'optimisme et
I'empoétisation qui lui sont reprochés résultent ainsi d'un choix délibéré, méthodologique.
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praticas, as salas com alunos participativos ou a escola modelo de uma determinada
regido. Entendemos que a opgao € valida para objetivos especificos, entretanto, a
pratica de tomar os “melhores” exemplos como modelo a ser atingido por todos ou,
em outros casos, a contraposicdo de praticas bem sucedidas a outras — cujo
andamento nao era o esperado pelo pesquisador — de forma dicotdmica, dificultam o
trato com a vivéncia cotidiana em sala de aula que é formada por praticas
complexas, n&o redutiveis a parédmetros de analise: “Ao trabalharmos nessa
perspectiva, assumimos a realidade estudada em sua totalidade complexa,
revelando seu carater multifacetado, abdicando de procedimentos dicotomizadores e
redutores de sua riqueza, com seu 6nus e bénus” (OLIVEIRA, 2002, p. 41).

A definicdo da sala de aula para a realizacdo desta pesquisa levou
em conta a facilidade de acesso, a relacdo de amizade com o professor e o
acolhimento da escola, possibilitando-nos ter um 6nus e um bbnus. Com esta
postura, pretendemos demonstrar que nao havia pretensdo de encontrar as
melhores praticas para analise, porém, ela ndo garante que as praticas vivenciadas
possam condizer minimamente com o esperado — acreditamos que isso se deve a
contingéncia.

Falando sobre o trabalho de coleta de dados, realizado durante a
pesquisa, destacamos, primeiramente, que o tempo utilizado nas salas de aula nao
foi muito extenso, embora tenhamos permanecido mais do que na pesquisa
anterior*’. Em alguns trabalhos, o tempo de permanéncia em sala dura até um ano
inteiro. Se partirmos do pressuposto que mais tempo resulte em um trabalho mais
“consistente”, entdo este aspecto configura-se um limite para esta pesquisa. Mas é
importante considerarmos, ndo raramente, a impossibilidade de tratar e utilizar uma
gama de dados gerada em uma pesquisa de grandes dimensdes, embora uma
quantidade reduzida de material possa dificultar a percepgcdo do objeto analisado.
Nesta pesquisa, optamos pelo estudo de uma pratica em sala de aula especifica —
as praticas de leitura sobre o ensino e aprendizagem do processo de Independéncia
do Brasil — para que assim pudéssemos analisa-la em seus pormenores, pois
verticalizar a analise pode ser mais enriquecedor do que abarcarmos uma amostra

mais extensa.

“ Naquela pesquisa, as observagdes foram realizadas, em relagdo a Turma A, em seis aulas distribuidas em um
periodo de quarenta dias. Em relagdo a Turma B, foram observadas quatro aulas em um intervalo de 25 dias.
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Uma questao decorrente dessa verticalizagdo consiste no perigo de
generalizarmos determinadas conclusdes ou mesmo as proprias praticas em sala de
aula a partir de atitudes singulares. Tentamos nos manter atentos para nao tomar as
praticas analisadas como praticas generalizadas (OLIVEIRA, 2002). Além disso, o
que ocorreu antes e depois do periodo de observagao nido pode ser citado, mas é€,
no minimo, pressuposto. Nao podemos esquecer que a pesquisa se insere em um
processo.

O regqistro de dados nas observagdes foi exclusivamente feito na
forma de relatério de campo. Nas aulas observadas, ndo foram utilizados recursos
como filmadora ou gravador de som, fizemos gravacdes de secgdes de grupo focal,
mas a entrevista com a professora foi registrada de forma escrita. Apesar dos limites
estipulados por cada forma de obtencdo de dados a ser utilizada, a coleta de
materiais objetivou a percepg¢ao dos “siléncios”, inerentes as praticas de leitura em
sala de aula. Com esta postura, apresentamos nossa tentativa de operar os métodos
até seus limites, ndo pela busca concreta da linguagem ordinaria, mas pela
constru¢cao de uma sensibilidade em relagcao as praticas inventivas.

Observando pesquisas relacionadas com a Histéria da leitura como
as de Hébrard (2002), Ginzburg (2006) ou, mais especificamente, as de Bittencourt
(2008) e Denipoti (1998), facilmente concluiriamos que os cadernos dos alunos
seriam um material muito rico para o estudo de suas praticas de leitura. O mesmo
vale para os cadernos de anotagao do professor e/ou o proéprio livro de chamada.
Obviamente o fator tempo nos impossibilitou de trabalhar com esses materiais. Além
disso, pela fundamentagéo tedrica, existe uma distingdo clara entre praticas de
leitura e praticas de escrita, embora elas sejam interligadas. O fato de nao
objetivarmos o estudo das praticas de escrita foi outro motivo pelo qual n&o
utilizamos os dados produzidos por esses meios. Mesmo se recorréssemos a eles,
ainda assim precisariamos considerar a limitacdo inerente a qualquer trabalho que

busque compreender as praticas de leitura, como bem demonstra Certeau:
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[...] o lucro “trazido” pela escrita parece recortar um “resto” que vai definir
também o selvagem e que ndo se escreve. O prazer é o vestigio desse
resto. “Encantamentos” de Léry, festas dos tupi — salmos silvestres de um e
dancgas e baladas dos outros. Excesso que constitui um lugar comum entre
eles. Mas isto &€ o efémero e o irrecuperavel. Momentos inexploraveis, sem
renda e sem lucro. Alguma coisa do proprio Léry ndo retorna de la-bas.
Estes instantes rompem o tempo do viajante, da mesma maneira que a
organizagao festiva dos tupi escapa da economia da historia. [...]. Esses
cortes parecem vir desfazer de noite a construgao utilitaria do relato. O “in-
audito” é o ladrao do texto, ou mais exatamente, é aquele que é roubado do
ladrao, precisamente aquele que é ouvido, mas nao compreendido, e
portanto arrebatado do trabalho produtivo: a palavra sem escrita, o canto de
uma enunciagido pura, o ato de falar sem saber — o prazer de dizer sem
escutar. (CERTEAU, 2007, p. 227, grifo nosso).

Tendo por pressuposto que se tratam de praticas efémeras,
tentamos estudar as praticas de leitura pela sua efetivacdo e nao pelo produto
resultante delas. Apesar de priorizarmos uma atividade cuja apreensao para a
analise é dificil, ndo desconsideramos a materialidade que permite a efetivagao

dessas praticas, pois, como nos lembram Chartier e Hébrard:

[...] conforme o leitor de Michel de Certeau privilegie o paradigma da leitura
ou o da escrita, conforme ele procure a figura da apropriacdo ou a da
economia escrituraria, dois usos de L'invention du quotidien, parcialmente
contraditérios ou conflituosos, sdo possiveis. (CHARTIER; HEBRARD,
1998, p. 32).

A citacao reforca nossa justificativa para realizar a triangulacéo entre
o livro didatico, o professor e os alunos. Se definirmos o livro como uma economia
escrituraria, suas praticas sao efémeras e, neste sentido, ao método de analise é

atribuida uma funcao bem especifica:

[...] trata-se de fornecer os meios de reconhecimento do efémero, da
ocasiao aproveitada ou perdida, desse fazer que nao capitaliza seus efeitos
em um lugar definido, breve, de como “se” praticam comumente, isto &, no
dia-a-dia, de maneira indefinidamente recorrente e nunca idéntica, os
espacos ordenados que nio “se” construiu nem se quis, mas dos quais “se”
é simplesmente usuario. E isto mesmo a invencdo do cotidiano.
(CHARTIER; HEBRARD, 1998, p. 31).

De outro lado, a escrita resultante dessas praticas, na forma de
exercicios, avaliagdes, registros de aula, também sdo economias que, embora
evidenciem as praticas — € neste sentido que se legitimam trabalhos que estudam a
leitura pela escrita — ndo sdo a mesma coisa, embora isso ndo diminua a validade

dessas investidas.
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Chegamos, talvez, ao limite fundamental desta pesquisa: como
economia, remetemos ao Outro de nosso trabalho que sdo as praticas de leitura,

portanto, aquilo que se aplica ao objeto também se aplica a pesquisa:

Nao podendo ater-se ao que sabe, o perito se pronuncia em nome do lugar
que sua especialidade Ihe valeu. Assim ele se inscreve e é inscrito numa
ordem comum onde a especializagédo tem valor de iniciagdo enquanto regra
e pratica hierarquizante da economia produtivista. (CERTEAU, 2003, p. 67,
grifos do autor).

Por fim, sobre a compreensao do par leitura/escrita em Certeau,
encontramos, nas analises de Chartier e Hébrard, uma explicacdo sobre este limite

fundamental no qual se insere nossa pesquisa:

[...] ele [Certeau] sublinha a incoeréncia de se acreditar na possibilidade de
abranger um fazer através das metalinguagens do feito. O par leitura-escrita
€, entdo, o eixo de um trabalho metodolégico em dois niveis: primeiro, ele
estd no centro do esforgo tedrico para tornar um “objeto” inteligivel,
recusando a pertinéncia das ciéncias do signo e das ciéncias do sentido; [...]
mas Michel de Certeau, ao escrever, experimenta também, na “pratica”, os
efeitos dessa tenséo escrita-leitura, e disso da testemunho. (CHARTIER;
HEBRARD, 1998, p. 32).

Acreditamos que nossa pesquisa nao consiste apenas no
questionamento das relagdes estabelecidas nas praticas de leitura do livro didatico
em sala de aula, mas &€ também o questionamento dos métodos capazes de
compreender essa relagdo. Duplo sentimento de angustia que precisamos

reconhecer neste empréstimo das ideias de Certeau para esta pesquisa.

1.5 DELIMITANDO OLHARES: A QUESTAO DO METODO

Pesquisas voltadas para o estudo de praticas cotidianas adquirem
certas especificidades em relacdo a um método de pesquisa voltado para o cotidiano
da sala de aula. Como apreender, analisar e explicar as praticas de leitura do livro
didatico de Histéria, considerando seu carater efémero (FERRACO, 2002) e as
limitagbes anteriormente apresentadas, sem que o resultado torne-se uma narrativa,
pura e simples, daquilo que vivenciamos em sala de aula e fora dela? Segundo

Oliveira:
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E preciso, portanto, evitar esta armadilha buscando, nessas especificidades
e singularidades algum tipo de padrdo nos usos e taticas desenvolvidos,
padrao este que nos permitira melhor compreender os processos de
producdo da vida cotidiana, dos saberes e valores que nela se tecem,
reincorporando-os ao pensar pedagoégico do qual tem sido banidos pelo
pensamento cientificista e objetivamente dominante em nossa sociedade.
(OLIVEIRA, 2002, p. 46).

A perspectiva metodoldgica desta pesquisa consiste em ser uma
compreensao das praticas de leitura do livro didatico enquanto praticas cotidianas,
mas tendo, por base, certos “padrées” no que se refere as complexas relagbes que

viabilizam essas praticas. De acordo com Ferraco:

[...] se pudermos conhecer a escola um pouco melhor, apreender
fragmentos de como ela realmente é e ndo de como se pensa que ela &,
teremos melhores condigdes de falar sobre suas potencialidades, que
tantas criticas injustas e pejorativas tém recebido por parte do Governo. O
Governo que se limita a punir € o mesmo que propde projetos idealizados
que visam reforcar suas proprias criticas. Se conhecermos a escola um
pouco melhor, também contribuiremos com aqueles que, ao contrario das
acbes governamentais, se preocupam com os que estdo na escola, os quais
tém compromisso sério com melhores perspectivas de vida e escolarizagao
para a populacéo brasileira. (FERRACO, 2002, p. 102).

Na busca do fazer ordinario do professor e seus alunos, optamos por
uma abordagem metodologica que n&o priorizasse as dicotomias. Acreditamos que
essa seria a melhor opgao para tratarmos das experiéncias vivenciadas. Neste
sentido, adotamos alguns referenciais e pressupostos basicos, o0s quais

apresentaremos na sequéncia.

1.5.1 A Escola e a Sala de Aula como Lugares/Espacgos

O primeiro aspecto que devemos considerar esta relacionado ao
lugar/espagco (CERTEAU, 2003) em que ocorrem as praticas de leitura do livro
didatico de Histéria. Bittencourt percebe a importancia da sala de aula como um
lugar/espacgo para as praticas, quando discute a constituicdo da disciplina escolar
Histéria, ao longo do século XIX, e as transformagdes que o converteram de algo

desordenado para um lugar de controle sobre as leituras:
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Alunos com posturas diversas, sentados ou espalhados em um espaco
confuso, foram sendo agrupados com uma ordenagao rigida, controlando
seus corpos com materiais pedagdgicos especificamente criados para
assegurar determinada atitude diante do conhecimento escrito.
(BITTENCOURT, 2008, p. 208).

Considerando o pressuposto de que a escola se tornou um espacgo
de controle sobre as praticas de leitura do livro didatico na modernidade, nao
poderiamos desconsidera-la ao longo do trabalho. Por isso, € pertinente
apresentarmos a escola e a sala de aula onde realizamos esta pesquisa.

Primeiramente, selecionamos uma turma de 72 série (8° ano) do
periodo matutino do Colégio 042, localizado na cidade de Cambé, no estado do
Parana. Esta escolha foi feita por alguns motivos: a) para noés, era uma escola de
facil acesso; realizar a pesquisa em uma escola proxima nos permitiu visita-la, nos
momentos que entediamos ser necessarios, em um tempo relativamente curto; b)
conhecemos a equipe da escola, o que facilitou os didlogos e as negociagdes;
sabemos que, para o desenvolvimento deste tipo de trabalho, é necessario que a
diregdo e a equipe pedagodgica autorizem as atividades, o que nem sempre é
possivel e, em se tratando de um trabalho que exigiria nossa presenga constante no
estabelecimento, entendemos que o fato de ja conhecermos a equipe da escola
pbde trazer maior credibilidade ao projeto apresentado; c) realizamos a pesquisa
anterior (SILVA, J., 2009) nesta mesma escola; isso tornou o desenvolvimento da
pesquisa mais dindmico porque ja conheciamos a rotina e as regras do
estabelecimento; d) conheciamos a professora que aceitou participar juntamente
com sua turma; acreditamos que o fato de ndo sermos totalmente desconhecidos
um do outro ajudou na efetivagdo deste trabalho, porém, como mostraremos no
decorrer da pesquisa, o fato de a professora ter certo conhecimento do trabalho
realizado anteriormente influenciou alguns dos processos executados no periodo de
permanéncia na escola; e) sabiamos qual livro didatico havia sido adotado para a
disciplina Historia; retornar aquela escola nos levou ao reencontro com a colegao
Projeto Arariba: Histéria®®, o que permitiu revermos certos apontamentos feitos

anteriormente e enriquecer a analise deste material didatico.

2 Para nos referirmos a escola onde foi realizada esta pesquisa, usaremos a denominagéo Colégio a.
43 Este livro didético foi adotado no PNLD de 2008 e, portanto, o ano de 2010 era o ultimo ano de utilizagdo do
material. Discutiremos o livro didatico em profundidade no capitulo 2.
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Por enquanto, frisamos que nao se trata de um terreno estranho e,
para o leitor, ter consciéncia de que trabalhamos em um lugar/espa¢co conhecido
permite entender como nos estruturamos para cercar nosso objeto de estudo no
contexto vivenciado.

Analisando o PPP (COLEGIO a, 2010), constatamos que a escola foi
fundada no ano de 1977 e atende, atualmente, uma clientela de média e baixa
renda. Ela se localiza em uma regido com diversos bairros que possibilitam a
constituicdo de um corpo discente variado, desde criangas pertencentes a familias
com poder aquisitivo maior, até aquelas cujas familias vivem em situagcao mais dificil.

Quanto a estrutura, a escola é bem cuidada, dividida em trés
grandes pavilhées, em um local onde o relevo fez com que eles fossem construidos
em um nivel mais baixo que o outro, sendo o primeiro, € 0 mais elevado, o pavilhdao
onde se localiza a secretaria, a biblioteca, a sala de fotocdpias e do mimedgrafo, a
sala de supervisdo, a sala de orientagido, a sala da coordenagao pedagdgica, a sala
da direcao e a sala dos professores, além de dois banheiros e mais duas salas para
usos diversos dos funcionarios da escola. O segundo pavilhdo é interligado ao
primeiro por uma escadaria que serve de acesso para as equipes técnica,
pedagogica e de direcdo bem como para os proprios professores terem acesso a
todas as outras salas e dependéncias da escola. Este pavilhdo contém sete salas de
aula, a sala de computadores, dois patios cobertos, divididos por uma cozinha e dois
banheiros para uso dos alunos. O terceiro, e mais baixo, pavilhdo contém sete salas
de aula, além de uma sala de arquivo, uma sala de apoio, sala para materiais de
educacao fisica, banheiros e o saldo para apresentagdes diversas com um palco e
cadeiras acolchoadas. Além disso, ainda ha duas quadras poliesportivas, sendo uma
aberta e outra coberta.

A sala que escolhemos para a pesquisa estava localizada no
segundo pavilhdo e tinha carteiras ja bem velhas. O numero era exatamente o de
alunos na sala — trinta e oito ao todo — sendo que, em algumas aulas, tivemos que

pedir uma carteira emprestada em outras turmas. Ainda existia, nesta sala, um
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armario de madeira ao fundo, a mesa do professor na frente e uma TV pendrive**

instalada na parede, préximo as janelas.

1.5.2 A Fungao Social da Escola: Lugares de Controle

Além do espaco fisico, ndo podemos esquecer que existem
delimitagdes construidas pelo PPP que definem os movimentos autorizados no
ambiente escolar. Considerando a validade do documento para os profissionais que
atuam naquele lugar, podemos defini-lo como uma estratégia de prescricao das
praticas — incluindo as praticas de leitura do livro didatico — propria daquilo que se
convencionou chamar de disciplinas escolares. Como nos lembra Talamini (2009, p.
19), os livros didaticos “[...] devem ser situados numa relagéo de tenséo entre cultura
escolar e cultura da escola, entre as normas e regulagdes que definem a forma do
trabalho escolar e os modos de agir dos docentes em sala de aula”.

Tendo como suporte os trabalhos de Hébrard (2002), Bittencourt
(2008), Sacristan (2005), Chevallard (1991), Silva (1995), Bauman (2005), Chartier
(1995) e Chartier (2002) como foram apresentados na introdugdo, acreditamos que
essas normas e regulagdes seguem os pressupostos do modelo de escola na
modernidade cujo objetivo é formar sujeitos criticos e participativos na sociedade por

meio de disciplinas escolares pautadas em conhecimentos autorizados:

Considerando a educagao como meio para a construgao da cidadania, a
escola desempenha um papel indiscutivelmente importante para essa
construcdo. Desta forma, a ética, as atitudes, os valores perpassam o
trabalho pedagdgico, contribuindo para a construgdo de uma sociedade
igualitaria, onde seus membros tenham participacdo efetiva e consciente
nos processos sociais e culturais. (COLEGIO a, 2010, p. 22-23).

Como ja demonstramos, a construgdo de uma sociedade igualitaria
implica na selecdo de determinados conhecimentos essenciais para este projeto —
por isso nos referimos a eles como autorizados: “E fungdo primordial da escola de

partilhar conhecimento, levar cultura, de formar um cidaddo consciente e

4“4 A partir do ano letivo de 2008, as escolas estaduais do Parana receberam, em cada sala de aula, um aparelho
televisor na cor laranja com suporte para VHS e DVD através de cabo RCA, entrada USB e SD, além de
saidas para caixas de som e projetor multimidia. Além disso, os professores pertencentes ao quadro proprio
das escolas receberam um pendrive que permitiu a exibicdo de materiais multimidia por meio da TV Pendrive.
Dentre esses materiais, € possivel visualizar imagens (.JPG), videos (.MPG) e musicas (.MP3).
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organizado, capaz de transformar sua realidade” (COLEGIO a, 2010, p. 24). Papel
fundamental das disciplinas escolares.

Segundo o documento, este conhecimento autorizado confronta-se
incessantemente com a midia que também atua na formagédo dos jovens. Como
formar os alunos em uma sociedade cujo acesso a informagcdo nao pode ser

totalmente controlado?

A escola precisa discutir e redirecionar seu trabalho no sentido de formar
cidaddos com capacidades de aprendizagem que Ihes permitam acesso a
todas as informagdes, que sejam capazes de dar sentido a elas, que haja
uma assimilacdo critica de informagbes ou conteiudos, que tenham
condi¢cdes, estratégias para converter esta gama de informagbées em
conhecimento propriamente dito. (COLEGIO a, 2010, p. 25).

O desafio constatado, nas definicbes de conhecimento autorizado
encontradas no PPP, pode ser indicativo de uma crise do modelo de ensino na
modernidade, percebido por Bauman (2008, p. 166), ao afirmar que "E o valor dado
pela midia as noticias, mais do que os padrdes universitarios ortodoxos de
significancia académica, que determinam a hierarquia de autoridade — tao instavel e
efémera quanto o ‘valor noticioso’ das mensagens”.

Em uma sociedade que vive cercada de informacao, parece-nos que
a escola, como lugar que possibilita e delimita as praticas de leitura do livro didatico
de Historia, ndo esta segura de forma alguma. Mas é nesta tensdo que se efetiva o
projeto de formar cidaddos por meio dos conhecimentos autorizados. A ideia de
Escola como espaco de controle sobre o conhecimento perdeu suas bases nos dias
atuais? Acreditamos que nao, pois ela ainda funciona sob uma logica guiada pela

prescricdo que define esta instituicdo como lugar/espac¢o de controle sobre o escrito.

1.5.3 Aproximacao

Iniciamos os contatos ainda no primeiro semestre de 2010.
Visitamos a escola e falamos com uma das professoras que conheciamos,
apresentando o projeto e explicando quais seriam os procedimentos necessarios
para a execucdo de nossa pesquisa; ela sera denominada Professora a. Apoés
aceitar o convite para participar da pesquisa, procuramos a diregao da escola para

explicar que tipo de trabalho realizariamos e por quanto tempo isso aconteceria.
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Além do proprio projeto de pesquisa, levamos, para a professora e para a direcao,
uma carta de apresentacdo®, explicando detalhadamente tudo o que fariamos,
guais eram 0s Nossos objetivos e quais compromissos assumiriamos com a escola a
partir daquele momento. Procedemos dessa forma porque entendemos que, para
um trabalho que demandasse um tempo nao muito curto e a nossa presenca em
diversas aulas da professora, era preciso explicar o que realmente pretendiamos
com aquilo para evitar surpresas.

O critério para a escolha da turma ja estava condicionado aquelas
que a Professora a ministrava a disciplina Historia e, dentre as opg¢des, julgamos que
a 72 série (8° ano) poderia ser a turma cuja interacdo com a pesquisa seria mais
produtiva“®.

Ainda no primeiro semestre de 2010, fomos até a turma pré-
selecionada, em uma das aulas da professora, para conhecer os alunos e verificar o
grau de disciplina e participacdo. Aparentemente, tivemos sorte naquele dia, pois os
alunos estavam discutindo, em circulo, questdes relacionadas ao filme Tempos
Modernos e ao tema Revolugdo industrial. A organizagao da turma e a relagdo que
ela havia estabelecido com a professora foram fatores determinantes para que,
efetivamente, decidissemos trabalhar com aquele grupo.

A dUltima questdo que restava era decidirmos, juntamente com a
professora, qual conteudo seria utilizado para a pesquisa. Um dos cuidados que
tivemos foi o de nao impor a professora algo que nao estivesse dentro do programa
previsto para aquela turma no ano letivo de 2010. Como sabiamos que o tempo em
sala de aula seria relativamente extenso, tornou-se inviavel “forcarmos” um desvio
no conteudo priorizando a pesquisa. Sentados na biblioteca e com o livro didatico
aberto, decidimos, juntamente com a professora, trabalhar o conteudo relacionado
ao processo de Independéncia do Brasil, pois, além de ser um conteudo essencial
para aquela turma, o cronograma de trabalho nos deu a certeza de que poderiamos
fazer todas as atividades necessarias sem que nés, a professora ou os alunos

fossemos muito prejudicados no que se refere aos compromissos e

5 Incluimos esta carta de apresentacao nos apéndices.

6 Juntamente com a professora, optamos em escolher uma turma que ela considerasse mais participativa, uma
vez que, se escolhéssemos uma sala de aula com grau de indisciplina mais elevado, poderiamos
comprometer a pesquisa.
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responsabilidades de cada um. Este conteudo foi aplicado no 2° semestre daquele

ano.

1.5.4 Procedimentos

Para coletar os dados, recorremos aos pressupostos de um tipo de
pesquisa antropologica denominada etnografia. Erickson define este tipo de estudo

dizendo que:

Hoje a etnografia é a escrita de nés mesmos bem como € a dos outros. Ela
documenta, em detalhes, o que grupos especificos ou pessoas fazem
localmente na rotina presente em seus cotidianos, e ela evidencia as
perspectivas de significado que aquelas pessoas possuem nas agdes
diarias que elas realizam®’. (ERICKSON, 2009, p. 7, tradugéo nossa).

Por tratar-se de um estudo de praticas, entendemos que recorrer a
esta perspectiva permite-nos ter a disposicao um conjunto fundamental de recursos
para o estudo das praticas de leitura do livro didatico de Histéria em sala de aula. A
abordagem etnografica, voltada especificamente para este tipo de estudo, ja foi
utilizada por diversos pesquisadores como, por exemplo, Rocha (2006), que
objetivou o estudo das relagbes entre professores, alunos e conhecimento historico

escolar, a partir das praticas que envolvem a oralidade e a escrita em sala de aula:

Levando em conta que esses aspectos se concretizam na escola como
espago de cultura propria, onde as relagdes de ensino se instituem,
compreendo que esses aspectos em relacdo exigem uma abordagem do
problema da compreensdo centrada nas praticas que ocorrem no
funcionamento da aula, bem como nos sujeitos que realizam essas praticas.
Por conta disso, optei pela Etnografia como fonte de inspiragdo para a
concretizacao do trabalho. (ROCHA, 2006, p. 78).

Também encontramos referéncias sobre a utilizagdo da etnografia
em trabalhos que tratam especificamente da utilizacdo de livros didaticos de Historia
como, por exemplo, as dissertacbes de Espindola (2003, p.76) e Hammerschmitt

(2010, p.73), além da tese de Franco:

47 Nowadays ethnography is written about ourselves as well as about others. It documents in detail what specific
groups or people do locally in the routine conduct of their everyday lives, and it uncovers the meaning
perspectives that those people take in the everyday actions they perform.



90

Fiz também essa opcédo metodoldgica, pois entendi que, ao observar o
espago da sala de aula — complementando essa observagdo com
entrevistas e analises documentais — era possivel ter uma percepgao mais
aprofundada do processo de apropriacdo do livro pelas professoras, na sua
relagdo com os alunos, em todas as suas nuances e complexidades.
(FRANCO, 2009, p. 34).

Outro trabalho sobre utilizagcdo de livros didaticos de Historia que

também fez uso dessa metodologia foi a tese de Timbé:

Neste tipo de pesquisa etnografica, um dos desafios é saber lidar com as
subjetividades que permeiam as acgdes da sala de aula e a propria
subjetividade do pesquisador. Sendo assim, alguns tedricos ressaltam que é
imprescindivel a teoria, que orienta o olhar mais sistematico. (TIMBO, 2009,
p. 18).

Segundo Rockewell (1989), a pesquisa etnografica em Educagao
surgiu em paises anglo-saxdes, na década de 1970, como um modo diferenciado de
pesquisa no campo educacional. De acordo com André (2000), esta forma de
trabalho surgiu do interesse de alguns pesquisadores em buscar métodos de
trabalho de campo que n&o reduzissem a pratica observada em unidades de

tabulagdo e mensuragao genéricas:

[...] a investigacdo de sala de aula ocorre sempre num contexto permeado
por uma multiplicidade de sentidos que, por sua vez, fazem parte de um
universo cultural que deve ser estudado pelo pesquisador. Através,
basicamente da observacdo participante ele vai procurar entender essa
cultura, usando para isso uma metodologia que envolve registro de campo,
entrevistas, analises de documentos, fotografias e gravagdes. Os dados sédo
considerados sempre inacabados. O observador ndo pretende comprovar
teorias, nem fazer “grandes” generalizagées. O que busca, sim, é descrever
a situagdo, compreendé-la, revelar os seus mdultiplos significados, deixando
que o leitor decida se as interpretagbes podem ou n&o ser generalizaveis,
com base em sua sustentagado tedrica e sua plausibilidade. (ANDRE, 2000,
p.38, grifos nossos).

A descricdo da autora revela muitos aspectos da abordagem
etnografica que pretendemos fazer nesta pesquisa, embora esta ndo seja nossa
referéncia central. E importante ressaltarmos que, mesmo usando uma diversidade
de métodos de obtengdo de dados, ndo temos uma imagem completa das praticas
de leitura em sala de aula. Por isso € preciso considerar os dados sempre como

incompletos.
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O que consideramos ser a grande contribuicdo dessa abordagem
para a pesquisa € a forma como ela trata a sala de aula como um lugar/espaco de

experiéncias cotidianas:

Por meio de técnicas etnograficas de observagédo participante e de
entrevistas intensivas, € possivel documentar o ndo-documentado, isto é,
desvelar os encontros e desencontros que permeiam o dia-a-dia da pratica
escolar, descrever as agbes e representagdes dos seus atores sociais,
reconstruir sua linguagem, suas formas de comunicagdo e os significados
que séo criados e recriados no cotidiano do seu fazer pedagégico. (ANDRE,
2000, p. 41, grifo nosso).

Precisamos fazer uma ressalva sobre essa ideia de documentar o
nédo documentado. Nas praticas de leitura em sala de aula, existe algo de indizivel
(CERTEAU, 2003) que funciona como indicativo da existéncia de inventividade
nestas praticas. O projeto certeauniano de estudo das formalidades das praticas
pressupde a impossibilidade de darmos conta plenamente deste objeto (CERTEAU;
GIARD, 1998). Sendo assim, entendemos que o sentido de documentar se refira
menos a possibilidade de retermos, por meio da escrita, as variagdes dinamicas e
efémeras ocorridas na sala de aula do que agugarmos nossa sensibilidade para os
movimentos taticos e as multiplas possibilidades dos usuarios, cuja caracteristica
mais marcante — e que possibilita nos referirmos a algo que ndo € documentado — é

0 seu carater efémero:

A homogeneidade documentada decompde-se em multiplas realidades
cotidianas. Nesta histéria ndo documentada, nesta dimensao cotidiana, os
trabalhadores, os alunos e o0s pais se apropriam dos subsidios e das
prescri¢coes estatais e constroem a escola. (EZPELETA; ROCKWELL, 1989,
p. 13).

Considerando as possibilidades analiticas dos estudos do tipo
etnografico, bem como a sua contribuigdo no sentido de evidenciar a complexidade
dos fenbmenos sociais e a sua riqueza peculiar enquanto praticas efémeras
(Rockwell, 1989), os procedimentos que tomamos para a pesquisa das praticas de
leitura do livro didatico de Histéria requerem a delimitagdo de alguns /ugares
especificos. Diferentemente de outras pesquisas, envolvendo praticas cotidianas em
sala de aula, que recorrem & observacdo participante (ANDRE, 2000) de todas as
praticas do dia-a-dia da escola e até mesmo as de fora desse espaco, nos

concentramos naquilo que ocorreu nas aulas de Histéria. O motivo principal dessa
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escolha é o fator tempo, mas temos consciéncia de que essa se tornou outra
limitacdo do estudo.

Neste lugar/espaco, realizamos uma série de procedimentos para
obtencdo de dados visando a analise das praticas de leitura em sala de aula, por
angulos diferenciados, porém, sem a pretensao de elucidar as praticas de leitura de
uma forma completa, o que seria impossivel pelos referenciais tedricos
selecionados.

Em sua dissertacao, intitulada Aula de historia: cultura, discurso e
conhecimento, Andrade demonstra essa necessidade de utilizarmos tipos de dados
variados para uma melhor compreensao da situagao analisada no cotidiano da sala

de aula:

Estabelecemos uma triangulagdo de dados de natureza distinta e
complementar — dados em video, entrevistas, questionarios, dados do
espaco institucional, notas de campo —, bem como nos apropriamos de
diferentes teorias e metodologias que, sendo complementares, permitiram
ampliar o espectro sobre a classe investigada. Este recurso nos forneceu
um caminho para a anadlise e identificagdo do que conta como praticas
culturais de um grupo cujo foco sdo as escolhas das palavras e agbes que
0s membros desse grupo fazem para nele se engajarem. Como esses
membros nao apresentam a mesma interpretacdo das agdes e eventos dos
quais fazem parte, o contraste entre suas diferentes apropriagdes permite o
acesso a diferentes aspectos da vida social desse grupo. (ANDRADE, 2006,
p. 24-25).

Trabalhar com a triangulacdo de dados é fundamental para este
estudo pelas possibilidades de visualizacdo da rede de relagdes estabelecidas entre
a professora, seus alunos e o livro didatico de Histéria. Constatamos, em André,
uma postura semelhante que reafirma a importdncia desse procedimento. Ela

recomenda:

[...] o emprego de diferentes métodos de coleta de dados, obtidos por
intermédio de uma variedade de informantes, em uma diversidade de
situagcbes e a subseqlente triangulagdo das informagdes obtidas. Sugere
também a focalizagdo progressiva do estudo, isto €, de uma posi¢cdo mais
aberta no inicio da pesquisa, vao sendo definidos, ao longo do processo,
aqueles aspectos especificos que serdo aprofundados na coleta e na
analise dos dados. (ANDRE, 2000, p. 57).

Apesar de concordamos que diversas formas de coletar dados
permitem um conhecimento amplo do cotidiano em sala de aula, precisamos

considerar isso dentro dos limites apontados nesta pesquisa (ALVES, 2002;
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OLIVEIRA; SGARBI, 2008) e ndo no sentido de que mais dados signifiquem maior
proximidade com aquilo que realmente aconteceu. Como dissemos anteriormente, o
estudo do ndo documentado ou do efémero ndo se elucida por completo mesmo
com uma diversidade de métodos de obtengao de dados.

Reforcando as informacdes referentes aos estudos do tipo
etnografico, constituimos a metodologia desta pesquisa por meio: a) da aplicagao de
questionarios, no inicio e no fim do trabalho de campo; b) de observagdes das aulas
realizadas pela professora cujo tema era o processo de independéncia do Brasil, c)
de grupos focais com alguns alunos selecionados e; d) de uma entrevista realizada
com a Professora a. Todo esse processo ocorreu entre os dias 01 de setembro e 10

de novembro de 2010.

1.5.5 Questionarios

Os questionarios foram um dos instrumentos utilizados para coleta
de dados. Aplicamos dois, um antes de a professora iniciar o trabalho com o
conteudo escolhido e outro ao final das observacdes.

O modelo de questionario seguiu, basicamente, a estrutura em
escala Likert. O primeiro contato que tivemos com esse tipo de questionario foi por
intermédio da dissertagado de Kunzle, intitulada O ensino de histéria e o conceito de
nag¢do: elementos da consciéncia historica de jovens curitibanos na qual, para
compreender o conceito de Nagao em alunos do ensino meédio, ela utilizou, dentre
outros instrumentos, uma pesquisa, realizada anteriormente na Europa, chamada

Juventude e Historia:

Este trabalho foi feito entre 1994 e 1995 em 25 paises da Comunidade
Européia, e constituiu na aplicagdo de um questionario para cerca de
32.000 estudantes, com idade entre 15 e 16 anos. O principal objetivo
daquela pesquisa foi conhecer elementos da consciéncia histérica dos
alunos acerca da Europa, especialmente a partir de sua unificacdo
econOdmica e das tentativas de constituir elementos que pudessem confluir
para trabalhar uma “histéria europeia” em comum. (KUNZLE, 2003, p. 11).

O tema dessa pesquisa diferencia-se do que realizamos neste
trabalho. Nosso interesse restringiu-se ao método de aplicagdo do questionario.
Para definir a escala Likert, recorremos ao trabalho do psicélogo americano

Uebersax, quando ele diz que:
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[...] foi originalmente desenvolvida por Rensis Likert, um sociélogo da
Universidade de Michigan entre 1946 e 1970. Likert preocupou-se em
avaliar atitudes psicologicas e queria fazé-lo por critérios cientificos. Ele
procurou, especificamente, um método que produziria medidas de atitude
que pudessem ser, racionalmente, interpretadas como medidas em uma
escala métrica prépria, do mesmo modo que é feito com as polegadas ou os
graus Celsius como escalas de medida validas. [...] Pelo método Likert, a
atitude de uma pessoa € mensurada combinando suas respostas através de
todos os itens. Esta somatoéria ou média obtida através de varios itens foi
essencial para que a Likert constituisse uma analise confiavel.”®
(UEBERSAX, 2006, tradugéo nossa).

Considerando as caracteristicas fundamentais da escala Likert,
entendemos que o fator determinante para a escolha desse modelo de questionario
consistiu na organizagao das questdes que, diferentemente das pesquisas em que é
dada uma pergunta e ao aluno € exigido assinalar uma resposta, nesta, os alunos
tiveram um conjunto de alternativas que contemplavam diversas possibilidades de
respostas e, para cada uma delas, eles deviam assinalar em uma linha com cinco
possibilidades, variando do “ndo concordo de forma alguma” até o “concordo
plenamente”. Esta forma de responder os questionarios permitiu que analisassemos
as questdes de forma mais ampla, pois, para cada questao, o numero de respostas
observado foi maior.

Levamos em consideragdo duas caracteristicas para que
efetivamente pudéssemos trabalhar no modelo de escala Likert. Primeiramente, as
alternativas de cada questdo foram constituidas de forma interdependente entre os
outros itens da mesma questdo e entre as outras questdes. Entendemos que, se
fossem realizadas perguntas com alternativas que pudessem se sustentar
independente das outras, ndo teriamos o0 mesmo grau de complexidade obtido nos
resultados. A segunda caracteristica diz respeito a escala de julgamento. As cinco
possibilidades nos deram, efetivamente, graus distintos de respostas para cada
questao e isso foi fundamental para as analises, conforme veremos no decorrer da
dissertacao.

Como mencionado anteriormente, definimos que o conteudo a ser

trabalhado na pesquisa era o processo de Independéncia do Brasil. Antes que a

8 [...] were originally developed by Rensis Likert, a sociologist at the University of Michigan from 1946 to 1970.
Likert was concerned with measuring psychological attitudes, and wished to do this in a "scientific" way.
Specifically, he sought a method that would produce attitude measures that could reasonably be interpreted as
measurements on a proper metric scale, in the same sense that we consider inches or degrees Celsius true
measurement scales.[...] By Likert's method, a person's attitude is measured by combining (adding or
averaging) their responses across all items. This summing or averaging across several items was essential for
Likert to contribute to genuine measurement.
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professora iniciasse o contetido, aplicamos o primeiro questionario®® nos dias 1 e 8
de setembro de 2010°°, contendo trés grupos de questdes.

O primeiro grupo — questdes 01 a 13 — correspondeu as questdes
pessoais sobre o aluno, sua familia e as atividades que ele realizava em seu tempo
livre. Elas exigiram respostas objetivas, algumas de forma escrita, outras
assinalando e outras enumerando itens. Estas questdes permitiram conhecer as
especificidades do grupo de alunos participante, como o local onde eles moravam,
grau de escolaridade de pai e méae, renda familiar, se possuiam computador e como
ele era utilizado, o que mais eles gostavam de fazer em seu tempo livre, que meios
de comunicacéo eles utilizavam para ficar informados, quais disciplinas eles tinham
maior dificuldade e se reprovaram alguma série. Com estas respostas percebemos,
por exemplo, que os alunos tinham grande contato com a informatica e suas
atividades eram direcionadas, principalmente, para a utilizacdo de redes sociais.
Também constatamos que o habito de leitura de textos em suporte material — livros
— ou no suporte eletrénico — arquivos (.DOC) ou (.PDF) — n&o estava entre as
atividades mais realizadas pelos alunos. E importante ressaltarmos que, nestas
questdes, os alunos foram levados a distinguir o “texto” dessa forma. No decorrer da
pesquisa, mostraremos que, nas analises, consideramos outros habitos de leitura
que nao envolvem propriamente a leitura sistematica de um texto como
tradicionalmente o conhecemos.

O segundo grupo de questdes — 14 a 22 —, seguindo os moldes da
pesquisa Juventude e Historia (KUNZLE, 2003), priorizou a concepgéo dos alunos
referente a disciplina escolar Historia, as formas mais agradaveis e confiaveis de
aprender essa disciplina e a importancia dada ao livro didatico de Histdria.

Deste grupo, as questbes 14 até 19 foram tiradas do trabalho de
Kinzle (2003) porque verificamos a possibilidade de conhecer aspectos sobre a
relacdo dos alunos com a disciplina Histéria de um modo geral, sua dindmica e
utilidade pratica. De certa forma, as respostas forneceram pistas sobre a relacao

entre professora e alunos por meio do ponto de vista dos proprios alunos. As

49 Este questionario segue em anexo juntamente com os resultados.

% Nao foi possivel aplicar o questionario em um dia porque a Professora a disponibilizou os minutos finais de
sua aula. Aproveitamos a situagcéo para realizar uma pré-andlise, entre os dias da aplicagdo, que ajudou no
diagnostico do interesse que os alunos tiveram em responder as questdes.
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questdes 20 até 22 foram criadas por nés com o intuito de levantar indicios da
relagado dos alunos com o livro didatico.

O terceiro grupo de questdes — 23 a 27 — consistiu de perguntas
relacionadas ao conteudo escolhido, juntamente com a professora, para ser
trabalhado na pesquisa. Todas as questdes foram elaboradas exclusivamente para
essa pesquisa, tomando como base a pesquisa Juventude e Histéria (KUNZLE,
2003) e o conteudo relacionado ao processo de Independéncia do Brasil como era
apresentado no livro didatico. As questdes 23, 25 e 27 forneceram pistas sobre o
entendimento e o interesse do conteudo bem como de algumas palavras-chave
relacionadas ao tema; a questdo 24 permitiu vermos se os alunos tinham algum
conhecimento prévio sobre o assunto; a questdo 26 foi diretamente ligada as
questdes 17 e 18, porque pretendeu mostrar a forma que os alunos julgavam ser a
mais interessante para o aprendizado do conteudo.

Ao final do trabalho pratico em sala, aplicamos um segundo
questionario, semelhante ao primeiro, com o objetivo de procurar diferengas entre as
concepcdes dos alunos, a respeito do conteudo, antes e depois do processo de
aprendizagem. Seguindo o modelo da escala Likert, o critério de elaboragédo desse
questionario dialogou com o andamento dado pela professora.

As questdes 01, 02 e 04 buscaram indicios da relacdo que os alunos
estabeleceram entre o conteudo e o tempo presente. As questdes 03, 05, 07 e 08
foram relacionadas com os conceitos trabalhados em sala e pretendiam mostrar
quais aspectos foram apreendidos pelos alunos. A questao 06 tinha como objetivo
verificar se a forma como os alunos aprenderam o conteudo foi bem aceita ou se
eles queriam aprender o conteudo de outra forma. O cruzamento destas questbes
com aquelas aplicadas no primeiro questionario nos permitiu ter acesso a um rico
material, contendo elementos fundamentais para pensarmos as praticas de leitura
do livro didatico de Historia pelos alunos.

Depois de coletadas, trabalhamos as informag¢des em duas etapas:
na primeira, todas as questdes foram transcritas para o software de criacdo e
gerenciamento de planilhas Microsoft Excel 2007, pois julgamos que a construgcao
de formulas seria a forma mais pratica para a manipulacédo dos dados.

No arquivo, foram criadas quatro planilhas. Na primeira, colocamos

os dados das questdes 01 a 13 do primeiro questionario de cada um dos alunos.
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Na segunda, totalizamos os dados dessas questbes com o intuito de
visualizar os aspectos socioculturais da sala e alguns de seus gostos e interesses. A
totalizacdo desses dados foi feita por numeros ordinais e por porcentagem. Devido
as diferencas, na forma de responder, as questbes 10, 11 e 13 receberam um
tratamento diferente. Na questdo 10, sobre as atividades que os alunos mais
realizavam com a internet, foram criadas trés tabelas de resultados. Uma geral, uma
para 0s meninos e outra para as meninas. Como se tratava de uma questdo de
enumeracdo na qual o numero 1 correspondia a atividade que o aluno mais
realizava e 9 correspondia a que ele menos realizava, agrupamos as respostas da
seguinte forma: 1, 2 e 3 foram consideradas atividades que eles mais faziam; 4, 5 e
6 atividades feitas de forma ndo tao frequente; 7, 8 e 9 foram consideradas
atividades pouco realizadas na internet. Na questdo 11, sobre as atividades que os
alunos mais realizavam em seu tempo livre, também foram criadas tabelas para os
resultados gerais e agrupadas por género. As numeragdes foram organizadas da
seguinte forma: 1, 2 e 3 para as atividades que eles apresentavam maior interesse,
4, 5 e 6 para atividades de interesse mediano e 7, 8 e 9 para as atividades com
pouco interesse. Na questdo 13, sobre as disciplinas que os alunos tinham maior
dificuldade, foi realizado o mesmo procedimento, sendo que 1 e 2 correspondiam as
disciplinas com maior dificuldade, 3, 4 e 5 correspondiam as disciplinas com
dificuldade mediana e 6, 7 e 8 para as disciplinas que eles consideravam mais
faceis.

A terceira planilha foi utilizada para transcrever e totalizar os dados
das questdes 14 a 27 do primeiro questionario. Para cada questéo, foram colocadas
todas as respostas convertidas em valores de 1 a 5. O valor 1 foi atribuido para as
respostas do tipo “ndo concordo de forma alguma” e o valor 5 para as repostas do
tipo “concordo plenamente”. As respostas em branco foram simbolizadas pela sigla
“‘NE” e as alternativas com mais de uma resposta foram invalidadas pela sigla “INV”.
Para a soma dos resultados, as respostas “em branco” ou ‘“invalidas” foram
desconsideradas.

Primeiramente, todos os questionarios foram separados por género,
para facilitar os calculos posteriores. Para meninos e meninas foram transcritas
todas as respostas. Depois, foi feita uma tabela com a soma das respostas para
cada item de cada questdo. Uma segunda tabela foi criada com as porcentagens de

resposta para cada item de cada questao.
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Depois de feitas as totalizacbes para meninos e meninas, foram
somadas todas as respostas. Com os resultados individuais, fizemos a conversao
para porcentagem de cada item em cada uma das questdes.

Na quarta planilha, foi realizado o mesmo processo descrito
anteriormente, mas neste caso, para as questdes feitas no segundo questionario.

A segunda etapa de tratamento dos dados consistiu em uma analise
dos resultados em porcentagem dos questionarios. Para cada uma das questdes 14
a 27 do primeiro questionario e 01 a 08 do segundo questionario, criamos uma
tabela para realizarmos as analises individuais. Nas tabelas, foram colocadas as
questdes e as alternativas para cada uma delas, de forma semelhante aquela como
as questdes foram aplicadas aos alunos. Em cada um dos cinco espacos de cada
item, foram transcritas as porcentagens obtidas na primeira etapa das analises.

Para analisar cada questao, buscamos, primeiramente, as respostas
predominantes de cada item. Para isso, criamos trés agrupamentos: os itens cujas
respostas predominavam “ndo concordo de forma alguma” e/ou “ndo concordo”
foram organizados no grupo “negativo”. Onde predominaram outras respostas, foram
feitas as respectivas associagdes “neutro negativo”, “neutro”, “neutro positivo” e
“positivo”. Entendemos que essa organizagao permitiu uma melhor visualizagéo dos
resultados.

A partir dos dados obtidos, analisamos cada uma das questdes,
tomando como base as respostas que depois foram cruzadas com questbes do
primeiro e do segundo questionario.

Um problema encontrado na aplicacdo dos questionarios foi o fato
de ndo termos controle sobre as respostas que os alunos deram. Apesar de a
maioria ter respondido as questdes com sinceridade e atencgao, alguns alunos foram
mais impacientes, respondendo questbes as pressas. Para minimizarmos essa
situacao, aproveitamos o tempo disponibilizado para a aplicacdo dos questionarios e
dividimos em duas aulas. Dessa forma, pudemos realizar uma pré-analise do
material antes que ele fosse concluido, observando aqueles que responderam as
questdes rapidamente, ou que continham certas incoeréncias como, por exemplo,
um numero elevado de respostas na mesma coluna, de forma sequencial, ou que
respondiam questbes que n&o seguiam, em nosso entendimento, uma linha de

raciocinio coerente.
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A utilizacdo de dados estatisticos, nesta pesquisa, requer uma
observacao. Esta ndo é uma pesquisa quantitativa. Compreender a relacéo entre o
professor, o aluno e o livro didatico de Historia € uma tarefa dificil se alicercada em
generalizagdes como as que podem ocorrer com esse tipo de dados (André, 2000).
Neste sentido, os referenciais tedricos nos ajudaram a manusear as infomagdes com

os cuidados necessarios. A esse respeito, Certeau comenta:

[...] ela se contenta em classificar, calcular e tabular as unidades “léxicas”,
de que se compdem essas trajetorias, mas as quais ndo se reduzem, e em
fazé-lo em funcdo de categorias e taxionomias que lhe sdo préprias. Ela
consegue captar o material dessas praticas e ndo sua forma; ela baliza os
elementos utilizados e ndo o “fraseado” devido a bricolagem, a inventividade
“artesanal’, a discursividade que combinam estes elementos, todos
recebidos e de cor indefinida. (CERTEAU, 2003, p. 45-46).

Esta perspectiva é tributaria do contexto no qual o autor se inseria,
onde: a) buscavam-se alternativas para os estudos sobre cultura que ndo se
pautassem em dados quantitativos, entendidos como Verdade inquestionavel e; b)
onde as inovagdes tecnolégicas permitiram, por meio da informatica, a quantificacéo

de fontes de pesquisa:

Recolher dados quantitativos (quantos produtos comprados, quantas horas
passadas diante de uma televisdo, quanto dinheiro dedicado as atividades
culturais) lhe pareceu menos significativo que as analises pormenorizadas
das “maneiras de fazer’ em uma infinidade de agbées comuns (quando uma
pessoa caminha em seu bairro, quando vai a outra parte da cidade, faz suas
compras, se encontra com seus vizinhos, decora seu apartamento, limpa
seu carro, etc)®'. (GIARD, 2006, p. 29-30, tradugdo nossa).

Este cuidado de Certeau, em suas pesquisas, também se mostra

nos estudos referentes a Historia da leitura:

A abordagem estatistica que, em tempos, pareceu dominar a histéria
cultural francesa [...] ndo é suficiente. Ao pressupor correspondéncias
demasiado simples entre niveis sociais e horizontes culturais, ao captar os
pensamentos e as condutas nas suas expressdes mais repetitivas e mais
redutoras, tal perspectiva falha no essencial, que € a maneira contrastante
como os grupos ou os individuos fazem uso dos motivos ou das formas que
partilham com os outros. [...] a histéria dos textos e dos livros deve ser,

°1 Recoger datos cuantitativos (cuantos productos comprados, cuantas horas pasadas delante de un aparato de
televisién, cuanto dinero dedicado a las actividades culturales) le parecié menos significativo que el analisis
fino de las “maneras de hacer” en una infinidad de acciones comunes (cuando una persona camina en su
barrio, cuando va a otra parte de la ciudad, hace sus compras, se encuentra con sus vecinos, decora su
apartamento, arregla su auto, etcétera).
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antes de mais, reconstituicdo das distancias nas praticas. Logo uma historia
do acto de ler. (CHARTIER, 1990, p.136).

Considerando nossa opcgao tedrico-metodoldgica, baseada em
estudos do cotidiano, desenvolver um trabalho, utilizando dados quantitativos nao se
trata de generalizar e/ou naturalizar determinadas experiéncias em sala de aula.
Neste sentido, ter consciéncia do papel atribuido ao pesquisador no processo pode
fazer a diferenca. Mais uma vez relembramos as contribuicbes que os estudos do
tipo etnografico possibilitam para uma pesquisa que entende a sala de aula como

espaco cotidiano:

Posso fazer uma pesquisa que utiliza basicamente dados quantitativos, mas
na analise que fago desses dados estardo sempre presentes o meu quadro
de referéncia, os meus valores e, portanto, a dimensdo qualitativa. As
perguntas que faco no meu instrumento estao marcadas por minha postura
tedrica, meus valores, minha visdo de mundo. Ao reconhecer essas marcas
da subjetividade na pesquisa, eu me distancio da postura positivista, muito
embora esteja tratando com dados quantitativos. (ANDRE, 2000, p. 24).

As praticas ndo se reduzem as unidades “léxicas” das estatisticas,
como nos mostra Certeau (2003) e Chartier (1990), e menos ainda a subjetividade
do pesquisador, como afirma André (2000), portanto, entendemos que esses
materiais contribuiram com a pesquisa, mas nao podemos considera-los prova
irrefutavel e generalizada de determinadas praticas de leitura do livro didatico de

Historia.

1.5.6 Observacdes

Entre a aplicacdo dos dois questionarios, fizemos observacdes das
aulas relacionadas com o processo de Independéncia do Brasil. Iniciamos essa
etapa da pesquisa, no dia 14 de setembro e finalizamos no dia 22 de outubro de
2010, com um total de quinze aulas observadas.

O respaldo metodoldgico para esta abordagem também partiu da
pesquisa etnografica que, segundo André, caracteriza-se pela utilizagao de diversos
métodos como a observagao participante, a entrevista intensiva e a analise de
documentos. A observagao participante € caracterizada por um grau de interagéo

existente entre o pesquisador e a sala estudada, as entrevistas tém a finalidade de
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aprofundar questdes e os documentos usados complementam as questdes
abordadas (ANDRE, 2000).

Aliado a essa concepgdao, a autora ainda apresenta outra
caracteristica relevante do trabalho etnografico que é “[...] a énfase no processo,
naquilo que esta ocorrendo e ndo no produto ou nos resultados finais” (ANDRE,
2000, p. 29). Ela também diz que, nessas pesquisas, existe “[...] a preocupagado com
o significado, com a maneira propria com que as pessoas véem a si mesmas, as
suas experiéncias e o mundo que as cerca’ (ANDRE, 2000, p. 29).

Influenciada pelas leituras de Certeau, Oliveira mostra a importancia

das metodologias que possibilitam maior aproximacéo com o objeto de estudo:

Especificamente no que diz respeito aos processos de ensino-
aprendizagem, as formas criativas e particulares através das quais
professoras e professores buscam o aprendizado de seus alunos avangam
muito além daquilo que poderiamos captar ou compreender de modo
genérico, pois cada forma nova de ensinar, cada conteudo trabalhado, cada
experiéncia particular sé pode ser entendida junto ao conjunto de
circunstancias que a torna possivel, o que envolve a histéria de vida dos
sujeitos em interacdo, sua formacdo e a realidade local especifica, com as
experiéncias e saberes pregressos de todos, entre outros elementos da vida
cotidiana. (OLIVEIRA, 2002, p. 42).

Tendo por foco os processos — as praticas de leitura do livro didatico
de Historia em sala de aula — e a maneira como os personagens daquele
espacgo/lugar se veem — aspectos fundamentais da sala de aula, entendida como
uma comunidade de leitores — realizamos as observacdes, fazendo relatério de
campo nos quais transcrevemos quase®® todas as falas e interagdes entre a
professora e os seus alunos. Estivemos atentos também as posturas tomadas pelos
participantes da pesquisa como, por exemplo, justificativas de certas abordagens
pedagogicas e atitudes, estratégias de ensino e aprendizagem que ndo saiam como
0 planejado e até mesmo a repercussao que nossa presenga gerou entre todos.
Como apontam André (2000), Alves (2002), Oliveira (2002), Ferrago (2002), Certeau
(2003) e Oliveira e Sgarbi (2008), nos estudos sobre o cotidiano, o papel do
pesquisador precisa ser considerado como um ator que da sentido as praticas por

meio de uma perspectiva teodrica.

2 A limitag&o para essas transcri¢des foi, principalmente, geografica. O local que ficavamos na sala ndo permitia
ouvir algumas interagdes entre os alunos ou por estarem distantes ou por falarem relativamente baixo.
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Como dissemos anteriormente, uma das caracteristicas desse
processo de observagao foi o fato de nado termos atuado diretamente na sala.
Considerando a opgao de tratar das praticas de leitura do livro didatico de Histéria
como praticas cotidianas, optamos por uma abordagem que interferisse o minimo
possivel. Por isso, ndo atuamos na exposi¢cdo do conteudo escolhido para a
pesquisa. Encontramos na etnografia respaldo para essa opc¢do quando André

refere-se ao trabalho de campo dizendo que:

O pesquisador aproxima-se das pessoas, situagdes, locais, eventos,
mantendo com eles um contato direto e prolongado. [...] ndo ha pretensao
de mudar o ambiente, introduzindo modificagbes que serdo
experimentalmente controladas como na pesquisa experimental. Os
eventos, as pessoas, as situagdes sdo observadas em sua manifestagao
natural [...]. (ANDRE, 2000, p. 29).

Talvez, a principal duvida que surge com essa opg¢ao esteja
relacionada com a nossa pretensdo em realizar este trabalho. Sabemos que certos
olhares académicos consideram uma pesquisa sobre ensino, que ndo atue
diretamente com os alunos, como pouco valida. O que podemos dizer neste
momento consiste em um aspecto fundamental de pesquisas sobre o cotidiano: é
preciso pesquisar o cotidiano. Se, por exemplo, nos propuséssemos a interferir nas
praticas de leitura em sala, fosse para criticar e/ou indicar praticas melhores em
nosso entendimento a partir de determinada dicotomia, estariamos prejudicando a

possibilidade de percebemos a complexidade dessas praticas:

Se nos comprometemos com a emancipagao social, fundada na autonomia
intelectual e moral dos sujeitos sociais, com o fim da dominagao cultural e a
imposicao de modelos de conhecimento e de comportamento aos diferentes
sujeitos e grupos sociais, com a valorizagao e o respeito das diferengas,
com o direito dos sujeitos de fazerem escolhas com base em seus proprios
saberes, valores e experiéncias, precisamos estar também comprometidos
com a superacao dessas dicotomias e da hierarquia que delas deriva.
(OLIVEIRA; SGARBI, 2008, p. 77).

A ultima caracteristica que tomamos de empréstimo do trabalho de

André enfatiza que a pesquisa do tipo etnografico € uma pesquisa aberta:

[...] em que os focos da investigagao vao sendo constantemente revistos, as
técnicas de coleta, reavaliadas, os instrumentos reformulados e os
fundamentos tedricos repensados. O que esse tipo de pesquisa visa € a
descoberta de novos conceitos, novas relagdes, novas formas de
entendimento da realidade. (ANDRE, 2000, p. 30)
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A abertura € uma caracteristica importante das pesquisas sobre
cotidiano e, em nosso caso, as observagdes nos levaram a trilhar caminhos que nao
haviam sido planejados no inicio. E fato que, em uma pesquisa que envolve
diretamente a sala de aula, sempre existe a possibilidade de encontrar situacoes
inusitadas e/ou certos problemas. No caso dessa pesquisa, a liberdade no ato da
escolha da professora e dos conteudos a serem trabalhados e o fato de ndo haver
uma atuacdo direta do pesquisador na sala de aula potencializaram o fator
contingénci353. Sabiamos o que queriamos quando entramos em sala de aula, mas
nao havia possibilidade de prever, por exemplo, como a Professora a trabalharia
com o livro didatico, qual seria o grau de participagado dos alunos e de interagdo com
a professora, se seriam aulas expositivas, com apresentacdo de videos ou
atividades variadas, se as leituras seriam em siléncio ou em voz alta, coletivas ou
individuais, intensivas ou extensivas. Tudo aconteceu em seu devido tempo e a
forma de trabalho foi alterada de acordo com o que vivenciamos em sala®.

Neste sentido, as perguntas do segundo questionario aplicado aos
alunos, as decisdes que tomamos na realizagdo dos grupos focais e o roteiro da
entrevista feita com a professora foram diretamente influenciadas pelas
observacgdes. Podemos dizer o mesmo da etapa dedicada as analises. Se pudermos
dividir o processo de pesquisa em dois grandes momentos, um deles corresponde
aquele em que, guiados por uma problematica inicial, analisamos um contexto
especifico de pratica de ensino de Histdria; o outro foi quando pensamos como as
praticas analisadas, cheias de inconstancias e situagdes imprevisiveis, poderiam

dialogar com a teoria.

1.5.7 Grupos Focais

Para nos aproximarmos e obtermos, dos alunos, informagdes que
ajudassem na compreensdo das aulas observadas, optamos pela utilizagdo do
grupo focal. De acordo com Powel e Single (apud Gatti, 2005, p. 7), o grupo focal

“[...] € um conjunto de pessoas selecionadas e reunidas por pesquisadores para

*% De acordo com Blackburn (1997), a contingéncia € uma verdade que poderia ser falsa. Ela é verdadeira tal
como as coisas sdo, mas nao teria obrigacdo de ser verdadeira. Em outras palavras, o fator contingéncia
corresponde a aleatoriedade possivel de acontecimentos dentro da sala de aula que constituem verdades de
acordo com o momento e ndo pela pressuposicédo de fatos verdadeiros a priori.

* Publicamos alguns aspectos dessa contingéncia em SILVA (2010).
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discutir e comentar o tema, que é objeto de pesquisa a partir de sua experiéncia
pessoal”’. Utilizado primeiramente nas areas de marketing e da saude, os grupos
focais ganharam espaco nas pesquisas em ciéncias humanas a partir da década de

1980. A grande caracteristica desse método é o fato de:

[...] podermos compreender processos de construcdo da realidade por
determinados grupos sociais, compreender praticas cotidianas, ac¢des e
reagoes a fatos e eventos, comportamentos e atitudes, constituindo-se uma
técnica importante para o conhecimento das representagdes, percepgdes,
crencgas, habitos, valores, restricdes, preconceitos, linguagens e simbologias
prevalentes no trato de uma dada questdo por pessoas que partilham
alguns tragos em comum, relevantes para o estudo do problema visado.
(GATTI, 2005, p. 11, grifo nosso).

Constituindo-se em um método que caminha na direcdo oposta das
formas generalizantes de geracdo de dados e, consequentemente, de modo
complementar ao método etnografico, julgamos essa possibilidade enriquecedora
para a pesquisa.

Para o trabalho pratico, precisavamos reunir alunos que estivessem
interessados em colaborar e, considerando ser esta a primeira vez que utilizamos
esse metodo em uma pesquisa, decidimos trabalhar com trés grupos de alunos,
sendo o primeiro para o estudo piloto e os outros dois para o estudo definitivo. A
diferenga basica entre eles € que, no segundo e terceiro, aplicamos as estratégias
tracadas a partir da experiéncia que tivemos com o grupo piloto e da repercussao
que esta atividade gerou na sala de aula.

A selecao de alunos ocorreu da seguinte forma: entregamos, no dia
da aplicagdo do primeiro questionario, um convite®® para cada um deles. Dessa
forma, pudemos realizar uma selegao prévia de alunos que tinham interesse em
participar dessa atividade. De acordo com Gatti (2005, p. 13), “Embora alguns
critérios pautem o convite as pessoas para participar do grupo, sua adesao deve ser
voluntaria”.

Nés sabiamos que o grupo focal piloto deveria ser realizado na parte
da tarde. Por isso, verificamos entre os alunos que manifestaram interesse, quais
poderiam participar neste horario. Felizmente, seis alunos mostraram-se dispostos a

participar e com esse grupo, realizamos o primeiro encontro, no dia 21 de setembro

% Este convite segue em anexo.
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de 2010, tentando guia-los por questdes norteadoras que envolviam a relagdo
entre eles e o livro didatico, as relagcbes com a professora e algumas questdes sobre
o conteudo trabalhado em sala em aulas anteriores.

Neste tipo de pesquisa, um dos papeis mais importantes € o do
moderador que “[...] assume uma posi¢cao de facilitador do processo de discusséo,
[...] sua énfase esta nos processos psicossociais que emergem, ou seja, no jogo de
interinfluéncias da formacéo de opinides sobre um determinado tema” (GONDIM,
2002, p. 151), portanto, a forma como conduzimos o trabalho teve importancia
central na tentativa de explorar as questdes que pudessem, em nosso entendimento,
ajudar na compreensao das praticas de leitura do livro didatico de Historia. Dentre os

aspectos importantes, nessa operacionalizagao, Gatti mostra que

Os participantes devem sentir-se livres para compartilhar seus pontos de
vista, mesmo que divijam do que os outros disserem. A discussdo é
totalmente aberta em torno da questéo proposta, e todo e qualquer tipo de
reflexdo e contribuigao é importante para a pesquisa. (GATTI, 2005, p. 29).

Na realizagao do grupo focal, vivenciamos uma situagao ja esperada
para esse tipo de interagdo. Ao falarmos sobre as praticas da Professora a em sala
e sobre o livro didatico, alguns alunos enfatizaram que os textos eram complicados,
e as explicagdes da professora contribuiam para maior entendimento do conteudo.
Um dos alunos compreendeu que os outros estavam atribuindo, de certa forma, sua
dificuldade de entendimento as praticas da professora. No outro dia, este mesmo
aluno gerou uma situagdo desconfortavel, revelando aos colegas de sala e a
professora o que, na sua interpretagdo, havia ocorrido na reunido de grupo focal.
Tentando desfazer o mal entendido, conversamos com a professora, explicando o
que aconteceu e depois com os outros alunos acusados de criticarem as praticas da
professora. A situagao foi contornada, mas percebemos que as aulas posteriores a

este momento, bem como os outros dois encontros ocorridos com aquele grupo

% O roteiro de trabalho com os grupos focais estdo nos apéndices. Todas as sessdes foram registradas com um
gravador de voz digital modelo GPx DVR500.
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foram influenciados pelo “trauma” gerado naquele dia. Decidimos retirar o aluno®’

que criou a polémica daquele grupo para que os demais ndo se desestimulassem,
mas ele ainda foi convidado a participar de outro grupo focal formado
posteriormente.

O segundo encontro foi realizado no dia 07 de outubro de 2010 e, da
mesma forma que o primeiro, continha questdes relacionadas com a interagdo que
os alunos apresentaram em sala de aula em relagao ao livro didatico, as praticas da
Professora a e questdes especificas do conteudo trabalhado até aquele momento. O
terceiro encontro, realizado no dia 19 do mesmo més seguiu os moldes dos
anteriores.

Essa etapa da pesquisa possibilitou a obtencdo de uma grande
quantidade de informacbes que depois foram cruzadas com os dados que
conseguimos pelos outros instrumentos, mas, por se tratar de uma primeira
experiéncia, algumas de nossas estratégias precisaram ser revistas, como no caso
do roteiro elaborado por percebemos que os alunos estavam mais interessados em
responder questdes sobre o que pensavam do livro didatico e das aulas, além de
questdes ligadas ao tempo presente®®. Quando perguntdvamos sobre pontos do
conteudo, era nitido que a maioria dos alunos que participaram das trés reunides se
omitiam das respostas, ou porque ndo se lembravam ou porque apenas
concordavam com uma unica opiniao expressada. Somando o fato de que a
repercussao do primeiro grupo focal na sala levou os alunos a tomarem uma posigao
mais defensiva®®, durante o segundo e terceiro encontro, reajustamos o instrumento
para aplica-lo novamente.

Seguindo o critério de interesse, usamos a lista de alunos que
aceitaram participar do grupo focal e a experiéncia em sala de aula, constada nas

observagbes, para selecionarmos dois grupos que participariam dos ultimos

* Esta decisao foi tomada rapidamente, pois o impacto das atitudes do aluno foi tdo significativo que algumas
alunas ja cogitavam abandonar o grupo focal antes do término daquela aula. Embora essa atitude se coloque
na contramdo da concepcgéo tedrico-metodolégica deste trabalho, a escolha era inevitavel, atitude que
compreende o carater contingente e complexo da pesquisa. Como afirmamos anteriormente, o trabalho exigiu
de noés, em diversos momentos, a mudanga de rumo. Caso optassemos pela permanéncia do aluno,
certamente o grupo se desfaria, 0 que comprometeria a pesquisa por completo. Apesar de ter sido uma
decisdo voluntaria, ndo foi facil obtermos alunos que se dispusessem a vir para a escola em outro horario.
Entre a possibilidade de reestruturagcdo do grupo focal e a busca de uma nova escola, professora e turma
dispostos a participar da pesquisa, optamos pela primeira.

Estas interagdes com o grupo focal trouxeram grandes contribuicdes para a pesquisa e serdo mostradas no
capitulo 3.

A posicédo defensiva ndo impediu que as alunas evidenciassem os aspectos que pretendiamos analisar com
essa metodologia.

58

59



107

encontros de grupo focal. Podemos apontar algumas diferengas entre esses e os
grupos anteriores: a) realizamos apenas um encontro de grupo focal com cada
grupo ao invés de trés em dias diferentes; b) eles foram realizados durante o horario
das aulas de Historia, o que permitiu a participacdo de alunos que tinham interesse,
mas nao poderiam vir a tarde na escola; ¢) reduzimos o numero de questdes
norteadoras, optando em dinamizar mais o grupo focal, sem fazer questbes
especificas do conteudo, dando aos alunos, a possibilidade de comentar alguns
aspectos de forma livre; d) dentro da lista de alunos que poderiamos convidar,
fizemos a escolha considerando a participagao que tinham em sala. Dividimos os
alunos em dois grupos focais, com quatro alunos, que foram realizados no dia 10 de
novembro de 2010.

O tratamento dos dados seguiu os moldes daqueles obtidos na
observagao. Transcrevemos todas as gravagdes e atentamos para os aspectos que
permitissem compreender melhor o que vivenciamos em sala através das
observagdes. A vantagem que obtivemos com esse método permitiu adentrar um
pouco mais nas praticas de leitura dos alunos, pois conseguimos dados que, apesar
de serem falas individuais, deram pistas de como era constituida a comunidade de

leitores que compunha aquela turma.
1.5.8 Entrevista

Seguindo os pressupostos da etnografia da pratica escolar, como é
apresentada por André (2000), outra etapa da pesquisa consistiu de uma entrevista
realizada, e concedida por escrito, com a Professora a. Decidimos incluir essa
entrevista como um recurso complementar cujo objetivo era conhecermos, junto a
professora, aspectos de seu oficio, sua relagcdo com a sala de aula, com a escola e
com o livro didatico, bem como alguns pontos especificos sobre as aulas
observadas.

Agendamos o encontro com a professora para o dia 05 de novembro
de 2010, quando ja haviamos finalizado as observagbes em sala, e realizamos onze

questdes pré-estruturadas®.

" O roteiro das questdes esta nos apéndices.
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As questdes 01 e 02 abordaram a formacao da professora. Nosso
objetivo era conhecer melhor a trajetéria profissional e saber por que ela se tornou
professora de Histéria. As questdes 03 e 04 pediam sua opinido a respeito do
sistema de ensino no estado do Parana. As questdes 05 e 07 abordaram a op¢ao da
professora pelo livro didatico utilizado nas aulas, pois desejavamos compreender um
pouco a respeito dos procedimentos de utilizagdo daquele material pela professora.
As questdes 06 e 09 foram especificas de dois momentos que vivenciamos em sala.
De certa forma, elas ajudaram a conhecer alguns caminhos trilhados no trabalho
com o conteudo. Por fim, as questdes 08, 10 e 11 eram diretamente ligadas ao
entendimento que a professora tinha de seus alunos. Elas foram fundamentais para
avaliarmos a relagcdo entre ambos, considerando que essa relagcao possibilitou as
praticas de leitura do livro observadas durante as aulas.

Com as respostas fornecidas pela professora, elaboramos um texto
corrido, realizando a ligagao das frases com o objetivo de criar as respostas para
cada questdo. Esta forma de construgédo da entrevista foi uma solicitacdo da propria

professora que preferiu ndo ter o depoimento gravado.
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2 A MATERIALIDADE DO LIVRO DIDATICO: PRATICAS E PRESCRICOES

O primeiro elemento da triangulagdo que nos propomos a estudar
neste trabalho corresponde ao livro didatico. Mesmo sendo possivel, nos dias de
hoje, recorrermos a uma série de recursos midiaticos, o livro didatico permanece no
centro® das atividades de ensino e aprendizagem. Neste sentido, referindo-se as
iniciativas da Comunidade Europeia em defender livros didaticos comuns para toda
a Europa, Pirola e Leite (2008) ressaltam que, apesar das inovagdes ocorridas por
conta da globalizacao e da informatizacao, o livro didatico € importante veiculo para
a construcao de identidades comuns.

Transportando a ideia para o contexto brasileiro, especificamente
aquele que vivenciamos em nossas experiéncias como educadores e
pesquisadores, € possivel afirmar que as inovagdes nao colocam o livro didatico em
segundo plano. Pelo contrario, quando pensamos os contextos educacionais do
século XXIl, encontramos esforgcos cada vez maiores em atribuir, ao livro didatico, um
papel essencial na formagao dos alunos, mas essa constatacdo nao pode ser
tomada de forma simplista ou pessimista. Neste sentido, acreditamos que os
trabalhos sobre a utilizagao do livro didatico de Histéria citados nesta pesquisa dao
suporte a esta perspectiva, mas ndo podemos ignorar a autonomia exercida pelo
professor na escolha e utilizacido desse material bem como a relevancia dos saberes
docentes para as particularidades inerentes a sua utilizagao.

Entendemos o livro didatico como suporte basico para constituicdo
de saberes admitidos, mas isso ndo seria possivel sem as praticas de utilizacao,
pois sao elas que definem os sentidos dos textos.

Ndo se trata de nova abordagem dizer que a incursao por uma
analise de livro didatico precisa considerar uma seérie de aspectos que extrapolam o
olhar fixo naquilo que dizem — ou ndo — os conteudos. Conforme Munakata (2007, p.
138), “[...] para examina-los é preciso ndo apenas a elucidacédo de seus conteudos,
mas também dos procedimentos de sua producao, difusdo, circulagdo, escolha e
aquisicao”. No texto Livro didatico entre textos e imagens, Bittencourt mostra que

uma analise desse material, visando apenas a seus conteudos, pode ser limitada:

" Esta centralidade é entendida como pressuposto inicial desta pesquisa, por isso ela foi apresentada na
introdugao.
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[...] para entender o papel que o livro didatico desempenha na vida escolar,
néo basta analisar a ideologia e as defasagens dos conteidos em relagéo a
producdo académica ou descobrir se o material é fiel ou ndo as propostas
curriculares. Para entender um livro didatico é preciso analisa-lo em todos
os seus aspectos e contradigées. (BITTENCOURT, 1998, p. 73).

Desde o final da década de 1980, encontramos pesquisas que
ressaltam a importancia de n&o analisar apenas os conteudos. Isso permite
compreendermos a opinido de diversos pesquisadores, como estes anteriormente

citados, ou como, de modo semelhante, enfatiza Choppin:

Escrever a histéria dos livros escolares — ou simplesmente analisar o
conteudo de uma obra — sem levar em conta as regras que o poder
politico, ou religioso, impde aos diversos agentes do sistema educativo,
quer seja no dominio politico, econémico, linguistico, editorial, pedagdgico
ou financeiro, nao faz qualquer sentido. (CHOPPIN, 2004, p. 561).

Apesar dessas observacdes, como historiadores inseridos em um
determinado tempo e lugar, ndo podemos desvalorizar os esforgcos € muito menos
negar a importancia histérica das analises focadas nos conteudos, caracteristicas
dos contextos politico-econdmicos, académicos e educacionais da década de 1980.
Isso ndo significa que estamos virando as costas para a produgdo académica
nacional que, ha quase trinta anos, tém indicado a necessidade de considerarmos
outros aspectos — este capitulo é dedicado a essa pluralidade de perspectivas
analiticas.

Nao deixando de lado a importadncia dos livros didaticos, como
objetos centrais nas praticas de ensino de Histéria, e a produgao historiografica
relacionada ao tema, trataremos, nesta parte, primeiramente das discussdes que
permitiram, por meio de diferentes abordagens, que os livros fossem reconhecidos
como objetos culturais complexos. Para compreendermos a afirmacao de Munakata
(2007, p. 138), anteriormente citada, mostraremos como as pesquisas ampliaram as
possibilidades analiticas acerca da materialidade dos livros didaticos. Em seguida,
abordaremos a autoria e edicdo, utilizando nossos referenciais tedricos
fundamentais, a fim de compreender a constituicdo do livro didatico de Histéria como
suporte privilegiado de saberes admitidos. A delimitacdo desses elementos se faz
necessaria para os distinguirmos, posteriormente, de seus leitores em potencial. Os
itens subsequentes s&o dedicados a analise do livro didatico utilizado nesta

pesquisa. Tentamos pormenorizar esta etapa para que fosse possivel ao leitor
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conhecer, com mais detalhes, a colegcdo por uma perspectiva socio-historica
envolvendo elementos diversos.

Assim, falaremos do contexto de constituicdo, dos aspectos que
podem ter influenciado sua escolha pelos professores, da relacdo estabelecida com
o PNLD e, por fim, de seus protocolos de leitura, tendo como pressuposto os leitores
ideais da obra. Acrescentamos um ultimo item referente as polémicas envolvendo a
colecédo didatica analisada. Mesmo néo interferindo nas utilizagdes em sala, essa

parte contribui para um melhor entendimento da edigdo elaborada para o PNLD.

2.1 AMPLIANDO OS OLHARES SOBRE O LIVRO DIDATICO DE HISTORIA, UM OBJETO

CULTURAL COMPLEXO

Quando falamos de livros didaticos, ndo podemos ignorar a
complexidade inerente aos processos que vao desde sua constituicdo até a sua
utilizacao efetiva. Para este tema, abordaremos as discussdes que evidenciaram,
em diferentes momentos, os elementos que cercam esse objeto cultural complexo.
Considerando a producdo académica existente sobre livro didatico, € possivel
constatarmos que o didlogo com a Histdria cultural — campo historiografico no qual
se insere a Historia da leitura — permitiu uma ampliagado de olhares analiticos sobre
este material (CHOPPIN, 2004). Em um texto intitulado Traiter le manuel scolaire
comme source documentaire: une approche historique, Choppin (2007) mostra a
complexidade inerente as pesquisas envolvendo livros didaticos quando entendidos
como documentos histdricos. Para o autor, a complexidade reside no fato de o livro
ter assumido multiplas fungdes das quais nds — sujeitos da contemporaneidade —
selecionamos aquelas que se identificam mais com a posicdo que ocupamos em
dado momento®. Analisar — criticamente ou ndo — os contetdos, pensar o seu
suporte material, sua faceta de produto comercial ou seus usos e desusos por
professores e alunos sdo algumas das formas de analise tributarias do entendimento
»63

que “[...] sob uma aparente banalidade, aparece como um objeto complexo
(CHOPPIN, 2000, p. 108, tradugao nossa).

62 Consideramos o texto de Mattos (2009), um exemplo de como as fungdes do livro didatico se alteram ao longo
da formacgao do individuo.
8 [...] bajo una aparente banalidad, aparece como un objeto del todo complejo.
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Se nos ativermos, por um instante, a etimologia da palavra livro
didatico, Monteiro (2009) mostra que, antes do termo didatico, 0 mais recorrente,
durante boa parte do século XIX, foi compéndio que significava uma compilagéo de
textos de diversos autores. A utilizagdo do termo livro didatico estaria ligada a
transicado dos compéndios para livros que eram “Nao mais apenas uma aparente
compilagao de textos de varios autores, mas o reconhecimento de incorporagéo de
uma organizagao, sequenciagcdo e adequacao dos textos e exercicios aos objetivos
do ensino/aprendizagem a que se destina” (MONTEIRO, 2009, p. 186). Esta
variagao de termos — consequéncia de uma variacdo de funcionalidades — torna o
estudo historico desse objeto algo problematico.

Para Choppin, a definichio do conceito livro didatico e a
correspondéncia deste com determinada materialidade sempre foi dificil para os

estudos desse objeto cultural nas mais diferentes linguas porque:

[...] é designado de inumeras maneiras, e nem sempre é possivel explicitar
as caracteristicas especificas que podem estar relacionadas a cada uma
das denominagobes, tanto mais que as palavras quase sempre sobrevivem
aquilo que elas designaram por um determinado tempo. Inversamente, a
utilizacdo de uma mesma palavra nao se refere sempre a um mesmo
objeto, e a perspectiva diacrénica (que se desenvolve concomitantemente a
evolugdo do léxico) aumenta ainda mais essas ambiglidades. Alguns
pesquisadores se esforcaram em esclarecer essas questdes e estabelecer
tipologias, mas constata-se que a maior parte deles se omite em definir,
mesmo que sucintamente, seu objeto de estudo. (CHOPPIN, 2004, p. 549).

De acordo com Freitas (2009, p. 12), conceituar livro didatico pela
definicdo do dicionario é insuficiente porque, na pratica, as representacbes de
professores sobre este tipo de material podem abarcar materiais diversos:
“Paradoxalmente, é a partir dessas diferengas que podemos construir uma definigao
operacional do livro didatico, definicdo esta que se baseia nos conceitos de texto,
impresso e leitura”. Portanto, o “Livro € um desses raros objetos em que o conceito e
a representacao imediata parecem coincidir’ (MUNAKATA, 1997, p. 90), ou seja, a
utilizagao esta intimamente atrelada ao conceito.

Se a definicdo do objeto demonstra um primeiro aspecto de sua
complexidade, esta se amplia ainda mais quando abordamos suas funcionalidades
(BITTENCOURT, 2005, p. 301). Nesse sentido, Choppin (2000; 2004) mostra que,
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historicamente, os livros didaticos apresentam trés funcdes basicas®, ligadas ao
ambiente sociocultural, a época, aos niveis de ensino e aos métodos e formas de
utiizacdo de um determinado contexto. Sdo elas: a) a fungdo referencial, ele
constitui o suporte privilegiado dos conteudos educativos e referéncia daquilo que
determinados grupos sociais acreditam ser necessario transmitir as geragoes futuras
para a manutencao de uma tradicdo; Choppin define os livros didaticos por esta
funcionalidade como suportes de “verdades”; considerando essa funcionalidade, o
livro esta intimamente ligado aos programas curriculares; b) a fungéo instrumental,
ele propde atividades que visam efetivar a aprendizagem de conteudos e/ou
habilidades; esta é, segundo Choppin, a fungdo mais evidente dos livros didaticos
nos dias de hoje; c) a fungo ideoldgica, considerada a fungdo mais antiga do livro
didatico que, desde o século XIX, foi constituido com o objetivo de disseminar
determinadas ideologias, valores e culturas autorizadas.

A estas trés fungdes, Choppin (2004, p. 553) adiciona outra mais
recente, a funcdo documental que, nao se apresentando de maneira universal,
corresponde a uma utilizacdo nao sistematica do livro didatico que permite a
utilizagcao de textos e imagens como fontes para confrontagdo ou complementagao,
visando desenvolver o senso critico dos alunos. O proprio autor deixa claro que essa
funcdo ocorre de maneira esporadica, em ambientes escolares que valorizam a
autonomia do aluno e que tém professores com formacédo mais aprofundada.

Levando em conta essa pluralidade de funcdes, propor e discutir
questbes sobre a utilidade prescrita do livro didatico, a sua materialidade, a
utilizagdo pratica ou até mesmo a relagdo deste objeto com as politicas
educacionais, levam a necessidade de expandir as analises, recorrendo a outros
tipos de documentos (GALVAO; BATISTA, 2008) bem como a de considerar o

dialogo entre o livro didatico e determinados contextos historicos:

 Para explicar essas fungdes, Choppin (2000, p. 108) utiliza-se do primeiro discurso oficial que envolvia livros
escolares, pronunciado, no principio da Revolugéo Francesa, em 10 de setembro de 1791, por Talleyrand na
Assembleia Constituinte, em um informe sobre a instru¢cdo publica realizado em nome do Comité de
Constituicéo.
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[...] a andlise dos livros escolares, além de permitir que se trace uma histéria
das praticas pedagodgicas, pode fornecer informacdes sobre as
expectativas, valores e crengas vigentes na sociedade em que foram
produzidos, o grau de desenvolvimento cientifico, que delimita as trajetérias
e as concepgdes das disciplinas escolares num dado momento, e as
circunstancias econémicas e materiais de sua construgdo. (LUCA, 2009, p.
151).

Tendo a produgdo académica brasileira por alicerce, nos ultimos
trinta anos, surgiram diversas pesquisas no campo da Histéria em que essa
complexidade foi um elemento essencial (CHOPPIN, 2004). Fazendo um retorno
nao exaustivo aos aspectos fundamentais dessa producgao, percebemos que, na
década de 1990, Bittencourt destaca caracteristicas importantes dos livros didaticos,

pensados objetos culturais complexos, ao dizer que

[...] o livro didatico possui varios sujeitos em seu processo de elaboragédo e
passa pela intervengdo de professores e alunos que realizam praticas
diferentes de leitura e de trabalho escolar. Os usos que professores e
alunos fazem do livro didatico sdo variados e podem transformar esse
veiculo ideolégico e fonte de lucro das editoras em instrumento de trabalho
mais eficiente e adequado as necessidades de um ensino autbnomo. As
praticas de leitura do livro didatico ndo séo idénticas e ndo obedecem
necessariamente as regras impostas por autores ou editores ou por
instituicdbes governamentais. (BITTENCOURT, 1998, p. 73).

Como enfatizamos anteriormente, a constituicido de uma perspectiva
do livro didatico pensado como um objeto cultural complexo contrapde-se, de certo

modo, aos estudos que priorizam estritamente a analise critica de contetidos®® por

% Essa contraposicdo foi feita em relagdo as andlises criticas de conteddo publicadas, principalmente, na
década de 1980. Os primeiros questionamentos a respeito das analises criticas de contetido surgem ao final
da década de 1980. Um exemplo deste tipo de perspectiva esta no texto de Galzerani (1990) que, utilizando
uma das produgdes mais significativas do periodo, o livro intitulado Belas mentiras, problematiza este tipo de
analise por meio de quatro aspectos que abordaremos em linhas gerais: primeiramente, ela questiona até que
ponto as produgdes didaticas mencionadas nessas analises teriam apenas “mentiras” que reproduzem as
relagdes de produgado; segundo, ela pergunta se a pretensa objetividade dessas analises nio seria ela mesma
uma construgdo subjetiva; terceiro, ela considera a concepgao de ideologia das analises maniqueista porque
pressupde uma elaboracdo consciente pela classe hegemodnica entendida como dominante; quarto, ela diz
que as analises pressupdem o texto como ditador das praticas em sala de aula e os professores e alunos
como consumidores passivos. Tendo por base um entendimento semelhante, Munakata (1997) mostra que
todo conteldo presente em um livro didatico ndo pode ser analisado por sua “imediatez abstrata”, pratica
recorrente das analises criticas de conteudo, porque eles se constituem como materialidades que agregam o
trabalho de diversos personagens responsaveis por sua criagdo. Para Batista e Galvao (2008), os estudos
centrados nas analises criticas de conteudo, apesar de sua importancia, sdo ausentes de especificidade,
porque se concentram apenas na apreensao dos contetdos por uma dada concepgao ideoldgica e nao
consideram a historicidade deste objeto. Neste sentido, pensar o livro didatico como reflexo direto das
ideologias de Estado justificava-se, na visdo dos autores, pelo fato de o livro ter se ligado aos projetos
politicos educacionais desde o século XIX até o final do século XX. Por sua vez, Oliveira (2009) aponta que,
mesmo sendo problematizadas, as analises de conteudo contribuiram para o aprimoramento da avaliagéo de
livros didaticos, na década de 1990, fato que nos permite hoje ter, nas escolas, livros didaticos com poucos
erros. Essa contribuicdo também esta presente no depoimento de Gilberto Cotrim apresentado na tese de



115

conta de dois aspectos: primeiramente, porque as posi¢gdes politicas e as selegdes
presentes nos livros didaticos analisados nao necessariamente determinam as
utilizagdes e; segundo, porque a relagdo estabelecida entre o livro e seus usuarios
dialoga com os interesses comerciais cuja preocupagao maior € produzir uma obra
com grande aceitacdo do publico, ao invés de um instrumento capaz de influenciar
ideologicamente seus usuarios. A valorizagdo dos processos de constituicdo de sua
materialidade € decorrente desta perspectiva. De acordo com Caimi (1999, p. 41),
“O livro didatico constitui uma problematica complexa, pois diferentes segmentos
estao nela envolvidos: a editora e o autor que o produzem, o governo que o0 compra,
o professor que o escolhe e 0 aluno que o consome”.

Quando Miranda e Luca reafirmam, no inicio do século XXI, esse
entendimento do livro didatico, percebemos que a complexidade se torna um

elemento sine qua non dos estudos envolvendo este objeto:

O livro didatico € um produto cultural dotado de alto grau de complexidade e
que nao deve ser tomado unicamente em fungdo do que contém sob o
ponto de vista normativo, uma vez que ndo s6 sua producgéo vincula-se a
multiplas possibilidades de didatizacdo do saber histérico, como também
sua utilizagdo pode ensejar praticas de leitura muito diversas. (MIRANDA,
LUCA, 2004, p. 124).

Oliveira percebe a contribuicdo da Histdria da leitura na ampliagao

dos olhares analiticos sobre o livro didatico que, para ela,

[...] precisa ser entendido como parte da histéria cultural da nossa
civilizacdo e como objeto que deve ser usado numa situacdo de ensino e
aprendizagem e, nessa relagdo, ha varios sujeitos: o(s) autor(es), editor,
trabalhadores, e, sobretudo, professores e alunos. (OLIVEIRA, 2009, p. 81).

Luca também enfatiza as contribuicbes resultantes da Historia
cultural sob a ampliacdo dos focos que privilegiam a materialidade do livro e seus

usos ou consumeos:

Munakata (1997, p. 188).
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Nao menos estimulantes tém sido as questdes provenientes da analise da
materialidade das obras, das formas de diagramagé&o e apresentagao, cujos
sentidos e efeitos estdo longe de se circunscreverem a problematica da
producdo e dos avangos nas técnicas de impressao, ainda que também se
constituam numa oportunidade para reconstruir a histéria da industria
grafica no pais. Ja os aportes provenientes da histéria da leitura e da
recep¢ao ensejam novas indagagdes sobre autores, editores, leitores e
usuarios. (LUCA, 2009, p. 151).

A ampliacado dos focos de analise sobre a materialidade e sobre os
usos ou consumos que adquirem contornos mais nitidos, a partir da década de
1990, permite a constituicdo de abordagens mais complexas para o estudo dos
livros didaticos. Como este capitulo trata do livro didatico analisado nesta pesquisa,
focaremos as discussbes sobre sua materialidade. No capitulo 3, abordaremos a

questao dos usos ou consumos.

2.2 AMPLIACAO DO FOCO SOBRE A MATERIALIDADE

De acordo com Freitas (2009, p. 13), o livro didatico &,
fundamentalmente, uma materialidade constituida no suporte impresso.
Considerando a producdao académica de maior relevancia na década de 1990,
percebemos uma ampliacdo dos enfoques analiticos sobre a materialidade em
trabalhos como o de Fonseca (1993), Bittencourt (2008), Gatti Junior (2004) e

Munakata (1997), visivelmente tributarios da perspectiva de Chartier:

Contra a abstracdo dos textos, é preciso lembrar que as formas que
permitem sua leitura, sua audigdo ou sua visdo participam profundamente
da construgao de seus significados. O “mesmo” texto, fixado em letras, ndo
€ o0 “mesmo” caso mudem os dispositivos de sua escrita e de sua
comunicacao. (CHARTIER, 2002b, p. 62).

Neste sentido, um dos principais aspectos nas discussdes dos
autores anteriormente citados, é a ideia do livro como mercadoria. Para Bittencourt,
o livro didatico € um produto do mundo da edicdo que obedece a evolugcdo das
técnicas de fabricagdo e comercializagcdo pertencentes a légica do mercado
(BITTENCOURT, 1998, p. 71; 2005, p. 301; 2008, p. 14). Esta perspectiva também
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foi defendida por Fonseca® (1993, p. 147), ao evidenciar a opinido de alguns
editores sobre a situagao do livro didatico apos o processo de redemocratizagdo do
Brasil: “Para eles, no momento de redemocratizagdo vivido por nds, o que importa
ndo € a ideologia contida no livro e sim a sua aceitacdo no mercado; ou seja, a
ideologia de mercado” (grifo nosso); e por Apple (1995, p. 94), ao abordar a
produgcao e comercializagao de livros didaticos nos Estados Unidos, em meados do
século XX: “Ndo é a uniformidade ideolégica ou algum programa politico que em
ultima analise se faz responsavel por muitas das idéias que finalmente sao
colocadas ou nao a disposi¢céo do grande publico. Em vez disso, 0 que importa é a
lucratividade”.

A partir dessa ideologia de mercado, como mudanga e ampliagao do
foco sobre a materialidade, Munakata (1997, p. 42) propde novos questionamentos a
respeito dos livros didaticos enquanto mercadoria, uma vez que tais objetos
remetem a “[..] cristalizagcbes do trabalho efetivado por um contingente de
trabalhadores mais ou menos especializados, executando tarefas distribuidas
segundo um esquema de divisdo de trabalho mais ou menos pormenorizado”.
Destacando a importancia do papel dos editores para a constituicdo deste objeto

cultural complexo, ele ressalta que

A empresa nao se filia a nenhuma ideologia ou corrente pedagdgica; ou
melhor, o mercado é sua ideologia. Se langam varios livros didaticos de
uma mesma disciplina para as mesmas séries € porque ha nichos de
mercado para cada colegdo. E indUstria cultural, sim. Mas esses
trabalhadores também acham que essa caracterizagdo ndo pode
desqualificar automaticamente o seu trabalho e o fruto do seu trabalho.
(MUNAKATA, 1997, p. 152).

Em uma pesquisa contempordnea a de Munakata, Gatti Junior
(2004) mostra alguns aspectos que complementam as ideias do primeiro
pesquisador. Além de nos lembrar da mudanca de foco, ocorrida nas editoras entre
as décadas de 1970 e 1990, do componente ideoldgico contido nos livros para os
lucros advindos das vendas, ele destaca a agilidade na adaptacdo das obras em
relacédo as politicas educacionais que surgiam — entre as principais estdo a avaliagao

de livros pelo PNLD e a criagdo dos PCNs —, a tendéncia de usar uma obra de

% g importante lembrarmos que as perspectivas das autoras ocorrem em periodos semelhantes. O trabalho de
Fonseca (1993) corresponde a sua dissertacéo, concluida no ano de 1991. Os trabalhos de Bittencourt (1998;
2008) remetem diretamente a sua tese defendida no ano de 1993.
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sucesso como padrao para outras produgdes didaticas e o processo de
oligopolizagao que permitiu a um numero pequeno de editoras fornecer a maioria

dos livros didaticos para o MEC, na década de 1990. Para ele:

[...] entre as determinagdes mais fortes esta a questdo econdmica, pois, se
o livro didatico for tomado como uma entre outras mercadorias produzidas
na sociedade, nao se pode deixar de considera-lo como um bem vendavel,
feito para gerar lucro, acumular capital financeiro, etc. (GATTI JUNIOR,
2004, p. 159).

Considerando esta dimensdao mercadolégica, em que “Os produtos
da industria cultural estdo, desde sempre, condenados nao pelos ‘conteudos’ que
veiculam, mas pelo préprio modo pelo qual sdo produzidos” (MUNAKATA, 1997, p.

39), Miranda e Luca afirmam que:

[...] para o segmento voltado para as compras do setor publico importa
menos a orientacdo metodoldgica ou a ideologia contida em uma colegao
didética e mais a sua capacidade de vendagem e aceitacdo no mercado.
Nesse contexto, o livro didatico assume claramente sua dimensédo de
mercadoria, sujeita a multiplas interferéncias em seu processo de producao
e vendagem. (MIRANDA; LUCA, 2004, p. 128, grifo das autoras).

Desse modo, partimos do pressuposto que as analises de conteudo
mais recentes incorporam essa dimensao, evidenciando que os livros didaticos sao
lugares/espagcos de uma determinada leitura autorizada por serem “[...] suporte
basico e sistematizador privilegiado dos conteudos elencados pelas propostas
curriculares” (BITTENCOURT, 1998, p. 72), mas o sdo dentro de contextos
econdmicos e historicamente localizados: “[...] ele esta sujeito aos contratos técnicos
de sua época e participa de um sistema econdmico cujas regras e utilizagdes, tanto
ao nivel da produgdo quanto do consumo, influenciam necessariamente sua
concepcao e sua realizacdo material”®’ (CHOPRPIN, 2007, p.2, tradugdo nossa).

Por meio das falas de Stamatto, percebemos um segundo aspecto
importante a respeito da materialidade. Ele envolve as relagdes entre a constituicao
do livro didatico, as legislagcbes governamentais e o contexto escolar como

fundamentais para esta tematica, pois

70l est assujetti aux contraintes techniques de son époque et participe d’'um systéeme économique dont les
régles et les usages, tant au niveau de la production que de La consommation, influent nécessairement sur sa
conception comme sur sa réalisation matérielle.
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Entende-se que a analise do livro didatico a partir do prisma de sua
regulamentacdo ndo pode ser feita desvinculada do contexto histérico. O
sistema educacional ao qual esta ou sera inserido, também ¢é afetado pela
legislagdo vigente, condicionando varios aspectos em relagdo ao livro
didatico, como, a possibilidade ou ndo de seu uso nas escolas, os
conteudos selecionados, a metodologia escolhida, os diferentes niveis de
ensino que pode atingir, entre outra. (STAMATTO, 2009, p. 23).

A autora entende que pode haver dois tipos de interferéncia da
legislagdo sobre os livros didaticos: as que afetam o livro, de forma direta, no
processo de editoragdo, compra, venda e adogao pelas escolas; e as que afetam,
indiretamente, pelas mudangas curriculares que obrigam os livros a se adequarem

aos padrdes vigentes:

[...] observa-se que muitas vezes, as prescricdes governamentais,
notadamente nas reformas da educagdo, introduzem modificacbes na
confecgdo e uso dos livros didaticos, tanto pela regulamentagéo direta do
material pedagoégico quanto pelas alteragbes curriculares. (STAMATTO,
2009, p.24).

Para Freitas, esta constatagao implica em considerar o livro didatico
como suporte privilegiado de uma disciplina escolar porque este objeto constitui-se,
ao longo da histéria, como prescricdo de conteudos: “[...] o artefato esta intimamente
ligado ao processo de disciplinarizagdo dos saberes escolares” (FREITAS, 2009, p.
13). Encontramos a mesma perspectiva, discutida em trabalhos como os de
Bittencourt (2005; 2008), Gatti Junior (2004) e Coelho (2009), ao situar o livro

didatico entre os saberes a serem ensinados e os saberes ensinados efetivamente:

[...] ele segmenta, articula, estabelece corte e progressdées nos conteudos;
cria situagdes de aprendizagem e de avaliagdo; constréi ou seleciona
recursos informativos e atividades praticas de ensino-aprendizagem. Assim,
consideramos que o resultado da produgao dos saberes histéricos pelos
livros didaticos é resultado dos imperativos didaticos e editoriais. (COELHO,
2009, p. 53).

Os imperativos didaticos estdo ligados aos saberes originados da
transposicao didatica enquanto os editoriais correspondem aos protocolos de leitura
(CHARTIER, 1998a) ou contratos de leitura (BATISTA, 2002). Por este enfoque
ligado as legislagbes, o livro didatico € um instrumento pedagdgico e veiculo
portador de um sistema de valores, de uma ideologia, de uma cultura
(BITTENCOURT, 1998; CHOPPIN, 2000; 2004; 2007), mas também & um objeto

cultural inscrito em uma longa tradicdo que nao se separa nem de sua fabricacao e
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nem de seus usos ou consumos (BITTENCOURT, 2005, p. 299-302; 2008, p. 14).

Segundo Gasparello,

No ambiente escolar, uma tradicdo pedagdgica orienta o trabalho com os
conteldos que fazem parte do curriculo por meio de uma série de
dispositivos e normas — cursos, séries, programas, materiais didaticos,
deveres de casa, provas — que caracterizam a forma escolar do ensino para
uma massa de estudantes e conformam atitudes perante o passado.
(GASPARELLO, 2009, p. 268).

Portanto, dialogando com a Historia da leitura, a analise da
materialidade do livro didatico reconfigurou-se, ndo somente pela valorizagdo da
dimensdo mercadoloégica e da prescricdo de conteudos curriculares derivada da
énfase nas leis que gerem a educagao e o livro didatico, mas também passou a
compreender a relacido entre as operagdes de leitura de seus principais usuarios € o
objeto cultural lido. Assim, Batista (2002) apresenta como a materialidade do livro

didatico dialoga com a complexidade inerente aos usos ou consumos:

Um ultimo conjunto de fatores que dificulta a apreenséo e a conceituagao do
género escolar diz respeito a aspectos relacionados com o modo pelo qual
livros, textos ou impressos didaticos “encenam” sua leitura e sua utilizagao,
isto é, propdem um “contrato de leitura” que supdem que seus leitores
aceitem. [...].

Uma dimensdo desses “contratos” de leitura propostos tem a ver com as
fungdes que os textos e impressos procuram atribuir a sua leitura ou
utilizagéo. (BATISTA, 2002, p. 544).

Pensados em sua relacdo com as operagcbes dos usuarios, 0s
protocolos/contratos de leitura — relacionados a dimensdo mercadolégica e as
legislagbes especificas — fundamentam a existéncia dos saberes admitido e
inventivo nestas praticas. Nao podemos considerar a materialidade do livro didatico
enquanto constituicdo complexa e ignorar seus usos. Os protocolos/contratos néo
sao entendidos como “imposi¢cao a ser superada”. Em outras palavras, é a partir dos
protocolos e nao contra eles que se constituem as praticas, uma complexidade

permitindo e limitando outra. De acordo com Choppin:
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Em primeiro lugar, o livro escolar situa-se entre as prescrigdes solidificadas,
abstratas e generalizadas dos programas oficiais — quando o livro é
mencionado em tais programas — e o discurso singular e concreto, mas
efémero por natureza, que cada professor realiza em sua sala de aula. O
Livro constitui um testemunho escrito, portanto permanente, infinitamente
mais elaborado, mais detalhado, mais rico do que as instru¢cdes que ele
supde a serem executadas.®® (CHOPPIN, 2007, p. 4, tradugdo nossa).

Para Miranda e Luca (2004, p. 131-132), ao falarmos dos usos ou
consumos, precisamos considerar as tramas imbricadas entre mercado, projetos
escolares, compradores e leitores finais. Nestas tramas, a acdo do Estado tem um
papel fundamental, seja influenciando o mercado, delimitando o processo de
renovagcdo das obras ou definindo relagbes entre as disciplinas escolares e os
saberes de referéncia.

Por estes motivos, acreditamos na importancia de abordar a
materialidade do livro didatico como um objeto cultural complexo a fim de melhor

compreendermos suas praticas de utilizacdo em sala de aula.

2.3 AUTORES E EDITORES

Considerando a complexidade constitutiva da materialidade do livro
didatico, levantamos a seguinte questdo: como ela se apresenta no interior deste
material? Para respondermos a esta questao, precisamos considerar o livro como
um produto de relagbes ou, na concepcao de Certeau, uma sucessao de
movimentos nas paginas enquanto espacgos/lugares de invengdo. Como enfatizam
Chartier e Hébrard:

A escrita é pois um fazer tatico derivado das logicas pragmaticas da
temporalidade, que uma conjuntura histérica transforma em poder
estratégico, capaz de “acumular o passado e (...) de conformar a alteridade
do universo a seus modelos”. Breve, ela & o paradigma de uma economia
capitalista conquistadora (Michel de Certeau ndo esquece de citar Marx, dos
Manuscritos de 44), conjugando no Homo Faber, o trabalhador e o
fabricante, a ciéncia, a técnica e a industria. No laboratério-oficina da pagina
em branco sdo fabricados os materiais linglisticos que, de transformacao
em transformagdo, ordenados, combinados, articulados acabardo por
produzir esse artefato do mundo, préprio para dominar e modificar o mundo.
(CHARTIER; HEBRARD, 1998, p. 39, grifos dos autores).

% En premier lieu, le livre de classe se situe a la charniére entre les prescriptions figées, abstraites et générales
des programmes officiels — quand il en existe — et le discours singulier et concret, mais par nature éphémeére,
que tient chaque enseignant dans sa classe. Le Manuel constitue un témoignage écrit, donc permanent,
infiniment plus élaboré, plus détaillé, plus riche que les instructions qu’il est censé mettre en oeuvre.



122

Os autores indicam uma caracteristica fundamental no pensamento
de Certeau a respeito da escrita: ela se constitui como pratica mitica moderna. Sua
funcdo primordial é definir lugares, conhecimentos que podem ser ensinados em
sala de aula, algo constatado por meio dos protocolos de leitura (CHARTIER,
1998a). Portanto, uma das fungdes basicas do livro didatico é contribuir para a
constituicdo de curriculos (CHOPPIN, 2004; 2007; GATTI JUNIOR, 2004;
BITTENCOURT, 2005; 2008). A pratica escrituristica, apresentada por Certeau,

contribui para esse entendimento:

A pratica escrituristica assumiu valor mitico nos ultimos quatro séculos
reorganizando aos poucos todos os dominios por onde se estendia a
ambigdo ocidental de fazer sua histéria e, assim, fazer histéria. Entendo por
mito um discurso fragmentado que se articula sobre as praticas
heterogéneas de uma sociedade e que as articula simbolicamente. No
Ocidente moderno, ndo ha mais um discurso recebido que desempenhe
esse papel, mas um movimento que é uma pratica: escrever. (CERTEAU,
2003, p. 224).

Se um livro didatico prescreve algo a ser ensinado, a pratica da
escrita que o constitui € vista como movimento. Neste sentido, compreendemos
porque esta escrita € uma pratica que remete ao Outro, propondo-se a falar em
nome de um real, nunca obtido, mas sempre perseguido. Assim, a escrita € definida
como pratica mitica moderna e, considerando os livros didaticos como sendo
produtos ligados a um modelo de escola na modernidade, eles cumprem esse papel
de remeter ao Outro e tentar fazer sua histéria, ou seja, prescrever o que se deve ou

nao ensinar:

[...] o livro sempre visou instaurar uma ordem, fosse a ordem de sua
decifragdo, a ordem no interior da qual deve ser compreendido, ou ainda a
ordem desejada pela autoridade que o encomendou e permitiu sua
publicacdo. Tal aspecto normativo, caracteristica que lhe é intrinseca,
ganha contornos especificos quando se enfoca o livro didatico. (LIMA, 2009,
p. 225).

Os movimentos que possibilitam a construgéo do livro didatico como
uma totalidade capaz de falar em nome do real, sdo do tipo tatico ou estratégico?
Acreditamos que entender a complexidade inerente a materialidade deste objeto
cultural implica em considerarmos nédo apenas um dos elementos desta estrutura

metafdrica, mas o bindmio tatica/estratégia. Oliveira contribui com essa perspectiva,
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que entende a materialidade do livro didatico como algo complexo, a partir das

relagdes constituidas entre autores e editores:

Considerando um inventario das diferengas, o Livro Didatico de Histéria é
entendido como um espago vivido, praticado; um espago coletivo, multiplo,
fragmentado, incompleto, articulado com muitas vozes. Nao como uma
producdo integra e perene. O Livro Didatico é um rosto ou muitos rostos. £
vida, é morte, é escolha teérico-metodolégica. Cada uma dessas escolhas
(de)marcada por lugares e interesses distintos (do escritor ao produtor, do
copidesque ao consumidor), por selegdes, argumentacdes, significacbes e
subjetividades. Cada livro é escolha e recortes, produgbes possiveis,
inventarios que ganham visibilidade. A escrita dessa histéria é singular e
plural ao mesmo tempo, tanto para cada autor quanto para cada leitor.
(OLIVEIRA, 2007, p. 68-69, grifos nossos).

Autores e editores adquirem, por esta perspectiva, uma funcao
especifica nestas praticas diretamente ligadas aos procedimentos de produgédo do
texto e aos procedimentos de producao do livro (CHARTIER, 1998a). Que papeis
exercem estes personagens na constituicio da materialidade do livro didatico?
Sobre os autores, Monteiro (2009, p. 176) afirma que, “[...] ao produzir livros
didaticos, interpretam as orientagdes oficiais, ou seja, reelaboram segundo suas
ideias pedagodgicas e, ao mesmo tempo, incorporam expectativas dos professores,
buscando atrai-los para o consumo”.

De acordo com a autora, uma série de elementos influi nas opgdes
feitas por autores de livros didaticos. Eles compreendem desde suas perspectivas
em relagdo aos documentos oficiais, até a forma como os conteudos s&o abordados,
no sentido de se tornar uma mercadoria atrativa. Oliveira (2007, p. 68) destaca que o
produto final dessas intencbes dos autores reafirma a escrita como pratica mitica
moderna: “Envolvido num circuito amplo, que envolve desde a escrita até o consumo
do livro pelo leitor, o autor de Livro Didatico € uma voz que tece saberes e legitima-
os no cotidiano da sala de aula”. Neste sentido, os procedimentos de producdo do
texto sdo resultados dessa escrita que transita de uma pratica inventiva para as
prescricdes contidas no material — movimentos taticos/estratégicos.

Apesar de reconhecermos essa participacdo dos autores em uma
obra, concordamos com Chartier (1991, p. 182), ao afirmar que eles ndo escrevem
livros, mas sim textos que s&o transformados em objetos impressos por outras

pessoas através da edigao:
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[...] editar um trabalho ndo deve significar a recuperacdo desse texto
inexistente, mas sim tornar explicito tanto a preferéncia dada a uma das
diversas “formas registradas” do trabalho quanto as escolhas concernentes
a “materialidade do texto” — isto é, mostrar suas divisbes, sua ortografia, sua
pontuagédo, seu lay-out etc. (CHARTIER, 2002b, p. 41).

Dessa forma, acreditamos que o papel de uma equipe editorial, na
complexa constituicdo de um livro didatico, ndo pode ser ignorada (MUNAKATA,
1997). Para Gatti Junior (2004, p. 66), essa importancia se justifica pelo aumento da
influéncia dos editores sobre os livros didaticos entre as décadas de 1970 e 1990.

Nesta diregcdo, citamos um exemplo classico, apresentado por
Munakata, a respeito do famoso caso de plagio, envolvendo o livro didatico Toda

Histéria de José Jobson Arruda e Nelson Pilleti, na década de 1990:

[...] os espiritos menos exaltados podem reter do episddio ndo o anedético,
nao as pessoas diretamente envolvidas, nem tampouco a generalidade do
seu contexto, mas os indicios, as pistas, que possam contribuir para
desvendar as relagbes peculiares, constituidas por agentes determinados,
em que esse tipo de incidente pode ocorrer. Esses agentes la estdo: a
empresa editorial, o editor, o autor, o “redator”, o critico, a midia. Eles
estabelecem entre si relacbes precisas, que constituem as condigdes e o
circuito de producgdo, distribuicdo e divulgagdo de uma mercadoria também
determinada, o livro didatico (e paradidatico). (MUNAKATA, 1997, p. 13).

Mais a frente, abordaremos os fatores externos ao livro didatico que
influenciam sua constituicdo. Neste momento, interessa-nos a importancia da equipe
editorial na criacdo deste material. Para Munakata, o papel desses profissionais &
fundamental para compreendermos o caso apresentado em sua tese. Neste
trabalho, esse aspecto adquire importancia fundamental, uma vez que o livro
didatico analisado ndo tem uma dupla de autores, mas sim uma editora responsavel.
Trataremos desta questao posteriormente.

Para Munakata (2003a, p. 278), os profissionais de grandes editoras
nao podem ser entendidos como pessoas ingénuas e alheias as discussdes
académicas, as propostas curriculares elaboradas pelo governo e as demandas
sociais.

Juntamente com os autores, a equipe editorial de uma colecao
constroi o livro didatico por meio de praticas inventivas, sobre a pagina, que definem
a leitura autorizada do texto. Estas marcas remetem aos movimentos

taticos/estratégicos que resultam nos procedimentos de produgao do livro.
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Sobre autores e editores, existem quatro aspectos a serem
considerados na analise do livro didatico entendido como objeto cultural complexo.
O primeiro deles parte de uma clivagem enfatizada por Chartier (1991; 1994; 1998b;
2002b): os procedimentos de producéo do livro pesam mais na constituigdo de uma
obra do que os procedimentos de producdo do texto. Este aspecto demonstra,
inclusive, a importancia de considerarmos a materialidade do livro didatico (suporte)
e nao somente o texto ideal (abstrato).

Pressupondo essa constatagdo, apontamos o segundo aspecto
relevante para esta pesquisa: o estudo do material didatico ao longo de suas
edi¢coes. De acordo com Choppin (2007, p. 5), "Estas variagdes na apresentacao, na
organizagao, no texto ou na iconografia, por vezes infimas, devem ser objeto de
interesse dos historiadores porque elas traduzem variagées, algumas vezes
profundas, nos objetivos do autor’® (CHOPPIN, 2007, p.5, tradugdo nossa). Galvdo

e Batista também justificam a importancia de antentarmos para este aspecto:

Em uma situagao ideal, para atender aos diversos propoésitos do trabalho,
seria interessante que houvesse condicbes de analisa-los em série, em
suas diferentes edigbes, na medida em que, como tém mostrado diversos
estudos realizados no campo da histéria cultural e da leitura, as sucessivas
edigdes de um livro sdo tdo importantes quanto a(s) primeira(s). (GALVAO;
BATISTA, 2008, p. 171).

Para esta pesquisa, acreditamos que dedicar um tempo para as
edicbes anteriores aquela efetivamente usada no caso analisado, permite-nos
compreender a historicidade dos protocolos de leitura encontrados.

O terceiro aspecto consiste em lembrarmos que autores e editores
escrevem seus livros visando leitores ideais. Citando depoimentos de autores e
editores entrevistados em sua tese, Munakata (2002, p. 583) esclarece que eles “[...]
nao podem se dar ao luxo de pensar em particularidades, mas num leitor genérico —
primordialmente, o aluno”. Nao temos a intengao de aprofundar a pesquisa sobre as
estratégias desses personagens na constituicdo de um leitor ideal, mas a

consideragao dos protocolos implica em refletirmos sobre essa questao,

89 Ces variations dans la présentation, dans I'organisation, dans le texte ou dans l'iconographie, parfois infimes,
doivent retenir I'attention des historiens car elles traduisent des inflexions parfois profondes dans les objectifs
poursuivis par I'auteur.
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principalmente, para n&o valorizarmos uma critica sobre os elementos nao
contemplados na concepcgéao de leitor ideal da colegc&o analisada.

O dultimo aspecto que nos interessa neste momento é a demanda
social. Cerri e Ferreira (2007) apresentam uma ruptura de demandas, no final do
século XX, que desconstruiu os modelos de ensino de Histéria focados na
manutencdo de uma ideia de Nagao desejada por grupos dominantes — aquilo que
alguns circulos académicos e profissionais da educagdo basica chamam de

perspectiva tradicional de ensino de Histéria — passando a priorizar novas questdes:

A crise desse modelo [..] colabora para um quadro em que “novos
personagens entram em cena” [...] € passam a reivindicar a sua aparigao
nas coisas e praticas pelas quais as novas geragbes sao educadas:
curriculos e programas, materiais e livros didaticos. Essa reivindicagcao
provavelmente se constitui como uma estratégia de sobrevivéncia,
empoderamento, ou ascensao. Refere-se, portanto, a grupos dotados de
um minimo de organizagdo e forca politica, que possam despertar
sensibilidade nos governantes ou angariar poder de modo a vir a integrar o
préprio grupo dos governantes. A Histéria € um dos terrenos mais férteis
para o desenvolvimento dessas demandas, embora ndo seja — nem de
longe — o Unico espaco reivindicado. (CERRI; FERREIRA, 2007, p. 76-77).

Notamos, com os PCNs, uma clara efetivagdo dessas novas
demandas no Brasil e este aspecto interessa-nos a medida que é a partir delas que
os autores e editores criaram a colecdo que analisamos. Munakata constata a
presencga dessas demandas sociais e a importancia que elas tém para a constituicao

de uma colegao, ao dizer que:

[...] o livro precisa adaptar-se a demanda. Se a ventura sopra a favor das
reivindicagdes democraticas, progressistas e até mesmo esquerdistas; e se
isso se traduz, na disciplina Histéria, na valorizacdo de abordagens que
presumivelmente propiciem a “reflexao”, a “critica”, a “conscientizagdo” e a
‘promocao da cidadania”, a empresa capitalista que produz livros a esse
respeito prefere atender a essa demanda do que permanecer fiel a sua
suposta “ideologia”. (MUNAKATA, 2003a, p. 274).

Existe uma série de fatores considerados por autores e editores, na
concepcao de uma obra, que vao além de um dado conhecimento académico. Ter
isso em mente possibilita analisarmos o livro didatico sob uma o6tica ampliada na
qual as relagcbdes que possibilitam sua constituicdo sao influenciadas pelo contexto
em que ele é criado: “O Estado, a sociedade civil, a Igreja, a pesquisa de ponta, as
tendéncias e ‘modas’ pedagdgicas constituem focos de determinagao de intensidade
variada sob as colecdes didaticas” (GATTI JUNIOR, 2004, p. 80).
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Com este aspecto, justificamos a necessidade de compreender
alguns acontecimentos que cercam a constituicdo de um saber historico escolar pela
colecao analisada nesta pesquisa. Da mesma forma que a proposta em mencionar
varias edi¢oes, esse percurso se faz necessario menos para detalharmos o entorno
da colecgao didatica do que compreendermos sua constituicdo por autores e editores

como uma construgao historicamente datada.

2.4 QUE ENTRE EM CENA O PROJETO ARARIBA: HISTORIA"®

Nosso encontro com a colegao Projeto Arariba: Historia nao foi por
acaso. Como salientamos no capitulo 1, estamos em um terreno conhecido, o que
se justifica por dois motivos: primeiramente, analisamos uma das colegbes mais
escolhidas no PNLD de 2008, tornando o encontro mais facil; segundo, tivemos a
oportunidade de participar, em algumas escolas, do processo de escolha de livros
didaticos para o triénio 2008-2010 no qual foi possivel percebermos, por meio de
discussodes entre os professores — algumas mais acaloradas — que o Projeto Arariba:
Historia era consenso. Essa situagao despertou-nos o interesse de entender porque
aquela selecao teve um desfecho tdo bom para esta publicagao.

Antes de apresentarmos o livro didatico utilizado nesta pesquisa,
precisamos situar nossas ideias nas discussdes académicas ocorridas desde 2007.
No trabalho realizado anteriormente (SILVA, J., 2009), entre 2008 e 2009, fizemos
uma analise preliminar do livro didatico (SILVA, 2010) na qual, em razao do tempo
disponivel para escrita e da época de entrega da monografia, acabamos n&o
incluindo discussdes que ocorriam na mesma época. Com a pesquisa de mestrado,
conhecemos outras iniciativas que, de certa forma, traduziam as angustias de alguns
pesquisadores cujos objetivos voltaram-se para a compreensdo daquilo que
transformou a colecdo Projeto Arariba: Histéria no centro das atengdes de um
passado recente.

Neste sentido, destacamos a tese de Cassiano (2007), intitulada O
mercado de livro didatico no Brasil: da criagdo do Programa Nacional do Livro
Didatico (PNLD) a entrada do capital internacional espanhol (1985-2007), onde a

® Uma verséo preliminar deste item foi apresentada e publicada nos anais do | Seminario Internacional Histéria
do Tempo Presente, ocorrido em 2011, na UDESC. O titulo deste trabalho é Os itinerarios de constituicdo de
um livro didatico de Histéria no inicio do século XXI: a construgdo de um “best seller”.
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autora realiza um mapeamento histérico detalhado do PNLD desde sua origem até
os preparativos para a escolha de livros que ocorreria em 2007 — o PNLD no qual a
colecdo Projeto Arariba tornou-se uma das mais adotadas. Além disso, a autora
apresenta um panorama do mercado editorial no Brasil do inicio do século XXI,
enfatizando a insercdo de empresas espanholas, contexto fundamental para
entendermos o surgimento da obra estudada nesta pesquisa.

O segundo trabalho que consideramos fundamental para esta
pesquisa é a dissertacdo de Silva, M. (2009), intitulada A formagéo leitora no livro
didatico de Histéria. O autor parte de trés constatacbes para desenvolver o seu
trabalho: as discussbes académicas que, desde o final do século XX, reforcam a
necessidade de um ensino de leitura interdisciplinar; o movimento de intervencao
dos professores para o desenvolvimento da leitura nos anos finais do ensino
fundamental; e as avaliacbes sistémicas como o SAEB, a PROVA BRASIL e o PISA
que indicam a necessidade de desenvolver uma leitura voltada para o letramento.
Considerando o fato de a colecido Projeto Arariba: Historia ter sido a mais escolhida
no PNLD de 2008, o autor considera que isso se deve a inédita proposta da obra em
desenvolver o letramento em leitura por meio da disciplina Histéria. Reforcando os
conceitos empregados pela academia, pela legislagao brasileira, pelas avaliagbes e
pelo livro didatico, ele tenta compreender como acontecem os debates e quais os
melhores caminhos para chegar a este objetivo, priorizando o ensino de Historia, e 0
conceito competéncia leitora utilizado pela colecio.

O terceiro trabalho € um artigo publicado por Centeno (2010) com o
titulo O manual didatico Projeto Arariba Histéria no municipio de Campo Grande, MS
(2008), no qual a autora justifica a pertinéncia de uma analise da colecéo didatica
com o fato de ela ter sido escolhida pelas escolas municipais de Campo Grande-MS.
Entendendo que o Projeto Arariba: Historia tornou-se um livro reconhecido
nacionalmente, Centeno realiza a sua analise por meio do tema Guerra da triplice
alianga (1864-1870), pois este conteudo tem maior relevancia na histéria do estado
do Mato Grosso do Sul. O trabalho concentra-se na critica interna do livro didatico,
alternando entre os elementos propostos no Guia e recursos didaticos’’ da colegdo

€ o0 conteudo escolhido pela pesquisadora.

" Em outras colecdes didaticas, esta publicagéo equivale ao manual do professor. Na 12 edicao/2006, para o
PNLD de 2008 da colegao Projeto Arariba: Histéria, essa parte esta no final do livro do professor. Em outras
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Entre os dois trabalhos que analisaram a colegcdo Projeto Arariba:
Histdria, encontramos pontos em comum, mas uma diferenga significativa: enquanto
Centeno (2010) utiliza um exemplar da 12 edicdo, impresso em 2006'%; Silva, M.
(2009) concentra-se em uma impressao da 22 edigdo, publicada em 2007. O que
existe de semelhante entre os dois trabalhos € a motivagdo em pesquisar uma obra
com grande aceitagcado pelas escolas, tanto as de Campo Grande-MS (CENTENO,
2010) quanto as de Belo Horizonte-MG (SILVA, M., 2009), e o apontamento de
problemas, nas cole¢des, relacionados a uma discussao simplificada e enviesada da
Guerra do Paraguai (CENTENO, 2010) e relacionados a uma definicdo generalizada
e imprecisa do conceito competéncia leitora (SILVA, M., 2009).

Feitas as primeiras observagdes, seguimos para a analise do livro
didatico utilizado na sala de aula que participou desta pesquisa. Como mencionamos
anteriormente, ele pertence a colegcao Projeto Arariba langada pela editora Moderna,
inicialmente, no ano de 2003. Esta colegdo contém quatro volumes que
correspondem aos anos finais do ensino fundamental. De maneira peculiar, ela foi
editada para as disciplinas de Lingua portuguesa, Matematica, Ciéncias, Geografia e
Historia. A editora Moderna dispunha de um site para apresentacdo da colecdo no

qual, de maneira sintética, definia o objetivo principal da seguinte forma:

O Projeto Arariba oferece as escolas um projeto para contribuir com a
melhoria da qualidade do ensino. Um projeto com principios claros,
compartilhados pelos membros da comunidade educativa, que guiam as
agbes para atingir os melhores resultados. Sao trés os principios basicos do
Arariba: Programas especificos em cada disciplina para desenvolver a
competéncia leitora, programa de atividades, com propostas variadas e em
um nivel crescente de complexidade, organizagdo clara.” (JORNAL
EDUCAR, 2008, p. 30, grifos nossos).

Com base na analise efetuada nesta pesquisa e no trabalho de

Silva, M. (2009), podemos afirmar que um dos protocolos de leitura fundamentais

edicdes, ela é vendida separadamente. Em publicagbes espanholas do grupo Santillana, esta sec¢éo do livro
chama-se Guia y recursos. A palavra guia, em espanhol, € do género feminino e traduz-se para o portugués
como manual ou guia. Acreditamos que este é o motivo pelo qual esta se¢do chama-se Guia e recursos
didéticos.

Verificando diferentes exemplares, percebemos que, mesmo sendo indicado o ano da edigdo na contracapa,
uma obra pode ter sido impressa em ano igual ou posterior. A titulo de exemplo, entre os livros que utilizamos
nesta pesquisa a 12 edigdo / 2006 foi impressa em 2008; o mesmo ocorre com a 22 edi¢do / 2007, pois
tivemos acesso a outro exemplar desta edigao impresso em 2010.

Quando inserimos essa citacdo no trabalho, ela estava disponivel no site da editora Moderna, porém, este site
foi retirado do ar, sendo possivel visualizar apenas as paginas da edigao mais nova. No espaco de divulgagao
de livros da Revista Educar, encontramos a mesma descricdo exceto pela primeira frase que encontravamos
no site da editora: “um projeto para desenvolver a competéncia leitora”.
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desta colegdo corresponde ao desenvolvimento da competéncia leitora™, por meio
de uma organizacdo de conteudos clara e sistematicamente projetada para
desenvolver tal competéncia de maneira complexa, considerando os niveis
crescentes de dificuldade para cada ano escolar. Neste momento, € importante
frisarmos que este objetivo é direcionado para todas as disciplinas que
compreendem a colecao, ou seja, cada uma desenvolve aspectos especificos desta
competéncia leitora, dando a entender que ela pode ser devidamente contemplada
com a utilizacio de todos os livros em suas respectivas disciplinas.

Sobre a origem do nome, nas capas das reimpressodes referentes a
primeira edicdo, é informado que “Arariba € o nome de varias espécies de arvores
de grande porte, nativas do Brasil”. De acordo com Maria Raquel Apolinario™,
“‘Escolhemos esse nome porque queriamos uma palavra e um objeto identificados
com as nossas raizes indigenas, além de a palavra produzir um efeito sonoro que
nos agradava” (APOLINARIO, 2011).

O segundo protocolo observado corresponde a autoria coletiva. Esta
informagdo pode ser encontrada, em algumas edi¢des, na capa’®; outras na
contracapa ou até mesmo no final do livro. Nao podemos ignorar sua presencga, € 0s
diferentes locais em que esta informagao aparece, por dois motivos: primeiramente,
por ser um protocolo de leitura da colegao e; segundo, porque faz parte das relagdes
que permitiram a constituicdo da obra.

Ao contrario de diversas colecgbes publicadas até hoje77, em que um
autor responde pelos originais ou, em certos casos, ha uma parceria de autores, as
obras da colecado Projeto Arariba tém um editor responsavel pelo trabalho e uma

equipe de profissionais que assina como elaboradores dos originais.

™ Notamos que, nos debates académicos envolvendo a colecao Projefo Arariba, é evidente certa angustia, por

parte dos pesquisadores, na forma de apresentagdo deste conceito pela colegdo. Em certo momento de seu
artigo, Centeno (2010) chama a atenc&o dos leitores para a utilizacdo dos termos compreenséo leitora e
competéncia leitura, assinalando uma alternancia entre eles no livro analisado. Uma das motivagdes que
percebemos no trabalho de Silva (2009) consiste em compreender porque o livro didatico refere-se ao termo
competéncia leitora, um conceito que o autor considera problematico por conter inconsisténcias conceituais e
por ser impreciso e genérico.

A editora responsavel pela colegao Projeto Arariba: Histéria, gentilmente, nos concedeu uma entrevista por
email respondendo algumas questdes que formulamos com o intuito de compreender o processo de
constituicdo da obra. Conseguimos um primeiro contato em Agosto de 2011. Depois Ihe enviamos um roteiro
que recebemos com as respostas e a autorizagao para divulgacédo no dia 19 de dezembro de 2011.

Este é o caso da 12 edicdo/2006, distribuida para as escolas publicas em decorréncia do PNLD 2008.

N&o podemos confundir autoria coletiva com coautoria. No PNLD de 2008, somente a colecdo Projeto Arariba
apresentava este tipo de autoria.

75

76
77



131

Munakata mostra, por meio de um dos diversos depoimentos de
editores entrevistados em sua tese, que este tipo de relagao entre autor, editor e

empresa é uma das formas utilizadas pelas editoras para a criagdo dos originais:

Outra origem do original — origem do original € bom, né? — é quando a
editora elabora internamente um projeto editorial, e com base nesse projeto
ela tenta encontrar os autores que seriam capazes de executar o projeto.
Sendo assim, a editora, as vezes, €& obrigada até a contratar
temporariamente o autor. Contratar entre aspas, quer dizer, adiantar
dinheiro, para que o autor execute esse trabalho. Isso é quando o projeto é
feito pela editora e se vai atras do autor com o projeto pronto.78
(MUNAKATA, 1997, p. 138).

Em nosso caso, uma separagao entre autores e editores torna-se
mais complicada, entretanto, os procedimentos de produgéao de texto atribuidos aos
primeiros estdo presentes mesmo sem uma autoria propriamente definida.
Voltaremos a esta questéo.

Encontramos na tese de Cassiano, uma entrevista anénima atribuida
a uma professora que foi editora responsavel da cole¢cdo Projeto Pitangua, para a
disciplina de Lingua Portuguesa, que contribui para a compreensado das relagdes

entre a editora e os profissionais envolvidos em sua criagao:

No final de novembro de 2001, fui convidada pela editora Moderna para
participar da producao de dois livros didaticos de Lingua Portuguesa para a
32 e 42 série do ensino fundamental. Foi dito que os livros seriam produzidos
a quatro maos, processo chamado pela editora de obra coletiva com cessao
exclusiva de direitos.

Houve uma conversa inicial para explicagdo de todo o processo. O modelo
a ser seguido era um modelo espanhol de muita aceitagdo na Espanha e
em paises da América do Sul [...]. Coube a mim e a colega com quem
produzi os livros: producgdo, elaboracdo, selegdo e adaptacdo de textos
(alguns em espanhol), atividades, respostas, orientagdes didaticas,
bibliograficas, indicagdo de sites ao professor, sele¢do e sugestdo de
imagens. O envio de material ocorreu, em sua maior parte, via e-mail. Os
pagamentos ocorreram dentro do prazo. Nosso nome, acompanhado de um
breve curriculo, aparece na 12 contra capa dos quatro livros da colegao,
junto com os demais autores, como Equipe de Elaboragado. Internamente,
ndo ha citagcdo de nosso nome como autoras de alguns textos.”
(CASSIANO, 2007, p. 176).

Mesmo ndo se tratando da colegcdo analisada neste trabalho, a

pesquisadora apresenta um testemunho sobre o processo de desenvolvimento

%0 depoimento colhido por Munakata é de Lizanias de Souza de Lima, editor da FTD.
" Depoimento de professora anénima concedida a Cassiano em 12/11/2003.
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inicial da obra que se assemelha aquele realizado com os editores responsaveis
pelos livros da colecdo Projeto Arariba. Apontando esses aspectos iniciais, muitas
questdes precisam ser discutidas, mas € possivel notarmos como a constituicido da
colegdo didatica estda ligada a um processo complexo de relagdes
taticas/estratégicas para a definigdo de conhecimentos autorizados no livro didatico.
Definir como protocolo o desenvolvimento de uma competéncia leitora e a
constituicdo de uma autoria coletiva sdo entendidos, por nossos referenciais
tedricos, como praticas miticas modernas que caracterizam a obra e se tornam
importantes no momento em que consideramos o sucesso da colegao.

Tendo abordado alguns protocolos mais gerais, passaremos,
especificamente, a colecdo publicada para a disciplina Historia. Considerando a
proposta da editora Moderna, evidenciada por Cassiano (2007), Projeto Arariba:
Historia foi produzido sob responsabilidade editorial de Maria Raquel Apolinario®
que teve por missdo reunir uma equipe®', a fim de produzir a colecdo mais vendida

no PNLD de 2008. De acordo com a editora responsavel:

Entrei na Moderna em janeiro de 1996, depois de participar de um processo
de selecdo para vagas de preparador de textos. Virginia, a gerente do
editorial de humanas na época, teve acesso ao meu curriculo, me chamou
para uma entrevista, fiz uma redagéo e outra entrevista com a area de RH e
fui selecionada para a vaga no editorial. Trabalhei neste editorial até 2001,
quando a Moderna foi comprada pelo grupo espanhol Santillana. Assim que
a compra se concluiu, os espanhois decidiram criar no editorial um nucleo
de obras coletivas, que faria o primeiro projeto editorial do grupo no Brasil, o
Projeto Pitangua, para as séries iniciais, e eu fui convidada a assumir a
disciplina de histéria nessa nova equipe. Fizemos o Pitangua e, em 2002,
iniciamos o trabalho com o Projeto Arariba. (APOLINARIO, 2011).

80 A colegéo fornece informagdes profissionais das pessoas envolvidas com a elaboragdo do material didatico.
Entendemos que este protocolo legitima a presenca deles na obra e, de certa forma, contribui para a
constituicdo de uma autoria. Na 12 edigdo/2005, Maria Raquel Apolinario é apresentada como bacharel e
licenciada em Histéria pela Universidade de Sdo Paulo, graduanda em Letras pela mesma Universidade e
professora das redes municipal e estadual de ensino daquele estado. Na 12 edi¢cdo/2006, distribuida pelo
PNLD de 2008, a sua formagdo em Letras é omitida. Isso se deve ao fato de esta profissional nio ter
concluido essa licenciatura por conta de outras atividades. Além dessas informagdes, é importante
ressaltarmos que ela fez diversos trabalhos de revisdo e preparacdo de textos antes de trabalhar na editora
Moderna (APOLINARIO, 2011). Ainda falando da 12 edig&0/2006, outro aspecto importante é o fato de seu
nome vir estampado na capa, algo que n&o ocorre nas edigdes feitas para escolas particulares, mas contribui
para a definicdo de uma autoria, inexistente oficialmente, mas visualmente evidente como sujeito responsavel
pela obra. Na 2?2 edi¢cdo/2007 ela é apresentada como editora executiva e, pela primeira vez, como segundo
nome entre os responsaveis pela elaboragdo dos originais. Na 32 edi¢cdo/2010, Maria Raquel Apolinario
continua sendo apresentada como editora executiva e seu nome volta a ser o primeiro da lista de pessoas
envolvidas com a elaboracéo dos originais. Além disso, pela primeira vez é enfatizado o tempo de experiéncia
da professora em sala de aula que, naquele caso, era de 12 anos.

Em todas as edi¢cdes analisadas, notamos alteragao na equipe editorial. Este aspecto demonstra a facilidade
em agregar e desvincular profissionais, de acordo com as necessidades de cada periodo, sem que eles
precisassem receber pelos direitos autorais. Adiante, falaremos sobre a equipe editorial da edigdo utilizada
nas aulas observadas.
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Até o momento, foram langadas trés edigdes desta colecdo com
modificagdes significativas, a primeira em 2003; a segunda em 2007; e a terceira em

2010. Além destas, foram publicadas diversas reimpressdes, com corregcdes e

ajustes, que permitem a constituicdo do seguinte quadro gera

Quadro 3 — Caracteristicas gerais das edi¢cdes

|82

como ilustragéo de capa.
e Logotipo do Projeto Arariba, em tamanho pequeno
em destaque na parte de cima da capa.,

Edig&o / Ano Aspectos Gerais Equipe Editorial / Elaboradores de
Originais
e Edicdo de langcamento apresentada com :ggg:rﬁgqgslsgpﬂgi?o
encadernagéo em espiral e papel “off set”. « Dolores Pérez Vasconcellos
A e Capa branca com detalhes em azul escuro na parte Joo Carlos Agostini
1% Edig&o / 2003 de baixo e uma escultura diferente em cada livro | °*-©aC ~@rosAgostini

Colaboradores
e Eduardo Matos Graga
e Carlos Eduardo Silveira Matos

12 Edigéo / 2004

ePossui as mesmas caracteristicas gerais da 12
edigdo / 2003.

12 Edigéo / 2005

e Possui as mesmas caracteristicas da 12 edigédo /
2003, mas em papel couché.

e Pequenas corregdes nos conteudos.

e Nesta edicdo, pudemos encontrar o Guia do
professor ~ como publicaggdo em separado.
Possivelmente as edigbes anteriores também
dispunham deste guia como um livro avulso.

e Neste ano foram publicados dois suplementos
denominados Informes e Documentos. O primeiro
chama-se ‘Tempo e Historia’; o segundo, ‘A fotografia
e o ensino de Histéria'.

e Maria Raquel Apolinario

e César de Costa Junior

¢ Dolores Pérez Vasconcellos

¢ Jodo Carlos Agostini

e Eduardo Matos Graga

e Carlos Eduardo Silveira Matos

Colaboradores do Guia do professor
e Mauricio Liberal Augusto
e Vitéria Rodrigues e Silva

Informes e Documentos

e Maria Inez Turazzi

e Carmen Tereza Gabriel (somente o
suplemento Tempo e Histéria)

12 Edigéo / 2006

e Possui as mesmas caracteristicas gerais da 1°@
edigao / 2005.

o Possui a mesma equipe editorial da 12
edigdo / 2005.

12 Edigéo / 2006
PNLD 2008

e Edicdo apresentada como brochura impressa em
papel “off set”.

e Capa azul escuro com as mesmas fotografias de
esculturas, apresentadas nas edi¢cdes para escolas
particulares.

* Nao existe logotipo da colegédo Projeto Arariba, mas
o nome da colegdo esta colocado em letras grandes
na parte de cima da capa.

o E destacado na propria capa que se trata de uma
colegcdo organizada pela Moderna, sendo uma obra
coletiva concebida, desenvolvida e produzida pela
editora.

e O guia e recursos didaticos esta incluso no livro do
professor.

e Maria Raquel Apolinario Melani

e Jodo Carlos Agostini

e César da Costa Junior

e Maria Dolores Pérez Vasconcellos
e Silvia Carvalho Ricardo

8 Este quadro contém lacunas em relacdo as edi¢gdes apresentadas. Os quadros em branco indicam as
informagdes que ndo tivemos acesso. Para a caracterizacdo da colegao, utilizamos o livro de 72 série (8° ano).
Nos anexos, incluimos as figuras das capas correspondentes.
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* Existem mudancas significativas nos conteudos, no
tamanho, na disposigdo das imagens e nos
exercicios. Foram adicionados mais quadros de
vocabularios e textos adicionais.

2° Edicdo / 2007

e Edicdo encadernada como brochura em papel
couché e com um tamanho maior em relagdo a 12
edigcao.

e A capa tem uma série de listras arredondadas nas
cores azul, azul escuro, branco e bege. Cada volume
tem a fotografia de um monumento arquiteténico.

e Segue a nova organizagdo do ensino fundamental
em nove anos.

¢ O logotipo do Projeto Arariba é maior e fica no lado
superior direito da capa, abaixo da indicacdo da
disciplina Historia.

e Toda concepcéo grafica da obra foi alterada bem
como as atividades.

e Maria Auxiliadora Dias Guzzo
e Maria Raquel Apolinario

e Jodo Carlos Agostini

e César da Costa Junior

¢ Rosane Cristina Thahira

e Eduardo Augusto Guimaraes
e Mariana Moreno Castilho

e Candido Domingues Granjeiro

2° Edicdo / 2008

22 Edigdo / 2009

e Possui as mesmas caracteristicas gerais da 22
edigao / 2007.

e Yone de Carvalho

e Maria Auxiliadora Dias Guzzo
e Maria Raquel Apolinario

¢ Jodo Carlos Agostini

e César da Costa Junior

¢ Rosane Cristina Thahira

e Eduardo Augusto Guimaraes
e Eduardo Van Acker

2° Edicdo / 2010

e Mantém as caracteristicas basicas da 22 edi¢édo /
2007, mas com as seguintes diferencas:

e Edicdo encadernada como brochura em papel “off
set”.

* Nao tem o logotipo do Projeto Arariba na capa.

¢ A indicagdo do ano foi reposicionada do lado direito
da capa junto a indicagao “Histéria”.

e Yone de Carvalho

e Maria Auxiliadora Dias Guzzo
e Maria Raquel Apolinario

¢ Rosane Cristina Thahira

e Eduardo Augusto Guimaraes
¢ Jodo Carlos Agostini

e César da Costa Junior

PNLD 2011 e Do lado esquerdo da capa esta escrito “Projeto - . ) .
Arariba Historia” e é informado se tratar de uma ojbra * Jc_>ao LU'Z_MaX'mO da Silva
coletiva organizada pela editora Moderna. * Ricardo Viana Van A‘clfer )
eAinda na capa, Maria Raquel Apolinario ¢ | ¢ Ihelma CadermatoriFigueiredo de
apresentada como editora responsavel. O||Yg|ra -
«Guia e recursos didaticos incluso no livio do | * Vivien Christina Botelho de Souza
professor. Morgato
e Edicdo encadernada como brochura em papel
couché e as mesmas dimensdes da 22 edigao. o Maria Raquel Apolinario
¢ A capa é azul na parte posterior e intercala listras | Nubia Andrade e Silva
arredondadas mais ao centro, nas cores branco, lilas | | Eduardo Augusto Guimarées
e roxo. A fotografia da capa é um monumento « Rosane Cristina Thahira
L arquitetonico diferente da 22 edigao. . i Melani
3% Edicao / 2010 « O logotipo Projeto Arariba estd do lado superior | ° Ricardo Augusto Haltenhoffi Melani

esquerdo e teve o desenho modificado.

e Cada livro acompanha um guia de estudo para
auxiliar o aluno na aprendizagem dos conteudos.

e Recursos digitais adicionais foram disponibilizados
para o professor no site da colegdo e em CD-ROM.

e Toda a concepcéo grafica da obra foi alterada.

o Cristina Mura

¢ Nelson Basic Olic

¢ Vanessa Gregorut

e Paulo Camargo de Oliveira
o Alexandre Alves

Fonte: biblioteca pessoal do autor

As mudancgas de uma edi¢cdo para outra estdo fortemente ligadas a

recepcdo que a colegdo teve entre os professores, como podemos constatar no

préprio site de divulgagdo: “O novo Projeto Arariba foi atualizado a partir de
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entrevistas com professores, trazendo recursos pedagogicos atraentes para
potencializar o processo de ensino-aprendizagem” (PROJETO ARARIBA, 2011).
Também podemos notar as significativas alteragdes feitas para a edicdo do PNLD
de 2008 que, mesmo sendo a 12 edi¢ado, difere das anteriores. Considerando o fato
de os direitos da obra serem da proépria editora, € possivel afirmarmos que essas
alteracgdes fossem previsiveis e, provavelmente, até planejadas no inicio do projeto,
uma vez que a constituicdo da obra permite a entrada e saida de pessoas sem que
a autoria seja prejudicada e com um minimo de prejuizo a editora. Ao comentar o
processo de constituicdo da equipe editorial, Maria Raquel Apolinario nos mostra

indicios importantes sobre este aspecto:

As equipes que fizeram o Projeto Pitangua e depois o Projeto Arariba foram
selecionadas, em geral, dentro das proprias editorias de cada disciplina. Os
diretores e gerentes que fizeram a selegdo levaram em consideragdao a
trajetoria dos editores na empresa, os trabalhos feitos, o conhecimento
técnico dessas pessoas e a habilidade que expressavam nao apenas em
editar textos, mas em criar conteudos, elaborar atividades e inovar em
propostas editoriais. Ao longo dos anos, varios editores do nucleo original,
responsaveis por disciplina, sairam da empresa e foram substituidos por
novos editores, em geral aproveitados das proprias editorias. Acredito que a
area de histéria, hoje, seja a unica em que o editor responsavel € o mesmo
desde que o Pitangua nasceu como projeto, em 2001. (APOLINARIO, 2011)

Portanto, a pratica de alterar os membros da equipe editorial ndo
pode ser ignorada quando pensamos os /ugares/espac¢os de constituicdo do livro
didatico analisado. Mesmo com a permanéncia da editora responsavel, a variagao
de profissionais, ao longo da historia desta colegédo, representa uma parte do
movimento complexo que permitiu a constituicdo do Projeto Arariba: Historia.

Permanecendo nas diferengas significativas entre as impressodes
direcionadas para as escolas particulares e as edicdes do PNLD, percebemos que,
em algumas impressdes da 12 edicdo, a colegcdo apresenta-se com encadernagéo
espiral e papel couché — com excecao da primeira impressdo — enquanto a edigao
do PNLD apresenta-se como brochura impressa em papel “off set”. Acreditamos que
esta evidéncia remeta diretamente aos custos do livro que, no caso da edi¢ao para o
PNLD de 2008, € menor do que as impressdes anteriores®®. A qualidade do papel,

na primeira edigdo, pode justificar-se pela incerteza de sucesso de uma obra que

 Ppara as colegdes distribuidas no PNLD de 2008, por exemplo, a média de custo por exemplar comprado foi
R$ 5,06.
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acabara de surgir no mercado. Sobre este aspecto, enfatizamos que a 22 e a 32
edicoes nao foram feitas em espiral e se apresentam com tamanho maior do que a
12 edicdo, alteracdo, possivelmente, decorrente de uma colegcdo consolidada no
mercado. Notamos que a alteragdo no tamanho também esta presente no layout
dessas edicbes que apresentam elementos graficos maiores e com mais atrativos
visuais.

Conforme Bittencourt (1998; 2008), Fonseca (1993), Munakata
(1997), Gatti Junior (2004), Choppin (2007) e diversos outros pesquisadores, o livro
didatico deve ser pensado como mercadoria e, neste caso, ndo podemos negar que
o principal objetivo dessas alteragcoes fosse atrair mais consumidores para a
colecdo. Se considerarmos apenas as especificidades da edicdo para o PNLD de
2008, as mudangas ocorridas estdo intimamente ligadas ao objetivo principal da
editora para aquele momento, ou seja, passar pelos avaliadores e ser adotada nas
escolas publicas. Tudo isso efetivamente ocorreu, mas nos trataremos desta
questdo mais a frente.

Ainda falando sobre o barateamento da producao de livros didaticos,
percebemos que os cortes de gastos para impressdao da obra foram uma
preocupacao desde o inicio da coleg¢ao que, até sua impressao de 2006, foi feita na
China.

Ampliando o foco de analise, existe outro aspecto importante para
compreendermos a constituicao da colegao Projeto Arariba. Trata-se dos rumos que
tomou a editora Moderna, no inicio do século XXI, e das medidas politicas de
abertura para o capital estrangeiro, realizadas durante o governo de Fernando
Henrique Cardoso (1995-2002).

Segundo Cassiano (2007), as atitudes tomadas por este governo
possibilitaram a entrada de grandes grupos espanhdis no pais que adquiriram
diversas empresas, inclusive publicas, agregando-se a elas e transformando a
Espanha no maior investidor em terras nacionais, entre os anos de 1998 e 2000,
juntamente com os Estados Unidos. Neste contexto, diversas editoras brasileiras,
fundadas por grupos familiares, foram compradas por empresas estrangeiras. Entre

elas, estd a editora Moderna que foi adquirida, no ano de 2001, pelo grupo



137

Santillana, braco editorial do grupo espanhol Prisa®* (CASSIANO, 2007; SILVA, M.,
2009).

Além destas transformacdes no mercado editorial nacional, outro
aspecto importante para compreendermos a constituigao do Projeto Arariba: Historia
¢ a participacdo voluntaria do Brasil no PISA® de 2000, quando obteve, nos
resultados gerais, a Ultima posicdo entre trinta e dois paises participantes® de uma
pesquisa que avaliou, entre outros, o letramento em leitura®” dos estudantes. Este
resultado indicou, para os nossos governantes, que os alunos ndo sabiam ler - no
sentido proposto pelo letramento —, informacdo exaustivamente explorada pelo
grupo Santillana, desde sua entrada no Brasil, por meio de encontros denominados

Seminario de Outono:

Quanto aos Seminarios de Outono realizados no Brasil (em 2002, e em
maio/2005), foram eventos realizados em um dia, restritos a gestores e
profissionais de destaque na educagéo (publica e privada) e objetivaram
debater o Programa Internacional de Avaliagcao de Estudantes (PISA), assim
como analisar o desempenho dos alunos brasileiros nessa avaliagao
internacional, em que o Brasil participou de forma voluntaria, dado que é
uma avaliagdo promovida pelos paises-membros da Organizagdo para a
Cooperagédo e Desenvolvimento Econdmico (OCDE). (CASSIANO, 2007, p.
186).

# De acordo com as informacdes encontradas no site www.gruposantillana.com.br, o grupo Santillana foi criado

em 1960 e, no ano de 2001, comprou as editoras brasileiras Moderna e Salamandra. Em 2005, o grupo
adquiriu 75% das agbes da editora Objetiva. Atuando em vinte e dois paises, a presenga do grupo no Brasil
mostra-se por diversos setores, todos voltados a educagdo. Além das editoras anteriormente citadas, ela
ainda atua com a Richmond, Santillana Espafiol, Sistema Uno de Ensino, Avalia Assessoria Educacional e
Fundagédo Santillana. De acordo com o mesmo site, o grupo Prisa é lider em educagdo, informagédo e
entretenimento, atuando em paises de lingua espanhola e portuguesa por uma variedade de segmentos
relacionados aos meios de comunicagao.

O Programme for International Student Assessment, ou, como € conhecido no Brasil, o Programa
Internacional de Avaliacdo de Estudantes “[...] € um esfor¢co de colaboracdo entre os paises membros da
OCDE para medir até que ponto jovens de 15 anos, [...] estdo preparados para enfrentar os desafios de
conhecimento da sociedade de hoje” (OCDE, 2003, p. 14). Esta avaliagdo é focada no letramento em leitura,
letramento em matematica e letramento em ciéncias, sendo que, a cada trés anos, um desses campos €&
priorizado. No ano 2000, foi a leitura. O critério para aplicar esta pesquisa aos alunos de 15 anos é o fato de
terem desenvolvimento cognitivo maior, porém, sédo avaliados alunos de diferentes séries. No Brasil, o INEP
ficou responsavel pela operacionalizagdo e divulgagéo dos resultados.

Os paises que participaram do PISA 2000 foram: Finlandia, Canada, Holanda, Nova Zelandia, Australia,
Irlanda, Coreia do Sul, Reino Unido, Jap&o, Suécia, Austria, Bélgica, Islandia, Noruega, Franca, Estados
Unidos, Dinamarca, Suica, Espanha, Republica Checa, Italia, Alemanha, Liechtenstein, Hungria, Polonia,
Grécia, Portugal, Federagdo Russa, Letonia, Luxemburgo, México e Brasil. A amostra de cada pais foi de,
aproximadamente, cinco mil estudantes.

De acordo com a publicagdo Conhecimentos e atitudes para a vida, letramento é a tradugdo do inglés literacy
e consiste no processo de desenvolvimento da capacidade de uso proficiente da linguagem em situagdes
cotidianas variadas. Neste sentido, existe distingdo clara entre uma leitura instrumental e uma proficiéncia em
leitura que permite ao sujeito agir, de forma critica, sob diferentes formas textuais que podem ser colocadas
em sua vida adulta. Assim, “O letramento em leitura € a compreensao, o uso e a reflexdo sobre textos escritos
para alcangar objetivos pessoais, desenvolver o conhecimento e o potencial individuais e participar
plenamente na vida em sociedade” (OCDE, 2003, p. 12).
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Segundo a propria autora, os debates legitimaram a participagao do
Brasil no PISA porque discutiram os péssimos resultados dos alunos, porém, nao
tratou de possiveis adequagdes daquela avaliacdo a realidade em que vivemos
(CASSIANO, 2007). O grupo Santillana, por meio da editora Moderna, também
divulgou os resultados globais do PISA, no formato impresso, com o livro
Conhecimentos e atitudes para a vida — resultados do PISA 2000, publicado no ano
de 2003 (SILVA, M., 2009).

Nas referéncias do Guia e recursos didaticos da colecéo Projeto
Arariba: Histéria, nds encontramos a publicacdo do INEP, intitulada PISA 2000 —
Relatério Nacional, na qual constatamos a presenca de elementos que

fundamentam a constituicao da colegao:

Em que pese o grande avango do governo federal para a melhoria do livro
didético, ainda é necessaria uma ac&o mais direta voltada a obrigatoriedade
de aproveitamento das pesquisas mais modernas no tragado tedrico que
balizam os livros didaticos [...]. O Pisa traz como beneficio a indicagdo de
necessidade de medidas mais eficazes na politica do livro didatico.

[...]

Sensibilizar os professores das diversas areas para a nogdo de que o
desenvolvimento das habilidades de leitura € um objetivo a ser atingido pela
escola nas diversas areas curriculares e de que a especificidade de cada
area curricular oferece oportunidades singulares para o aprimoramento de
diferentes habilidades de leitura € um desafio que o Pisa contribui para
atualizar. (BRASIL, 2001b, p. 72-73).

Mesmo tendo grande contribuicdo, o PISA ndo foi o unico
instrumento de avaliagdo da qualidade da educacgao a influenciar o surgimento do
Projeto Arariba: Historia. No inicio do século XXI, houve uma forte tendéncia, por
parte de algumas instituigdes publicas e privadas, em avaliar e discutir a formagao
de leitura dos alunos que, possivelmente, foram aproveitados pelo grupo Santillana e
pela editora Moderna.

Acreditamos que estas iniciativas contribuem para a configuragéo
dos lugares/espagos de constituicdo da colecdo analisada. Neste sentido,

destacamos, primeiramente, o Sistema Nacional de Avaliagcdo da Educacéao Basica —
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o SAEB® — promovido pelo INEP. Sendo uma pesquisa realizada desde 1995, ela

tem por objetivo:

[...] subsidiar e induzir politicas orientadas para a melhoria da qualidade da
educacgao brasileira.

O Saeb avalia a qualidade, a eqlidade e a eficiéncia do ensino e da
aprendizagem no ambito do Ensino Fundamental e do Ensino Médio.
Aplicado a cada dois anos, utiliza testes e questionarios para analisar o
desempenho dos alunos e os fatores associados a esse desempenho.

No Saeb 2001, realizado na ultima semana de outubro, os alunos foram
submetidos a testes de Lingua Portuguesa e Matematica, com énfase em
leitura/compreensdo de textos e na resolugdo de problemas. (BRASIL,
2001, p.10).

A apresentacdo do instrumento de pesquisa indica a pertinéncia
para esta analise uma vez que, na edicdo de 2001, os testes foram direcionados
para as disciplinas de Lingua Portuguesa e Matematica com énfase na
leitura/compreensao de textos.

A pesquisa é citada nas referéncias do Guia e recursos didaticos da
colegcédo Projeto Arariba: Historia, por meio das Matrizes curriculares de referéncia,
publicadas em 1999, evidenciando dois aspectos: primeiro, que os problemas
apontados nos relatérios em relacdo as habilidades necessarias para o
desenvolvimento da leitura fundamentaram o objetivo principal da obra; segundo,
que a problematica constituicdo do conceito competéncia leitora pela colecdo Projeto
Arariba: Histéoria esta, em parte, atrelada a este instrumento de pesquisa, pois
constatamos, na avaliagdo, a énfase em competéncias necessarias para o

desenvolvimento do aluno®:

No caso especifico de Lingua Portuguesa, procurou-se, por meio de testes
voltados para a compreensio de textos, observar quais as competéncias
que ja foram construidas pelos alunos e quais as que estdo em processo de
construgéo, nas diversas séries avaliadas. (BRASIL, 2001, p. 102).

® De acordo com o site do INEP, o SAEB tem por objetivo geral realizar diagnosticos do sistema educacional
brasileiro e de fatores que possam interferir no desempenho dos alunos, fornecendo um indicativo sobre a
qualidade do ensino ofertado. Mesmo tendo se iniciado em 1990, apenas em 1995, ele se tornou uma
avaliacdo de questdes com itens e, também, passou a ser aplicado para os anos finais de cada ciclo, a saber:
42 série (5° ano), 82 série (9° ano) e 32 ano do ensino médio. A partir da avaliagdo de 2001, a que mais nos
interessa, o SAEB privilegiou, exclusivamente, as disciplinas de Lingua Portuguesa e Matematica. A
amostragem dessa pesquisa foi de 287.210 alunos. No ano de 2005, houve uma reestruturagéo que dividiu o
SAEB em duas provas distintas, a Avaliagdo Nacional da Educagéo Basica (Aneb) e a Avaliagdo Nacional do
Rendimento Escolar (Anresc), comumente conhecida como Prova Brasil.

Retornaremos ao conceito de competéncia leitora e a apropriagdo das competéncias apresentadas no SAEB
quando tratarmos dos protocolos de leitura da obra analisada.
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A segunda pesquisa que destacamos intitula-se Retratos da leitura
no Brasil, a qual foi realizada pela primeira vez entre os anos de 2000 e 2001% e,
posteriormente, no ano de 2007°". Ao contrario do SAEB, realizado pelo governo,
esta pesquisa foi encomendada por instituicdes particulares. Em sua primeira

edicao, ela foi promovida pela CBL, SNEL e Abrelivros. Seu principal objetivo era:

[...] identificar a penetragédo da leitura de livros no pais e o acesso a eles.
Além disso, também buscava: a) Levantar o perfil do leitor de livros; b)
Coletar as preferéncias do leitor brasileiro; c) Identificar as barreiras para o
crescimento da leitura de livros; d) Levantar o perfil do comprador de livros.
(INSTITUTO PRO-LIVRO, 2008, p. 7).

Na apresentacdo da 22 edicdo desta pesquisa, publicada em 2008,

percebemos a preocupacg¢ao com a formagao dos leitores no pais:

Constitui uma resposta institucional a preocupacdo de especialistas de
diferentes segmentos — das areas de educagdo, cultura e produgdo e
distribuicdo do livro — pelos niveis de leitura da populagdo em geral e, em
particular, dos jovens, significativamente inferiores a média dos paises
industrializados e em desenvolvimento. (INSTITUTO PRO-LIVRO, 2008,

p.4).

Considerando que, da primeira para a segunda edigdo, mudancgas
significativas ocorreram no pais, referentes as iniciativas de incentivo a leitura®,
reafirmamos que o documento também se mostra como uma forma de divulgacao e
legitimacdo da situagdo constatada no PISA e no SAEB® (SILVA, M., 2009): n&o
éramos um pais de leitores proficientes e esta situacao precisava mudar.

O terceiro documento que merece atencao é o texto Para formar um
pais de leitores: contribuicbes para a politica do livio escolar no Brasil, escrito em
2002 por profissionais das instituicdes ligadas a Abrale e Abrelivros e enderegada ao
governo de Luiz Inacio Lula da Silva (2003-2010) que assumia a presidéncia

naquele momento. A introducdo do documento permite entendermos as intengdes e

0 A pesquisa foi aplicada a jovens com, no minimo, 14 anos de idade e 3 anos de escolaridade. Foram
realizadas 5.200 entrevistas, em quarenta e quatro municipios de dezenove estados brasileiros. Esta pesquisa
consiste de entrevista domiciliar.

No ano de 2006, os integrantes da CBL, SNEL e Abrelivros fundaram o Instituto Pré-Livro (IPL) cujo objetivo
principal é fomentar a leitura e a difusdo do livro por meio de projetos variados e incentivos financeiros. O IPL
responde pela autoria dos Retratos de leitura no Brasil desde entdo. Esta pesquisa tem por diferencial
investigar o comportamento do leitor brasileiro. Sua finalidade consiste em avaliar a eficacia dos programas de
incentivo a leitura além de indicar, aos governantes e profissionais do mercado editorial, as estratégias a
serem tomadas e onde realizar investimentos.

%2 Neste sentido, destacamos as atividades do IPL, anteriormente citado, e o PNLL.

% O SAEB foi realizado nas ultimas semanas de outubro de 2001.
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sua pertinéncia para a compreensao dos /lugares/espacos de constituicdo da colegao

didatica que analisamos. Segundo os autores, o texto:

E resultado de um processo de discussdo que envolveu trés grupos de
representantes de ambas as instituicdes durante trés meses. Exprime,
portanto, a visdo de autores, empresarios do livro e profissionais de edi¢do
que, antes de expressar apenas interesses, manifestam-se sobretudo como
cidadaos brasileiros que podem contribuir para a melhoria da educagéo e
para a formulagdo de uma adequada politica para o livro no Brasil.

Autores e editores, cientes de sua responsabilidade social e do significado
de suas obras para o processo educacional, declaram, em primeiro lugar,
seu compromisso com a qualidade do livro escolar. Tém trabalhado para o
constante aperfeicoamento das obras, com o objetivo fundamental de
produzir textos claros e corretos do ponto de vista conceitual, atualizados, e
que favoregcam significativamente a aprendizagem. Além desses, outros
objetivos formativos estdo presentes em muitos livros, como o estimulo a
criatividade, o combate a exclusdo, a intransigéncia e ao preconceito, a
valorizagdo do Estado democratico, o respeito ao bem comum, a
compreensdo da importdncia de preservar as condicdes ambientais.
(ABRALE; ABRELIVROS, 2002, p. 3).

Dentre os motivos que justificaram a apresentagcdo daquele texto, os
autores enfatizaram a importancia que a leitura tem na formacgao de cidadaos
criticos e criativos, reconhecendo a escola como agente fundamental na formagéao
de leitores regulares e conscientes; atribuiram ao Estado a obrigagcdo de formar
professores capazes de articular estratégias que contribuissem para a formagao dos
leitores além de colocar, como dever dos novos governantes, fornecer livros de
géneros variados para as bibliotecas; assinalaram a necessidade de aprimoramento
do processo de distribuicao de livros as escolas e avaliaram criticamente o PNLD,
desde 1995 até aquele momento, apontando aspectos positivos e reivindicando
mudancas.

Apesar de concordarmos que este documento constitui-se,
principalmente, como uma reivindicagao por mudancgas na estrutura do PNLD, ele
dialoga diretamente com o PISA, com o SAEB, com os Retratos da leitura no Brasil
e com os Seminarios de Outono, promovidos pelo grupo Santillana, ao enfatizar uma
situacdo em que a leitura proficiente é deficitaria no Brasil, atribuindo a escola o
papel principal na formacgao dos leitores, uma vez que as familias ndo tém, segundo
alguns desses documentos, participagdo significativa no desenvolvimento da
compreensao leitora. Os professores receberam a missdo de transformar os alunos

em leitores criticos e criativos.
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A colecao Projeto Arariba: Historia surge neste contexto, em que a
situacdo precisava mudar, como uma possibilidade de resolver este problema
(SILVA, M., 2009). A proposta do projeto consiste no desenvolvimento de
competéncias essenciais em cada uma das disciplinas abarcadas, o que permite ao
livro de Histdria definir como meta o desenvolvimento da leitura nos alunos. Para
mostrar esta intencdo, € pertinente observarmos os objetivos da colegéo sintetizados

na capa da 1?2 edi¢ao/2003:

Caracteristicas da area

Ajuda a formar uma idéia clara dos acontecimentos.
Permite entender a Histéria em profundidade.
Desenvolve o juizo critico e o respeito a diversidade.

Caracteristicas do Projeto

Programas para desenvolver a competéncia leitora.
Uma organizacao clara, que facilita a aprendizagem.
Atividades para alcangar todos os objetivos.

Percebemos que, além da énfase nessa competéncia leitora, a
organizagao clara e o desenvolvimento de juizo critico sdo aspectos diretamente
ligados a preocupagao de desenvolver habilidades de leitura. Em outro item,
abordaremos detalhadamente a proposta da colecgao.

Antes de concluirmos este item, lembramos que a colegcdo Projeto
Arariba insere-se em um conjunto de projetos mais abrangentes do grupo Santillana
para outros paises além do Brasil. Para citarmos um exemplo, na Espanha, esta
editora langou, na mesma época em que a colecado Projeto Arariba foi publicada no
Brasil, uma colecgéo de livros didaticos denominada Proyecto los caminos del saber
que possui livros para diversas disciplinas, inclusive Historia e Geografia,
direcionados para a ESO, com algumas semelhangas a cole¢cdo analisada nesta
pesquisa. Dentre as caracteristicas gerais, constatamos que ela também é de autoria
coletiva e possui um editor responsavel — no caso, Enrique Juan Redal -
acompanhado de sua equipe. A obra prioriza o aprendizado de competéncias, a
formacao de valores morais e o desenvolvimento da compreensao leitora®, objetivos

semelhantes aos que encontramos na colecao analisada nesta pesquisa. No Guia y

% Notamos que a proximidade entre os dois projetos pode explicar, em parte, porque a colegdo Projeto Arariba
alterna entre os termos competéncia e compreenséo leitora, mas percebemos que, na colegdo espanhola, a
leitura ndo é considerada uma competéncia, mas uma ferramenta essencial para o desenvolvimento dela.
Aparentemente, a transposi¢do da proposta para a colegéo brasileira pode ser um dos motivos da dificuldade,
nos debates académicos sobre a obra, em entender a origem do conceito competéncia leitora.
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recursos dessa edicao, foi possivel encontrar alguns itens que fortalecem esse

indicio:

Um objetivo fundamental: melhorar a compreensédo . ...................
17

Uma sequéncia de trabalho adequada

A distingao de niveis de dificuldade no conteudo e nas atividades

Um texto mais narrativo, explicativo e descritivo

O trabalho especifico da compreensao leitora

O tratamento das imagens como documentos que apoiam os conteudos

estudados e ampliam a informacao

A inclusdo de facilitadores de aprendizagem, que ajudem os alunos a

compreender

A aprendizagem de técnicas de estudo

O destaque das atividades de revisao e discussao

Os procedimentos especificos da Geografia e da Historia®

(PROYECTO LOS CAMINOS DEL SABER, 2010, p. 2, tradugao nossa).

Pelos itens contemplados no indice do guia, € possivel observar que

ha uma grande preocupagdo no desenvolvimento da competéncia leitora — ou

compreensao leitora — por meio dos conteudos, destacando a sequéncia de

disposicao, os niveis de dificuldade, o tipo de texto e as técnicas que permitirdo ao

aluno melhorar suas habilidades de leitura.

De acordo como Maria Raquel Apolinario, antes da constituicdo do

Projeto Arariba, os editores de obras coletivas da Moderna passaram varios meses

em Sao Paulo se reunindo com Jaime Mascar6 — sociologo, pedagogo e editor do

grupo editorial Santillana. Sobre essa experiéncia, ela disse que:

[...] foi a melhor experiéncia que vivi na Moderna nesses 16 anos de
empresa. Aprendemos com ele a planejar com cuidado cada pagina que
escreviamos, a adequacgao das palavras, das atividades, a melhor forma de
comunicar os conteudos. Mas o melhor da experiéncia com o Jaime foi a
possibilidade que tivemos, ou conquistamos, de conciliar o modelo que ele
nos trazia, baseado na preocupacdo com a compreensao leitora, com as
caracteristicas dos livros, dos alunos, dos professores e da realidade do
Brasil. Por isso, o Projeto Arariba estabelece muitos dialogos com as
colecdes de outras casas do grupo, mas a identidade maior € com a nossa

% Un objetivo fundamental: mejorar la comprension . . .................... 17

Una secuencia de trabajo adecuada

La distincién de niveles de dificultad en el contenido y las actividades

Un texto mas narrativo, explicativo y descriptivo

El trabajo especifico de la comprension lectora

El tratamiento de las imagenes como documentos que apoyan lo estudiado y amplian la informacion
La inclusion de facilitadores del aprendizaje, que ayuden a los alumnos a comprender

El aprendizaje de técnicas de estudio

El papel destacado de las actividades de repaso y razonamiento

Los procedimientos especificos de la Geografia y la Historia
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cultura, com a nossa afetividade, com a nossa alegria e os nossos valores.
Os livros refletem, além de pesquisas historiograficas feitas também em
universidades brasileiras, a diversidade -cultural, as questbes e as
contradigdes sociais do nosso pais. (APOLINARIO, 2011)

Podemos afirmar que a cole¢ao analisada nesta pesquisa tem sua
constituicdo atrelada a um duplo movimento entre o modelo utilizado pelo grupo
editorial Santillana — intermediado pela presenca de Jaime Mascaré6 — e as
transformacdes e demandas nacionais que se definiram no final do século XX e
inicio do XXI.

Por esses aspectos, acreditamos que ¢é fundamental
compreendermos o contexto de criagao e os protocolos de leitura gerais da obra que
estamos analisando, por isso retornamos ao periodo de constituicdo da colegao
Projeto Arariba. Caracteristicas como a autoria coletiva com editor responsavel e o
objetivo central voltado para o desenvolvimento da competéncia leitora, em diversas
disciplinas, sdo uUnicas, mas como qualquer outro aspecto, ndo podem ser
desvinculadas de seu contexto de criacdo, pois estdo condicionadas aos
lugares/espagos possiveis de criagcdo e as relagdes estabelecidas entre os
profissionais diretamente envolvidos.

Abordamos as discussdes voltadas a necessidade de formacéo dos
alunos como leitores criticos e criativos ocorridas no inicio do século XXl e,
paralelamente, as formas como o grupo editorial Santillana, por meio da editora
Moderna, soube aproveitar o contexto para construir uma ferramenta “capaz de
solucionar os problemas” revelados pelos diversos instrumentos de pesquisa.

Existe efetivamente um projeto maior que prescreve o formato da
colegdo. Fazer um paralelo entre o Projeto Arariba e o Proyecto los caminos del
saber finaliza este momento da pesquisa com um forte indicio de que o principal
motivo da primeira ser de autoria coletiva pode estar na fundamental obrigagdo em
adaptar, para a realidade brasileira, um modelo de livro didatico espanhol que nao
haviamos visto em nosso pais até aquele momento, o que poderia ser
comprometido se a editora tivesse que disputar lugares/espa¢os na obra com um
autor, entretanto, mesmo com as prescrigdes, as taticas de seus criadores nido estao
ausentes na colegdo. Como nos mostra Maria Raquel Apolinario, o projeto dialoga

com outras colegdes, mas possui uma identidade prépria. Neste sentido,
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acreditamos que a variacao de termos que definem a necessidade de desenvolver

habilidades de leitura compreende essa identidade.

2.5 DIMENSAO MERCADOLOGICA OU COMO SE TORNAR BEST-SELLER

Como ressaltamos anteriormente, por meio de Fonseca (1993),
Munakata (1997), Gatti Junior (2004), Choppin (2000; 2004; 2007) e Bittencourt

(1998; 2005; 2008), abordar a dimensdo mercadologica de um livro didatico é

fundamental para qualquer analise envolvendo este tipo de material. Neste sentido,

Choppin afirma que:

Uma das razbes essenciais € a onipresengca — real ou bastante desejavel
— de livros didaticos pelo mundo e, portanto, o peso consideravel que o
setor escolar assume na economia editorial nesses dois Ultimos séculos. E
impossivel para o historiador do livro tratar da atividade editorial da maior
parte dos paises sem levar isso em conta: em um pais como o Brasil, por
exemplo, os livros didaticos correspondiam, no inicio do século XX, a dois

tercos dos livros publicados e representavam,

ainda em 1996,

aproximadamente a 61% da produgao nacional. (CHOPPIN, 2004, p. 550).

Na perspectiva mercadologica de analise de

livros didaticos,

podemos fazer uma série de questdes, como as que foram apontadas por Apple

(1995) e ressaltadas por Munakata (2007, p. 138):

De que forma a prépria economia politica da industria editorial gera
necessidades econdmicas e ideoldgicas especificas? Como e porque 0s
editores respondem as necessidades do “publico”? Como funciona a politica
interna do procedimento de adocdo dos textos escolares? Quais sdo os
processos utilizados na selegcdo das pessoas e interesses que compdem as
comissdes estaduais de selegcao de livros escolares? (...) Qual é o processo
real de produgao do texto, desde a encomenda de um projeto, as revisdes e
processo editorial até a fase da publicidade e de vendas? Como e por que
razbes as decisdes sao feitas neste sentido? S6 depois que tenhamos
tratado em consideravel detalhe cada uma destas questbes podemos
comegar a ver de que forma o capital cultural de determinados grupos é
transformado em uma mercadoria e colocado a disposi¢cdo (ou n&o) nas

escolas do pais. (APPLE, 1995, p. 97).

Segundo Choppin (2007, p. 5), obter essas respostas pressupde

uma analise historiografica das condigbes de produgédo e difusdo, da historia das

empresas relacionadas a um determinado livro didatico e do papel dos poderes

publicos. Considerando essa perspectiva, acreditamos que algumas das questdes
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assinaladas por Apple (1995) ja foram respondidas nesta pesquisa. Dentro dos
limites, tentaremos responder as outras neste item.

Do ponto de vista mercadologico, comegaremos pela repercusséo
gerada com a selecdo de livros didaticos no PNLD de 2008 que fez da colegéo
Projeto Arariba: Historia uma das mais escolhidas naquele ano. De acordo com uma

reportagem publicada no jornal Folha de S&o Paulo, em 30 de setembro de 2007:

Com vendas na casa dos milhdes de exemplares, os livros didaticos
distribuidos pelo Ministério da Educagao (MEC) as escolas publicas fazem
inveja a tiragem de famosos best-sellers da literatura.

Colegado mais escolhida pelos professores, "Projeto Arariba - Histéria", da
editora Moderna, tera 5,7 milhdes de exemplares distribuidos as escolas de
52 a 82 série em 2008. Deixara para tras os 2,5 milhées vendidos no Brasil
pelos seis primeiros volumes de "Harry Potter" e o 1,5 milhdo do "Cddigo da
Vinci".

A colecgao substitui na lista dos mais vendidos na area o campeao até o ano
passado, "Nova Histéria Critica" (Nova Geragao) — alvo de polémica por,
entre outros, chamar Mao Tse-Tung de "grande estadista" e fazer criticas
consideradas desequilibradas ao capitalismo. (PINHO; SELIGMAN, 2007).

A enorme quantia de livros distribuidos também foi abordada em
outros jornais daquela semana, como em uma reportagem do jornal O Estado de

Séo Paulo, de 03 de outubro de 2007, retirada do site da Abrelivros:

A colecdo Histéria Projeto Arariba, da Editora Moderna, sera o livro mais
usado nas escolas publicas do pais na disciplina a partir de 2008, ganhando
0 posto que era do polémico Nova Historia Critica até este ano. Mais de 5,6
milhdes de exemplares foram comprados pelo Ministério da Educagao
(MEC) para turmas da 5% a 8 @ séries. (CAFARDO, 2007a).

Através do site do MEC, constatamos que a editora Moderna obteve
nao somente a obra mais escolhida, mas também a lideranca em valores

negociados com o governo:
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v i 1 [
eomora | "yorli™ | spquinibos| MEDIA. | TIPOGRAFICOS | CADERNO | ExEMPLAR | VALORTOTAL
MODERNA 36.107.212 186 194,125 577.968.517 0,2799 447 161.470.112,50
FTD 21.575.189 396 54.483 340.051.896 0,3177 5,00 107.936.653,30
ATICA 17.353.460 322 53.893 296.909.980 03288 5,62 97.527.973,57
SARAIVA 12.602.527 272 46.333 203.891.822 0,3311 5,35 67.427.203,83
SCIPIONE 6.091.137 252 24.171 94.582.574 0,3511 545 33.175.765,19
POSITIVO 5.186.321 132 39.290 73.001.721 0,3788 533 27.624.343.28
DO BRASIL 3.538.048 120 29 489 350.968.468 0,40355 5,84 20.650.604,34
ESCALA 3.579.987 98 36.530 47.136.953 03788 4,98 17.837.644.53
IBEP 2.204 468 148 15.503 29.842.799 04277 5,56 12.752.748,72
BASE 609.831 64 9.529 7.227.439 0,5677 6,72 4.100.193,44
DIMENSAQ 425381 44 9.668 5.919.900 0,5766 8,02 3.411.842,89
SARANDI 536.312 10 53.631 6.034.109 0,5588 6,28 3.368.289,36
NOVA GER;\C,—RO 250.552 10 25.055 31.569.799 0,3611 5,66 1.417.978,44
CASA PUBLICADORA 88.798 8 11.100 1.748.749 0,5811 11,44 1.015.654,42
EDUCARTE 1.901 2 238 15.347 1,8822 18,81 35.759,19
TOTAL 110.241.724 2.070 53.257 1.738.870.071 03219 5,08 5§59.752.767.00
Fonte: MEC

Estes numeros foram maiores,

inclusive, do

que os valores

negociados pelo grupo Santillana na Espanha, o que evidencia a importancia do

mercado de livros didaticos para as editoras no Brasil:

Em 2008, o Brasil atingiu a lideranga no grupo Santillana, ultrapassando
inclusive a Espanha. A receita global da Santillana somou 608 milhdes.
Deste montante, o Brasil representa pouco mais de 30%. Levando-se em
consideracgéao o lucro operacional, a participagao brasileira salta para 35%. A
segunda posicéo é da Espanha, que detém uma fatia de 30% da receita e
do lucro. (KOIKE, 2009).

Partindo desta constatacdo, concluimos que a editora Moderna

obteve enormes lucros com a venda desta colegdo cuja presenca nas aulas de

Histéria das escolas publicas do pais, durante o triénio 2008-2010, foi mais

frequente que a de outras colegdes. Por que esta se tornou a mais aceita naquele

momento?

Iniciamos pelas falas de Maria Raquel

Apolinario,

editora

responsavel pela colegdo de Historia, que destaca dois fatores principais para este

SUCeSSO:
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O primeiro é pedagdgico-editorial, ou seja, a propria natureza do projeto.
Uma obra organizada, voltada a compreenséao. Os textos sao mais curtos, a
linguagem é objetiva, as paginas séo organizadas, textual e visualmente. O
objetivo da obra nido é formar historiadores, mas alunos que gostem e
compreendam os conteudos de histéria, que saibam estabelecer variadas
relagdes, elaborar hipéteses, sistematizar informagées, formular opinides e
conclusdes, além de contribuir para construir cidadaos criticos, tolerantes,
atuantes e solidarios. Fora o fato de ser uma obra que ajuda os alunos a
aprenderem histéria, ela tem uma se¢do em particular que para mim foi a
grande novidade do Arariba em relagdo aos concorrentes: as monografias
Em foco. Elas abordam temas como futebol, trabalho infantil, a histéria do
milho, direitos humanos, o cangaco e muitas outras tematicas que trazem a
histéria para o presente e o cotidiano do aluno.

O segundo fator € a competéncia da equipe de divulgacdo da Editora
Moderna, que, respeitando as regras estabelecidas para a campanha de
divulgacédo, soube promover eventos para comunicar a mensagem das
nossas obras e apresentar adequadamente o aporte do Projeto Arariba para
o0 ensino da histdria no ensino fundamental do Brasil. (APOLINARIO, 2011).

O periodo que separa a criagao da selecdo no PNLD acrescenta
elementos importantes para a explicagdo do grande numero de vendas. As falas de
Maria Raquel Apolinario fornecem alguns indicativos desse processo. Além disso,
entendemos que, para compreender esses itinerarios, precisamos relembrar a ideia
de credibilidade (CERTEAU, 1985; 2003; 2005), abordada no capitulo 1, uma vez
que, para se tornar um livro escolhido, a constituicdo de uma dimens&o do crivel
sobre a colegao foi algo fundamental.

Silva, M. (2009) acredita que um dos principais motivos para esse
grande sucesso consiste na proposta de desenvolver a competéncia leitora,
constatacdo que o autor aproxima com o dever, quase ‘impositivo”, de os
professores exercitarem a leitura nas aulas de outras disciplinas diferentes de
Lingua Portuguesa. Por meio das falas de Maria Raquel Apolinario citadas

anteriormente, percebemos que a perspectiva do autor faz sentido:

[...] entendemos o livro didatico ndo apenas como fruto das imposi¢des de
determinados grupos, mas também como convergéncia de diversos
interesses, inclusive das necessidades reais de professores e alunos que
neste momento demandam a didatizagcdo de proposicbes para o
desenvolvimento da leitura. (SILVA, M., 2009, p. 82-83).

A demanda social que explica as escolhas s6 €& possivel pela
credibilidade que constitui uma necessidade real. Assim, o papel do livro didatico
Projeto Arariba: Histéria tornou-se fundamental no preenchimento da demanda pelo

desenvolvimento de uma leitura proficiente pelos alunos.
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Centeno (2010) agrega outro elemento importante a perspectiva
anteriormente citada. Quando afirma que a colegdo Projeto Arariba: Historia foi
escolhida pelas escolas de Campo Grande-MS, ela enfatiza que o destaque da obra
ocorreu nao somente entre aqueles professores, mas também entre os pareceristas
do PNLD, por conta de sua 6tima avaliagcdao naquele ano. Essa afirmagao mostra
que estes profissionais exercem um papel de especialistas que detém a autoridade
para falar de livros didaticos. Neste caso, o papel deles, com suas acdes
taticas/estratégicas, € fundamental para entendermos o sucesso da colegao.

Recorrendo ao Guia de livros didaticos 2008: Historia®®,
encontramos indicios que vao ao encontro dessa ideia. Naquela avaliacdo, foram
definidos dez critérios”” cujos conceitos atribuidos poderiam ser Suficiente, Bom e
Otimo, conforme as avaliagdes feitas; o conceito Ndo foi usado quando determinado
critério estava completamente ausente. Projeto Arariba: Histéria recebeu oito
conceitos Otimo e dois conceitos Suficiente, como podemos ver no quadro sintese,

publicado no guia do PNLD:

% O Guia de Livros Didaticos trata-se de uma produgao bibliografica de carater informativo, produzido pelo MEC,
que relaciona todos os livros avaliados e aprovados pelo PNLD. Esta publicagdo é enviada a todas as escolas
no periodo de escolha de novos livros para que os professores possam selecionar os livros a serem adotados
nos proximos trés anos. A primeira publicagdo, em que foram incluidos os livros de Histéria das séries finais
do ensino fundamental, é referente ao PNLD de 1999. Depois deste, houve os PNLDs de 2002, 2005, 2008 e
2011.

Os critérios eram: 01. Concepcdo de Histéria; 02. Conhecimentos histéricos; 03. Fontes histdricas /
documentos; 04. Imagens; 05. Metodologia de ensino-aprendizagem; 06. Capacidades e habilidades; 07.
Atividades e exercicios; 08. Construgdo da cidadania; 09. Manual do professor; 10. Editoragdo e aspectos
visuais.

97
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Figura 4 — Quadro sintese das cole¢des aprovadas no PNLD de 2008
PNLD 2008 - Quadro Sintese

Area de Historia Critérios de Avaliagao
Colegdes / Titulo | 01] 02] 03] 04| 05] 0607080910
Série Link do tempo RN Y.

Historia por Eixos Tematicos

Historia Tematica

Historiar: fazendo, contando e narrando a Histdria
Por dentro da Histdria

Historia em projetos

Projeto Arariba - Historia

Histdria - Das cavernas ao Tereceiro Milénio

Didlogos com a Histdria

Navegando pela Histéria

Historia: conceitos e procedimentos
Historia e vida integrada

Histdria Hoje

Historia em Documento: Imagem e Texto
Histdria, Sociedade e Cidadania
Encontros com a Histdria

Construindo Consciéncias - Historia
Saber e fazer Histdria

Descobrindo a Histéria

Fonte: Guia de Livros Didaticos PNLD (2008, 2007, p. 17)

Cassiano (2007) ressalta que, até 2002, as avaliagdes do PNLD
utilizavam critérios classificatérios para apresentar as obras nos guias, levando
aquelas cuja avaliagdo nédo fosse boa, a se tornarem mal vistas entre os
professores. A partir de 2005, foram retirados os critérios classificatérios das
avaliagbes. Miranda e Luca (2004) ressaltam que, ao invés da distingdo por estrelas,
utilizada anteriormente, o PNLD de 2005 listou os livros aprovados por ordem
alfabética.

Se problematizarmos esta situagao, considerando o quadro sintese
do PNLD de 2008, percebemos que a distribuicdo de conceitos por cores, de certa
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forma, deixa a entender que existe uma classificagdo das obras®, em que a
visualizacdo dos livros mais bem conceituados €& facil, pois, as colegdes que
receberam uma quantidade superior de conceitos Otimo estdo, casualmente ou néo,
agrupadas.

Notamos que, no PNLD de 2005, essas classificagdes eram
acessiveis apenas para os avaliadores da obra uma vez que, mesmo fornecendo
informagdes sobre os critérios classificatorios das colegdes no final do guia, nédo
havia referéncia direta as colecgdes.

As avaliagbes taticas/estratégicas dos pareceristas, no PNLD de
2008, permitem afirmarmos que a definicdo das prescricbes sobre as obras
aprovadas deram um carater unico a esta avaliagcéo, contribuindo para a constituigao
de uma dimensé&o do crivel sobre as colegbes aprovadas.

Uma evidéncia de que esse protocolo foi explorado comercialmente
aparecia® no site de divulgagdo da colegdo Histéria em projetos da editora Atica.
Encontramos, ainda, em alguns sites de venda de livros, uma sinopse da coleg&o na
qual é informado que a obra foi “APROVADA pelo MEC no PNLD 2008 com Otimo
em todos os quesitos. A colecdo mais bem avaliada de todo o programa. Uma
colecao que transforma o estudo de Histéria em uma fascinante viagem pelo espaco
e pelo tempo” (LIVROFACIL, 2012).

Por essa constatagao, faz sentido dizermos que o grande numero de
vendas do Projeto Arariba: Histéria deve-se a sua avaliagdo, mas, se pensarmos
nessa ideia com atencgao, n&o seria logico que Histéria em Projetos, a colegao “mais
bem avaliada pelo programa”, tivesse liderado o numero de vendas ao final daquela
selecdo do PNLD? Por que esta colegdo ndo se sobressaiu ao Projeto Arariba em
numero de vendas? Essas questdes nos obrigam a relativizar este fator como
determinante para a escolha do livro didatico analisado que, seguramente, pode ter
suas vendas justificadas por essa avaliagcdo, mas existem outros angulos a serem

considerados, a saber: o fato de os professores ndo terem o habito de utilizar o guia

% Quando Cassiano (2007) fala da inexisténcia de classificagbes a partir de 2005, ela se refere a classificagdo
entre obras aprovadas com louvor, aprovadas e reprovadas ja que todas eram divulgadas nas primeiras
avaliagbes do PNLD. Pela configuragdo apresentada no PNLD de 2008, podemos afirmar que a colegéo
Projeto Arariba: Histéria ocupou a terceira colocagdo nesta avaliagdo. Mesmo ndo sendo a proposta do
documento, se atribuirmos os valores numéricos 3 para Otimo, 2 para Bom e 1 para Suficiente, considerando
a hierarquia dos conceitos como é apresentada pela avaliagdo, Histdria em Projetos obteria 30 pontos;
Historia: das cavernas ao terceiro milénio obteria 27 pontos e; Projeto Arariba: Historia, 26 pontos.

Esta referéncia podia ser visualizada no seguinte enderego: <http://www.atica.com.br/catalogo/Default.aspx?
i=9788508112371>. Infelizmente a editora retirou a pagina do ar.

99
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como instrumento principal na escolha de livros didaticos (MUNAKATA, 2007;
FREITAS et al, 2007; TIMBO, 2009; COELHO, 2009); o descompasso percebido, em
determinados momentos, entre os livros considerados bons e as escolhas dos
professores (BATISTA, 2001; GATTI JUNIOR, 2004) e; a preferéncia por colegdes
com linguagem mais simples (MACHADO, 1996; FREITAS et al, 2007).

Quando tratamos o livro didatico como um produto comercial,
também precisamos considerar as possiveis estratégias da editora a fim de tornar
uma obra atraente para os seus compradores — que neste caso séo os professores

das escolas publicas:

O livro, como mercadoria, obedece a critérios de vendagem, e por essa
razdo as editoras criam mecanismos de sedugdo junto aos professores.
Oferecem-lhes cursos, criam materiais anexos que acompanham as obras e
esmeram-se em apresentar o livro como um produto “novo”, seguidor das
ultimas inovag¢des pedagdgicas ou das propostas curriculares mais atuais.
(BITTENCOURT, 2005, p. 311-312).

Neste sentido, Miranda e Luca (2004) atestam que editoras melhor
estruturadas tém larga vantagem sobre editoras menores por realizarem estratégias
de venda mais agressivas. Esta afirmacéo torna-se relevante na pesquisa porque,
como mencionamos no item anterior, no inicio do século XXI, a editora Moderna
passou a ser de propriedade do grupo Santillana e, consequentemente, consolidou-
se como uma grande editora naquele contexto historico. Além disso, ndo podemos
esquecer que Maria Raquel Apolinario aponta as estratégias de venda da editora
Moderna como um fator importante para o sucesso da colecgao.

Abordando a producéo editorial em meados da década de 1990,
Gatti Junior mostra que as estratégias de vendas agressivas estiveram atreladas ao

inicio dos processos de avaliacdo do PNLD, a partir de 1996:

Ao final da década de 1990, uma colecao didatica, segundo editores e
autores, s6 tinha continuidade no mercado nacional se fosse revisada ou
atualizada em um intervalo de no minimo trés anos. Nesse sentido, a
velocidade passou a ser uma das premissas da produgao didatica de entao.
Velocidade de producdo e distribuicdo. Velocidade de atualizagdo e de
criagdo de novas colegdes, com emprego de estratégias de vendas
extremamente agressivas e caras. (GATTI JUNIOR, 2004, p. 45).

Com base nestas informagdes, consideramos as taticas/estratégias

agressivas de venda como elemento essencial na andlise de qualquer livro didatico
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analisado a partir desse momento, incluindo a colegao Projeto Arariba. Acreditamos
que elas também contribuem para a definicdo de uma credibilidade sobre a colegao.
A relacdo destas taticas/estratégias com a obra analisada nesta pesquisa fica

evidente nas falas de Cassiano:

[...] o aumento da concentragdo do mercado editorial, agora composto por
poucos e grandes grupos editoriais, sendo alguns oriundos de potentes
grupos midiaticos (a espanhola Santillana e o Grupo Abril), alteram
sobremaneira as estratégias destas editoras em direcdo as escolas.
(CASSIANO, 2007, p. 77).

Encontramos indicios de possiveis taticas/estratégias agressivas de
editoras em uma reportagem publicada na Folha Online, no dia 30 de setembro de

2007, onde é informado que

Para conseguir a maior fatia de um mercado com essas proporgoes,
algumas editoras utilizavam préaticas que tiveram de ser disciplinadas por
um "cédigo de conduta" editado pelo MEC, por meio de portaria, em abril
deste ano. Havia chegado a pasta denuncias de professores que recebiam
brindes das empresas, de "representantes comerciais" que obtinham a
senha usada por diretores de escola para selecionar o material e até de
editora que imitava graficamente o catalogo enviado pelo MEC com
resenhas de todos os livros disponiveis, mas eliminando as obras das
concorrentes. A pasta, entretanto, ndo divulga os nomes das empresas.
Mesmo assim, as editoras continuam indo as escolas para divulgar seus
produtos. E o caso, por exemplo, da Moderna, que em seu site oferece as
escolas a visita de um consultor da empresa. A pratica ndo é vetada pela
portaria do MEC. (PINHO; SELIGMAN, 2007).

O “cédigo de conduta”, editado pelo MEC e mencionado pelos
jornalistas, corresponde a portaria normativa n° 7, publicada em 05 de abril de
2007'%. Na tese de Timbé (2009) sdo mostrados alguns depoimentos que indicam
as tensdes existentes entre esta portaria normativa e as taticas/estratégias de

vendas das editoras:

[...] ndo ha mais aquele corpo a corpo que existia dentro do espago escolar, durante
o estudo dos professores e até interferindo na escolha. [...] por mais que eles saibam
e nos reforcamos que ndo podem ir até a escola fazer propaganda ou pressionar,
eles acabam descobrindo onde é a casa dos professores ou mesmo do diretor, ou
ficam la debaixo do pé de juazeiro a distancia s6 esperando um professor passar e
muitas vezes chegam a abordar com o oferecimento de uma colegdo de brinde e

%0 Este documento definiu as normas de conduta do MEC, do FNDE, das editoras envolvidas com o PNLD, das
secretarias de educacgdo e das escolas para evitar abusos e favorecimentos ilicitos durante o processo de
escolha de livros didaticos.
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ten1tggw) saber quais foram as colecdes escolhidas na pré-escolha'’. (TIMBO, 2009,
p. 109).

Apesar de ndao podermos atribuir essas taticas/estratégias de venda
a editora Moderna, a possibilidade de ter acontecido algo semelhante n&o pode ser
descartada. Com uma boa propaganda, é possivel transformar uma cole¢cdo em
best-seller. Considerando as palavras de Sérgio Quadros — diretor executivo da
editora Moderna — em uma reportagem concedida para o Jornal O Estado de Sé&o
Paulo, no dia 04 de outubro de 2007, na qual diz que “Nossos livros sao faceis de
serem trabalhados na sala de aula e fizemos um trabalho forte de marketing, de
aproximagao com os professores” (CAFARDO, 2007b, grifo nosso), ou mesmo as
falas de Maria Raquel Apolinario anteriormente citadas, torna-se impossivel
desconsiderarmos essa possibilidade.

Ainda podemos falar das taticas/estratégias agressivas por meio de
uma reportagem publicada no site da Valor Econémico, no dia 27de maio de 2009,
onde o autor da matéria fornece indicios das atividades da editora Moderna, em
escolas particulares, desde a entrada do grupo Santillana. Segundo a reportagem,
“O projeto mais agressivo da Santillana tem sido feito junto a Moderna. A produgéo
de livros da editora para as escolas particulares saltou de 2,1 milhdes em 2001 para
6,5 milhdes de exemplares, entre livros didaticos e paradidaticos e apostilas em
2009” (KOIKE, 2009).

Um exemplo de como a editora Moderna divulgou suas cole¢des séo
os Congressos Internacionais de Educagdo promovidos pela Fundagdo Santillana,
em parceria com a Editora Moderna que foram realizados sete vezes'%? desde 2003.

Segundo Cassiano (2007), estes eventos tém ampla divulgagéo nas
escolas publicas e privadas por meio de materiais diversos, além de serem
divulgados em sites proprios vinculados a editora Moderna. Ela ainda enfatiza que o
publico alvo desses eventos sao diretores, coordenadores, professores, académicos

e autoridades, sendo que ndo existe nenhum custo para a inscricdo. Segundo

" Trecho de entrevista concedida por uma técnica do SMED do municipio de Quixada-CE.

192 Gassiano (2007, p. 188) cita até a quinta edigdo em sua tese. Pelo tema, local de realizagdo e ano, sao eles,
respectivamente: |. A qualidade na escola (Sao Paulo-SP / 2003); Il. A educagéo que queremos (S&o Paulo-
SP / 2004); Ill. Ler sem limites (Belo Horizonte-MG / 2005); IV. Tempo, leitores e leituras (Sdo Paulo-SP,
Salvador-BA / 2006), V. Uma escola para cidaddos (Sao Paulo-SP, Rio de Janeiro-RJ / 2007). Os eventos
seguintes foram: VI. Educagéo e qualidade: um grande desafio (Recife-PE / 2008); VII. Educagao no contexto
de multiplas linguagens (S&o Paulo-SP, Salvador-BA / 2009). Nao encontramos referéncias a eventos
realizados nos anos de 2010 e 2011.
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Cassiano (2007, p. 189), “[...] em algumas edi¢cdes do evento, houve distribuicdo de
livros da Editora Moderna para os professores, além da promogao da Editora ao
longo do evento, como patrocinadora do Congresso”.

Com a descricao feita pela autora e as falas de Maria Raquel
Apolinario, podemos compreender a importancia desses congressos como meio de
aproximacao e constituicdo de uma credibilidade entre a editora Moderna e os
profissionais da educagao — compradores em potencial de seus livros.

Mesmo entendendo sua importancia no inicio do século XXI,
ressaltamos, por meio das afirmagcbes de Munakata (1997), que a promogao de
eventos aproximando editoras, autores e professores ja era, na década de 1990,
utilizada como forma de promover as publicacbes de diversas editoras. Pela
caréncia de cursos de formagdo continuada promovidos pelo governo, tais eventos
acabavam preenchendo esse papel: “[...] a Moderna promove os Encontros de
Professores e Autores da Editora Moderna (EPAEM), em que autores ministram
palestras sobre assuntos de sua especialidade” (MUNAKATA, 1997, p. 124).
Portanto, historicamente, a promogao de Congressos Internacionais de Educag¢éo
nao €&, propriamente, uma novidade e nem uma tatica/estratégia exclusiva dos
profissionais da editora Moderna.

Entre todas as edigdes do evento, destacamos duas: a terceira,
realizada no ano de 2005, em Belo Horizonte-MG cujo tema foi Ler sem limites e a
quarta, realizada em Sao Paulo-SP e Salvador-BA, no ano de 2006, cujo tema foi
Tempo, leitores e leituras. Para compreendermos a importancia desses dois
encontros, transcrevemos as apresentagcdes encontradas em sites vinculados a

editora Moderna. Na pagina de abertura da terceira edigao, enfatiza-se que

O IlIl Congresso tem como tema “Ler sem limites”, uma vez que a leitura tem
importante papel no desenvolvimento do nosso imaginario e na formagao de
cidaddos. Com esse tema, pretende-se estimular a escola, a familia, os
governos e outros formuladores de politicas e opinido a uma reflexdo sobre
os diferentes contextos de livros, leitores e leitura.

Nossos convidados sao prestigiados profissionais que atuam nas areas de
educacgao e de leitura, além de um publico de cerca de 3 000 pessoas, entre
professores, coordenadores pedagdgicos, gestores de escolas, autoridades,
académicos e outros profissionais da educagdo. (Il CONGRESSO
INTERNACIONAL DE EDUCACAO, 2005).

No site da quarta edicdo do evento, encontramos a seguinte

apresentacao:
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Educadores, pedagogos, diretores de escolas, a maioria do sistema publico
de ensino. Esse foi o publico que lotou o Ginasio do Ibirapuera, em Sao
Paulo, e o Centro de Convengdes de Salvador, na capital baiana, para o IV
Congresso Internacional de Educacdo, promovido pela Editora Moderna e
pela Fundacdo Santillana. Realizado nos dias 14 e 24 de margo, as duas
edigbes registraram um recorde de publico reunindo mais de 13 mil
pessoas.

O evento, cujo tema foi "Tempos, Leitores e Leituras", cumpriu o objetivo de
promover uma ampla reflexdo sobre os papéis do autor e do leitor na
concepgao e compreensdo de obras literarias, conscientizando o publico
sobre a importancia do habito de ler como ferramenta no ensino. (IV
CONGRESSO INTERNACIONAL DE EDUCACAO, 2006).

Escolhemos estas duas edigcbes do evento porque, além de terem
ocorrido em anos anteriores a escolha do PNLD de 2008, também priorizaram a
leitura como um problema a ser debatido — iniciativas que dialogam diretamente com
0s programas de incentivo a leitura mencionados no item anterior.

Entendemos que a realizacdo desses eventos demonstra a
preocupacao com a formacao de leitores criticos e criativos, enfatizada no fim da
década de 1990, e reforca, as vésperas do PNLD em que a colecao Projeto Arariba:
Histéria surge pela primeira vez como opgédo de escolha, a necessidade de nés,
enquanto profissionais da educacgao, refletirmos a respeito da formacdo de uma
leitura proficiente em todas as disciplinas. Quando ha, efetivamente, a escolha do
livro didatico para o triénio seguinte, temos a sensag¢ao de que uma das ferramentas
fundamentais para a resolugdo de um problema, exaustivamente abordado, € a
colecdo que estamos analisando neste momento.

Esta dimensdo do crivel sobre a necessidade de desenvolvimento
da leitura critica vai ao encontro das ideias de Silva, M. (2009) que justifica sua
analise da colegcdo Projeto Arariba: Historia pela predominancia verificada entre

educadores de Belo Horizonte-MG:

[...] vive-se um momento em que os docentes de todas as areas do
conhecimento sao pressionados, instados e mesmo constrangidos por
demandas relacionadas ao desenvolvimento de habilidades de leitura e
escrita.

[...]

Neste quadro, constatou-se que os professores fizeram opgéo por livros que
se apresentassem como capazes de favorecer a aprendizagem da Histéria,
exercitando o aprendizado da leitura de textos continuos e descontinuos e,
até mesmo, da escrita de pequenos textos. A industria cultural, por sua vez,
atenta a realidades como esta, parece fazer a adequagao de seus produtos
para atender as demandas do mercado. (SILVA, M. 2009, p. 81-82).
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Considerando que a terceira edicao do evento foi realizada em Belo
Horizonte-MG, cidade em que o autor realizou sua pesquisa, levantamos a seguinte
questao: até que ponto ndo podemos dizer que tal demanda n&o foi legitimada pela
realizacdo do congresso, uma vez que é grande a chance dos professores
entrevistados terem participado dele? E mais, qual o alcance desses congressos
entre os professores de Minas Gerais e outros estados, seja por disseminagao das
discussodes entre os professores que participaram e 0s que n&o ou pelas visitas de
representantes da editora nas escolas? Vale lembrar que Minas Gerais, Sao Paulo e
Bahia estdo entre os estados com maior niimero de escolas de educacéo basica'®.

Mesmo com estes indicios, ndo podemos atribuir, de forma
determinante, o sucesso da cole¢do didatica aos eventos promovidos pela editora
Moderna e pelo grupo Santillana, uma vez que as discussdes sobre formagao leitora
nao foram elaboradas por essa editora. Ha uma complexa rede que compreende a
demanda pelo desenvolvimento da leitura proficiente, as taticas/estratégias dos
avaliadores do PNLD e as taticas/estratégias agressivas de venda. Mesmo assim, é
evidente que a exploragdo comercial de tal demanda, e o surgimento de uma
ferramenta — o livro didatico como fotalidade — capaz de ajudar nesse problema,
coloca a editora em uma posicao privilegiada, a ponto de justificar, parcialmente, o
fato de Projeto Arariba: Historia ter sido a cole¢gdo mais escolhida no PNLD de 2008.
Com as respostas de Maria Raquel Apolinario, percebemos que a editora tinha certa

consciéncia dessa demanda por conta de pesquisas realizadas internamente:

A outra referéncia importante foi o diagndstico que fizemos por meio de
pesquisas com professores de escolas publicas e privadas de todo o Brasil.
Nessas pesquisas, ficou claro que um dos maiores problemas que os
professores reconheciam no processo de ensino-aprendizagem era a
dificuldade de os alunos compreenderem os textos que liam. Mesmo em
Matematica, os professores diziam que grande parte dos alunos né&o
conseguia resolver problemas porque ndo compreendia o enunciado, o
problema que era apresentado. Eles sabiam fazer contas, mas nao
conseguiam interpretar o problema e fazer as operagbes adequadas. (Maria
Raquel Apolinario, 19/12/2011).

Este fato mostra que devemos considerar as taticas/estratégias
agressivas de vendas, ndo como uma manobra arquitetada, engenhosamente, por

profissionais dedicados a influenciar a opinido dos educadores, mas como um

% De acordo com o INEP, em 2009, o estado de Sao Paulo tinha 26.694 escolas; Bahia, 21.492 e Minas Gerais,
17.734.
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complexo jogo de tensbes em que uma necessidade estabelecida se une a outra
que visa a qualidade de formagao de nossos jovens e, ao mesmo tempo, lucros
maiores.

Analisando a prépria colegao, encontramos outros elementos que
contribuem para a possibilidade levantada anteriormente. De acordo com uma
reportagem disponibilizada no site da AbreLivros, “[...] o livro tem linguagem menos
coloquial que o anterior [referindo-se a colecdo Nova Historia Critica] e foi elaborado
por um grupo de autores” (CAFARDO, 2007a). Logo abaixo, nesta mesma
reportagem, essa informagdo é reforcada novamente: “Historia Projeto Arariba é
uma colecao recente, de 2006, que tem uma concepcao diferente, em que nao
apenas um unico autor é responsavel pelo conteudo”.

Podemos supor que essa caracteristica do livro em analise pode ser
atrativa para os consumidores se pensarmos que uma autoria coletiva signifique
multiplas visbes e abordagens acerca dos conteudos, da concepcéo historiografica e
do método de ensino, mas ainda é possivel problematizar essa informacéo. Centeno

entende esta autoria dizendo que

O Projeto Arariba Histéria ndo faz indicagéo clara de autoria. [...] No verso
da folha de rosto, dentre inumeras informagdes, apresenta uma lista
diminuta sob o titulo Elaboragao de Originais, onde relaciona cinco nomes
que, a excegdo de um, sdo apontados como editores (as). Trés deles sao
professores, quatro possuem apenas graduacdo e um €& mestrando. Das
observagbes apontadas, deduzimos preliminarmente: 1) a falta de interesse
por parte da editora em divulgar os nomes dos autores; 2) os profissionais
elencados, em sua maioria, tém apenas graduagdo de nivel superior e
atuam na educagéo basica; 3) a intengado de aglutinar varios autores num
mesmo projeto. (CENTENO, 2010, p. 24).

As dedugbes da pesquisadora mostram sua angustia, ao deparar-se
com uma obra que omite os autores e indica uma equipe editorial com formagao
académica menor (CENTENO, 2010). De nossa parte, ndo poderiamos considerar
que esta concentracao de editores, na educagao basica, possa ser uma outra forma
de identificagdo entre a obra e seus possiveis compradores?

Falamos anteriormente que a autoria coletiva € uma caracteristica
das obras organizadas pelo grupo Santillana e, consequentemente, a Moderna
agregou esta especificidade. Na capa da 12edicao/2006 feita para o PNLD de 2008,
€ mostrada a seguinte informacéao: “Organizadora: Editora Moderna. Obra coletiva

concebida, desenvolvida e produzida pela editora Moderna”. Dentre todas as obras
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aprovadas pelo PNLD daquele ano, a unica com esta referéncia a uma autoria
coletiva € a colegao que analisamos.

Entendemos que o fato de uma colecgao ser apresentada com autoria
coletiva precisa ser analisado com certa cautela. Como dissemos no item anterior,
do ponto de vista mercadoldgico, existem alguns beneficios para a editora ja que um
livro sem autoria € um livro que ndo paga direitos autorais e nao exige gastos com
viagens de divulgacdo do autor. Além disso, a existéncia de uma equipe editorial
com professores atuantes na educacao basica é outro atrativo que ndo podemos
ignorar.

Sob o ponto de vista dos conteudos, métodos e teorias utilizados na
constituicdo, uma obra coletiva pode ser considerada eclética, mas, neste caso,
devemos pressupor que todos os profissionais envolvidos na sua producédo tivessem
o0 conhecimento necessario para desenvolver um livro didatico com esta
configuracao.

Sob o ponto de vista conceitual, Chartier (1998b, p. 32, grifos do
autor) afirma que para existir o autor, “[...] sdo necessarios critérios, nogdes,
conceitos particulares. O inglés evidencia bem esta nogéo e distingue writer, aquele
que escreveu alguma coisa, e o author, aquele cujo nome proprio da identidade a
autoridade do texto”. A autoria coletiva, estampada na capa da coleg¢do, funciona
como uma autoria no sentido de atribuir identidade a obra. Esta énfase ocorre
apenas nas edi¢cdes para o PNLD e n&o nas de escolas particulares. Isso se deve a
obrigatoriedade de indicagdo da autoria, expressa no edital de convocagao para
inscricdo de colegdes didaticas (BRASIL, 2005).

Dissemos que a coleg¢ao Projeto Arariba: Historia apresenta equipes
editoriais diferentes conforme a edigcdo — mobilidade ligada ao fato de ndo haver um
autor — e no caso da edicdo que analisamos nesta pesquisa, existe uma equipe de
seis profissionais diretamente envolvidos na elaborac&o dos originais. Dentre eles, o
profissional com maior titulagdo tinha, na época, formagao em Histdria e mestrado
em Histéria Social do Trabalho, um tinha formacdo em Histdria e mestrado em
Ciéncias da Comunicacgao, dois eram graduados em Histéria com formacgao recente
— inclusive a editora responsavel —, um era formado em Educacido Fisica e

Jornalismo com mestrado em Filosofia e o ultimo era formado em Administragao
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com mestrado em Histéria Econdmica'®. Essa diversidade possivelmente contribuiu
para a constituicdo da concepg¢ao teodrica, dos conteudos e da metodologia de
ensino'®. Infelizmente, ¢ dificil afirmar isso com certeza por dois motivos:
primeiramente, porque a obra vinha sendo editada desde 2003 e, portanto, ndo
podemos saber até que ponto uma afirmacdo é de autoria de um ou de outro
responsavel pelos originais, seja ele da edigdo que analisamos ou de qualquer uma
das anteriores; segundo, existem outros profissionais envolvidos com a elaboragéo
da colecdo que nao sao diretamente mencionados na edigdo do PNLD de 2008 e
outros nunca o foram'?.

Para o fato de esta colecao ter sido campea nas escolhas do PNLD,
precisamos agregar essa informagdo como protocolo fundamental na sua
configuragdo como fotalidade. Em outras palavras, se para a complexa constituicdo
do livro didatico precisamos considerar os diversos atores envolvidos — como
escritores —; para as escolhas, é preciso considerarmos a autoria coletiva como
autor da obra, ou seja, como uma identidade.

Retornando um pouco a década de 1990, Gatti Junior mostra outro

aspecto da autoria do livro didatico que precisa ser mencionado:

A década de 90 foi um momento em que a concorréncia entre as editoras
de livros didaticos ocorreu de maneira mais marcante no século XX, o que
gerava uma preocupacao com a qualidade dos produtos colocados no
mercado, especialmente a partir das agdes avaliativas empreendidas pelo
MEC, o maior comprador de livros didaticos de entdo. O fato das editoras
manterem colegbes de Histéria com autores de area diversa da publicagcao
era, sem duvida, um risco que as editoras pareciam ndo querer correr mais.
(GATTI JUNIOR, 2004, p. 52, grifo nosso).

104 A intencdo em divulgar estas informagdes ndo é questionar a competéncia dos profissionais que participaram
da elaboragéo desta colegdo. Julgamos importante divulgar a formagéo dos profissionais envolvidos, mas
temos em mente que um livro bem conceituado pelo PNLD e sendo o mais escolhido no Brasil no PNLD de
2008 tem méritos que devem ser reconhecidos. As informagbes sdo baseadas no periodo em que o livro foi
elaborado. Muitos desses profissionais ja ampliaram sua formagao desde aquela época.

Abordaremos esses aspectos no item PNLD e protocolos de leitura.

As falas de Maria Raquel Apolinario fornecem uma dimensao da complexa constituicdo da colecdo desde o
inicio ao afirmar que ela “[...] se iniciou com avaliagbes de varios livros didaticos de historia para esse
segmento no Brasil e com a leitura de varios documentos que nos ajudariam a desenhar o projeto [...]. Depois
disso, sob a orientagdo do espanhol Jaime Mascard, comegamos a elaborar a unidade modelo. Ela ficou
pronta, a submetemos a avaliagdo de professores em varios focus group promovidos pela empresa e, com
base nesse feedback, fizemos reajustes para chegar a estrutura definitiva. Comegamos entéo a elaborar os
originais, tarefa que ficou por conta da equipe de editores com a colaboragdo fundamental de professores da
Histéria da USP, da PUC (hoje, ha colaboradores de universidades de Minas, Rio de Janeiro e Bahia) e de
escolas publicas e privadas de Sdo Paulo” (APOLINARIO, 2011). A presenca de Jaime Mascaré na
constituicdo da colegéo justifica-se pela intencdo de ajustar o projeto ao modelo espanhol do grupo
Santillana.

105
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Considerando as afirmagdes do autor, podemos dizer que a colegao
Projeto Arariba: Historia localiza-se na contramao dessa tendéncia ou, talvez, os
anos que se seguiram mostraram que publicar livros com o envolvimento de
profissionais de diversas areas ndo era um risco tdo grande assim. Se observarmos
por outro angulo, este protocolo liga-se a proposta trazida pelo grupo Santillana
como uma aposta para o Brasil que, dadas as circunstancias ja mencionadas neste
trabalho, permitiram a obra ter essa caracteristica como um aspecto positivo,
comercialmente falando.

Com esse enfoque, na dimensdo mercadoldgica do livro didatico,
ressaltamos a importancia da colecao Projeto Arariba: Historia como a mais vendida
do PNLD de 2008, apontando indicios que pudessem justificar esses resultados. A
perspectiva dialoga com a dimensdo do crivel e com as tensdes possiveis pelos
movimentos taticos/estratégicos que possibilitaram o sucesso da obra. Os trés
aspectos que levantamos, a saber: as taticas/estratégias dos avaliadores do PNLD,
as taticas/estratégias de vendas agressivas e o protocolo “autoria coletiva”,
enquanto totalidade, podem ajudar na compreensédo deste fato, mas entendemos
que nao é possivel apontar nenhum deles como determinante, ja que diversos

fatores estdo atuando, ao mesmo tempo, sobre a colecao didatica analisada.
2.6 ARARIBA E PNLDs: ASPECTOS GERAIS DA AVALIACAO

Ressaltando a importancia das avaliagdes de livros didaticos para a
qualidade do ensino, Sposito (2006, p. 22) justifica a existéncia do PNLD'"’
afirmando que ”[...] a avaliacdo deve ser feita porque o Estado, com recursos
publicos, estd adquirindo milhdes de livros didaticos para distribuicdo gratuita na

rede oficial de ensino basico e deve aferir a qualidade do produto que compra”.

70 Programa nacional do livro didatico é um programa vinculado ao Fundo nacional de desenvolvimento da
educagdo que visa, por meio de equipe técnica especializada, avaliar e disponibilizar para as escolas
publicas livros considerados de qualidade segundo seus critérios. O programa foi criado em 1985, mas
apenas em 1996 as colegdes passaram a ser avaliadas. Para conhecer a histéria do PNLD, indicamos a
leitura de Munakata (1997), Batista (2001), Bezerra e Luca (2006) e Cassiano (2007).
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A postura desta pesquisadora foi uma resposta as criticas sobre a
108

validade e a idoneidade do modelo de avaliagao realizado até aquele momento .

De fato, as discussbes — algumas mais acaloradas — contribuiram para a

consolidagao do programa e para os beneficios advindos desse desenvolvimento:

A consolidagdo do PNLD no decorrer dos ultimos 13 anos garante a
distribuicdo dos livros didaticos em niveis quase universais. Ou seja, faz
com que a maioria dos alunos brasileiros pertencentes a Educagao Basica
esteja estudando nos livros distribuidos e permite que a continuidade do
processo de avaliagdo dos livros didaticos provoque transformagdes
efetivas. Principalmente, as relacionadas ao saberes escolares, ja que as
avaliagbes baseiam-se em critérios formais e também, em critérios tedrico-
metodoldgicos. Assim, se os livros didaticos de Histéria sdo, por si, um dos
maiores representantes da histéria escolar, os livros do PNLD, por terem
passado pela avaliagdo do governo federal, sdo representativos da proposta
de ensino de Histéria ratificada pelo governo. (COELHO, 2009, p. 38).

Enfatizamos, no item anterior, que a atuacdo dos avaliadores na

constituicdo de uma dimenséo do crivel sobre a colegdo ndo pode ser ignorada. As

falas da pesquisadora mostram que é importante pensarmos a estreita ligagao entre

os livros didaticos e as politicas publicas. De acordo com Choppin:

[...] ndo podemos ignorar, seja qual for o pais, o papel consideravel que o
poder politico desempenhou sobre o desenvolvimento da edigdo escolar.
[...] O conhecimento do contexto legislativo e regulamentario dos livros
escolares e o conhecimento de sua evolugdo constituem um elemento
prévio indispensavel em todo estudo sobre a historia da edigdo escolar uma
vez que condiciona sua existéncia, a estrutura e as produgdes.'®
(CHOPPIN, 2000, p. 118, tradug&o nossa).

Qual a relacdo estabelecida entre o PNLD e o Projeto Arariba:

Historia? Dissemos que a colegao analisada foi langada em 2003, mas levou quatro

anos até aparecer em uma avaliacao do programa”o. Vimos que as primeiras
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Desde que o PNLD passou a avaliar as colegdes didaticas, diversas criticas foram feitas ao programa.
Munakata (1997) apresenta as discussdes resultantes dos embates entre as editoras, a imprensa e o MEC
nos anos de 1994 e 1996. O grande problema, naquele momento, consistia na falta de dialogo entre o
governo e as editoras que viam as primeiras avaliagbes de maneira impositiva e sem padronizagdo. No
documento Para formar um pais de leitores: contribuigbes para a politica do livro escolar no Brasil, publicado
em 2002, é definida uma série de aspectos do PNLD que a ABRALE e ABRELIVROS desejavam que fossem
revistos.

[...] no podemos ignorar, sea cual sea el pais, el papel considerable que el poder politico, ha desempefiado
sobre el desarrollo de la edicion escolar.[...] El conocimiento del contexto legislativo y reglamentario de los
libros de clase y el conocimiento de su evoluciéon constituyen pues un paso previo indispensable en todo
estudio sobre la historia de la ediciébn escolar ya que condiciona la existencia, la estructura y las
producciones.

De acordo com Maria Raquel Apolinario, a colecdo n&do apareceu no PNLD de 2005 porque, quando foi
concluida, em agosto de 2003, ja havia passado a época de inscrigdes para esta selegdo do PNLD. O ano de
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edi¢des da obra tinham encadernagcdao em espiral e eram impressas em um papel de
boa qualidade, exceto a 12 edigdo/2003. Essas edigdes foram direcionadas as
escolas particulares, contribuindo para a construgdo de uma dimenséo do crivel na
preparagao da edicdo para o PNLD de 2008 e, consequentemente, na divulgagao
para os professores das escolas publicas.

Podemos ainda considerar outro motivo, diretamente vinculado a
dimens&o mercadoldgica, para a existéncia desse tempo entre a criagdo da obra e
sua participacdo nos programas de avaliagdo e distribuicdo para as escolas
publicas. Perguntando a diversos editores sobre a relagdo do Estado com os lucros
da venda de livros didaticos, na década de 1990, Munakata citou a seguinte fala de
um editor da FTD:

Se vocé for editar s6 para vender para o governo, € capaz de dar prejuizo,
porque é assim: o governo paga no minimo, no minimo, dez vezes menos!
[...] Entao, [um livro] s6 voltado para o governo seria impossivel. Agora, se
vocé ja tem o livro, ja fez, ja editou, o que ele tinha de dar despesa... Entdo,
para o governo vai ser basicamente o papel. (MUNAKATA, 1997, p. 91-92,
grifo nosso).

Apesar das diferengas de contexto entre o mercado editorial de
meados dos anos 1990 e do inicio do século XXI, a complexa légica apresentada
nao é totalmente anacrdnica para o contexto estudado nesta pesquisa. Retornando
a dimensao mercadoldgica abordada anteriormente, consideramos que, mesmo com
a ressalva de Maria Raquel Apolinario sobre os prazos para submissao, o periodo
de tempo entre a concepcao da obra e sua avaliacdo no PNLD relacionam-se, em
parte, com os custos do livro.

Apesar dos baixos pregos por unidade, o PNLD tem uma
importancia fundamental quando falamos dos livros didaticos como mercadorias. De
acordo com Matttos (2009, p. 24), ele “[...] também contribuiu, e ndo em pequena
escala, para tornar mais evidente o livro didatico como mercadoria, uma mercadoria
especial, sem duvida, assim como Ssao especiais o0s leitores aos quais essa
mercadoria se dirige”.

Para Luca, se considerarmos a trajetéria historica da participagao do

Estado no controle e na distribuicao dos livros didaticos no Brasil:

inscricdo de uma colecéo didatica corresponde ao primeiro do PNLD atual. Assim, as inscricbes ocorreram
em 2002, quando a colecao Projeto Arariba: Histéria ainda estava em suas etapas iniciais de criagao.
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[...] o PNLD pode ser encarado como o apice de um processo que, de forma
institucional, possibilita as empresas envolvidas na edigcdo desse tipo de
material um mercado n&do apenas seguro e estavel, mas em constante
crescimento, num contexto em que a compra e venda de livros didaticos
correspondem a mais de 60% do total das atividades. (LUCA, 2009, p. 172).

Neste contexto em que o PNLD adquire importdncia para as
editoras, falar sobre a avaliacdo de livros didaticos € pertinente a medida que
constatamos o dialogo entre esta avaliagcdo e a colecao Projeto Arariba: Historia.
Podemos afirmar que existem complexas relacdes entre o material didatico e o
processo avaliativo, pois “[...] no que se refere a organizagdo geral e ao conteudo
dos livros didaticos, as editoras tendem a conforma-los aos padroes aprovados pelo
PNLD, uma vez que o programa aponta quais livros serao indicados para a compra
e distribuicdo” (COELHO, 2009, p. 44). Neste sentido, é fundamental entendermos a
importancia dessa avaliagdo para a regulagdo do mercado editorial. De acordo com

Munakata:

Tal regulagao do mercado editorial faz-se, por exemplo, mediante a selegao,
por alguma instancia do governo, dos livros didaticos a serem adotados
pelas escolas, de modo a, diz Gimeno Sacristan, “ordenar um mercado,
afiangé-lo, criando oferta ajustada a ordenagdo do sistema escolar”.
(MUNAKATA, 2007, p. 140).

O PNLD define um lugar demarcado a partir dos livros didaticos
autorizados pelos seus pareceristas. Considerando o que abordamos até o
momento, podemos dizer que a colecdo analisada realizou adequacdes visando
essa avaliagao, entretanto, sabendo que os seus fundamentos sido anteriores a
aprovagao, percebemos uma relacdo complexa que envolve, também, a
“aceitacdo”'"" da proposta da colecéo por parte dos avaliadores.

Por esse motivo, apesar das visiveis adequagdes dos livros
didaticos, uma determinacéo por parte do PNLD n&o pode ser entendida de forma
unidirecional, pois, da mesma forma que ele ajusta os livros didaticos, estes também
influenciam o PNLD, contribuindo para as constantes alteragdes na forma e nos

critérios de avaliagao:

" Apresentamos o termo entre aspas porque a aceitacdo remete ao entendimento de que a colegcéo Projeto

Arariba: Histéria cumpria com a maioria dos critérios apresentados, na ficha de avaliagdo, presente no final
do Guia de livros didaticos do PNLD de 2008.
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[...] foi apenas em 1996 — portanto num cenario politico ndo mais
caracterizado pela presengca de um Estado autoritario, que se iniciou
efetivamente a avaliagdo pedagogica dos livros didaticos, processo
marcado por tensodes, criticas e confrontos de interesses. Desde entao,
estipulou-se que a aquisicao de obras didaticas com verbas publicas para
distribuicdo em territério nacional estaria sujeita a inscricdo e avaliagao
prévias, segundo regras estipuladas em edital proprio. De um PNLD a outro,
os referidos critérios foram aprimorados por intermédio da incorporagéao
sistematica de multiplos olhares, leituras e criticas interpostas ao programa
e aos pardmetros de avaliacdo. (MIRANDA; LUCA, 2004, p.127, grifo
Nosso).

A complexidade do periodo é evidenciada na tese de Gatti Junior

que refor¢a a importancia de considerarmos a reciprocidade entre Estado e editoras:

[...] as relagcdes que se estabelecem entre os diversos 6rgédos publicos
responsaveis pela educagao e as editoras de livros sdo muito complexas.
Nao ha possibilidade de afirmar que seja uma via da mao unica. Mesmo
que, naquele momento, as editoras quisessem adaptar suas colegdes
didaticas aos PCN, o passado recente demonstra que as vezes os livros
didaticos eram referéncias, ndo s6 para as reformas curriculares, mas,
principalmente, para a efetivacdo do ensino pelos professores em todo o
pais. (GATTI JUNIOR, 2004, p. 22).

O documento Para formar um pais de leitores (ABRALE;
ABRELIVROS, 2002), ja mencionado neste trabalho, € um exemplo de como as
editoras atuaram nas transformacdes ocorridas desde o PNLD de 2002.

O site do MEC fornece outros elementos importantes para
discutirmos a relacdo entre o PNLD, a colecido Projeto Arariba: Histéria e as

transformacdes de ambos. Quando ele se refere ao PNLD de 2002, afirma que

[...] passou-se a avaliar colegbes e ndo mais livros isolados, com o objetivo
de garantir o desenvolvimento curricular. A partir do PNLD/2002, a
avaliacdo passou a ser realizada pelas seguintes universidades:
Universidade Federal de Minas Gerais (UFMG) — Alfabetizagao e Lingua
Portuguesa; Universidade de Sao Paulo (USP) — Ciéncias; Universidade do
Estado de Sdo Paulo (UNESP) — Geografia e Histéria; Universidade Federal
de Pernambuco (UFPE) — Matematica. (BRASIL, 2011, grifo nosso).

A mudanga para a avaliacdo de cole¢des, e ndao mais de livros
separados, ocorreu em um momento crucial para a constituicdo da colecao que
estamos analisando, pois, ela foi estruturada pressupondo a utilizacdo dos quatro
volumes. Alguns protocolos fortalecem esse indicio: a apresentagcdo como um
‘projeto” e a padronizagdo grafica mais impactante em relagdo a outras coleg¢des

que, geralmente, tém alteracbes de cores significativas para cada volume da
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colecdo. Relembramos que estes protocolos sao caracteristicos de outras colecdes
publicadas pelo grupo Santillana.

Bezerra e Luca atribuem a descentralizacdo do PNLD as discussdes
internas, ocorridas no ano de 2000, motivadas pelas experiéncias de avaliacdes

anteriores:

Apdés a realizacdo de trés PNLDs (1997, 1998, 1999), sentiu-se a
necessidade de aprofundar as questbes relacionadas a processo tao
complexo. Assim, no decorrer do ano de 2000, a SEF, juntamente com a
equipe de Coordenadores, iniciou uma série de reflexdbes acerca do
caminho ja percorrido, o que se denominou de avaliacdo da avaliagéo.
(BEZERRA; LUCA, 2006, p. 33).

Essas reflexdes deram origem ao documento Recomendagbes para
uma politica publica de livros didaticos, publicado pelo MEC em 2001, onde se

enfatizava a descentralizagcédo do

[...] processo de avaliagdo de obras didaticas, por meio da elaboragao de
convénios com universidades publicas de modo a impulsionar o interesse, a
transferéncia da experiéncia acumulada pelo SEF/MEC e a melhoria da
eficacia desse processo de analise de livros. (BATISTA, 2001, p. 43-44).

Nao podemos esquecer que essa descentralizacdo resulta em um
aumento da produgdao académica que discute o livro didatico e seu contexto de
criacdo, comercializagao, avaliagdo, escolha e utilizacdo. Esta publicagao contribui
para a compreensdo dos processos de avaliacdo e para a definicdo dos rumos
tomados e/ou que deveriam ser tomados pelas produgdes didaticas e pelo préprio
PNLD. Além disso, a possibilidade de as editoras acompanharem essa producao
cientifica € muito grande.

Neste cenario, a avaliacdo do PNLD'"? ficou a cargo da UNESP, de
2002 até 2005, sendo que, em 2002 o coordenador foi Holien Gongalves Bezerra e,
em 2005, as professoras Sonia Regina Miranda e Téania Regina de Luca
(CASSIANO, 2007). Entre as publicacdes langadas no periodo, destacamos O livro
didatico de histoéria hoje: um panorama a partir do PNLD, escrito pelas autoras
anteriormente citadas, e publicado na Revista Brasileira de Histéria no ano de 2004.
O segundo texto, Em busca da qualidade PNLD Histéria — 1996-2004, de autoria de

"2 Ficaremos restritos apenas as avaliagbes dos livros da disciplina Histéria para os anos finais do ensino

fundamental.
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Tania Regina de Luca e Holien Gongalves Bezerra, também é uma leitura essencial
e esta no livro, ndo menos pertinente, de Maria E. B. Sposito chamado Livros
didaticos de Historia e Geografia: avaliagdo e pesquisa, langcado em 2006. Os dois
textos tém importantes reflexdes que assinalam as discussdes feitas naquele
momento.

A edicao de 2008 foi de responsabilidade da UFRN e a coordenagéao
ficou a cargo da professora Maria Inés Sucupira Stamatto. Do PNLD que possibilitou
a grande quantidade de vendas da colegao Projeto Arariba: Historia, destacamos
duas producdes que apresentam as preocupacdes e as discussoes desenvolvidas
por aqueles profissionais no processo de avaliagdo. A primeira, intitulada O livro
didatico de historia: politicas educacionais, pesquisas e ensino, foi organizada pelas
professoras Maria I. S. Stamatto e Margarida Maria Dias de Oliveira, no ano de
2007, com textos de diversos pareceristas daquele PNLD. O segundo livro, langado
em 2009, com organizacao de Margarida Maria Dias de Oliveira e Almir Félix Batista
de Oliveira, recebeu o nome de Livros didaticos de Historia: escolhas e utilizagbes e
também apresenta a experiéncia adquirida com o processo de avaliacao.

Estas indicagbes nao fazem justica a toda produgdo que
coordenadores e pareceristas desses eventos realizaram nos ultimos nove anos.
Nossa intencao foi indicar essa importante relacdo entre as ultimas avaliagbes do
PNLD e os debates académicos a partir de textos ligados diretamente aos
profissionais de cada universidade responsavel, mas o crescimento da producao
académica sobre livros didaticos, nos ultimos anos, torna dificil a relagdo completa
dessa producao.

Considerando o PNLD de 2008 que mais nos interessa neste
momento, juntamente com as discussodes resultantes do PNLD de 2005, tentaremos
compreender um pouco da constituicdo da colegcado Projeto Arariba: Historia nesse
periodo. Acreditamos que este recorte concentra os principais ajustes que a obra
recebeu por conta da seleg¢ao a qual ela seria submetida.

Diversos aspectos presentes no Guia e recursos didaticos da
colecao estdo, em nosso entendimento, ligados as avaliagdes citadas. Para
evidencia-los, o encaminhamento da analise seguira os critérios de avaliagdo do
Guia de livros didaticos dos PNLDs de 2005 e 2008.

O primeiro critério trata da perspectiva programatica. No PNLD de

2008, os livros didaticos foram agrupados em quatro grandes blocos, denominados:
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histéria tematica, historia integrada, historia intercalada e histéria convencional. A
colecao Projeto Arariba: Histéria encontra-se no segundo grupo — o de historia

integrada — onde foram organizados livros que

[...] oferece[m] concomitantemente a Histéria do Brasil, a da América e a da
Historia Geral, podendo seguir ou ndo a ordem cronolégica do
estabelecimento das sociedades. Contudo, para que haja integragdo dessas
histérias, € imprescindivel que se estabelegcam relagdes contextualizadas
entre os conteudos tratados, considerando a simultaneidade dos
acontecimentos no tempo e no espacgo. (BRASIL, 2007, p.12).

No PNLD de 2008, as cole¢des sé&o apresentadas por agrupamentos
dentro destes blocos, o que foi diferente em 2005, quando “[...] apresenta-se ao
professor como um catalogo organizado em ordem alfabética” (MIRANDA; LUCA,
2004, p. 127) para facilitar a visualizagdo das obras pelos professores.

Mesmo com uma ordenacao alfabética, naquele momento, as obras
analisadas foram agrupadas em histéria nacional, histéria integrada e historia
tematica sendo que, para esta pesquisa, nos interessa a perspectiva de historia
integrada pelas semelhangas com o PNLD posterior. Miranda e Luca definem essa

perspectiva — tributaria do modelo quadripartite — dizendo que

[...] essa tradicdo encontra-se presente nas obras que fazem uma opcéao
pela abordagem chamada de Histéria Integrada, isto €, pelo tratamento da
Historia da civilizagdo ocidental de modo articulado com os conteudos de
Histéria do Brasil e Historia da América. Prioriza-se, desse modo, a
compreensdo do processo historico global, tendo por eixo condutor uma
perspectiva de tempo cronoldgica e sucessiva definida a partir da evolugao
européia. Integram-se, a partir desse epicentro, as demais culturas nao
européias pelo viés cronolégico. (MIRANDA; LUCA, 2004, p. 139).

Existem diferengas entre essa definicdo e a realizada no PNLD de
2008 na qual as obras poderiam ou nao seguir a ordem cronolégica do surgimento
das sociedades. De acordo com a colecao Projeto Arariba: Histéria, “Os livros de
Histdria desta colegdo apresentam um desenvolvimento cronologico e integrado, em
que se combina o estudo da Histéria do Brasil com o estudo da Histéria Geral”
(PROJETO ARARIBA, Guia e Recursos Didaticos, 2006, p. 7). O livro analisado
justifica sua opg¢ao por um sistema cronologico de organizagao de conteudos “[...]
pela necessidade de utilizar um sistema de datagdo que permita localizar
acontecimentos no tempo, identificar sua duragéo e relaciona-los segundo critérios
de anterioridade, simultaneidade e posterioridade” (PROJETO ARARIBA, Guia e
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Recursos Didaticos, 2006, p. 7). A partir destas informagdes, fica evidente que a
relagao entre a proposta de uma obra pelo que se denominou historia integrada e a
priorizagdo, entre os conteudos, de fatos histéricos de sociedades europeias
precisam ser relativizados; além disso, as transformagdes conceituais do periodo
fazem da perspectiva definida no PNLD de 2008, algo mais abrangente.

O segundo critério trata de uma categoria, utilizada no PNLD de
2005, correspondente a forma como um livro didatico articula o conhecimento
histérico académico. Para Alvim (2010, p. 50), a ténica deste e do PNLD de 2008 foi
a valorizagao das abordagens que dialogavam com uma historiografia renovada. Em
2005, foram definidas trés formas de articulacéo: narrativa acontecimental, viséo
procedimental e visdo global. Dentre as trés, a que nos interessa mais € a visdo

global. Para Miranda e Luca, essa concepgéao

[...] ndo abre mdo da informacgao histérica derivada de um conhecimento
socialmente acumulado, bem como dos recortes candnicos de conteudo,
mas explora também a dimensdo construtiva do conhecimento historico,
problematiza as fontes, apresenta elementos que garantem a alunos e
professores a compreensdo acerca da dimensdo de provisoriedade da
explicagao historica. (MIRANDA; LUCA, 2004, p. 135).

Esta abordagem do conhecimento histérico foi pouco utilizada pelos
livros presentes no PNLD de 2005 em relagdo a abordagem dominante: a narrativa
acontecimental. De certa forma, a visdo global acabou sendo vista, naquele
momento, como uma nova possibilidade pedagodgica para o ensino de Historia
(MIRANDA; LUCA, 2007, p.136) em que a colegdo que estamos analisando se
enquadra.

A adequacdo da colegao Projeto Arariba: Historia evidencia a
tendéncia indicada por Miranda e Luca (2004) e observada por Alvim (2010), mas
suas particularidades séo suficientes para entendermos que essa proximidade nao

se explica simplesmente por isto. A equipe editorial do livro didatico mostra que

Nos livros desta colegcdo, o passado se apresenta em uma perspectiva
global que combina a dimenséo do espago publico com os aspectos da vida
privada. [...]. No interior de cada unidade, selecionamos temas que
procuram representar a diversidade das experiéncias humanas e as
relacdes que existem entre elas [...]. As fontes bibliograficas em que nos
baseamos para analisar e compreender o passado refletem com certeza as
preocupacoes, os desafios e as duvidas do tempo presente. (PROJETO
ARARIBA: HISTORIA, Guia e Recursos Didaticos, 2006, p. 4, grifo nosso).
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A definicdo de visdo global desta colegdo ainda aborda a

provisoriedade da explicagao historica quando diz que:

[...] o conhecimento histérico construido sobre este passado esta em
constante mudanca e reelaboracdo operados pela descoberta de novos
documentos e pelos acontecimentos posteriores, os quais colocam para o
historiador informacgdes e circunstancias antes desconhecidas. (PROJETO
ARARIBA, Guia e Recursos Didaticos, 20086, p. 4).

Um aspecto importante dessa postura do livro, acerca da
provisoriedade do conhecimento, € que ela é atribuida menos a diversidade de
interpretacdes historiograficas sobre um determinado fato do que ao surgimento de
novos documentos e acontecimentos posteriores.

As categorias que avaliaram o conhecimento histérico académico
dos livros didaticos no PNLD de 2008 sao: concepgdo de historia, conhecimentos
histéricos e fontes histéricas/documentos, desmembrando as categorias atribuidas
no PNLD anterior e abrindo possibilidades de interpretagdes diversas do que
signifique ter uma visdo global. Na concepgéo historica, os pareceristas buscaram
analisar se as obras permitiam aos alunos pensar historicamente, compreendendo
0os papeis dos sujeitos historicos e sua relacdo com as sociedades histérica e
geograficamente localizadas. A categoria conhecimentos histéricos avaliou se as
obras usavam, de forma correta, os conceitos, as imagens e as informagdes da area
de Histéria. A categoria fontes historicas/documentos verificou se a utilizagdo de
fontes articulava-se com o conhecimento histérico.

O terceiro critério trata da cognicdo da aprendizagem que, segundo
Miranda e Luca (2004, p. 137) € “[...] a existéncia de diferentes perspectivas
compreensivas acerca da aprendizagem, bem como dos dialogos que podem ser
estabelecidos entre as ferramentas didaticas utilizadas e os saberes prévios do
aluno”.

Em 2005, o PNLD agrupou as obras analisadas dentro de dois
paradigmas: o informativo e o cognitivista. De acordo com os avaliadores, o
paradigma predominante naquele ano foi o informativo. Este paradigma agrupa
obras que, segundo as autoras, estariam menos preocupadas com O0s
conhecimentos prévios dos alunos do que com a transmissdo de conteudos.

Interessa-nos aqui observar com mais atengao o paradigma cognitivista:
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[...] nessas obras, considera-se genericamente uma base de saberes
prévios dos alunos como ponto de partida para uma aprendizagem
significativa. As obras constituidas sob tal orientagdo dialogam com tais
referéncias a partir de uma postura que valoriza a problematizagao
enquanto forma de estabelecer relagbes entre passado e presente. Busca-
se, de modo geral, promover a aquisigdo gradual dos conceitos que, nesse
caso, se sobrepdéem as definigbes mecénicas e, coerentemente com tal
opgao, os momentos de introdugéo das unidades, as atividades e exercicios
sdo propostos com a intengédo de propiciar circunstancias dialégicas e de
construgdo conceitual. (MIRANDA; LUCA, 2004, p.137).

As adequagdes da obra analisada, com relacdo a este paradigma,
sdao mostradas na estrutura dos capitulos, na disposicdo do conteudo e na
organizagao dos exercicios: “Todas as unidades s&o introduzidas com uma dupla de
paginas que tem como objetivo motivar os alunos para o estudo da unidade e
levantar conhecimentos prévios relacionados aos temas que serdao tratados”
(PROJETO ARARIBA, Guia e Recursos Didaticos, 2006, p. 9). Além disso, como
mostraremos posteriormente, existe uma relacdo importante entre as ideias de

Ausubel™?

e a constituicdo do Guia e recursos didaticos que fortalece essa
aproximacao.

Em relagédo as atividades, segundo a equipe editorial, elas “[...] tém
como objetivo também desenvolver competéncias cognitivas necessarias a
formacao geral dos estudantes” (PROJETO ARARIBA: HISTORIA Guia e Recursos
Didaticos, 2006, p. 11). Estas competéncias vao desde a percepg¢ao do conteudo
pelo estudante até a capacidade de avaliar e julgar acontecimentos, situacdes e
posicdes polémicas situadas historicamente.

No PNLD de 2008, encontramos estes elementos nos critérios de
avaliagao: metodologia de ensino-aprendizagem e desenvolvimento de capacidades
e habilidades. Enfatiza-se que a metodologia de ensino-aprendizagem avalia se
textos, exercicios e imagens incorporam inovagdes na area pedagodgica e se séo
capazes de propiciar experiéncias significativas aos alunos em relagdo ao mundo
onde vivem. O desenvolvimento de capacidades e habilidades avalia se uma obra
desenvolve o pensamento autbnomo e critico por meio de diferentes habilidades e

capacidades.

"3 Basicamente, a teoria de Ausubel, referente a aprendizagem significativa, entende que, para o aluno
aprender, é preciso que se estabeleca uma ligacdo entre as novas informagbes e seus conhecimentos
prévios por meio de pontos de ancoragem, denominados conceitos subsuncores.
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O quarto — e ultimo — critério no qual foram organizadas as obras
aprovadas no PNLD de 2005 corresponde as tendéncias historiograficas. As obras
foram agrupadas nas tendéncias fradicional, renovada e eclética. Segundo grafico
mostrado por Miranda e Luca, a tendéncia fradicional foi a predominante naquele
ano. Encontrar a tendéncia historiografica a qual pertence a obra analisada nao é
uma tarefa facil a medida que a) elas ndo possuem definigdes tao claras e; b) o
PNLD de 2008 e a equipe editorial do livro didatico apresentam conceituagdes
diferentes quanto a tendéncia historiografica do Projeto Arariba: historia. Apesar das
dificuldades, o livro pode ser mais bem situado na tendéncia eclética. Miranda e

Luca conceituam essa tendéncia dizendo que ela:

[...] mantém a narrativa com base nos recortes classicos de contetudos, mas
as obras abrem-se de modo significativo e relevante para uma renovagao
historiografica de carater topico. Relativizam-se os paradigmas explicativos
em relacdo a tematicas e pesquisas especificas que vém sendo objeto de
debates historiograficos nas udltimas décadas e, nesse sentido, a explicagéo
histérica ofertada ao aluno, com raras excegdes, ja ndo mais se baseia em
paradigmas que foram objeto de revisdo no campo historiografico.
(MIRANDA; LUCA, 2004, p. 141, grifo nosso).

O “ecletismo” do livro pode ser visualizado na articulagao entre os
conteudos expostos e as referéncias historiograficas que, dentre muitos aspectos,
priorizam a multiplicidade de visdes acerca do mesmo tema, a possibilidade de
estudo do passado a partir de diversos tipos de fontes, a ideia do passado como
algo construido historicamente e sempre em renovagao, o estabelecimento de
relacbes entre as esferas publica e privada e a articulagdo entre as abordagens
politica, socioecondmica e cultural.

A anadlise do PNLD de 2008 fornece maiores indicios dessa

tendéncia na obra:

As colegdes Projeto Arariba, Histéria — Das cavernas ao Terceiro Milénio e
Histéria em projetos incorporam importantes elementos da renovagéo
historiogréfica a partir da énfase dada a histdria do cotidiano, da cultura, da
identidade cultural e memdéria e do tratamento as fontes, principalmente as
iconograficas, além da utilizagao de bibliografia atualizada. A Projeto Arariba
acrescenta que o passado se apresenta de forma global nos livros da
colecado, que procura retrata-lo dentro da dimensao do espaco publico e do
privado, privilegiando os aspectos culturais, materiais ou imateriais, sem,
entretanto, desprezar a esfera politica, a econdmica e a institucional.
(BRASIL, 2007, p. 47, grifo nosso).
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Como foi dito anteriormente, pensar a tendéncia historiografica da
obra analisada nao é algo simples, por isso, voltaremos a falar dela no préximo item.

De modo geral, existem elementos significativos perpassando os
PNLDs que definem certos lugares (ALVIM, 2010) de atuagdo da obra didatica. Por
esse motivo, podemos afirmar que eles contribuiram na constituicdo da colegao e
permitiram a ela ter avaliagao excelente no PNLD de 2008. De um lado, precisamos
considerar que o PNLD ndo € uma avaliacdo estanque e o0s movimentos
taticos/estratégicos decorrentes de suas alteragbes abrem grandes chances de
aprovacao para obras como a que estamos analisando. De outro, as demarcacdes
dos critérios avaliativos naquele periodo, e suas particularidades, colocam a obra em
uma posigao privilegiada entre as mais bem avaliadas. Ter o aval de especialistas é
fundamental para o estabelecimento de uma dimenséo do crivel para a colegao
Projeto Arariba: Histéria. Assim, os quatro critérios que abordamos, a saber: a
perspectiva programatica, a articulagdo do conhecimento histérico, a cogni¢cdo de
aprendizagem e as tendéncias historiograficas mostram que, quando falamos de um
livro didatico inserido em um incessante processo de construgao, isso leva em conta
inclusive o instrumento que o avalia.

Ndo € possivel dizermos que as avaliagbes determinam a
constituicdo de colegbes didaticas como o Projeto Arariba: Histéria, mas também
nao é possivel dizermos que os livros — e suas respectivas editoras — determinam
essas mudangas. Estamos em uma via de multiplos e complexos sentidos que
dificultam as conclusdes, mas evidenciam o panorama que cerca a avaliagao do livro

objeto de analise nesta pesquisa.

2.7 PNLD E PROTOCOLOS DE LEITURA

Para abordarmos a colecdo Projeto Arariba: Historia mais a fundo,
consideraremos como referenciais a ideia de escrita como economia (CERTEAU,
2003) e os protocolos de leitura (CHARTIER, 1998a), uma vez que eles dialogam
com as formas tomadas pelos conteudos e indicam leitores ideais para os quais esta
colecao foi elaborada, em outras palavras, como aquela edicdo deveria ser lida
pelos professores e pelos alunos.

Recorremos, novamente, aos critérios avaliativos do PNLD, no

sentido de justificar as conceituagdes inscritas nos protocolos de leitura da obra
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Projeto Arariba: Historia ja que a avaliacdo estabelece elos, através da dimenséo do

crivel, entre esta e os professores. Como reforcam Miranda e Luca:

[...] os efeitos normatizadores implementados pela acgado avaliadora
vinculada ao Estado agregam elementos que ndo podem ser desprezados
na compreensao das relagbes possiveis entre produgdo e consumo, uma
vez que os efeitos determinantes do mercado impdem limites ao processo
de renovagdo do perfil das obras e ao diadlogo entre o saber escolar
didatizado e os saberes provenientes das ciéncias de referéncia.
(MIRANDA; LUCA, 2004, p. 131).

Estamos lidando com um objeto extremamente complexo e isso se
torna mais sintomatico a medida que focamos as particularidades da colecgao.
Monteiro (2009, p. 185) entende que existe uma grande complexidade inerente a
quaisquer processos de avaliagao de obras didaticas, envolvendo profissionais de
reconhecida atuacao profissional, capaz de influenciar as praticas de professores e
alunos.

Concordamos com essas ideias e, no caso especifico desta
pesquisa, um pressuposto inicial da analise interna consiste no fato de termos em
m&os um livro cujos principios basicos foram definidos no momento de sua
constituicdo, em 2003, mas se alteraram durante o periodo que antecede o PNLD de
2008. Tentaremos analisar estes protocolos de leitura, obedecendo a ordem em que

sao apresentados no Guia e recursos didaticos da colegao.

2.7.1 Opgéo Historiografica

O primeiro protocolo trata da opg¢éo historiografica da colegéo que,
como mostramos no item anterior, tem uma visao global de abordagem dos temas
historicos, aliando aspectos politicos, econdémicos e culturais, considerando a
diversidade de experiéncias humanas — espacgo publico e aspectos da vida privada —
sob uma perspectiva eclética em que os conteudos dialogam com os referenciais
tedricos e com o presente, abordando o trabalho com as fontes relacionado ao
tempo em que vivemos.

Percebemos que a obra prioriza as discussdes historiograficas de
autores ligados a escola dos Annales citando Marc Bloch, Lucien Febvre, Jacques
Le Goff e Fernand Braudel, os trés primeiros com maior énfase. Além desses, sao

mencionados, como referéncia, Eric Hobsbawm e Walter Benjamin que, juntamente
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com os autores anteriormente citados, fundamentam a concepc¢ao historiografica da
colecao.

De todas as referéncias citadas, os livros de Fernand Braudel,
Historia e ciéncias sociais e Memorias do Mediterraneo, foram adicionados a
bibliografia apenas na edicdo voltada para o PNLD de 2008. Apesar disso, esta
parte do livro didatico ndo recebeu alteragdes que remetessem a essas referéncias.

Com relagao aos outros autores, a concepgéao historiografica da obra
constitui-se da seguinte forma: a) O historiador é o guardido da memoria coletiva.
Defendendo que os rapidos avangos tecnoldgicos levam ao menosprezo do
passado, a equipe editorial atribui a nds, historiadores, a missdo de preservar a
memoria coletiva. Citando Hobsbawm, eles afirmam que “[...] em seu livro Era dos
Extremos, nos fala dos perigos da perda dos referenciais histéricos e reafirma a
importancia do historiador como guardido da memodria coletiva” (PROJETO
ARARIBA, Guia e Recursos Didaticos, 20086, p. 3). Estando presente na abertura do
Guia e recursos didaticos desta edicao, o protocolo torna-se um convite ao professor
— leitor ideal — que tem seu papel de historiador evidenciado na obra. Ele nao ira
ensinar apenas conteudos da disciplina Histdria, mas assumira o compromisso de
preservar a memoria coletiva para as futuras geragdes, disseminando-a por meio
dos temas propostos pelo livro didatico.

b) o estudo do passado dialoga com os problemas do presente.
Sendo uma concepcgdo, possivelmente, tributaria do conceito de Histdria em
Benjamin (1996), é justificada pelas palavras de outro intelectual: “Segundo o
historiador Marc Bloch, ‘a incompreensdo do presente nasce da ignorancia do
passado’. Mas, para ele, de nada adianta conhecermos o passado se nada sabemos
do presente” (PROJETO ARARIBA: HISTORIA, 72 Série, Guia e Recursos Didaticos,
2006, p. 3). Em um livro didatico, tal perspectiva ndo pode ser considerada sem a
sua finalidade pedagdgica. E possivel dizermos que a aproximagao com o presente
do leitor implica na énfase sobre o presente dos alunos. O protocolo define que a
Historia faz sentido porque nao esta alheia ao presente deles.

c) podemos estudar Histéria a partir de uma multiplicidade de
documentos em suportes variados. Respaldando-se em Le Goff e Febvre, a equipe
editorial ressalta que “A histéria faz-se, sem duvida, com documentos escritos.
Quando existem. Mas pode e deve fazer-se sem documentos escritos, se nao
existem” (FEBVRE, apud PROJETO ARARIBA, Guia e Recursos Didaticos, 2006, p.
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4), complementando a ideia com a afirmacdo de que “A diversidade dos
testemunhos histéricos é quase infinita”. (LE GOFF, apud PROJETO ARARIBA,
Guia e Recursos Didaticos, 2006, p. 4). Este protocolo torna evidente que a proposta
consiste em ressaltar a importancia dos elementos graficos e outras fontes contidas
nas unidades, além do proprio texto central.

d) os documentos sdo historicamente construidos e nao falam por si
s6. Dois indicios mostram que esta perspectiva remete a uma visao, disseminada no
meio académico, em que a historiografia francesa recente € uma superac¢ao daquilo
que, genericamente, se define como histéria tradicional ou historia positivista.
Encontramos duas possiveis justificativas para isso: primeiramente, porque a equipe
editorial atribui essa perspectiva, em que os documentos nao falam por si s6, a Nova
histoéria francesa e; segundo, porque eles remetem a uma citagéo do livro O ensino
de historia: revisdo urgente, organizado por Conceigao Cabrini, no ano de 1986, que
evidencia a insatisfacdo de professores pelo modelo de ensino de Histdria,
constituido no periodo da ditadura militar, exaustivamente criticado como tradicional,
tecnicista e tributario de uma visdo positivista de abordagem da Histéria. De

qualquer forma, a equipe editorial reforgca que

Realizar esse trabalho pressupbe desmistificar os documentos,
reconhecendo que eles ndo sao registros inocentes e imparciais do real,
mas construgdes que expressam uma intencionalidade e uma estrutura de
poder determinada. (PROJETO ARARIBA, Guia e Recursos Didaticos,
20086, p. 5).

Entendemos que esta perspectiva aponta para a necessaria
utilizacdo do livro pelo professor, problematizando todos os documentos que
aparecem no decorrer do trabalho com a colecao.

e) a histéria é uma ciéncia objetiva. Se, por um lado, a colegao
repudia uma abordagem tradicional do conteudo, de outro, ela se coloca contra a
ideia de que a interpretacdo do historiador ndo tem limites — o que € definido como

relativismo absoluto:

[...] é preciso ter cuidado e ndo confundir método critico com relativismo
absoluto, pois em histdria 0 campo das opinides € bem menos vasto do que
se imagina. O historiador Jacques Le Goff chama a atengdo para o
compromisso que o historiador deve ter com a objetividade historica,
processo que se constroi pouco a pouco, mediante revisdes sucessivas do
conhecimento histérico, retificagbes, perdas e continuas descobertas.
(PROJETO ARARIBA, Guia e Recursos Didaticos, 20086, p. 13).
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Ao mesmo tempo em que se atribui ao professor o dever de assumir
uma postura critica, este protocolo € demarcado pela objetividade historica. Antes de
realizarmos observagdes acerca dessa concepgao historiografica, € preciso
entender que ela se constitui como opcéo valida, no PNLD de 2008, porque os
critérios avaliativos eram abrangentes. Algo proximo daquilo que Miranda e Luca

definem como dimensao nao prescritiva:

O fato de se compreender o livro didatico na sua complexidade e
diversidade fez que, no ambito da Coordenagdo de area e Comissao
Técnica, desde o advento dos processos regulares de avaliagdo, a
dimensao nao prescritiva fosse uma meta a ser alcangada e aprimorada por
todos os envolvidos no trabalho. (MIRANDA; LUCA, 2004, p. 132).

Sendo assim, a critica a esta ou aquela opg¢ao — ou mesmo a falta de
alguma — por nés, pesquisadores do ensino de Historia, precisa ser feita, mas com
cautela para que ndo venhamos a imaginar que uma avaliacdo tenha sido
equivocada. Analisar criticamente uma colegcao e/ou o PNLD nao pode se configurar,
em nosso entendimento, em uma reavaliagdo. Mais do que pensar o que deveria ter
sido feito, precisamos, enquanto historiadores, pensar o que e porque foi feito.

Se fizermos um retrospecto em toda a concepgao historiografica do
livro didatico analisado, veremos que ele contempla aspectos politicos,
socioecondmicos e culturais, dialogando uma Histéria de acontecimentos de ampla
repercussdo com aspectos do cotidiano e da vida privada em dado momento
histérico. Como foi abordado no item anterior, isso foi uma das justificativas do PNLD

para a 6tima avaliagéo da obra:

As colegdes Projeto Arariba, Histéria — Das cavernas ao Terceiro Milénio e
Histéria em projetos incorporam importantes elementos da renovagdo
historiogréfica a partir da énfase dada a histéria do cotidiano, da cultura, da
identidade cultural e memoria e do tratamento as fontes, principalmente as
iconograficas, além da utilizagdo de bibliografia atualizada. (BRASIL, 2007,
p. 47, grifo nosso).

E licito pressupormos que todos os aspectos histéricos perpassam
os conteudos trabalhados em sala? Sim, principalmente se considerarmos que a
colecao apresenta o cotidiano, a arte e a religido como sendo abordados sem perder
de vista a esfera politica, econdmica e cultural (PROJETO ARARIBA, Guia e

Recursos Didaticos, 2006, p. 4). Ainda sobre o guia,
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As atividades de ampliacdo do conhecimento estéo relacionadas aos novos
conteudos introduzidos, por exemplo, na secdo Personagem, Arte e historia
ou Ontem e Hoje. Cada assunto escolhido explora um ponto particular da
historia, sempre relacionado com o conteudo anteriormente visto, que nao
foi desenvolvido no texto didatico. O objetivo € ampliar a percepgédo do
aluno em relagdo a produgdo histérica do ser humano, mostrando-lhe as
vérias fronteiras que o saber histérico pode explorar. (PROJETO ARARIBA,
Guia e Recursos Didaticos, 2006, p. 10).

Abordaremos especificamente as atividades ainda neste capitulo.
Ressaltamos, neste momento, que a organizacdo dos conteudos privilegia
discussbes de temas politicos e socioecondmicos, inserindo os conteudos com
maior énfase em aspectos culturais nos ultimos temas de cada unidade e/ou nas
secOes finais, como as Atividades de ampliagdo e Em foco, embora sejam
abordados aspectos culturais em toda a colecdo de maneira pontual.

Considerando a boa avaliagéo da obra pelo PNLD de 2008, notamos
algumas diferengas na interpretacdo dessa perspectiva. Para isso, colocamos o

Guia e recursos didaticos e o PNLD em paralelo:

Nos livros desta colegcdo, o passado se apresenta em uma perspectiva
global que combina a dimensao do espacgo publico com os aspectos da vida
privada, isso significa que estudamos o cotidiano de outras épocas, os
elementos da vida material, as representagdes do campo da arte e da
religido, sem perder de vista a esfera politica, econémica e institucional.
(PROJETO ARARIBA, Guia e Recursos Didaticos, 20086, p. 4, grifo nosso).

A Projeto Arariba acrescenta que o passado se apresenta de forma global
nos livros da colegao, que procura retrata-lo dentro da dimensao do espaco
publico e do privado, privilegiandom os aspectos culturais, materiais ou
imateriais, sem, entretanto, desprezar a esfera politica, a econémica e a
institucional. (BRASIL, 2007, p. 47, grifo nosso).

Aspectos como esse sdo importantes ao abordarmos os protocolos
de leitura da obra porque apresentam peculiaridades entre a colegédo e sua
avaliagdo que podem delimitar leituras. Neste caso, € possivel ver um exemplo
evidente da dimensé&o do crivel construida a partir das taticas/estratégias do PNLD e
também entender a importancia de considerar essa avaliagdo como fundamental na

definicdo de obras mais ou menos escolhidas.

"% Entendemos que existe uma distingdo entre combinagéo e privilégio: o primeiro termo remete a integragao de

determinados aspectos sem que haja uma proporgdo fixa de cada um deles; o segundo refere-se a
importancia maior para um elemento especifico dentro de um conjunto. Neste sentido, entendemos que, na
colegdo analisada, a combinagao da dimens&o do espaco publico com aspectos da vida privada significa que
estes elementos se integram aos elementos politicos e socioeconémicos de maneiras diversas. A ideia de
privilégio, definida no PNLD, pressupde que os aspectos culturais sobressaiam em relacdo aos politicos e
socioecondmicos.
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Em todo caso, ndo podemos esquecer que tais protocolos sao
construgbes taticas/estratégicas que reforcam a ideia de livro didatico como
movimento ou escrita como pratica mitica moderna. Observando a 22 edigdo/2007,
percebemos que as modificagdes na concepgéao historiografica eram nitidas. Para o
caso abordado neste item, é importante lembrarmos que o Guia e recursos didaticos
sofreu algumas modificagdes, além de ter recebido novas referéncias, que reforcam
a perspectiva de movimento. Entre elas, encontramos obras de Peter Burke,
Frangoise Furer''®, Carlo Ginzburg, Lynn Hunt, Alberto Manguel e Paul Veyne. N&o
€ nosso objetivo discutir a articulagdo desses autores com o Guia e recursos
didaticos, embora seja importante dizer que ele manteve a base do texto original,

constituido ainda na primeira edigéo.
2.7.2 Metodologia de Ensino e Objetivos Gerais

O segundo protocolo analisado corresponde a metodologia de
ensino e objetivos gerais da colegcdo. A partir dos critérios avaliativos abordados
anteriormente, afirmamos que esta obra aproxima-se de um modelo definido como
paradigma cognitivista. Dentro desse paradigma, a obra visa a uma aprendizagem
significativa dos alunos que, por meio de seus conhecimentos prévios, deveréo
compreender o sentido que a histéria tem para sua vida pratica. Nesta perspectiva, o
manual do professor define os objetivos gerais para o ensino de Histdria da seguinte

forma:

Compreender as caracteristicas da sociedade atual, identificando as
relacbes sociais e econdmicas, 0s regimes politicos, as questdes
ambientais, comparando-as com caracteristicas de outros tempos e lugares.
Construir uma idéia clara dos acontecimentos e de sua sucesséo no tempo.
Localizar os acontecimentos no tempo e relaciona-los segundo critérios de
anterioridade, posterioridade e simultaneidade.

Questionar a realidade atual, identificando os principais problemas e
apresentando propostas de solugdo, considerando seus proprios limites e
possibilidades.

Valorizar o patriménio sociocultural e respeitar as diferengas entre as
pessoas, 0S grupos e 0s povos, considerando-as um elemento importante
na vida democratica.

Desenvolver uma atitude de solidariedade e compromisso social,
valorizando a justi¢a e os direitos fundamentais do ser humano.

"% Nas referéncias bibliograficas desta edigcéo, a grafia esta errada. Na verdade a referéncia € da obra A oficina
da Histéria de Frangois Furet.
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Valorizar a paz como forma de solugao de conflitos.

Desenvolver a competéncia leitora, aprendendo a observar, interpretar e
emitir opinides sobre diferentes tipos de textos, continuos ou descontinuos.
(PROJETO ARARIBA, Guia e Recursos Didaticos, 2006, p. 6).

Nas referéncias da colecdo, encontramos dois documentos
relacionados aos PCNs: os Pardmetros curriculares nacionais: terceiro e quarto
ciclos — apresentacdo dos temas transversais e os Parametros curriculares
nacionais: Historia. A respeito do segundo, apresentamos os objetivos gerais para o
ensino de Histdria, contidos no documento, em razdo das semelhancas''® com os

objetivos da coleg¢ao Projeto Arariba: Historia:

o Identificar relagbes sociais no seu proprio grupo de convivio, na
localidade, na regido e no pais, e outras manifestacdes estabelecidas em
outros tempos e espacos;

¢ Situar acontecimentos histéricos e localiza-los em uma multiplicidade de
tempos;

e Reconhecer que o conhecimento histérico é parte de um conhecimento
interdisciplinar;

e Compreender que as historias individuais sdo partes integrantes de
histérias coletivas;

e Conhecer e respeitar o0 modo de vida de diferentes grupos, em diversos
tempos e espagos, em suas manifestagdes culturais, econémicas, politicas
e sociais, reconhecendo semelhangcas e diferengas entre eles,
continuidades e descontinuidades, conflitos e contradigdes sociais;

¢ Questionar sua realidade, identificando problemas e possiveis solugoes,
conhecendo formas politico-institucionais e organizagdes da sociedade civil
que possibilitem modos de atuagao;

e Dominar procedimentos de pesquisa escolar e de produgédo de texto,
aprendendo a observar e colher informagdes de diferentes paisagens e
registros escritos, iconograficos, sonoros e materiais;

e Valorizar o patrimbnio sociocultural e respeitar a diversidade social,
considerando critérios éticos;

¢ Valorizar o direito de cidadania dos individuos, dos grupos e dos povos
como condicdo de efetivo fortalecimento da democracia, mantendo-se o
respeito as diferencgas e a luta contra as desigualdades. (BRASIL, 1998a, p.
43).

As falas de Cerri, Ferreira (2007) e Munakata (2003a), a respeito da

relagdo entre as novas demandas sociais e os livros didaticos, permitem

"o dialogo entre os Pardmetros curriculares nacionais e o Projeto Arariba sdo mais imbricados do que a
referéncia do primeiro sobre o segundo. Existe uma ligagéo estreita entre os PCNs e as LOE — equivalente
espanhol dos parametros nacionais — no que se refere, por exemplo, ao desenvolvimento de competéncias e
habilidades. O objetivo de desenvolver competéncias e a compreenséo leitora, presentes na colegéo didatica
Los caminos del saber, tem influéncia direta das LOE. No caso da colegao brasileira, a influéncia dos PCNs
demonstra uma aproximagao ao modelo educacional espanhol tanto quanto a chegada do grupo Santillana
ao Brasil. Isso porque o professor de Psicologia Evolutiva e da Educacdo da Universidade de Barcelona,
César Coll, indicado como um dos principais coordenadores da reforma educacional ocorrida na Espanha,
atuou como consultor na elaboragao dos Pardmetros curriculares nacionais.
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compreendermos o porqué dessa aproximacgao. De acordo com Batista (2001), entre
os diversos aspectos que precisavam ser repensados na execucgao das futuras
edicoes do PNLD, estava a adequacdo as novas demandas educacionais
representadas pela LDB, pelas DCNs e pelos PCNs. Sobre estes ultimos, ele

ressalta que eles:

[...] propdem novos objetivos para o ensino fundamental, que devem ser
considerados na elaboracao do livro didatico.

Essas novas orientagdes, seja da LDB, seja das Diretrizes Curriculares
Nacionais para o Ensino Fundamental ou dos Parémetros Curriculares
Nacionais, indicam revisdes importantes que vém se dando na legislacdo e
nas praticas escolares e que precisam, portanto, estar refletidas na
configuracao dos livros didaticos. Para que sua utilizagdo se concretize nas
escolas, reforcando o vinculo dos conteddos com as praticas sociais e
atendendo as novas demandas das escolas, € necessario que o livro
didatico seja um instrumento que favorega a aprendizagem do aluno, no
sentido do dominio do conhecimento e no sentido da reflexao na direcéo do
uso dos conhecimentos escolares para ampliar sua compreensdo da
realidade e instiga-lo a pensar em perspectiva, formulando hip6teses de
solugdo para os problemas atuais. Isso significa colocar o livro didatico
como subsidio da escola para a consecugdo do objetivo de promover o
exercicio da cidadania, vale dizer, a servigo da sua proposta pedagdgica
que é, em ultima instancia, o projeto coletivo necessario a constituicdo da
identidade da unidade escolar. (BATISTA, 2001, p. 26-27).

Sendo, no inicio do século XXI, requisito minimo para um livro de
qualidade, a articulagdo com os PCNs foi um dos guias para a definicdo dos
objetivos da colegédo analisada. Considerando a avaliagdo do PNLD de 2008, estes

objetivos gerais encontram-se tanto nos conteudos quanto nas atividades:

Verifica-se que os principios pedagdgicos sdo muito claros e
apropriadamente aplicados nas obras Histéria em projetos, Histéria — Das
cavernas ao Terceiro Milénio e Projeto Arariba, tanto no que diz respeito ao
desenvolvimento do conteudo e das habilidades e capacidades inerentes ao
conhecimento histérico como nas atividades e nos exercicios propostos.
(BRASIL, 2007, p. 49-50).

Apesar disso, a mesma avaliagao atribuiu, a colegcado Projeto Arariba:
Histéria, conceito Suficiente para o critério manual do professor que, segundo 0s
proprios pareceristas, “[...] carece de indicacbes bibliograficas no campo
pedagdgico, no entanto € rico e atualizado em relagdo aos conteudos historicos”
(BRASIL, 2007, p. 63).

Entendemos que nao sao ressaltados problemas nos principios

pedagogicos enfatizados, mas sim no referencial utilizado para constitui-los. Se
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formos até as referéncias do Guia e recursos didaticos, ndo existem obras da area
de pedagogia citadas, mas existem obras que discutem o ensino de Histéria como:
O saber historico na sala de aula de Circe Bittencourt, publicado em 1998; O ensino
de histéria: revisdo urgente, de Concei¢cao Cabrini e outros autores, publicado em
1986 — as referéncias citam uma edicdao de 1994 —; Repensando a histéria, de
Marcos A. da Silva, langado em 1984 — a edicao citada é de 1989 — e; Didatica e
pratica do ensino de historia, langado por Selva Guimaraes Fonseca, em 2003.

Alvim (2010, p. 51-52) percebe a existéncia de uma diferenga, na
forma de avaliar a perspectiva metodoldgica, entre os PNLDs de 2005 e 2008.
Enquanto no primeiro, a metodologia de ensino e aprendizagem dialogou
diretamente com a metodologia da Histéria, no segundo s&o priorizadas questdes
didaticas e pedagdgicas mais gerais. Talvez possamos atribuir os referenciais
apresentados no Projeto Arariba: Histéria a essa diferencga.

Com base neste indicios, colocamos uma questdo: se estamos
falando de uma obra datada de 2006, utilizada entre 2008 e 2010 por escolas
publicas de todo o pais, porque sao utilizadas publicacdes das décadas de 1980 e
1990 e ndo sao incorporados outros trabalhos voltados para o ensino de Histéria

publicados até o momento'"’

, uma vez que a ampliagao das pesquisas sobre o tema
na area de Histéria e Educacdo no periodo € significativa? As particularidades na
formagdo da equipe editorial sdo justificativas plausiveis, mas é preciso ter em
mente que, apesar de falarmos de uma obra atual para o momento em que se torna
a mais solicitada pelo MEC, ela foi constituida anteriormente. Assim, o Guia e
recursos didaticos torna evidente nessas referéncias — salvo algumas omissdes e
acréscimos — bem mais o0 momento de sua constituicio do que, propriamente,
aquele em que passa a ser utilizada pelas escolas publicas.

A analise feita anteriormente também se aplica a auséncia de
referenciais do campo pedagodgico. A formagao da equipe editorial, ja apresentada
neste trabalho, pode justificar tal auséncia se considerarmos a edigdo em analise e a

avaliacao dos pareceristas do PNLD de 2008, mas & importante lembrarmos que

"7 Considerando apenas os livros publicados no periodo, algumas referéncias importantes na area séo: Quanto
tempo o tempo tem, organizado por Vera Lucia Sabongi de Rossi e Ernesta Zamboni em 2003; Historia &
ensino de Histéria, publicado por Thais Nivia de Lima e Fonseca em 2004; Ensino de Histéria: fundamentos e
métodos, publicado por Circe Bittencourt em 2005 e; Sob o signo da memoria, publicado por Sonia Regina
Miranda em 2006. Estas referéncias séo citadas apenas a titulo de exemplo.
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essa constituicdo é fruto, também, das alteragbes feitas na obra por conta da
avaliacao.

No Guia e recursos didaticos que acompanha a 12 edi¢gao/2005, por
exemplo, existem quatro paginas iniciais que foram retiradas da edigdo que
analisamos. Esta parte é inteiramente dedicada a apresentagcdo da concepgao

pedagdgica da obra na qual encontramos a seguinte proposta:

Explorar e ativar o conhecimento disponivel no aluno

Recomendamos o famoso conselho de Ausubel: “Se tivesse que reduzir
toda a psicologia educativa a um principio apenas, diria o seguinte: o fator
mais importante que influi na aprendizagem é o que o aluno ja sabe.
Investigue-se isto e ensine-se em consequéncia”.

O Projeto Arariba inspira-se nesse principio, assim como na idéia fecunda
de Howard Gardner sobre a diversidade de “pontos de entrada” (entry
points), ajustados a variedade de “inteligéncias” dos alunos. Por isso, utiliza
um grande numero de técnicas de ativacdo e exploracdo dos
conhecimentos prévios dos alunos, desde a observacdo de imagens até a
discussado ou o questionario estruturado. (PROJETO ARARIBA, 2005, p. 3).

A fundamentagdo da obra sobre o conceito de aprendizagem
significativa vai mais além, pressupondo o estabelecimento de marcos para os
saberes — 0 que a equipe editorial associa aos organizadores prévios — e a produgéo
de conhecimento por meio de relacbes entre os diversos conceitos abordados
durante os conteudos.

Com relagdo a edicdo analisada neste trabalho, esta concepgao
pedagogica foi omitida e o resultado disso, para o PNLD de 2008, ja foi
demonstrado. Esta modificagdo também implica em um professor — leitor ideal — que
nao precisaria saber dessas informacoes.

Dos oito pontos apresentados nos objetivos gerais da obra, ja
discutimos os cinco primeiros quando tratamos da concepc¢ao historiografica. Por
isso, torna-se pertinente abordarmos um pouco mais os trés ultimos, ou seja: o
desenvolvimento da solidariedade e compromisso social; a valorizagdo da paz como
forma de resolver conflitos e; o desenvolvimento da competéncia leitora. Para isso, é
necessario destacarmos uma citagdo do Guia e recursos didaticos que ressalta a

funcao social da colegao Projeto Arariba: Historia:
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O ensino de Histdéria ndo pode se restringir ao conhecimento dos contetdos
conceituais e procedimentais da area. A nossa disciplina, inserida no
contexto mais amplo do espago escolar, cumpre também o papel social de
educar para a cidadania e a vida democratica. (PROJETO ARARIBA, Guia
e Recursos Didaticos, 2006, p. 11).

Levantamos algumas possibilidades de interpretacdo deste protocolo
a partir do pressuposto de que uma articulagdo do conhecimento histérico com a
formacéo para a cidadania requer a ampliagdo do ensino de Historia para além dos
contetidos conceituais e procedimentais da area. E importante lembrarmos que essa
proposta dialoga com as novas demandas para a educagao apresentadas pelos
PCNs em que um dos objetivos gerais consiste em “Valorizar o direito de cidadania
dos individuos, dos grupos e dos povos como condi¢gao de efetivo fortalecimento da
democracia, mantendo-se o respeito as diferencas e a luta contra as desigualdades”
(BRASIL, 19983, p. 43).

O primeiro aspecto que devemos levar em conta é a caracteristica
do Projeto Arariba de se propor como um projeto para diversas disciplinas e, neste
sentido, o protocolo esta relacionado a esse projeto maior em que a disciplina
Histéria contribui para um todo mais amplo. Neste sentido, ela se relaciona com a
concepcdo de temas transversais, apresentada pelos PCNs, que entende como

necessaria a abordagem dos diversos temas por todas as disciplinas:

[...] n@o se trata de que os professores das diferentes areas devam “parar”
sua programagao para trabalhar os temas, mas sim de que explicitem as
relagdes entre ambos e as incluam como conteudos de sua area,
articulando a finalidade do estudo escolar com as questdes sociais,
possibilitando aos alunos o uso dos conhecimentos escolares em sua vida
extraescolar. Nao se trata, portanto, de trabalha-los paralelamente, mas de
trazer para os conteudos e para a metodologia da area a perspectiva dos
temas. (BRASIL, 1998b, p. 27).

A presenca desses temas nas colegdes é tao importante que um dos
critérios avaliativos do PNLD de 2008 foi a capacidade do livro didatico em contribuir

para a construcao da cidadania. Conforme os avaliadores:

Este item considera se a colegdo aborda a diversidade das experiéncias
humanas com respeito e interesse, se estimula o convivio social, o respeito,
a toleréncia e a liberdade; se abrange a formagéo da cidadania no conjunto
do texto didatico, e ndo apenas nas atividades ou em um capitulo,
relacionando-a ao conteudo histérico; se aborda as tematicas das relagdes
étnico-sociais e de género, considerando o combate ao preconceito, a
discriminagao racial e sexual e a violéncia contra a mulher, com vistas a
construgcdo de uma sociedade anti-racista, justa e igualitaria; enfim, se
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discute a historicidade das experiéncias sociais, ao trabalhar conceitos,
habilidades e atitudes na construgdo da cidadania, contribuindo para o
desenvolvimento da ética necessaria ao convivio social. (BRASIL, 2007, p.
15).

O fato de se avaliar o quanto as obras promovem o convivio social e
o respeito a diversidade étnica e cultural em todo o conjunto do texto didatico mostra
porque €& problematico analisarmos determinados aspectos nos conteudos
considerando, por exemplo, apenas a assimilacdo de debates académicos sobre
determinado assunto, uma vez que a demanda social para o ensino de Histéria, no
final do século XX e inicio do XXI, abarca estas questdes sociais.

Em relagdo a colegdo que analisamos, o PNLD indica como esse

aspecto se apresenta na obra:

Na Projeto Arariba, o desenvolvimento da préatica solidaria esta presente
nas atividades que sensibilizam os alunos diante do drama da fome, da
exploracdo do trabalho infantil e do trabalho escravo, relacionando-se isso a
questdo indigena, ao valor das mesquitas para os povos mugulmanos e ao
papel dos mitos e das lendas no universo simbdlico de varias sociedades.
(BRASIL, 2007, p. 53, grifo nosso).

Existe um indicativo de que educar para a cidadania e a vida
democratica ocorre em determinados pontos e ndo em todos os conteudos. Isso
explica porque a colegdo ndo se restringe aos conteudos da area, pois, na Otica
apresentada, existem assuntos que ndo permitem tais articulagcdes. Além disso, a
necessidade de trabalhar estes temas com conteudos de Histéria — considerando as
limitacbes de cada assunto — pode nos fornecer, em parte, uma explicacdo para o
fato de estes temas estarem localizados, em muitos casos, nas sec¢des finais de
cada unidade.

Pensando na construgdo da cidadania, o livro didatico estabelece

trés eixos atitudinais para orientar a estruturagao de cada unidade. Sao eles:

O desenvolvimento da prética solidaria. A preocupagdo com a solidariedade
nos levou a propor atividades que sensibilizassem os alunos diante do
drama da fome, da exploragéo do trabalho infantil e do trabalho escravo.

A valorizagdo da pluralidade cultural. O eixo da pluralidade cultural esta
presente em atividades relacionadas a questdo indigena, ao valor das
mesquitas para os povos mugulmanos e ao papel dos mitos e lendas no
universo simbdlico de varias sociedades.

A defesa da paz. O repudio as guerras perpassa as unidades que tratam
das guerras, em particular as grandes guerras mundiais do século XX.
Nessas unidades, destacamos os imensos sacrificios humanos exigidos
pelas guerras, além dos prejuizos que elas causaram para o patriménio
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cultural da humanidade. (PROJETO ARARIBA, Guia e Recursos Didaticos,
2006, p. 12, grifo do autor).

Apesar de serem protocolos essenciais para compreendermos a
colegdo, é perceptivel que os eixos atitudinais nao dialogam com todos os
conteudos, mas, independente dessa constatacdo, entendemos que eles se
inscrevem nas discussdes dos capitulos que abordam diretamente alguns desses
eixos como, por exemplo, os capitulos que tratam de exploragcdo humana, das
minorias culturais, religiosas e/ou étnicas, dos povos indigenas, dos
afrodescendentes e da Segunda Guerra Mundial. Conforme apresentarmos
aspectos do conteudo relacionado ao processo de Independéncia do Brasil, faremos
os apontamentos relacionados a estes protocolos.

Sobre o desenvolvimento da competéncia leitora, precisamos
considerar alguns aspectos antes de analisar este protocolo de leitura na obra.
Primeiramente, nos debates académicos citados em nossa pesquisa, o conceito
competéncia leitora mostrou-se problematico. Para Centeno (2010, p. 24), “O
manual da area de Historia, o Projeto Arariba Histdéria, seque um dos ‘principios’
desta colegdo, ao propor a compreensdo leitora, denominada também de
competéncia leitura, norteadora e apontada como um dos objetivos centrais”. A
dificuldade em nomea-lo ndo é interpretativa, uma vez que, na colecido, encontramos
trés denominagdes possiveis para o mesmo conceito que pode ser apresentado
como compreenséo leitora, competéncia leitora e/ou competéncia leitura.

Aprofundando essa questao, Silva, M. esforcou-se em compreender
as possiveis origens de tal conceito na obra, mostrando porque € problematico

utilizarmos o termo competéncia leitora:

Como um dos objetivos centrais a ser alcangado na proposta do Projeto
Arariba, o termo Competéncia Leitora aparece repetidas vezes no manual
do professor. Nas vinte primeiras paginas onde o projeto e o livro de Histéria
sdo apresentados o termo é utilizado oito vezes. Entretanto, a conceituagéo
do mesmo aparece de forma imprecisa e bastante genérica em unico
momento [...].

Além do termo competéncia leitora, a expressdao compreensao leitora é
utilizada. Entretanto, a terminologia também ndo ¢é conceituada a
contento.[...]

O Guia e Recursos Didaticos também apresenta uma definicdo de leitura
para os autores. [...]

As trés definicdes anteriores nao apresentam informagdes suficientes para
orientar o leitor/professor - para o qual o manual do professor foi
prioritariamente destinado - sobre o campo conceitual que orientou a
proposta de trabalho da Colec¢do. No primeiro caso, aponta-se a importancia
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da aquisicdo da competéncia leitora como “ferramenta” auxiliar na relagéo
ativa e critica com a cultura e a sociedade. Entretanto, o entendimento do
que seja competéncia leitora ndo é apresentado. (SILVA, M., 2009, p. 84-
85).

O fato de constatar esta imprecisao permitiu ao pesquisador trazer a
tona os debates académicos sobre o conceito competéncia, enfatizando que a
apropriagao genérica feita pela colegdo Projeto Arariba estava ligada a utilizagdo de
trés documentos ja citados neste trabalho, a saber: as Matrizes curriculares de
referéncia para o SAEB, os Parametros curriculares nacionais: terceiro e quarto
ciclos — apresentacdo dos temas ftransversais e os Parametros -curriculares
nacionais: Historia. O problema apontado por Silva, M., (2009) esta no fato de esses
documentos conterem definicbes genéricas sobre o conceito competéncia, o que
levou o autor a optar pelo conceito compreenséo leitora por estar mais préximo da

118 em Histéria.

ideia de letramento
Retornando ao Guia e recursos didaticos, é possivel constatarmos a
grande importdncia da  colecao para 0 desenvolvimento  dessa

competéncia/compreensdo ao mostrar que

O desenvolvimento da compreensao leitora € um dos eixos norteadores
desta colegdo. Por compreensdo entendemos, no geral, a capacidade de
apropriar-se do conhecimento e aplica-lo em situagdes relativamente novas.
A insuficiente capacidade leitora dificulta a aprendizagem, limita a
capacidade de atuar com eficacia na vida cotidiana e diminui as
possibilidades de desenvolvimento social. (PROJETO ARARIBA, Guia e
Recursos Didaticos, 2006, p. 8).

Como os debates académicos sobre a obra demonstram, nao
existem referéncias para a constituicao desse objetivo, tornando o seu entendimento
pouco preciso. No site da editora Moderna, encontramos uma definicdo que reforca

essa ideia. Segundo Moraes:

"8 De acordo com Silva, M. (2009, p.77), o letramento é “[...] o estado ou condigdo cognitiva adquirida pelos

individuos e que lhes possibilitam exercer praticas de leitura e escrita de acordo com as necessidades
demandadas socialmente”. Se apropriando das ideias de Risen e Lee, para o autor, o letramento em Histéria
demanda a construgdo de regras de arranjo mentais que se tornam parte do sujeito e que permitem
estabelecer relagbes entre passado, presente e futuro. Em outras palavras, a prioridade ndo é a retenséo de
conteudos, mas sim a aplicagdo de um letramento, desenvolvido com eles, na vida pratica do individuo.
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Aprender a ler de forma competente € muito mais do que decifrar
mensagens; trata-se de procurar um sentido e questionar algo escrito a
partir de uma realidade.

Para isso, sdo colocadas em pratica estratégias de leitura que auxiliam os
alunos a interpretar e compreender os textos lidos de forma mais auténoma.
O professor deve estar consciente desses processos para auxiliar seus
alunos a construirem seu saber-ler e saber-escrever, formando
competentes alunos leitores e escritores de texto. (MORAES, 2007, p. 2).

Um texto importante para compreendermos o significado e as
origens deste protocolo é Estratégias de leitura e competéncia leitora: contribuicoes
para a pratica de ensino em Histoéria cuja autoria € de Vitéria Rodrigues e Silva. Mais
do que uma discussdo na perspectiva da colegdo, este artigo € um documento

importante'®

pelo fato de esta autora ter participado diretamente da elaboragcao do
Guia e recursos didaticos da colecdo'®. Ela define leitura, pela perspectiva de uma

competéncia/compreensao leitora, dizendo:

No tocante a este trabalho, entendemos que ler é construir significados, ou
seja, a leitura € um processo mediante o qual se compreende a linguagem
escrita, sendo o leitor um sujeito ativo que interage com o texto. Portanto,
quando pensamos na leitura com finalidade pedagdgica, s6 podemos dizer
que ela foi eficiente se resultar em aprendizagem significativa.

Isto ocorre porque, ao ler, acionamos 0s conhecimentos prévios de que
dispomos, sejam sobre o mesmo assunto ou de algo que nos parece
relacionado, de modo que possamos atribuir significados as palavras, as
frases e aos paragrafos que lemos. “Ancoramos” as novas informagdes ao
repertério de conhecimentos de que ja dispomos, ampliando-o e/ou
transformando-o qualitativamente. (SILVA, 2004, p. 71-72, grifos da autora).

Dois elementos séo perceptiveis até o momento: primeiramente, a
concepgao de competéncia/compreensédo leitora fundamenta-se, em parte, nos
pressupostos de Ausubel, elemento que reafirma o que salientamos anteriormente
sobre a concepg¢ao pedagogica da colegdo. Além desse autor, notamos que uma
das principais referéncias para a ideia de leitura, defendida pela autora, é o livro
Estratégias de leitura de Isabel Solé.

O segundo elemento refere-se a evidente proximidade com o
conceito leitura apresentado no Projeto Arariba: Histéria que, neste caso, nao se

restringe a leitura do texto, mas se torna uma habilidade para ler o mundo:

% Nzo é possivel afirmarmos que esta autora tenha total responsabilidade pelas ideias veiculadas no Guia e
recursos didaticos do Projeto Arariba: Histéria, mas o fato de serem trabalhos produzidos na mesma época
nos permitiram encontrar indicios relevantes.

120 Esta informagao consta na tabela de edi¢gdes apresentada anteriormente.



189

Leitura ndo é apenas um exercicio escolar, mas uma forma de relagdo com
o mundo pela construgdo de significados (...) aprender a ler um texto é
aprender a ler o mundo, processo hermenéutico no decorrer do qual o
educando se apropria de significados e cria um repertorio que lhe permitira
interagir critica e autonomamente com o mundo que o cerca. (PROJETO
ARARIBA, Guia e Recursos Didaticos, 2006, p. 8, grifos nossos).

A pouca precisao no conceito deve-se, em parte, as omissdes na
edicdo para o PNLD de 2008, mas também se justifica pelo fato de a conceituagéo
ser tomada como postulado totalizante. Por isso, mesmo se tratando de uma
definicdo pouco precisa, ndo podemos esquecer que ela permeia a constituicdo do
Projeto Arariba: Historia. Apesar da dificuldade em entendé-la, compreendemos que
ha wuma importdncia grande na proposta de desenvolvimento da
competéncia/compreensdo leitora. A equipe editorial menciona os resultados do
PISA, afirmando que a proposta defendida nos livros didaticos tem o intuito de
reverter a atual situacdo da educacao no Brasil — na qual os alunos ndo sabem ler

criticamente — evidenciada naquela pesquisa. Para tanto, ela acredita na

[...] elaboracdo de livros que tragam informagdes claras, um sistema de
titulos organizados e um programa de atividades compativel com a faixa
etaria dos alunos, com comandos claros e uma organizagdo que oriente os
alunos nas tarefas que terdo que desenvolver. (PROJETO ARARIBA, Guia
e Recursos Didaticos, 2006, p. 8).

Nesta perspectiva, precisamos considerar a construgdo desse
objetivo como protocolo de leitura central na colegdo; a constituigho de uma
dimensao do crivel que ressalta sua importancia; a conveniéncia para o0 momento
em que ela foi produzida; e a atuagdo dos pareceristas do PNLD de 2008

legitimando tal protocolo:

A colegdo apresenta como eixo norteador o desenvolvimento da
competéncia leitora. Por conseguinte, sdo inUmeras as estratégias e as
técnicas utilizadas para levar os alunos a atividade de leitura. Argumenta-se
que aprender a ler um texto € aprender a ler o mundo, processo no decorrer
do qual o educando se apropria de significados e cria um repertério que Ihe
permitira interagir critica e autonomamente com o mundo que o cerca.
(BRASIL, 2007, p. 62).

Dentre as estratégias da colegdo, a equipe editorial apostou,
principalmente, na simplicidade dos textos, mostrando que esta é a forma mais
eficaz para a transmissao clara dos conteudos para os alunos. Sobre os conteudos,

eles dizem que
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Nessas péaginas, procuramos apresentar os conteudos necessarios para o
entendimento do tema geral de cada dupla [de péginas], evitando
apresentar um volume excessivo de informacdes, que penalizam a
compreensao leitora e levam a dispersdo. (PROJETO ARARIBA, Guia e
Recursos Didaticos, 2006, p. 9).

A distribuicdo dos conteudos estd organizada de forma exata,
sempre por duplas ou trios de paginas. Nenhum item, ao longo dos capitulos,
termina em outra pagina, isso permite supormos a estreita relacdo entre a
simplicidade dos textos e sua organizagdo, cronolégica e milimétrica. Podemos
levantar uma pergunta a respeito dessa constatagao: a simplicidade evidenciada nos
conteudos pressupde uma leitura sistematica, ou as praticas de leitura poderiam
transcorrer de maneira intermitente e, por vezes, até mesmo parcialmente, nao
obedecendo a linearidade e a cronologia dos conteudos?

As analises de uso desse material sdo as Unicas que podem
responder essa pergunta. O fator autonomia pesa nesse momento. A estrutura da
colecao possibilita uma leitura sistematica. Em outras palavras, buscar o
desenvolvimento da competéncia/compreenséo leitora, seguindo a sequéncia do
livro, pode ser um projeto viavel. Em contrapartida, uma leitura intermitente,
intercalada de outros recursos didaticos e, possivelmente, ndo obedecendo a
sequéncia logica da obra também contribui para esse desenvolvimento. Depende de
como, onde e para quem se operacionaliza este material.

Além dos textos principais, para desenvolver a
competéncia/compreensédo leitora, existe uma seg¢do no livro, denominada

Compreender o texto, que:

[...] foi criada especialmente para contribuir com a tarefa de exercitar a
competéncia leitora. [...] As atividades buscam desenvolver as habilidades
de leituras consideradas no Pisa: localizar a informacao, interpretar, refletir
sobre o conteudo do texto e elaborar argumentos para defender um ponto
de vista. (PROJETO ARARIBA, Guia e Recursos Didaticos, 2006, p. 12).

Como todas as unidades, a que trata sobre o processo de
Independéncia do Brasil também tem essa sec¢ao na qual é falado sobre a cidade do
Rio de Janeiro apds a chegada da familia real portuguesa.

Ainda na década de 1990, Bittencourt propdem alguns
questionamentos a respeito dos conteudos, pequenos e claros, encontrados em

diversos livros didaticos:
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Ele [o livro] é portador de textos que auxiliam,ou podem auxiliar, o dominio
da leitura escrita em todos os niveis de escolarizagdo, serve para ampliar
informacdes, veiculando e divulgando, com uma linguagem mais acessivel,
o saber cientifico. Possibilita, igualmente, a articulagcdo em suas paginas de
outras linguagens além da escrita, veiculando e divulgando, com uma
linguagem mais acessivel, o saber cientifico. [...]

Entretanto, o livro didatico é limitado e condicionado por razbes
econOmicas, ideoldgicas e técnicas. A linguagem que produz deve ser
acessivel ao publico infantil ou juvenil e isso tem conduzido a simplificagdes
que limitam sua agao na formacéo intelectual mais autbnoma dos alunos.
Autores e editores ao simplificar questdes complexas impedem que os
textos dos livros provoquem reflexdes ou possiveis discordancias por parte
dos leitores. Sua tendéncia € de ser um objeto padronizado, com pouco
espacgo para textos originais, condicionando formatos e linguagens, com
interferéncias multiplas em seu processo de elaboracdo associadas a ldgica
da mercantilizacdo e das formas de consumo. (BITTENCOURT, 1998, p.
73).

Se considerarmos a opinido da autora, podemos afirmar que
desenvolver uma competéncia/compreensdo leitora e utilizar, para isso, textos
simples, é algo contraditério. Como textos simples, milimetricamente organizados
nas paginas, e com temas auxiliares, no fim de cada unidade, podem desenvolver a
competéncia/compreenséo leitora nos alunos se pressupormos que eles limitam a
formacdo intelectual mais autbnoma? Esta questdo cairia no que afirmarmos
anteriormente sobre ter cautela em uma analise de livro didatico para ndo analisa-lo
por aquilo que ele ndo é. Entretanto, a colecdo Projeto Arariba: Historia cita este
texto de Bittencourt como referéncia, o que nos permite pressupor que, entre a
época da publicagao do texto pela historiadora — final dos anos 1990 — e 0 ano de
2006 — correspondente a edicdo que estamos analisando — ficou evidente que textos
simples nao sao tao limitados e podem desenvolver essa
competéncia/compreenséo.

Ainda é possivel desnaturalizar mais o conceito e,
consequentemente, compreender melhor a esséncia deste objetivo geral.
Mencionamos algumas vezes que a colecao foi criada entre os anos de 2002 e
2003, incluindo seu Guia e recursos didaticos. Assim, o objetivo de desenvolver a
competéncia/compreenséo leitora é foi elaborado nesta época. Mesmo utilizando,
como justificativa, os resultados do PISA de 2003 e de 2006'®', apenas os

resultados do PISA 2000 sdo explicitamente citados. Dois aspectos ajudam a

2! Encontramos uma referéncia aos resultados do PISA de 2003, na 12 edicao/2006 para o PNLD de 2008; os

resultados do PISA de 2006 s&o citados a partir da 22 edigdo/2007. Nos dois casos, a informacdo apenas se
agrega aos mesmos argumentos sustentados desde o surgimento da colegéo.
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sustentar essa constatagdo. Primeiramente, o Guia e recursos didaticos da edigao
de 2005 faz referéncia apenas ao PISA 2000 e, em segundo lugar, de forma um
tanto quanto ébvia, ndo sdo mencionados outros resultados do PISA nas referéncias
bibliograficas, mesmo nas edi¢des que passaram a citar os dados da edigdo de 2003
ou da edicao de 2006. No entanto, reforcar a importancia do desenvolvimento da
competéncia/compreensdo leitora com resultados posteriores fortalece uma
dimensé&o do crivel sobre o protocolo de leitura da obra.

Outra questdo que merece destaque é a — possivel — origem do
conceito na colegcdo. Como mostra Silva, M. (2009), é evidente que néo
conseguiremos compreender a sua constituicdo e, muito menos, sua variacado de
terminologia, buscando um dialogo direto entre o conceito no livro didatico e as
conceituacdes de nivel académico.

De onde vem o termo e por que ele é tao impreciso na colecao? Ja
mostramos que, para Silva, M. (2009), o conceito competéncia leitora é derivado de
definigbes presentes no SAEB e nos PCNs. Destes, pudemos encontrar o conceito
competéncia apenas nas matrizes de referéncia para o SAEB, sendo apresentado

da seguinte forma:

Entende-se por competéncias cognitivas as modalidades estruturais da
inteligéncia - agbes e operagdes que o sujeito utiliza para estabelecer
relacbes com e entre os objetos, situagdes, fendbmenos e pessoas que
deseja conhecer. As habilidades instrumentais referem-se, especificamente,
ao plano do "saber fazer" e decorrem, diretamente, do nivel estrutural das
competéncias ja adquiridas e que se transformam em habilidades. (BRASIL,
1999, p.9).

A partir da descricao, concordamos com Silva, M. (2009), ao afirmar
que as competéncias neste e em outros documentos, como os PCNs e a LDB, estao
ligados a uma funcgédo instrumental do conhecimento. No SAEB (BRASIL, 1998b, p.
63), as competéncias sado categorizadas em trés tipos: as de nivel basico,
operacional e global. Apesar disso, néao parece que a leitura seja considerada
propriamente uma competéncia. Observando com atengao alguns trechos do Guia e
recursos didaticos, podemos, no minimo, levantar a hipétese de inexisténcia desse

tipo de definigéo:
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Competéncias essenciais

As atividades, tanto as de construcdo de um relato quanto as de ampliagao
do conhecimento, tém como objetivo também desenvolver competéncias
cognitivas necessarias a formagao geral dos estudantes.

Competéncias de nivel basico. Neste tipo de atividade, os alunos sao
estimulados a desenvolver procedimentos de pesquisa, a observar mapas,
fotos e ilustragbes, extraindo e organizando as informagdes que neles
aparecem; indicam dentre varios esquemas aquele que representa um
conceito ou uma idéia exposta em determinado texto; comparam fotos e
textos e identificam as diferengas e semelhancgas, entre outras.
Competéncias de nivel operacional. Os alunos interpretam fotos, textos,
quadros, mapas, fazendo inferéncias sobre as intengdes de um autor e
identificando as idéias principais de uma parte ou de todo o texto; ordenam
acontecimentos em quadros cronolégicos; justificam escolhas e pontos de
vista a respeito de questdes polémicas, etc.

Competéncias de nivel global. Os alunos avaliam as informagdes do texto,
comparando-as com o0s proprios conhecimentos e com informagbes de
outras fontes; emitem opinides diante de diferentes pontos de vista;
apresentam propostas de solugdo para determinados problemas, entre
outras. Dessas competéncias, demos destaque a capacidade de localizar
acontecimentos no tempo e relaciona-los e a de avaliar e julgar
acontecimentos, situagdes e posi¢des polémicas.

No programa de atividades da nossa colegdo, os trés niveis de
competéncias aparecem em todas as séries. No entanto, nas séries iniciais,
predominam as competéncias basicas. Progressivamente, a medida que
avancam as séries, as competéncias de nivel global ganham maior
destaque. (PROJETO ARARIBA, Guia e Recursos Didaticos, 2006, p. 11).

Estes trés niveis também foram diretamente influenciados pelas
escalas de avaliacdo do letramento em leitura utilizadas pelo PISA. Esta evidéncia
reforca a distingao entre o que se entende por competéncias e o desenvolvimento da

leitura critica:

Recuperacao de informagdes

Define-se a recuperacao de informagdes como a identificacdo de um ou
mais itens de informacdo em um texto.

Interpretacao de textos

Define-se a interpretagdo de textos como a construgdo de significados e a
formulagéo de inferéncias a partir de uma ou mais partes de um texto.
Reflexao e avaliagao

Define-se reflexdao e avaliagdo como o ato de relacionar um texto as
experiéncias, aos conhecimentos e as idéias de uma pessoa.

(OCDE, 2003, p. 38, grifos nossos).

Maria Raquel Apolinario afirmou, em entrevista concedida para esta
pesquisa, que a elaboracdo da colegcdo também foi influenciada pela taxonomia de

Bloom'?, embora n3o exista referéncia direta na colegdo. Se considerarmos o

122 De acordo com Ferraz e Belhot (2010), a toxonomia de Bloom foi criada na década de 1950 depois que o

psicélogo americano Benjamin S. Bloom assumiu a lideranga de um grupo cujo objetivo era desenvolver uma
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dominio cognitivo dessa taxonomia, podemos perceber pontos em comum com 0s

documentos anteriormente citados. De acordo com Ferraz e Belhot, este dominio é:

[...] relacionado ao aprender,dominar um conhecimento. Envolve a
aquisicdo de um novo conhecimento, do desenvolvimento intelectual, de
habilidade e de atitudes. Inclui reconhecimento de fatos especificos,
procedimentos padrées e conceitos que estimulam o desenvolvimento
intelectual constantemente. Nesse dominio, os objetivos foram agrupados
em seis categorias e sao apresentados numa hierarquia de complexidade e
dependéncia (categorias), do mais simples ao mais complexo. Para
ascender a uma nova categoria, é preciso ter obtido um desempenho
adequado na anterior, pois cada uma utiliza capacidades adquiridas nos
niveis anteriores. As categorias desse dominio s&o: Conhecimento;
Compreensao; Aplicagao; Andlise; Sintese; e Avaliagdo; (FERRAZ;
BELHOT, 2010, p. 422-423).

Pressupondo que as trés categorias do PISA e as seis do dominio
cognitivo na taxonomia de Bloom podem dialogar diretamente com os trés tipos de
competéncias presentes no SAEB e, consequentemente, com a colegcao Projeto
Arariba: Historia, sao estes elementos que, se desenvolvidos adequadamente,
possibilitam uma leitura proficiente, seja ela dos textos ou do mundo. Observando o
relatério do SAEB de 2001, compreendemos como a leitura € entendida neste

contexto e quais as relagdes entre seu desenvolvimento e as competéncias:

O termo competéncia, por dar margem a significados diversos, tem
provocado discussdes entre estudiosos da educacgdo. Segundo o modelo
tedrico que embasa o Saeb, competéncia se refere a possibilidade de
utilizagdo de determinadas operagdes da inteligéncia que permitem aos
alunos (sujeitos da aprendizagem) classificar, seqlenciar, estabelecer
correspondéncias, fazer inferéncias, sinteses etc.

As competéncias e habilidades acima mencionadas se constituem requisitos
do leitor que compreende o que Ié e se desenvolvem a partir de construgcoes
cognitivas proprias do pensamento operatério que é capaz de conservar
determinados todos, tais como as palavras, os paragrafos, o texto, o
fragmento, etc. No entanto, ndo basta conservar o todo; é necessario que o
leitor opere com a divisao do todo em partes, desde a reproducao da ordem
dos paragrafos até chegar a elaboragdo de sinteses que lhe permitam
identificar a idéia central ou mesmo o tema de um texto. (BRASIL, 2001a, p.
102, grifo nosso).

Consideradas requisito para um leitor que compreende o que 1€ — o

leitor critico e criativo —, podemos dizer que as competéncias e, consequentemente,

taxonomia dos objetivos de processos educacionais. Essa taxonomia foi subdivida em trés dominios, a saber:
0 cognitivo, o afetivo e o psicomotor.
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as habilidades, sao essenciais para o desenvolvimento da leitura, entendida como o
resultado do desenvolvimento das competéncias de diferentes niveis.

Da mesma forma, no relatério do PISA feito em 2000, os indicios
presentes contribuem para a compreensao do termo competéncia leitora quando o

documento explica o que é avaliado neste instrumento de pesquisa:

a) Conhecimentos, habilidades e competéncias adquiridos pelos alunos. O
Pisa avalia conhecimentos e habilidades que capacitam os alunos para uma
participagao efetiva na sociedade. A avaliagdo do Pisa vai além do dominio
do conjunto especifico de conhecimentos incluido nas principais disciplinas
escolares. Seu propdsito é aferir a habilidade dos alunos para utilizar
ativamente o conhecimento adquirido em situacbes que serdo relevantes
em suas vidas futuras.

b) A proficiéncia em Leitura, Matematica e Ciéncias €& avaliada
separadamente. Nas trés areas avaliadas, o termo “letramento” descreve
um amplo espectro de capacidades. As areas avaliadas sédo definidas nos
seguintes termos: o conteudo ou estrutura de conhecimento que os alunos
precisam adquirir; os processos que devem ser utilizados e os contextos
nos quais o conhecimento e as habilidades sdo aplicados. No Pisa, ndo ha
uma simples classificacdo em alunos “letrados” e “ndo-letrados”. [...]

c) O letramento em Leitura é a compreensédo, o uso e a reflexdo sobre
textos escritos para alcancar objetivos pessoais, desenvolver o
conhecimento e potencial individuais e participar plenamente na vida em
sociedade. (BRASIL, 2001b, p.20, grifos do autor).

A taxonomia de Bloom reforgca essas concepgdes por meio de
categorias que organizam o desenvolvimento cognitivo entre os niveis mais simples

€ 0S mais complexos:

A Taxonomia de Bloom do Dominio Cognitivo € estruturada em niveis de
complexidade crescente — do mais simples ao mais complexo — e isso
significa que, para adquirir uma nova habilidade pertencente ao préximo
nivel, o aluno deve ter dominado e adquirido a habilidade do nivel anterior.
S6 apos conhecer um determinado assunto alguém podera compreendé-lo
e aplica-lo. Nesse sentido, a taxonomia proposta ndo € apenas um
esquema para classificagdo, mas uma possibilidade de organizacao
hierarquica dos processos cognitivos de acordo com niveis de
complexidade e objetivos do desenvolvimento cognitivo desejado e
planejado.

Os processos categorizados pela Taxonomia dos Objetivos Cognitivos de
Bloom, além de representarem resultados de aprendizagem esperados, sao
cumulativos, o que caracteriza uma relagao de dependéncia entre os niveis
e s&o organizados em termos de complexidades dos processos mentais [...].
(FERRAZ, BELHOT, 2010, p. 423-424).

Tendo por base os documentos citados, acreditamos que, para
entender a proposta de desenvolvimento da competéncia/compreenséo leitora na

colegdo Projeto Arariba: Histéria, alguns aspectos devem ser observados com
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atencdo: primeiramente, as relagcbes e variagbes que cercam a busca do
desenvolvimento de uma leitura critica de mundo por meio dos termos letramento,
leitura, compreensé&o leitora, e competéncia leitora.

Segundo, pelas definigbes do PISA, ndo existe equivaléncia entre
competéncia e leitura, mas sim entre esta e o conceito compreensao. Neste sentido,
um bom leitor é o individuo que desenvolve a leitura — o que é, entao, definido pelo
conceito de leframento. Por isso, concordamos com Silva, M. (2009) ao concluir que,
para se tornar leitores criticos e criativos, os alunos devem desenvolver uma
compreensao leitora. Mas é importante lembrarmos que o conceito competéncia
leitora nao € mencionado nem no SAEB e nem no relatério do PISA 2000.

Terceiro, apesar de se aproximar a ideia de literacia histérica, todas
as constituigdes do termo, no Projeto Arariba: Historia, ndo utilizam essa concepgao
como referéncia. Quaisquer dialogos analiticos entre os dois devem ser feitos de
maneira cuidadosa.

Quarto, independente das variagbes de termos, o sentido é
semelhante. Talvez, ao discutirmos este aspecto na colegdo, seja conveniente
priorizarmos menos as palavras e mais o sentido de “desenvolver a competéncia
leitora”. O capitulo 3 trara elementos importantes para entendermos essa questao.
Silva (2004) mostra que tal imprecisdo, efetivamente, deve-se a énfase dada ao
significado e ndo a palavra utilizada, pois esta autora emprega os termos
competéncia leitora e compreenséo leitora sem que haja uma distingao entre um e
outro.

Para completar, relembramos que o objetivo da colegdo Projeto
Arariba insere-se em uma proposta do grupo Santillana para diversos paises, mas
adaptada ao contexto educacional brasileiro. Como mostramos anteriormente, na
colecao Proyecto Los Caminos del Saber, um dos objetivos centrais também é o
desenvolvimento da comprension lectora e de competéncias basicas. A aproximagao
deve-se, ndo somente a relagdo do grupo Santillana com a editora moderna, mas,
também, ao dialogo estabelecido com o contexto educacional da década de 1990 e
com a influéncia do modelo educacional espanhol na constru¢gao dos PCNs.

Quando nos referirmos ao protocolo de leitura na colegéo, a partir
deste momento, usaremos o termo competéncia/compreenséo leitora porque, em
nosso entendimento, esta definicdo é capaz de ressaltar o conceito, na rede

tatica/estratégica de multiplos sentidos que possibilitaram sua constituicado. Nossa
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prioridade direciona-se menos para a correspondéncia académica dos termos do

que para os objetivos da obra ligados ao desenvolvimento desse objetivo principal.
2.7.3 Estrutura de Capitulos, Atividades e Analise de Imagens

O terceiro protocolo refere-se a estrutura dos capitulos, as atividades
e ao trabalho com imagens. Ja vimos que o livro € organizado pela equipe editorial,
tendo por objetivo central o desenvolvimento da competéncia/compreenséo leitora.

Na organizagao da obra, sdo destacados trés objetivos fundamentais:

[...] permitir que os alunos construam uma idéia clara dos acontecimentos e
de sua sucessao no tempo; desenvolver a competéncia leitora, fundamental
para a formacgédo integral dos estudantes; e promover o desenvolvimento do
juizo critico e de uma atitude solidaria na vida social. (PROJETO ARARIBA,
Guia e Recursos Didaticos, 2006, p. 9).

Visando a estes objetivos, todas as unidades'® de cada livro tém
cinco segdes distintas que sado descritas pelo livro como: paginas de abertura,
estudo dos temas, atividades, monografias em foco e compreender um texto.

Todas as unidades comegam com as paginas de abertura do tema,

a ser tratado no capitulo, que tem por obijetivo:

[...] motivar os alunos para o estudo da unidade e levantar conhecimentos
prévios relacionados aos temas que serao tratados. [...] Ao lado da imagem
apresentamos um texto motivador, que possibilita relacionar o tema a
algumas questdes da atualidade. (PROJETO ARARIBA, Guia e Recursos
Didaticos, 2006, p. 9).

O grande destaque, nesta secao, para os livros de 72 e 82 séries sao
as questdes propostas que devem ser pensadas e respondidas ao final do trabalho
com os capitulos. Nado podemos deixar de notar novamente uma apropriacéo de
Ausubel na intencdo de levantar conhecimentos prévios, caracteristico da
perspectiva pedagdgica que visa a aprendizagem significativa.

As paginas de conteudo propriamente dito correspondem ao estudo
dos temas. Em sua apresentacdo, a colecéo enfatiza a importancia dos textos claros

e simples “[...] evitando apresentar um volume excessivo de informagdes, que

125 A unidade corresponde a um grande tema apresentado na obra. Em outras cole¢ées podemos encontrar o
termo capitulo.
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penalizam a compreens3o leitora e levam a dispersdo” (PROJETO ARARIBA, Guia e
Recursos Didaticos, 2006, p. 9).

Sobre as paginas de atividades, o livro didatico apresenta dois tipos:
as atividades voltadas para a construcdo de um relato, que correspondem aos
exercicios referentes as paginas de conteudos trabalhadas; e as atividades de
ampliacdo de conhecimento, que correspondem aos textos e exercicios
complementares dos temas tratados. Sobre essa organizagédo, existem elementos

que precisam ser observados com atencao:

As atividades que visam a constru¢cdo de um relato partem, em geral, de
questdes mais simples [...] em que os alunos vao retomar o conteudo
estudado e elaborar fichas, montar quadros comparativos e esquemas. [...]
com as atividades da sec¢ao Explique, eles sao solicitados a realizar tarefas
mais complexas, como analisar e interpretar textos e imagens, elaborar
pequenos textos, criar graficos e esquemas, comparar diferentes tipos de
fontes e formular hipéteses. (PROJETO ARARIBA, Guia e Recursos
Didaticos, 2006, p. 9).

Como é destacado, “Todas as atividades propostas na unidade
visam atender a um dos objetivos centrais da colegcdo, que é desenvolver a
competéncia leitura” (PROJETO ARARIBA, Guia e Recursos Didaticos, 2006, p. 10).
A secéao “Explique” é facilmente identificada nas paginas de atividades por meio de
exercicios como elaboragao de fichas, quadros comparativos e esquemas. Estas
atividades tém atencao especial na colecao, conforme enfatiza o Guia e recursos

didaticos:

[...] [essas atividades] tém como objetivo ajudar o aluno a organizar as
varias idéias vinculadas ao tema em estudo. [...] A ficha tem o mérito de
permitir, a quem a elabora, sistematizar os conhecimentos e consultar com
facilidade as informagdes organizadas no momento do estudo ou de uma
pesquisa.

A repeticdo desse modelo de atividade, ao longo da obra, visa induzir o
aluno a adotar esse método como parte integrante do seu préprio sistema
de estudo. [...]

As atividades com fichas, esquemas e quadros oferecem ao aluno um
suporte na realizagéo das tarefas. (PROJETO ARARIBA, Guia e Recursos
Didaticos, 2006, p. 10).

Na 12 edicao/2006 para o PNLD de 2008, estes exercicios sao
apresentados de maneira diferente se comparados com impressdes anteriores da

colecao. Estas diferencas fazem parte das mudancas visando a avaliacido do PNLD:
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Figura 5 — 12 comparacao entre as atividades da 1?2 edicdo/2003 e 13/2006 para o

PNLD de 2008
ORGANIZE O CONHECIMENTO ORGANIZE O CONHECIMENTO
El complete o quadro comparativo. Bl Discuta com seus colegas as principais dife-
rengas e semelhancas entre a Conjura¢do Mi-
Conjuracdo | Conjuracao neira e a Conjuragdo Baiana.
Minelra Balana e Formem grupos e produzam num cartaz um
Onde ocorreu quadro comparativo com as seguintes infor-
Em que data magoes sobre cada movimento.
Situacdao econdmica a) Local onde ocorreu e data.
na cidade b) Situagdo econdmica na regido.
Composigdo social c) Composi¢ao social.
Objetivo d) Objetivos.
Influéncias que e) Influéncias que recebeu.
recebeu f) Como terminou.
Como terminou o Depois de prontos, exponham os trabalhos no
mural da classe.

Fonte: I:;Zjeto Arariba: Historia, 72 série, 2003, p. 122; Projeto Arariba: Histéria, 72 série, 2006, p.

Conforme o Guia e recursos didaticos, “Com as fichas, esquemas e
os graficos, os alunos tém um apoio na tarefa de elaboragdo de atividades que
envolvem competéncias de nivel basico, operacional e global” (PROJETO ARARIBA,
Guia e Recursos Didaticos, 2006, p. 11). Como ja dissemos, estas competéncias
sao tributarias das Matrizes curriculares de referéncia para o SAEB, das trés escalas
de avaliagdo do PISA e da taxonomia de Bloom. Apesar dessa relacdo, a edigao
para o PNLD de 2008 contém algumas particularidades que podem ser justificadas
com o fato de este ser um livro nao consumivel. Assim, os quadros, tdo evidentes
nas primeiras impressoes, sao retirados para que ndo haja espagos para respostas

no proprio material.
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Figura 6 — 22 comparacao entre as atividades da 1?2 edicdo/2003 e 13/2006 para o

PNLD de 2008
ORGANIZE O CONHECIMENTO ORGANIZE O CONHECIMENTO
Complete o esquema. En Monte no caderno um qugdro s_obre a Rgvolu-
¢do do Porto com as seguintes informagdes.
A Constituicao de 1824 a) Situacdo econdémica brasileira nas primeiras
décadas do século XIX.
Voto b) Impacto das invasées napolednicas e da vinda
da corte para o Brasil.
Poder ¢) Data em que aconteceu a revolugio.
d) Objetivos dos revoltosos.
Rs;:fiiflo e) Reacdo dos brasileiros s ameagas das Cor-
tes portuguesas.
Propriedade f) Resultados obtidos.

Complete a ficha.

A Revolugao do Porto

Quando ocorreu:

Em que pais:

O que pretendiam seus participantes:

Resultado que obteve:

Fonte: Projeto Arariba: Historia, 72 série, 2003, p. 122; Projeto Arariba: Histéria, 72 série, 2006, p.
144

Em relacao as secdes Em foco e Compreender um texto, as duas se
localizam sempre ao final das unidades. Nestas sec¢des, sdo colocados textos de
temas referentes ao cotidiano, vida privada ou aspectos culturais de determinado
periodo. Cada uma delas tem finalidades especificas.

As monografias'?*

Em foco sao “[...] um estudo mais verticalizado de
temas relevantes para os contetdos de cada volume” (PROJETO ARARIBA, Guia e
Recursos Didaticos, 2006, p. 12), sendo que essa verticalizagao diz respeito ao
aprofundamento de certos aspectos trabalhados, durante os conteudos que, na
visdo da equipe editorial’®, permitem ao aluno estabelecer um didlogo entre
presente e passado. Esta secao é considerada pela colegao, “[...] uma experiéncia
de historia tematica no interior de uma abordagem integrada e cronologica”

(PROJETO ARARIBA, Guia e Recursos Didaticos, 2006, p. 9).

124 Os textos da secao Em foco sao referidos pela colecdo como monografias.

® Em entrevista concedida para esta pesquisa, Maria Raquel Apolinario considera as monografias Em foco, um
dos grandes diferenciais da colegédo Projeto Arariba: Histéria.
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A secado compreender um texto

[...] foi criada especialmente para contribuir com a tarefa de exercitar a
competéncia leitora. [...] As atividades buscam desenvolver as habilidades
de leitura consideradas no Pisa: localizar a informacao, interpretar, refletir
sobre o conteudo do texto e elaborar argumentos para defender um ponto
de vista. (PROJETO ARARIBA, Guia e Recursos Didaticos, 2006, p. 9).

Mais uma vez, a colecdo apresenta uma atividade cujo objetivo

principal € o desenvolvimento da competéncia/compreenséo leitora, fundamentada
nas habilidades de leitura do PISA e no SAEB.

A respeito das imagens, como qualquer livro didatico nos dias de

hoje, a utilizagcdo de figuras, fotos, mapas e graficos € recorrente em todas as

secoes da colegdo, pois se entende que as imagens dentro do livro sdo recursos

importantes para a aprendizagem dos conteudos historicos:

A imagem, independentemente de seu conteudo, ndo é neutra: as
condigdes de sua utilizagao, sua disposicao, seu tamanho influem sobre a
significacdo que se da ao seu conteudo. A presenca de legendas (a
ancoragem) ou a proximidade entre varias imagens (a montagem)
contribuem para desnaturalizar a leitura. No mais, a disposi¢céo espacial, as
variagbes tipograficas ou ainda uma simbologia particular (simbolos,
pictogramas) conferem a estes diversos elementos, sejam textuais ou
iconograficos, uma fungédo especifica e imutavel, recorrente sobre o livro
didatico."® (CHOPPIN, 2007, p. 9, tradugdo nossa).

Esta importancia traduziu-se em critério de avaliagdo das obras, no

PNLD de 2008, que definiu a colegao Projeto Arariba da seguinte forma:

As colegdes Histéria em projetos e Projeto Arariba destacam-se pelo
significativo conjunto de iconografias de facil compreensdo, boa
visualizagdo, com legendas ricas em informagbes e devidamente
identificadas. As imagens apresentadas nas obras despertam a curiosidade
e levam o aluno a problematizar os conceitos e os registros historicos e a
pensar sobre a acdo dos sujeitos historicos. No projeto pedagodgico, as
fontes iconograficas ocupam um espago relevante e aparecem nas suas
mais variadas expressodes: fotos, gravuras, pinturas, cartazes, desenhos,
iluminuras, charges, graficos, caricaturas, plantas e mapas. (BRASIL, 2008,
p. 48-49).

126

L’'image, indépendamment de son contenu, n'est pas neutre: les conditions de son utilisation, sa disposition,
sa taille influent sur la signification que I'on donne a son contenu. La présence de Iégendes ('ancrage) ou le
rapprochement physique de plusieurs images (le montage) en orientent, voire en dénaturent la lecture. De
plus la disposition spatiale, les variations typographiques ou encore une signalétique particulieére (symboles,
pictogrammes) conféerent a ces divers éléments, qu’ils soient textuels ou iconiques, une fonction spécifique et
immuable, récurrente dans le manuel.
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Todas as aberturas de unidade apresentam imagens que ocupam
mais de 50% do espacgo disponivel e sao representativas do assunto a ser
trabalhado. Nos conteudos, elas aliam-se a proposta de apresentar textos simples e
diretos, sendo que, em certos momentos, atuam, de acordo com a colecao, de forma
ilustrativa e, em outros, ampliam a visdo critica de determinados assuntos. Nas
segOes de atividades, o uso também é grande, pois existem certas atividades

voltadas, especificamente, para a analise de imagens:

Em algumas unidades, desenvolvemos técnicas de trabalho préprias do
oficio do historiador, como atividades com mapas histéricos, quadros
cronolégicos, fontes textuais e iconograficas. As propostas de trabalho
nessa secao estimulam o aluno a ler e a interpretar diferentes fontes [...].
(PROJETO ARARIBA, Guia e Recursos Didaticos, 20086, p. 13).

Sobre este protocolo, um aspecto a ser considerado diz respeito as
legendas que acompanham as imagens ja que, ao longo das edi¢oes, elas foram
aprimoradas. Retornaremos a esta questdo quando tratarmos do conteudo
trabalhado em sala pela professora e seus alunos pelo fato de as imagens terem

sido fundamentais nas praticas de leitura.

2.7.4 Autonomia do Professor

O quarto — e ultimo — protocolo abordado neste item diz respeito a
autonomia da colecdo em relacdo ao professor. Referindo-se a um livro bem

qualificado no PNLD de 2002, Munakata aponta que

Muitas vezes, o livro dirige-se diretamente ao leitor-aluno, solicitando-lhe,
por exemplo, que se junte a seus colegas para formar um grupo de
discussdo. Em algumas ocasides, ha ressalva de que isso deve ser feito
com a orientagdo do professor, mas € mais freqliente encontrar propostas
de atividade em que o professor esta ausente. [...] essas solicitagbes [...]
procuram dirigir o modo como o aluno deve ler o texto, retirando a
autonomia do professor de organizar a sua propria pratica didatica.
(MUNAKATA, 2007, p. 147).

O autor percebe que diversos livros didaticos, por conta de sua
estrutura, tornam-se autossuficientes em relacdo ao professor cuja funcédo, nestes
casos, € seguir as instrugdes contidas no material que se encarrega de desenvolver

habilidades e ampliar os conhecimentos dos alunos.
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Pesquisando as transformacdes ocorridas nos livros didaticos, entre
as décadas de 1970 e 1990, Gatti Junior mostra que essa tendéncia ndo se explica
apenas por uma opc¢ao de autores ou editores, mas leva em conta a formagao do
professor que, por conta do despreparo, decorrente das graduagbes curtas em

Estudos Sociais, optavam por livros mais simples de utilizar em sala de aula:

[...] o boom dos livros didaticos e a entrada em cena de professores quase
sem tempo de preparar suas aulas incentivaram a produgéo de livros com
estudos dirigidos, com questbes e respostas pré-definidas nos livros dos
professores que, dessa forma, nao precisariam, muitas vezes, saber ou
estudar a matéria que estavam lecionando. (GATTI JUNIOR, 2004, p. 177).

No decorrer deste capitulo, mostramos que a analise de um livro
didatico precisa considerar o seu processo de constituicdo que, neste caso, trata-se
de uma publicacdo datada de 2006, modificada para o PNLD de 2008 e criada a
partir de uma obra constituida no inicio do século XXI. Este recorte é suficiente para,
no minimo, dizermos que Projeto Arariba: Historia insere-se nesse panorama
historico mostrado por Gatti Junior e Munakata. Na avaliacido do PNLD, a colecao é
definida, quanto a indicacado de recursos para complementar o trabalho com o livro

didatico, da seguinte forma:

As obras Histéria: conceitos e procedimentos, Navegando pela Histéria e
Projeto Araribd apresentam sugestbes quanto a filmes, paradidaticos,
musicas e obras de arte, e, 0 que é fundamental, ha explicacbes de como
trabalhar com esses recursos e com as atividades recomendadas. Além
disso, os autores frisam a importancia de o professor ser autbnomo em seu
planejamento, utilizando textos, imagens e atividades correspondentes ao
seu cotidiano e aos objetivos de trabalho. Eles auxiliam adequadamente a
pratica pedagdgica, com agregacao de importantes informagdes ao Livro do
Aluno. (BRASIL, 2007, p. 54, grifo nosso).

No Guia e recursos didaticos, existe uma parte denominada
Sugestbes de leituras, filmes e sites, contendo uma série de indicagdes tanto para o

professor, quanto para o aluno, antecedidas de uma recomendacgao de uso desses

recursos:
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Os filmes que selecionamos como recurso de trabalho para cada tema tém como
foco, inicialmente, o professor. Muitos deles podem conter cenas inadequadas para
a faixa etaria em que se encontram os alunos desta série. Por essa razéo,
recomendamos que o professor assista, com antecedéncia, aos filmes indicados e
selecione as cenas ou filmes que considerar mais adequados para os seus alunos.
Outro aspecto importante é o tipo de trabalho a ser feito com a fonte
cinematografica. E preciso apontar os limites dessa linguagem, ndo pautada na
objetividade. O filme deve ser visto como uma obra ficcional, que nos informa mais
sobre a época em que foi produzida do que sobre a época que procurou representar.
(PROJETO ARARIBA, Guia e Recursos Didaticos, 2006, p. 88).

Sobre a importancia de o professor ser autbnomo, apesar da
indicagdo na avaliagao, esta informagéo ndo aparece no Guia e recursos didaticos,
pelo menos ndo de forma explicita. Essa men¢ao dos avaliadores, possivelmente, se
justifica pela sintese que agrega, em uma mesma descrigao, trés colegdes diferentes
— pratica recorrente naquele PNLD.

Quando a equipe editorial explica o trabalho de analise de fontes a

ser feito pelos alunos, ressalta que

Com este estudo, visamos ndo apenas estimular o aluno a interrogar os
documentos e compreender as condicdes em que foram produzidos, mas
desenvolver a competéncia leitora e uma atitude questionadora e reflexiva.
Por meio do trabalho de investigac&o histdrica, pretendemos contribuir para
a formagdo do juizo critico. (PROJETO ARARIBA, Guia e Recursos
Didaticos, 2006, p. 6).

Entendemos que ndo existe mengao a figura do professor como
mediador desse processo. De forma semelhante, as se¢bes de atividades, ja

abordadas neste capitulo, sdo apresentadas da seguinte forma:

As atividades que visam a constru¢cdo de um relato partem, em geral, de
questdes mais simples (Organize o conhecimento), em que os alunos vao
retomar o conteddo estudado e elaborar fichas, montar quadros
comparativos e esquemas. No momento seguinte, com as atividades da
secdo Explique, eles séo solicitados a realizar tarefas mais complexas,
como analisar e interpretar textos e imagens, elaborar pequenos textos,
criar graficos e esquemas, comparar diferentes tipos de fontes e formular
hipéteses. Na secdo Explique, portanto, os alunos vao aplicar os
conhecimentos trabalhados na unidade em situagdes relativamente novas.
(PROJETO ARARIBA, Guia e Recursos Didaticos, 2006, p. 10).

Em comum, as duas passagens do guia demonstram a capacidade
da colegcao em desenvolver as competéncias necessarias para que o aluno se torne
um sujeito critico e questionador de sua realidade. Elas indicam que a colegao
organizou o conhecimento histérico para objetivos mais amplos. Neste protocolo, o

papel do professor é aplicar as atividades. Acreditamos que essa definicado ocorre
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por conta da preocupagdo em garantir o efetivo desenvolvimento da
competéncia/compreensdo leitora. Como em muitos outros livros, o guia desta
colecao também traz, ao final, as respostas para as questdes propostas, que podem
ser acionadas pelo professor no momento da explicacdo ou da corregdao do
exercicio.

Quando o tema ¢é avaliagdo, encontramos uma referéncia a

autonomia do professor:

Para obter informagdes a respeito do processo de aprendizagem, é preciso
utilizar uma diversidade de instrumentos de avaliagdo, que considerem as
diferentes habilidades dos alunos. Nesta colegdo apresentamos atividades
de varios géneros, em diferentes momentos da unidade, que podem ser
utilizadas pelo professor para realizar uma avaliagdo continuada e
proveitosa. (PROJETO ARARIBA, Guia e Recursos Didéaticos, 2006, p. 14).

A autonomia é atribuida a escolha do professor em transformar
qualquer uma das atividades em uma avaliacdo ou nao. Ao final, a colegcdo ainda
sugere uma ficha para o professor e outra para o aluno realizarem uma avaliagao de
sua aprendizagem.

A forma como este elemento € abordado, na 1?2 edi¢ao/2006 para o
PNLD de 2008, é diferente das edigcdes anteriores, a comecar por essa definicdo de
avaliacao apresentada anteriormente. No guia referente a impressao de 2005, por

exemplo, a avaliagédo é apresentada da seguinte forma:

Na avaliagdo, tradicionalmente, foram-se diferenciando duas formas: a
avaliagdo para a aprendizagem ou “formativa”, ou seja, a exploragéo de
conhecimentos e habilidades, que orienta as decisées cotidianas do
professor, e a avaliagdo da aprendizagem ou “cumulativa”, com prazos mais
largos e que tem consequéncias para a qualificagdo dos alunos, inclusive
para sua progressdo a etapa seguinte. A primeira é facilitada sobretudo
utilizando as numerosas atividades oferecidas nos livros do Projeto Arariba;
a segunda é proposta no Guia, oferecendo-se ao professor uma série de
modelos de avaliagado, contemplando cada uma das unidades do livro.
(PROJETO ARARIBA, Guia e recursos didaticos, 2005, p. 5, grifos do
autor).

A primeira forma de avaliagdo mencionada corresponde,
diretamente, as atividades contidas em cada unidade, como se apresentam na
edicdo da colegcdo para o PNLD. A segunda parte corresponde a uma série de

exercicios para cada unidade, contidos no guia, denominados Sugestdo de
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avaliacdo. Nas alteracdes feitas para o PNLD de 2008, essa parte passou a chamar-
se Sugestbdes de atividades, embora corresponda aos mesmos exercicios.

Por fim, lembramos que a forma como a coleg¢ao trata da autonomia
do professor ndo significa que o mesmo aprisiona-se a estas prescrigdes.
Consideramos que a autonomia depende da pratica que, neste caso, opera com

estes protocolos.

2.8 PoLEMICAS

Para finalizarmos o capitulo dedicado a materialidade do livro
didatico, abordaremos as polémicas envolvendo a cole¢cado Projeto Arariba: Historia.
Mesmo ocorrendo depois da escolha de livros didaticos para o triénio 2008-2010,
elas sdo fundamentais para entendermos porque a imprensa e a academia
passaram a falar tanto sobre a colegcdo, sobre o grupo Santillana e sobre as
questdes ideoldgicas e mercadologicas que envolveram livros didaticos durante esta
década.

Segundo Choppin, historicamente, os livros didaticos constituem um
campo de disputas. Referente a histéria deste objeto na Franga, ele mostra que, no
final do século XIX, as maiores tensdes ocorreram entre partidarios da laicidade e a

Igreja catdlica. Hoje em dia, os campos de disputa:

[...] sdo as associagcbes de pais e alunos [...] que se mobilizam contra o
preco dos liviros ou contra o peso das bolsas, ou mesmo existem
movimentos feministas que exigem o respeito a igualdade entre os sexos
nos livros. Se hoje existem, periodicamente, cientistas denunciando
interpretacdes errbneas, também existem partidos politicos protestando
contra uma suposta falta de objetividade, etc.."” (CHOPPIN, 2000, p.110,
tradugao nossa).

De acordo com Alvim (2010, p.12), “O livro didatico de Historia tem
se tornado, nas ultimas décadas, objeto de intensas disputas e discussdes entre
diversos setores da sociedade brasileira”. No Brasil, repercussées envolvendo as

disputas no campo dos livros didaticos, entre a imprensa, o governo, os autores,

127 [...] son las asociaciones de padres de alumnos las que se movilizan en contra del precio de los manuales o

del peso de las carteras, o incluso hay movimientos feministas que exigen sea respetada la paridad de los
sexos en los manuales. Se oye periédicamente también a los cientificos denunciar las interpretaciones
erroneas, a los partidos politicos protestar en contra de una supuesta falta de objetividad, etc.
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editores e a sociedade de modo geral ndo sao exclusivas do momento privilegiado
nesta pesquisa. Os diversos interesses envolvidos tornam frequentes as polémicas
em torno do impresso, aspecto que também define o lugar onde se inserem esses
materiais. Em sua tese, Munakata (1997, p. 69-77) cita reportagens relacionadas a
dois momentos de acentuada instabilidade neste campo, a saber: quando foram
divulgados, em 1994, os resultados de uma comissdo designada a avaliar livros
didaticos adotados, no ano de 1991, em escolas publicas e; quando foi divulgada a
primeira avaliagédo do PNLD, em 1996. Nos dois momentos, o autor demonstra que a
exploracao, realizada pela midia, de erros contidos em certos livros e da lista de
obras excluidas na primeira avaliagao do PNLD foi muito intensa.

Alvim (2010) menciona outros dois momentos de debates intensos
além daquele que apresentaremos com maiores detalhes neste item. Um deles

remete a exploragao jornalistica sobre as:

[...] denuncias promovidas na imprensa paulista acerca dos erros
encontrados em apostilas produzidas por grupos privados e financiadas
pelo governo do Estado de S&do Paulo. A polémica, que se iniciara no
primeiro semestre de 2009, contou com o protagonismo dos jornais
paulistas, particularmente os jornais O Estado de S&o Paulo e Folha de Sao
Paulo e se estendeu até o final do ano de 2009. (ALVIM, 2010, p.14).

O segundo momento, de menos repercussdo, ocorreu no Rio de
Janeiro quando o jornal O Dia criticou a presenca de uma imagem de Theodor de

Bry, retratando o empalamento de um indio:

Em tom unissono, repercutia entre estes sujeitos o choque provocado pela
imagem. Expressées como “horrivel”’, “forte demais”, “cenas chocantes”,
“violéncia desnecessaria” compuseram as falas de pais e especialistas
(dentre educadores e psicoélogos), que associaram a imagem a violéncia
atual, acusando-a de indevida para um publico infantil. (ALVIM, 2010, p.15).

Se relembrarmos acontecimentos mais recentes, ainda podemos
citar a polémica sobre o livro Por uma vida melhor, criticado por, supostamente,
conter erros e ensinar a lingua portuguesa de forma incorreta. Entendemos que
essas redes de disputas estdo presentes em discussdes sobre livros didaticos
justamente pela sua presenga constante nas praticas de ensino como veiculadores
de determinados conhecimentos e pelo fato de terem grande importancia econémica

para o setor, além de que “...] para a opinido publica simbolizam a escola,
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constituem, querendo ou n3o, um instrumento de poder.”'?® (CHOPPIN, 2000, p.111,
tradugao nossa).

A colecao analisada nesta pesquisa nao esteve isenta deste tipo de
disputas, algo que se justifica por sua trajetoria de constituicdo e pela importancia
evidenciada apo6s as escolhas no PNLD de 2008. Para entendermos as polémicas
envolvendo o Projeto Arariba: Historia, remetemos ao dia 17 de setembro de 2007,
quando o jornalista Ali Kamel publicou, no jornal O Globo, um artigo intitulado O que

ensinam as nossas criangas no qual:

[...] insatisfeito com o tipo de abordagem apresentado na Colecdo didatica
Nova Histéria Critica ao sistema capitalista e ao modelo socialista, com a
forma como foram tratados os ideais marxistas, as revolugbes cultural
chinesa e cubana, o titulo de grande estadista atribuido a Mao Tse-tung e
os motivos apontados para a derrocada da URSS, chega a solicitar uma
intervencgao estatal para garantir a formacao adequada de nossas criangas.
(SILVA, M., 2009, p.27).

Este artigo criticava uma colegao reprovada no PNLD de 2008, mas
muito requisitada em selecgdes anteriores: a Nova Histéria Critica de Mario Schmidt.
O artigo citado teve grande repercussao, inclusive em outros paises, tornando-se
uma espécie de estopim para as discussdes que resultaram na publicacdo de
diversas matérias, em jornais e revistas, tratando sobre a relagdo entre ideologia e
livros didaticos.

A colecao Projeto Arariba aparece nas discussdes quando 0 mesmo
jornalista publicou, em 01 de outubro de 2007, outro artigo intitulado Livro didatico e
propaganda politica no qual, motivado pelos numeros de vendas da colegao,
acusou-a de fazer propaganda partidaria para o PT — partido do entdo presidente
Luiz Inacio Lula da Silva —, o que teria possivelmente favorecido o seu grande
sucesso. De forma semelhante as acusacdes feitas para a colecado Nova Historia
Critica, Ali Kamel tenta mostrar que a colecdo Projeto Arariba fazia apologia ao
comunismo, exaltando governos como o de Stalin e Mao Tsé-Tung, além de mostrar
0 programa Fome Zero como a solugao para o problema da miséria no Brasil:
“‘Entenderam a sutileza? Os alunos sao levados a acreditar que nao ha pais no

mundo com mais pobres do que o nosso (os autores esqueceram-se da india, para

128 [...] para la opinidon publica representan el simbolo mismo de la escuela, constituyen, quiérase o no, un

instrumento de poder.
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citar apenas um?). E que o Fome Zero seria o sonho de 1917 revivido” (KAMEL,
2007).

Ao final do artigo, as palavras do jornalista evidenciam sua grande
preocupacao ao constatar que um livro didatico estaria atribuindo as mazelas do
pais ao governo de Fernando Henrique Cardoso (1995-2002) e exaltando o partido

politico que assumira a presidéncia desde 2003:

E as criangas sao expostas a 52 linhas do documento de propaganda
partidaria elaborado em 2001 pelo Instituto da Cidadania, do PT. E a
nenhum outro.

O Fome Zero, que ndo conseguiu sair do papel, vira Histéria. Tudo isso
distribuido gratuitamente pelo governo federal a mais de um milhdo de
alunos. Isso é possivel? Isso é republicano? (KAMEL, 2007).

A resposta para essas acusacgdes vieram rapidamente. O entao
deputado federal do PT, Rui Falcao, publicou, no dia 03 de outubro de 2007, uma
resposta para o primeiro artigo de Ali Kamel, intitulada Livro didatico, sob o risco de
desnacionalizagcdo. Neste texto, ele mostra que o jornalista, ao gerar uma polémica
sobre a colecdo Nova Historia Critica, levantou “[...] inadvertidamente a ponta do véu
que encobre a promiscuidade entre gente tucana e o capital estrangeiro, pela
desnacionalizacédo do setor” (FALCAO, 2007). Dessa forma, ele alterou o foco dos
debates, ressaltando aspectos sobre a dimensao mercadologica dos livros didaticos.

Rui Falcdo enfatizou a seriedade da avaliaggo do PNLD e a
importancia da liberdade que professores tém para escolher os livros nas escolas,
ressaltando que as grandes editoras, organizadas em oligopdlios, repudiaram essa

liberdade de escolha definida pelo MEC, pois:

O seu carater descentralizado, envolvendo dezenas de instituicdes publicas
de ensino superior, distribuidas por todo o Pais, e dezenas de milhares de
professores, ja ndo permite a investida sorrateira e centralizada do lobby
junto as autoridades de Brasilia pela conquista do butim, como ocorreu
durante décadas no passado. (FALCAO, 2007).

Ele critica o fato de o Brasil escolher livros de trés em trés anos,
enquanto em outros paises esse periodo é de dez anos, 0 que ressaltaria o carater
mercadoldgico das produgdes didaticas e o lucro gerado pelas editoras.

Mesmo nao sendo uma resposta direta ao artigo de Ali Kamel, a
respeito da colegcdo Projeto Arariba: Histéria, Rui Falcao preocupou-se em

apresentar o grupo Santillana relacionando-o ao ex-ministro da educagdo no
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governo de Fernando Henrique Cardoso (1995-2002), Paulo Renato Souza -
posteriormente contratado como consultor por esse grupo —, acusando a atitude de
favorecer as operagdes da editora Moderna no Brasil. Como se nao bastasse, Rui
Falcdo também disse que outra funcionaria de alto escaldao daquele governo, Ménica
Mossenberg, foi contratada como diretora de assuntos institucionais pelo grupo
Santillana, cargo que o deputado associa ao lobby, anteriormente citado.

A rivalidade politica entre os governos do PT e PSDB ficou mais

uma vez evidente quando Rui Falcao afirmou que

A escaramucga da Santillana contra o concorrente nacional é apenas mais
um lance na disputa pelo controle do mercado, da qual participam também
outras empresas multinacionais e fundos de investimentos norte-
americanos. A desnacionalizagdo da produgao do livro didatico, mediante
colaboragdo tucana - e o risco assim posto a autonomia e a soberania
nacional -, € também apenas um dos muitos desafios que deveriam constar
do debate sobre a responsabilidade do Estado na definigdo de uma politica
publica do livro didatico [...]. (FALCAO, 2007).

Em sua resposta a este texto, Ali Kamel disse que nao era politico e
se preocupava apenas com os fatos. Esses debates mostram como diferencas
politicas estiveram tdo presentes nos embates discursivos envolvendo, de um lado,
livros acusados de defenderem ideologias de esquerda e, de outro, um mercado
editorial agressivo que buscava lucros cada vez maiores.

Sobre esse contexto, dois aspectos chamam a nossa atencao:
primeiramente, Ali Kamel, provavelmente, se inspirou na 12 edi¢do, impressa em
2005 ou 2006, para tecer seus comentarios a respeito da colecao Projeto Arariba,
pois mencionava o fato de o livro ser impresso na China. Existe, por isso, uma
possibilidade de o jornalista ndo ter manuseado a edigdo campea de vendas no
PNLD de 2008 para escrever seu artigo.

Segundo, os problemas apontados por ele, a respeito do tema Fome
Zero, evidenciaram sua perplexidade diante do livro que tratava de um projeto,
segundo o proprio jornalista, ndo efetivado na pratica. Ressaltamos em diversas
vezes que, mesmo sendo um livro editado na época, sua constituigdo remete ao
inicio do século XXI e a chegada do grupo Santillana ao Brasil, periodo em que Luiz
Inacio da Silva assumia a presidéncia. Entender o programa Fome Zero como uma

perspectiva de melhora para o Brasil ndo é algo estranho naquele contexto. Como
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esse tema chegou até 2006 da forma como se apresentava, € uma questao de dificil
resposta.

Na repercussdo mostrada em jornais, revistas e na propria internet,
sobre os textos de Ali Kamel e Rui Falcéo, é importante destacarmos uma resposta
de Sérgio Quadros, diretor executivo da editora Moderna, para o jornal O Estado de
Sé&o Paulo do dia 04 de outubro de 2007. Segundo a jornalista Cafardo (2007b), ele
“[...] admitiu que ha erros no livro didatico Historia-Projeto Arariba, mas que né&o
podem ser classificados como propaganda politica. ‘Nao haveria motivo em fazer um
livro que agradasse ao governo se nao é ele o responsavel pela escolha’, disse”.
Aspecto que evidencia a possibilidade de tudo ter ocorrido por certo “acaso”.

As palavras do executivo apresentam indicios que reforgam o fato de

aquele texto ter sido produzido no inicio do projeto:

Segundo Quadros, a primeira edicdo da obra foi elaborada em 2003,
quando “s6 se falava nisso”. O exemplar que sera distribuido a rede publica
em 2008 foi finalizado em 2006 e mantém o trecho. “O texto & uma fonte
histérica, mas o livro propde atividades criticas que poderiam ser feitas com
ele”, diz, referindo-se a sugestdo que a propria obra traz em seu guia do
professor para que “os alunos comparem as propostas do documento com
as realizagbes concretas do governo federal no combate a pobreza”.
(CAFARDO, 2007b).

Constituir esta dimensédo do crivel é pertinente neste momento ja
que a colecao seria usada pelos préoximos trés anos, em boa parte das escolas
publicas do Brasil. Mesmo tentando amenizar a situagao, Sérgio Quadros afirmou
que as passagens polémicas nao estariam mais presentes na 22 edi¢ado/2007.

Em uma entrevista publicada, na revista Veja, em 17 de outubro de
2007, o ministro da educagédo, Fernando Haddad (2005-2012), falando sobre os
problemas na educacéo e a pertinéncia de projetos que incentivem a meritocracia,
foi perguntado sobre por que o MEC aprovava livros com vieses dogmaticos de
esquerda — referéncia clara as cole¢des Nova Histéria Critica e Projeto Arariba
Historia. O entao ministro da educacao enfatizou a importancia e a seriedade do
PNLD que era executado por diversas universidades publicas do pais. Na
sequéncia, a jornalista questionou se o fato de livros de cunho ideoldgico passarem

nao significaria que o sistema de avaliagéo era falho. A resposta do ministro foi esta:
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Todo sistema dessa natureza tem falhas, e o do MEC ndo é excegdo. A
meu ver, no entanto, o problema ndo é propriamente com o modelo que
implantamos, mas justamente com a visdo dogmatica que ainda circula em
parte do meio académico. O tipo de material didatico que chega a sala de
aula é, afinal, reflexo de um modo de pensar préprio de uma parcela da
intelectualidade brasileira, em todos os niveis. Reafirmo minha opinido
sobre 0 assunto. Eu acho que cada um deve ter suas convicgdes e crengas,
mas, de novo, quando se fala de educagao é preciso ser mais pluralista, ir
de A a Z no espectro ideoldgico — sendo, simplesmente ndo da certo.
(WEINBERG, 2007, grifo nosso).

Por essas palavras, é dificil afirmarmos se a visdo dogmatica é
atribuida aos autores do livro ou aos pareceristas do PNLD, uma vez que todos sao
oriundos do meio académico. Supondo que a segunda possibilidade seja mais
coerente, a reportagem publicada, na Tribuna do Norte, em 14 de outubro de 2007,
torna-se uma evidéncia importante porque nela, a professora Margarida Maria Dias
de Oliveira, uma das responsaveis pela avaliagcdo do PNLD de 2008, ressaltou que a
colegdo Projeto Arariba: Historia ndo tinha doutrinagdo politica e, mesmo tendo

alguns erros, eles néo foram considerados graves a ponto de ser reprovada:

Para a professora, isso prova a diversidade de opinides que é uma das
metas do PNLD, mas n&o significa que o titulo ndo traga falhas. “Quando o
livro é aprovado, ndo quer dizer que seja perfeito, mas pelo menos nao
incidiu em erros graves. Nao € uma propaganda do governo. Os fextos sdo
fontes histéricas incluidas para complementar os capitulos. Se fosse
propaganda, ndo seria usado”, garante. No seu entender, apesar da
polémica o bom professor vai ser capaz de perceber a qualidade do livro e
utiliza-lo sem restrigdes, apresentando as varias opinides a respeito dos
fatos histéricos.

“Nenhum livro é perfeitamente imparcial, ninguém é. Tomamos posi¢cdes o
tempo todo. Agora, o que se exige de um livro de Histéria € que seja
coerente e que traga diversos pontos de vista dos fatos, para que o
professor possa trabalhar todos eles em sala de aula, e isso foi observado
nessa colegcdo”, enfatiza a assessora do MEC. (REGIS, 2007, grifos
NOSSOS).

Por este motivo, quaisquer criticas sobre essa avaliagao nao podem,
a nosso ver, simplesmente afirmar que determinadas decisdes foram equivocadas.
Importa muito mais entendermos esta legitimacdo da obra em um contexto ja
definido a favor da colecdo. A atuacdo de especialistas, a lideranga executiva da
editora, o ministro da educagao ou a coordenadora do PNLD de 2008 demonstram,
nesta esfera, os movimentos taticos/estratégicos responsaveis pela constituicido de
uma credibilidade fundamental.

A perspectiva da professora contrapde as falas de Ali Kamel,

dialogando com Fernando Haddad, no entendimento de que as tomadas de decisao
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avaliativas dialogam com determinados modos de pensar; a prépria professora da
UFRN enfatiza que ninguém ¢é imparcial porque, se a apropriagao do livro didatico
feita por Ali Kamel traduzia a defesa de uma perspectiva politico-ideologica, as
mesmas informag¢des eram tomadas pela coordenadora do PNLD como fontes
historicas. Resposta plausivel para uma colecdo que acabara de se tornar a mais
escolhida entre as escolas publicas. Historicamente, falar de um programa como o
Fome Zero, quatro anos depois, implica em citarmos um documento do passado
recente do Brasil. S6 ndo podemos esquecer que, neste sentido, o préprio livro
didatico tornou-se documento histérico porque ele representou menos a iniciativa
inconsequente de um possivel simpatizante do socialismo as vésperas do PNLD de
2008 do que os testemunhos e a diversidade de opinides de membros de uma
equipe editorial.

Algumas revistas de grande circulagado aproveitaram o momento de
debates e publicaram matérias de capa sobre a relacdo entre ideologias e livros
didaticos, ampliando o foco das polémicas. A revista Veja, de 20 de agosto de 2008,
publicou doze paginas enfatizando, principalmente, a formagéo dos professores,
atribuindo a eles a disseminacdo de ideias que criticavam o capitalismo e as
politicas neoliberais ao exaltarem os regimes politicos baseados no socialismo. A
segunda matéria sobre educacgédo daquela edicdo da revista usou como exemplo a
pratica de dois professores pertencentes a escolas que, segundo a revista, estavam
entre as melhores do pais, para sinalizar uma tendéncia “[...] prevalente entre os
professores brasileiros de esquerdizar a cabega das criangcas” (WEINBERG;
PEREIRA, 2007, p.77). Juntamente com essa matéria, foram publicados trechos de
diversos livros que, segundo a revista, traziam “[...] informag¢des distorcidas por
miopias ideoldégicas.” (WEINBERG; PEREIRA, 2007, p.78). Esta andlise
demonstrava que livros como Nova Histéria Critica ou mesmo Projeto Arariba:
Histéria seriam apenas a ponta de um iceberg constituido de varios livros didaticos
com problemas semelhantes.

Ressaltando, principalmente, as ideologias em livros didaticos, a
matéria de capa da revista Epoca, de 22 de outubro de 2007, assumiu postura
semelhante a da matéria anterior, mostrando alguns livros didaticos como materiais
que comprometiam a educacédo. A reportagem enfatizou, por meio de entrevistas de
diversos profissionais, os problemas de livros que defendiam ideologias de cunho

socialista e rotulavam as politicas neoliberais e o capitalismo como um verdadeiro
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mal. A revista entrevistou os autores de livros — entendidos como problematicos —
como o caso de Mario Schmidt, autor da Nova Histéria Critica, e diversos outros. Até
mesmo o livro didatico publico para a disciplina Educacgao Fisica, feito para o ensino
médio no Parana, foi mencionado como o caso mais impressionante por trazer um
capitulo cujo titulo era Fago esporte ou sou usado pelo esporte? Citando diversos
autores, a revista tentou mostrar que o problema estava na interpretagao equivocada
das ideias socialistas e dos escritos de Karl Marx. Também foi mostrado que o
ensino de Historia, com viés esquerdista, é resultante da desvalorizacdo dos
professores e do crescimento de perspectivas do ensino de Histdria baseadas no
materialismo histérico que ganharam destaque com o fim da ditadura militar.

A matéria de capa da revista CartaCapital, de 03 de outubro de
2007, priorizou as questdes mercadoldgicas envolvendo os livros didaticos. O artigo
aborda a colecdo Nova Histéria Critica, campea de vendas em PNLDs anteriores,
mas reprovada no PNLD de 2008. Ressaltando que a colegéo pertencia a uma das
poucas editoras pequenas que sobreviveram aos oligopdlios, “Nao é preciso ter faro
especialmente apurado para intuir que por tras do barulho capaz de jogar na
fogueira a obra de Schmidt esconde-se uma disputa a um sé tempo ideoldgica e
econdmica” (SOUSA, 2007, p. 24). O grupo Santillana também é mencionado, com
destaque para a ligacdo de Paulo Renato Souza e Mobnica Mossenberg com a
multinacional. Nesse sentido, o texto destacou a questdo dos conflitos de interesses
comerciais nesses debates.

A segunda parte da matéria (COSTA, 2007) contrapbe as criticas
feitas contra a colecdo Nova Historia Critica com a ideia de que um livro didatico é
uma selecdo de dados sob determinado ponto de vista. Ao final, foi feita uma critica
a colecao Projeto Arariba: Historia que, de acordo com a matéria, tratava de artistas,
cangdes, guerras e batalhas, mas néo se preocupava com 0S processos sociais e
econdmicos. Também foi mostrado que a coleg¢ao fazia um tipo de proselitismo que
reduz ideologias a meros detalhes, ndo abrindo espago para a discusséo.

Os pontos de vista defendidos pelas revistas ndo sao neutros.
Nestes embates discursivos, € evidente a troca de acusagdes politicas entre
ideologias e interesses de mercado. Mesmo considerando a ligeira diferenca de
datas entre as matérias, € importante ressaltarmos que a colecéo Projeto Arariba:
Historia recebeu acusacdes dos dois lados. Ora mostrava suas “falhas” histéricas;

outras vezes, os trechos evidenciavam um viés esquerdista e; em outros momentos,
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havia os interesses comerciais por tras de uma coleg¢ao tdo escolhida. Evidéncias
fundamentais para compreendermos que sua importancia ndo se restringia as
possibilidades de desenvolvimento em sala de aula, mas abarcava inclusive os
lucros gerados com a colegéo.

Para finalizarmos as polémicas, resta lembrarmos que, em 20 de
outubro de 2007, a Abrelivros encaminhou uma denuncia para o ministro da
educacdo, Fernando Haddad, para que fossem averiguadas possiveis
irregularidades na compra de livros didaticos pelo governo. Conforme reportagem
divulgada no jornal Folha de Sé&o Paulo, a editora Moderna teria sido beneficiada
pela troca de pedidos, de algumas escolas, que fizeram o niumero de vendas das
suas colegdes, incluindo o Projeto Arariba: Histéria, aumentarem.

Depois de realizada a auditoria, o resultado final foi divulgado, no dia
06 de dezembro de 2007, no site do FNDE:

Segundo o auditor-chefe do Fundo Nacional de Desenvolvimento da
Educagédo (FNDE), Gil Pinto Loja Neto, “ndo ha nenhum indicio de
favorecimento a nenhuma editora nem que comprove a acusacéo feita pela
Abrelivros”. A auditoria identificou erro de 97 escolas na indicagao pela
internet: elas ndo concluiram o processo de escolha, com a gravagédo dos
dados e o envio dos titulos. Nesses casos, ficou caracterizada a nao-
escolha por aquelas escolas, que receberam os titulos mais pedidos em seu
municipio ou regido, como prevé a legislacdo do PNLD e do PNLEM.
(ASCOM-FNDE, 2007).

Mostrando que os erros cometidos foram de responsabilidade das
escolas, o FNDE reforcou a confianga, a transparéncia e a dimensao do crivel no
processo de escolha dos livros didaticos e na massiva escolha da colegao Projeto
Arariba: Histéria. O que foi, pouco depois, reiterado por representantes da editora

Moderna:

A Editora Moderna reitera a confianga que sempre depositou na exceléncia
do Programa Nacional do Livro Didatico (PNLD), confirmada pelos
resultados do processo de auditoria no sistema de escolha de livros
didaticos para o ensino fundamental e médio, conduzido pelo Ministério da
Educagcdo e sob o acompanhamento da Controladoria-Geral da Unido
(CGU).

A apuragdo das questbes, apresentadas pela Associagdo Brasileira de
Editores de Livros (Abrelivros) em 20 de novembro, concluiu pela
inexisténcia de fraude ou favorecimento a qualquer editora participante do
PNLD, reafirmando a lisura dos procedimentos e o profissionalismo do
programa.

Tranquila em relacdo a seus procedimentos comerciais e editoriais, a
Moderna coloca-se, como sempre esteve, a disposicdo das autoridades de
ensino para colaborar com o aprimoramento constante do PNLD e reafirma
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seu compromisso de contribuir permanentemente com o desenvolvimento
da educagao no Pais.

Esse compromisso tem levado a Editora Moderna a trabalhar no
desenvolvimento de colegdes de livros didaticos para todas as matérias do
ensino basico. Como fruto dessa politica, a editora vem galgando posi¢cbes
de liderangca no mercado de livros didaticos, tanto no segmento de escolas
privadas quanto no de ensino publico. (FALEM, PROFESSORES!, 2007).

A repercussdo das polémicas de 2007 ndo se restringiu a0 meio
jornalistico. Podemos encontrar textos cientificos que remetem a estas questbes
como, por exemplo, o artigo de Roberto Catelli Junior, intitulado Ideologia e livro
didatico, no qual o autor mostra que n&o existem publicagdes isentas de ideologia.
Quaisquer livros didaticos produzidos ao longo da Histéria e quaisquer artigos
defendem uma posicdo ideoldgica em detrimento de outras (CATELLI JUNIOR,
2008). Com estes argumentos, ele problematiza tanto as criticas de Ali Kamel
quanto as ideias de Mario Schmidt, dizendo que ambos tém suas razdes e realizam
seus discursos sobre logicas verdadeiras. Lembramos que este professor realizou
essas discussdes por meio de um periédico da Abrale, além de ser autor de livros
didaticos.

Em texto recente, Munakata (2009) menciona, de forma breve, os
acontecimentos daquele periodo, como argumento para justificar a necessidade de

abordarmos os livros didaticos como objetos culturais complexos:

[...] no segundo semestre de 2007, setores da imprensa, que podem ser

classificados de “direita”, “descobriram” que os livros didaticos distribuidos

pelo governo buscavam “fazer nossas criangas acreditarem que o
capitalismo € mau e que a solugdo de todos os problemas é o socialismo”.
Nao cabe aqui relatar os pormenores dessa ruidosa polémica em que
estiveram envolvidos projetos politicos, interesses mercantis e ma-fé aliada
a ignorancia e a intolerancia. (MUNAKATA, 2009, p. 282).

Knauss (2009, p. 302) também menciona o periodo de 2007, ao
mostrar que as avaliagdes do PNLD n&o séo agobes individuais e pré-dirigidas contra
autores, editores ou opc¢des teodrico-metodoldgicas, mas o resultado de uma
pluralidade de olhares. O autor tentou evidenciar que, neste caso, a demanda por
uma selecdo dirigida e a dificuldade em admitir a pluralidade constitutiva das
avaliagdes do PNLD séo evidentes.

Outro artigo importante para as discussdes chama-se Livro didatico
de Histoéria: um objeto de interesse publico, escrito por Lana Mara de Castro Siman e

Marco Antonio Silva e publicado, em 21 de julho de 2009, no site Webartigos.
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Reavivando os debates ocorridos no final de 2007, os autores mostraram que as
criticas, a respeito de colegdes que defendiam ideias de esquerda, eram
inconsistentes a medida que nao consideravam a historicidade do livro didatico e do
processo de avaliagdo do PNLD, além de atribuir as ideologias um papel central na
formagdo dos jovens alunos, algo que, no pensamento dos autores, ndo € tao

determinante. A concluséo foi a seguinte:

A discordancia total ou parcial com este modelo pode e deve ser
manifestada pelos jornalistas ou pelo cidaddo através dos o6rgados de
imprensa. O debate publico é saudavel, necessario e pode oferecer
importantes contribuicdes para o aperfeicoamento da educacgao brasileira.
Entretanto, desconsiderar toda esta dindmica avaliativa existente, como o
fizeram muitos que protagonizaram as polémicas discussbes sobre a
qualidade dos livros de Histéria na imprensa brasileira, empobrece o debate
por ndo alicercarem as argumentagdes na analise dos processos que vém
sendo construidos, aperfeicoados e executados ao longo dos anos inclusive
com a utilizagéo de consideraveis recursos publicos. (SIMAN; SILVA, 2009).

Se considerarmos a dimensdo politica, € provavel que nao
interessasse mesmo, em alguns dos debates de 2007, falar sobre a historicidade do
livro didatico ou mesmo do PNLD, embora isso tenha ocorrido em alguns textos
como a matéria da revista CartaCapital, por exemplo.

Por fim, essas polémicas sao utilizadas como ponto de partida para
a dissertacdo de Alvim (2010) que, constatando as disputas da sociedade por
determinado saber histérico escolar e as criticas direcionadas ao PNLD como um
programa aliado aos interesses dos atuais governantes do pais, propde a
investigacado da “[...] avaliagdo de obras didaticas a partir do olhar sobre um dos
protagonistas deste processo, qual seja, os avaliadores” (ALVIM, 2010, p. 18).

Acreditamos que seja importante levar em conta tanto a
complexidade que envolve a avaliagdo do PNLD quanto a outra, ligada as
discussodes e as polémicas, pois essa trama também contribui para a construgao de
sentidos sobre o livro didatico.

Abordamos as polémicas que cercaram a colegcdo Projeto Arariba:
Histéria, no ano em que ela se tornou o grande sucesso de vendas da editora
Moderna, porque, mesmo acontecendo depois da escolha pelas escolas publicas,
este contexto evidencia o quanto pode ser confltuosa uma selegao de livros

didaticos.
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O lugar/espago que este material ocupa € um campo de tensodes
multiplas e as formas protocolares que compdem a edicdo do PNLD sao resultado
de movimentos taticos/estratégicos de muitos individuos.

Seja pelas estratégias comerciais do grupo Santillana, pela
concepgao historiografica, pelos conceitos de competéncia e compreensdo — bem
como o de competéncia/compreensdo leitora — ou até mesmo os erros de
informacé&o; € impossivel, em nosso entendimento, tratar da 1? edicado/2006 para o
PNLD de 2008, sem considera-la uma edigdo estigmatizada por ter protagonizado
embates e tensbes de todos os lados. A editora Moderna aprimorou a obra,
minimizou uma série de elementos criticados, mas n&do podemos esquecer que, até
o fim de 2010, a colecdo daquele PNLD ainda estava nas escolas delimitando

lugares e protocolando praticas.
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3 AS PRATICAS DE LEITURA: RELACOES ENTRE A PROFESSORA E 0OS
ALUNOS

O segundo e terceiro personagens, na triangulagdo proposta para
esta pesquisa, sdo a professora e os alunos. Para compreendermos as relacoes
estabelecidas entre eles e o livro didatico Projeto Arariba: Histéria, por meio das
praticas de leitura, precisamos considerar os usos ou consumos dessa
materialidade, discutida no capitulo 2, pensando as particularidades dessa relacio.

Da mesma forma que os estudos sobre materialidade, as discussdes
sobre os usos ou consumos de livros didaticos ocorrem ha algum tempo e, neste
sentido, a tese de Bittencourt pode ser considerada um dos primeiros trabalhos em

que a questao se apresenta de maneira complexa:

Selecionamos obras com as marcas deixadas pelos alunos que muito
revelaram sobre “o que” era estudado na classe, as complementagbes
apresentadas pelos professores aos textos, as partes mais relevantes
assinaladas e que “caiam nas provas”, as questbes que deveriam ser
respondidas... Para além dos conteudos, as marcas deixadas por alunos
também revelam as emocgdes de criangas e jovens adolescentes perante o
professor, colegas e amizades. Livros didaticos usados por alunos possuem
novas autorias. (BITTENCOURT, 2008, p. 193).

Dentre os trabalhos lidos para esta pesquisa, acreditamos que este
€ o primeiro em que a inventividade de professores e alunos, sobre as paginas do
livro didatico, € entendida como nova autoria. Entendemos que esse termo se
aproxima mais do leitor como inventor de sentidos do que, propriamente, como autor

do texto, uma vez que:

[...] seu lugar [0 do leitor] ndo é aqui ou |4, um ou outro, mas nem um nem
outro, simultaneamente dentro e fora, perdendo tanto um como o outro
misturando-os, associando textos adormecidos mas que ele desperta e
habita, ndo sendo nunca o seu proprietario. Assim, escapa também a lei de
cada texto em particular como a do meio social. (CERTEAU, 2003, p. 270,
grifo do autor).

Se, para os autores e editores, a materialidade do livro didatico
corresponde a um lugar/espago de criagao e invencao sobre as paginas por meio de
suas taticas/estratégias, para os leitores, essa mesma materialidade configura-se
agora como um ndo-lugar, “A inseguranca intrinseca ao ato de ler é o efeito da falta

de um lugar proprio do leitor. Para Certeau, o leitor nunca é o dono do lugar, antes,
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ele ou ela é um viajante dentro do lugar do outro” (JOSGRILBERG, 2005, p. 85).
Estas viagens mostram que a invengdo por movimentos taticos/estratégicos dos
leitores consiste em outro tipo de praticas geradoras de sentido que apresentam
certas particularidades: “A leitura ndo é simples reproducdo ou consumo passivo de
narrativas diversas, mas exige um engajamento e um processo produtivo/criativo de
sentido” (JOSGRILBERG, 2005, p. 83).

Tomando as referéncias apontadas no capitulo 1, tentaremos
mostrar, por meio do estudo de caso especifico, uma possibilidade de analise que
relaciona o material didatico e seus leitores, em sala de aula, a partir da perspectiva
de analise de livros didaticos. Para tanto, iniciaremos com a ampliacdo das
discussodes, neste campo especifico, que ressaltam a complexidade inerente a
utilizacdo do material. Faremos isso em dois momentos: primeiramente, apresentado
alguns dos primeiros trabalhos relacionados a utilizagcdo de livros didaticos e,
posteriormente, abordando alguns dos trabalhos mais recentes sobre o tema; em
seguida, apresentaremos a professora e os alunos, os aspectos gerais das relagdes
entre eles e o livro didatico, sua concepcado de Histéria como disciplina escolar,
alguns aspectos gerais do conteudo referente ao processo de Independéncia do
Brasil contidos no livro, a importancia do aprendizado do conteudo para os atores da
pesquisa e a analise de quatro momentos observados ao longo do trabalho de

campo.

3.1 AMPLIACAO DO FOCO SOBRE 0S UsS0s oU CONSUMOS: ESTRUTURACAO DO PROBLEMA

Uma das questdes chave que permite o deslocamento da
materialidade do livro didatico para os seus usos ou consumos consiste na
problematizacédo da eficacia de suas prescri¢gdes, apresentadas neste trabalho como
protocolos de leitura.

Em meados da década de 1980, um dos argumentos para justificar a
insuficiéncia das analises criticas de conteudo era o fato de elas ndo considerarem
as praticas de utilizagdo do livro didatico e, consequentemente, a autonomia de

professores e alunos:
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Frente a conclusdo de que os livros didaticos contém apenas “belas
mentiras”, compreende-se a postura de alguns profissionais de ensino que
advogam que os livros didaticos sejam queimados. [...] se estivéssemos
abertos para a valorizagdo da capacidade de percepgdo analitica dos
alunos, poderemos repensar a forma de atuagdo em sala de aula com estes
mesmos livros didaticos [...]. (GALZERANI, 1990, p. 108-109).

Dialogando com as produgdes bibliograficas que catalogaram as
pesquisas sobre livros didaticos, feitas até aquele momento, como O livro didatico
em questdo’® de Freitag, Costa e Motta e O que sabemos sobre livro didatico da
Biblioteca Central da Unicamp, as palavras de Galzerani demonstram uma
necessidade decorrente da postura critica frente as analises de conteudo: entender
como os livros didaticos sao utilizados.

Neste periodo, surge um interesse por estes tipos de estudos,
poucos naquele momento e diretamente ligados as analises de sua materialidade.
Freitag, Costa e Motta (1993) dedicam um capitulo de seu livro exclusivamente para
os estudos sobre a utilizagc&o, apresentando diversos trabalhos elaborados ao longo
dos anos 1980, produgdes que complementam aquelas catalogadas na publicagao
da Unicamp. De modo geral, as pesquisas citadas pelas autoras indicam alguns
problemas, na utilizagdo dos livros, no sentido de reafirmar a manutengdo de um
modelo tradicional de ensino, no momento em que as discussdes académicas
buscavam caminhos para o desenvolvimento do aluno como sujeito critico.

Para citarmos um exemplo das abordagens desse periodo,
remetemos ao artigo de Pondé, Alves e Rollin (1984), citado na introducédo deste
trabalho. Vale lembrar que se trata de um estudo sobre usos de livros didaticos de
Comunicacao e expressao, realizado com 3.528 professores do antigo 1° grau na
cidade do Rio de Janeiro. A metodologia desse trabalho envolve a aplicagdo de
questionarios e a analise de livro didatico, dividindo-se em dois momentos.
Primeiramente, sdo mostrados resultados que revelam a satisfagao dos professores
em relagdo aos livros didaticos utilizados. O problema surge quando as
pesquisadoras analisam os livros mais utilizados por esses professores que, mesmo

demonstrando elevado grau de satisfagdo, eram ruins na perspectiva dos autores:

129 Este livro foi publicado, pela primeira vez, em 1987, pela EDUC/INEP com o titulo O estado da arte do livro
didatico no Brasil.
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No que se refere aos livros mais adotados de 12 e 42 série, a andlise
qualitativa realizada nos levou a constatacéo de que tais livros ndo ajudam
o professor a desenvolver nos alunos o gosto pela leitura, ndo contribuem
para a formagéo de habitos de leitura inteligente, nem estimulam a reflexao
e a critica.

[...]

Dos livros de 5% a 8?2 série examinados — os preferidos pelos professores,
segundo dados apurados em nossa pesquisa — 0 mais escolhido é aquele
em que predomina a preocupagdo com o ensino de gramatica e no qual
este ensino é feito de maneira a mais convencional possivel, isto é,
inteiramente desvinculada do uso que se possa fazer da lingua portuguesa.
(PONDE; ALVES; ROLLIN, 1984, p. 30-31).

Dissemos que a conclusao dos autores prioriza a critica a formagao
desses professores — muitos deles formados em instituigdes particulares — e as
estratégias editoriais que ofereciam livros aparentemente atualizados, mas que
mantinham modelos tradicionais de ensino.

Um segundo trabalho da década de 1980 é o artigo de Moysés e
Aquino (1987), intitulado As caracteristicas do livro didatico e os alunos. Ao invés de
priorizar a utilizagdo dos professores, como o trabalho anteriormente citado, este
artigo parte das ideias de 80 alunos da periferia de S&do Gongalo-RJ e Niter6i-RJ.

O foco séo os livros didaticos ruins que eles dispunham naquele
momento, mas sob uma dtica singular na qual o “[...] principal objetivo [é] saber o
que pensam os alunos sobre o livro didatico, quais sao suas preferéncias, que
objecdes fazem a ele e que sugestdes apresentam” (MOYSES; AQUINO, 1987, p.
5).

Dois sdo os pressupostos desse trabalho: a centralidade que os
livros didaticos tém, nas praticas em sala de aula, e a ideia de aprendizagem como
processo interacional e; o estabelecimento de ligagcbes significativas entre o
conhecimento dos alunos e aquilo que deve ser aprendido. Tais pressupostos tém
influéncia de Piaget e Ausubel.

Nas conclusbes, eles afirmam que sua amostra é composta, no
geral, por alunos com um censo critico suficiente para avaliar os livros didaticos que

utilizam, apontando, inclusive, o que seria um bom material para eles:
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O primeiro ponto a destacar é a forca que as experiéncias fora da escola
exercem sobre a formacgao do aluno. Este ndo se deixa facilmente levar pelo
‘canto da sereia” da ideologia dominante. Queremos ressaltar que, para
nos, perceber a contradigdo entre o que os livros pretendem inculcar nos
alunos e o que eles pensam a respeito disso foi uma das evidéncias mais
alentadoras dessa pesquisa.

Outro resultado que a muitos parecera desconcertante é a verificagdo de
que a maioria dos alunos da pesquisa prefere os livros que os levam a
compreender aos que os forgam a decorar [...] eles sugerem que os livros
aliem o seu cotidiano aos assuntos novos que apresentam. Como este
cotidiano ndo se da mediante quadros sindticos, resumos e textos
truncados, sugerem que as explicagdes sejam maiores e mais claras.
(MOYSES; AQUINO, 1987, p. 13).

Por fim, eles atribuem este tipo de visdo a um trabalho
comprometido dos professores.

Franco (2009) percebe que estudos como estes, anteriormente
citados, ndo se fundamentam em metodologias que dao conta dos usos efetivos,
mas apenas de elementos generalizados a partir de questionarios e/ou dos relatos
de possiveis utilizagdes. A autora toma como referéncia Freitag, Costa e Motta
(1993, p. 125) quando estes afirmam que “Os estudos até agora realizados sobre 0
uso do livro didatico deveriam ser intensificados, focalizando-se, antes de mais
nada, o como de sua utilizagao pelo professor no quotidiano da sala de aula”.

Mesmo com essas particularidades, ressaltamos que, segundo
Fonseca (1993, p. 129), esta preocupagdo com a pratica, evidente ao longo dos
anos 1980, esteve atrelada as discussbes entre academia, professores e
comunidade civil a respeito da produgdo do conhecimento histérico no ensino
basico, pois “[...] a autonomia do professor pode vir a alterar a teia de relagdes e
interesses constituida pela Academia e pelo mercado editorial”. Por isso as
discussoes sobre formagao docente eram recorrentes nestes estudos. Profissionais
que desempenham suas atividades com autonomia possibilitam, em sala de aula, a
producao de um conhecimento histérico capaz de contribuir com a formagao critica
dos alunos. Neste contexto de mudancas, pesquisas que entendiam os professores
e alunos como leitores passivos do livro didatico tornaram-se questionaveis.

Munakata, ja na década de 1990, conclui sua tese reafirmando a
necessidade de estudos sobre utilizagao de livros didaticos apontada, anteriormente,
por outros pesquisadores: “[...] abre-se assim um terreno inteiro a ser explorado: o

das praticas de uso dos livros didaticos. Esse € o tema que a presente tese, na sua
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conclusao e como sua pequena contribuicdo, coloca a disposi¢ao de quem queira
nele se aventurar’ (MUNAKATA, 1997, p. 208).

Aquela década marca uma virada nestes tipos de estudos
(FRANCO, 2009). Alguns trabalhos como os de Coelho e Carie (2005)"°, Coelho
(2009), Franco (2009), Timbd (2009) e Moreira e Silva (2011) sdo importantes, neste
sentido, por dedicarem alguns momentos ao levantamento dessas pesquisas.
Apesar de ndo termos acesso aos trabalhos mencionados pelos autores, o reduzido
numero que prioriza a utilizagc&o de livros didaticos de Historia, na década de 1990,
permite-nos, ao menos, cita-los.

De acordo com Franco (2009), um dos primeiros trabalhos a respeito
da tematica é a dissertacdo de Mirta Maria R. Huppes, intitulada Leitura escolar e
livro-texto de Histdria, defendida no Programa de mestrado em Linguistica da PUC-
RS em 1991. Ainda foram encontradas a dissertagao O professor de Histéria e o
livro didatico: uma relagdo delicada, de Rose Clair Pouchain Matella, defendida na
UFF, em 1994, e outra, intitulada Praticas pedagdgicas e tempo escolar: o uso do
livro didético no ensino de Histéria de Angela Maria Soares Costa, defendida em
1997, na PUC-SP. As duas ultimas pesquisas também sao citadas por Timbé (2009)
em alguns momentos de sua tese. Moreira e Silva (2011) complementam essa lista
com a dissertacdo de Maria Auxiliadora Gadelha da Cruz, intitulada O ensino de
Histéria em Fortaleza: investigando o uso do livro didatico, defendida em 1997, na
UFPI.

Ainda, de acordo com Coelho e Carie (2005), & possivel
encontrarmos nove textos, apresentados em diversos eventos realizados na década
de 1990, como: a reunido da ANPED, o Simpésio da ANPUH, o ENPEH e o
Perspectivas do ensino de Historia.

Mesmo considerando estes esforgos, ndo podemos esquecer um
dos primeiros trabalhos em que a utilizacdo de livros didaticos de Historia foi

entendida como uma relagdo complexa, a tese de Bittencourt (2008, p. 191)"":

%0 Estas duas pesquisadoras sao integrantes do LABEPEH (UFMG) onde realizaram levantamentos sobre as

pesquisas ligadas a utilizagdo do livro didatico, em especial, nas décadas de 1990 e inicio do século XXI.
Estas pesquisas refletem a participagdo delas no projeto de pesquisa As leituras e usos dos livros didaticos
de Histéria em sala de Aula, coordenado pela profe. Dré. Lana Mara de Castro Siman e financiado pelo CNPQ
e Fapemig.

3! Embora tenhamos nos concentrado na parte final da tese da autora, defendida em 1993, e publicada em
2008, Bittencourt apresenta suas ideias sobre as praticas de leitura, na forma de artigo, em um trabalho
publicado, no ano de 1996, na Revista da Faculdade de Educagéo da USP.
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“Indagamos inicialmente como se articulava a recepcédo do texto proposta pelos
autores e editores com o leitor e suas expectativas”.

O didlogo com a Histéria cultural define aspectos essenciais deste
trabalho que também o sdo em nossa pesquisa, ou seja, a importancia de
considerarmos a mediacdo do professor nas praticas de leitura; a compreensao do
livro didatico como imposigao e controle sobre o escrito; o entendimento da sala de
aula como local de conflito entre professores, alunos e suas especificidades e; o

paradoxo fundador da Histdria da leitura:

A situagdo paradoxal da literatura didatica nos levou a buscar um método de
pesquisa em que esta tensdo pudesse ser apreendida. A principal duvida
refere-se a possibilidade de identificar a diversidade das leituras de
professores e alunos e reconhecer as estratégias pelas quais autores e
editores tentavam impor uma ortodoxia do texto, uma leitura forgada [...].
(BITTENCOURT, 2008, p. 192).

Por conta dessas preocupacdes, consideramos este trabalho uma

das influéncias mais importantes para a pesquisa que realizamos.

3.2 AMPLIACAO DO FOCO SOBRE 0S Us0S oU CONSUMOS: DISCUSSOES RECENTES

Coelho, Carie (2005), Franco (2009), Moreira e Silva (2011)
mostram, por meio do levantamento de trabalhos académicos e/ou dos relatorios e
cadernos de resumos dos principais eventos na area, que o inicio do século XXI é
marcado por um crescimento significativo das pesquisas sobre utilizagdo do livro
didatico, principalmente aquelas que se dedicam a estudos de campo.

Na medida do possivel, buscamos conhecer e dialogar com estes
trabalhos ao longo desta pesquisa. Visando facilitar as pesquisas futuras sobre
utilizacao de livro didatico de Histdria, antes de abordarmos algumas ideias recentes
sobre o tema, apresentaremos as dissertacbes e teses publicadas entre 2001 e
2010. Nao temos certeza se estes correspondem a todos os trabalhos, mas

acreditamos que eles traduzem boa parte dessa produgao:
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Quadro 4 — Teses e dissertacbes sobre utilizacdo de livros didaticos de Historia
entre 2001 e 2010
Programa™> Autor Titulo Instit. / Ano Orientador(a)

Mestrado em
Educacao

ARAUJO, Lucia Telles

O uso do livro didatico no
ensino de Histdria:
depoimentos de
professores de escolas
estaduais de ensino
fundamental situadas em
Sao Paulo/SP

PUC-SP /2001

SAVIANI, Nereide

Mestrado em
Educacao

SOUZA, lvonete Silva

A autoridade da fonte:
como professores de
Histdria utilizam o livro
didatico

UFSC /2001

DIAS, Maria de Fatima
Sabino

Mestrado em
Educacao

ESPINDOLA, Danielle Parker
Andrade

O uso do livro didatico, em
sala de aula, por
professores de Histéria

UFMG /2003

SIMAN, Lana Mara de
Castro

Mestrado em
Educacao

SILVA, Edna da

O uso do livro didatico e as
formas de conhecimento
em aulas de Historia no

ensino médio

UFPR /2003

GARCIA, Tania Maria
Braga

Mestrado em
Educacao

LIMA, Elicio Gomes

As muiltiplas visdes e
leituras de mundo nos livros
didaticos de Historia

UNICAMP / 2004

GALZERANI, Maria
Carolina Bovério

Doutorado em
Educacao

PRADO, Eliane Mimesse

As praticas dos professores
de Histoéria nas escolas
estaduais paulistas de 1970
a 1980

PUC-SP / 2004

MUNAKATA, Kazumi

Doutorado em
Educacao

MEDEIROS, Daniel
Horténcio de

A formagao da consciéncia
histérica como objetivo do
ensino de Historia no
ensino médio: o lugar do
material didatico

UFPR /2005

SCHMIDT, Maria
Auxiliadora

Mestrado em
Educacao

ANDRADE, Luisa Teixeira

Aula de Histéria: cultura,
discurso e conhecimento

UFMG / 2006

SIMAN, Lana Mara de
Castro

Doutorado em
Educacao

ROCHA, Helenice Aparecida
Bastos

O lugar da linguagem no
ensino de Histdria: entre a
oralidade e a escrita

UFF /2006

GOULART, Cecilia Maria
Aldigueri

Mestrado em
Educacao

CARVALHO, Ana Beatriz dos
Santos

Leituras e usos do livro
didatico de Histéria:
relagdes professor-livro
didatico nos anos finais do
ensino fundamental

UFU /2009

FONSECA, Selva
Guimaraes

Mestrado em
Educacao

TALAMINI, Jaqueline
Lesinhovski

O uso do livro didatico de
Histdria nas séries iniciais
do ensino fundamental: a
relagdo dos professores
com os conceitos presentes
nos manuais

UFPR /2009

GARCIA, Tania Maria
Braga

Doutorado em
Educacao

FRANCO, Aléxia Padua

A apropriagédo docente dos
livros didaticos de Historia
das séries iniciais do ensino
fundamental

UNICAMP /2009

ZAMBONI, Ernesta

Doutorado em
Educacao

COELHO, Araci Rodrigues

Usos do livro didatico de
Histéria: entre prescrigdes e
taticas

UFMG / 2009

SIMAN, Lana Mara de
Castro

Doutorado em
Educacao

TIMBO, Isaide Bandeira

O livro didatico de Historia:
um caleidoscépio de
escolhas e usos no
cotidiano escolar (Ceara,
2007 — 2009)

UFRN /2009

STAMATTO, Maria Inés
Sucupira

Mestrado em
Educacao

HAMMERSCHMITT, Ida

O livro didatico em aulas de
Histéria nos anos iniciais do
ensino fundamental

UFPR /2010

GARCIA, Tania Maria
Braga

Fonte: Coelho (2003); Coelho e Carie (2005); Moreira e Silva (2011) e biblioteca pessoal do autor.

132

eventos e monografias.

Esta relacdo de trabalhos n&do considera a producdo de artigos cientificos, trabalhos apresentados em
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Pensar as praticas de leitura do livro didatico de Historia € uma
operacao bastante problematica. Miranda e Luca (2004, p. 131) evidenciam essa
tensdo ao definirem os livros didaticos como “[...] suportes de selegcbes culturais
variaveis, verdades a serem transmitidas as gera¢gdes mais jovens, além de meios
de comunicagao cuja eficacia repousa na importancia de suas formas de difusao”.
Em outras palavras, o que entendemos como as praticas de leitura do professor e
dos alunos tém importancia fundamental no que se refere ao conteudo porque sao
elas que dao sentido a esse objeto cultural.

A complexidade deste tipo de analise é evidente em trabalhos como
o de Espindola, ao perceber que a utilizagdo do livro didatico pelos professores,

participantes de sua pesquisa, constituia-se entre a autonomia e a sujei¢ao:

Percebemos, a todo momento, a presenca do livro nas exposi¢cdes dos
professores. Ao cruzarmos o conteudo desenvolvido nas aulas com o
conteudo do texto didatico, verificamos que, como eles mesmos disseram, o
livro didatico € um roteiro da aula. Em pouquissimos momentos, os
professores trataram de assuntos que nao estavam no livro. Na maior parte
das vezes, 0 que vimos foi a complementagcédo desses conteudos, ou seja,
os professores apenas agregavam informacgdes as do livro. Entretanto, nao
necessariamente seguiam a ordem apresentada pelo autor e nem havia a
preocupacao de desenvolver e explicar todos os itens propostos. Nota-se,
ao mesmo tempo, uma relacdo de autonomia e sujeicdo a esse material.
(ESPINDOLA, 2003, p. 129).

A pesquisa de Coelho também aponta para esta complexidade, ao
mostrar os problemas encontrados, em seu estudo sobre a utilizagdo de livros por

professores das séries iniciais do ensino fundamental, na cidade de Betim-MG:

Nossas primeiras incursées no campo empirico, no entanto, apontaram
grande complexidade envolvendo essa relagédo entre as praticas de leituras
do livro didatico e os seus usos no contexto escolar. Uma compreenséao
mais ampla dessa relacdo demandaria longa imersdo no campo de
pesquisa para atender ao nosso desejo de melhor apreender a
complexidade que envolve o fendbmeno de uso de um objeto cultural — o
livro didatico. (COELHO, 2009, p. 15).

Na ampliagdo dos olhares analiticos sobre os usos ou consumos, 0s
professores e o0s alunos tém papeis bastante especificos. Por esse motivo,
mostraremos algumas particularidades, sobre cada um deles, que contribuem para a
definicdo das praticas em sala de aula.

Sobre os usos ou consumos do livro didatico pelos professores,

retornamos a tese de Bittencourt que alertava, no inicio da década de 1990, para a
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importancia da utilizacdo do livro didatico por estes profissionais: “O professor
apresentava o conteudo do livro, selecionava o que deveria ser lido, fazia a sua
interpretacdo do texto. O discurso do mestre, com um ritual diferente dos outros
narradores de histéria populares, era imprescindivel para a utilizacdo do livro”
(BITTENCOURT, 2008, p. 207).

Considerando as diferencas temporais que nos separam da época
retratada pela autora, podemos afirmar que os professores permanecem essenciais
nessas praticas. Espindola (2003) também ressalta que eles tém papel fundamental
na apropriagdo do livro didatico em sala de aula; pratica que ela denomina
reescolarizagdo. Batista apresenta algumas ideias que, em nosso entendimento,

dialogam diretamente com essa concepgéo:

Em primeiro lugar, é ele [o professor], individualmente ou em grupo, quem
seleciona e indica a aquisicdo do impresso. Em segundo lugar, € com base
nesse livro — sobretudo se se trata de um manual — que organizara seu
trabalho cotidiano em sala de aula: é do manual que, em grande parte,
decorrerao a selegdo dos conteudos ou saberes a serem transmitidos, as
atividades e formas de exercicio a serem desenvolvidas, a progressao que,
a transmissao de saberes, serd atribuida. (BATISTA, 2002, p. 551).

Sabemos que tal mediagcdo ndo acontece de maneira passiva com a
simples reprodugao do conteudo: “A utilizagdo do livro pelos professores € bastante
diversa. Algumas pesquisas sobre o tema revelam que ndo existe um modelo
definido e homogéneo nas praticas de leitura [...]” (BITTENCOURT, 2005, p. 316). Ja
dissemos que as praticas de leitura ocorrem em um lugar/espago que as condiciona,
além de serem constituidas tanto de saberes admitidos quanto de inventivos. Essa
composicao é o que permite a utilizagcdo ser uma atividade criativa.

Munakata (2007, p. 144) percebe a criatividade inerente as praticas
dos professores ao afirmar que, “[...] o professor ndo segue a ortodoxia, mesmo
porque ndo tem como seguir. Faz coisas que nem o autor, nem o editor, nem os
formuladores das atividades (que nem sempre coincidem com o autor), nem os
avaliadores do PNLD imaginaram”. Em outras palavras, eles tém certa autonomia
em todos os planos, inclusive nas escolhas de livros didaticos que podem ser
totalmente adversas daquilo que o PNLD considerou um bom livro didatico em
determinado momento (BATISTA, 2001; COELHO, 2009; MUNAKATA, 2009, p.
291).
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Outras pesquisas como a de Carvalho (2009, p. 24) reforcam essa
criatividade ao defender que “[...] as relagdes entre professor e livro didatico devam
ser compreendidas a partir da ideia de que as leituras e usos feitos pelo professor
revelem e expressem formas de se apropriar dos saberes trazidos pelo livro [...]".

Constatamos a mesma perspectiva em Rocha (2009, p. 201),
quando diz que “Os professores sao tomados como leitores diferenciados desses
livros, em sua acado de usa-los tal como entendem ser necessario ou possivel”. Em
sua tese, este aspecto é definido como autonomia docente (ROCHA, 2006, p. 41).

Hammerschmitt (2010, p. 45) enfatiza que a autonomia do professor,
na utilizacdo dos livros didaticos em sala, “[...] € fundamental na organizagdo do
trabalho com o conhecimento, [destacando] que sua agdo ndo é neutra seja esta
consciente ou ndo”. Em diversos momentos de sua pesquisa, ela enfatiza a
importancia do professor como direcionador da utilizagao do livro didatico por ele e
por seus alunos.

Por meio dessas afirmagdes, sobre o papel dos professores em
relacédo a leitura do livro didatico, podemos defini-la como uma pratica engajada do
corpo que, em se tratando do professor, € o que possibilita sua posigao privilegiada
nas relagées. Sobre este engajamento caracteristico, Bittencourt (2005, p. 317)
ressalta “[...] que a distincdo essencial entre essa pratica de leitura e as outras
reside na interferéncia constante do professor e sua mediacao entre o aluno e o livro
didatico”.

Seu papel consiste em dar sentido aos conteudos, operagcdo que,
para nossa pesquisa, define os saberes admitidos e viabiliza os inventivos.
Admitidos porque a produgdo de sentidos deste especialista define lugares, uma vez
que sao movimentos estratégicos; e inventivos porque se relacionam com escolhas
particulares relativas ao contexto de sala de aula, portanto movimentos taticos.
Existe uma diferenga significativa entre as duas perspectivas: a primeira é faciimente
constatavel pela intencdo de constituir determinados /ugares, enquanto a segunda é
de dificil percepcao porque acontece de maneira efémera.

Concentrando-nos agora no papel especifico dos alunos nas
praticas de leitura, Choppin fornece algumas pistas de como conhecermos essas

praticas:
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[...] os manuais podem, igualmente, constituir um precioso indicio da
atividade dos alunos: o historiador pode, neste sentido, se perguntar a
respeito dos usos dos livros, em relagdo ao aluno, considerando, por
exemplo, as anotagdes ou os rabiscos que estes materiais podem conter;
ele [o historiador] pode se perguntar, de forma mais abrangente, sobre a
delicada questdo de sua recepcgdo, incluindo sua “eficacia” ou sua
“eficiéncia” pressuposta.’® (CHOPPIN, 2007, p. 5, tradugdo nossa).

Destacamos dois aspectos importantes com relagao a esta fala:
primeiramente, a abordagem dialoga com a pesquisa de Bittencourt (2008) no
sentido de valorizar a complexidade das praticas de leitura do livro didatico e;
segundo, apesar das potencialidades indicadas por Choppin, nossos
questionamentos ndo estdo direcionados para as praticas de escrita’*. De qualquer
forma, o engajamento dos alunos esta atrelado ao nivel de eficacia de um saber
admitido, mas também as taticas que escapam a essa obrigagao.

Ocupando uma posicao diferente a do professor, que entendemos
como especialista capaz de “traduzir’” os conteudos presentes no livro didatico, o

engajamento dos alunos contém uma caracteristica muito especifica, pois:

Embora seja considerado pelos alunos como um simbolo poderoso da
cultura escolar e um objeto significativo, nem sempre as praticas de leitura e
de estudo desse material sdo consideradas prazerosas. O aluno estuda no
livro didatico para as avaliagdes, para cumprir determinada tarefa que o
professor ordenou, para fazer uma pesquisa escolar, mas dificilmente
recorre a ele para uma leitura livre, para adquirir espontaneamente
conhecimentos. (BITTENCOURT, 2005, p. 318).

Denominamos este tipo de engajamento sobre a leitura do livro
didatico como um dever, mas nao de modo opressor e unilateral. Esta caracteristica
configura-se a partir das relacdes estabelecidas entre seus leitores, na sala de aula,
e ndo pela subjugacédo de uns sobre os outros. Munakata aborda essas relagdes
enfatizando a essencialidade de professores e alunos para a efetivacdo das praticas

de leitura e/ou utilizacao:

133 [...] les manuels peuvent également constituer un indicateur précieux de I'activité des éléves: I'historien peut

ainsi s’interroger sur les usages des manuels, en étudiant, par exemple, les annotations ou lés graffiti qu’ils
peuvent comporter; il peut s’interroger, plus largement, sur la délicate question de leur réception, voire de leur
« efficacité » ou de leur « efficience » supposée.

%% Entre os trabalhos que abordam as praticas de escrita, pensando os usos do livro didatico — seja em maior ou
menor medida —, podemos citar os de Denipoti (1998), Lima (2004), Rocha (2006), Bittencourt (2008), Batista
e Galvao (2008) e Gabriel (2009).
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Ler/usar livro didatico implica assim pelo menos dois leitores permanentes,
aluno e professor. E claro que outros livros também supdem uma
diversidade muito grande de leitores, mas o que faz essa dupla de leitores
peculiar no livro didatico é que ela é, digamos, estrutural: se um aparecer
sem o outro pode-se até mesmo dizer que o livro didatico deixa de sé-lo.
Esses leitores, além disso, mantém entre si certa relagdo de poder: mesmo
que o leitor final seja o aluno, ndo cabe a este escolher o livro.
(MUNAKATA, 20023, p. 579).

A perspectiva do autor dialoga com um artigo de Lajolo (1996, p. 5)
no qual a pesquisadora também afirma que o livro didatico dirige-se
simultaneamente a dois leitores: o professor e o aluno. Outro ponto em comum é o
fato de Lajolo entender o professor como um leitor privilegiado pelo seu papel
mediador entre o material e os alunos.

Para Freitas (2009, p. 13), esta relacdo essencial explica-se pela
funcdo didatica dos livros: “Se assim relacionarmos, teremos, no minimo, dois
destinatarios para o livro didatico: o aluno e o professor”. Considerando as falas
desses trés pesquisadores, destacamos dois aspectos fundamentais, sobre a
utilizacdo do livro didatico, ligados a comunidade de leitores em sala de aula:
primeiramente, a relacdo entre professor e aluno como elemento fundamental das
praticas de leitura e; segundo, a hierarquizagdo existente entre os dois tipos de
leitor.

Podemos encontrar certa énfase, na relacdo essencial entre
professor e aluno, nas falas de outros pesquisadores como é o caso de Batista
(2002, p. 529), ao afirmar que “[...] sua utilizagao esta indissoluvelmente ligada aos
intervalos de tempo escolar e a ocupacgao dos papéis do professor e aluno”, e Mattos
(2009, p. 27) quando diz que “N&o é outra a condi¢cédo do livro didatico que [...] sO
acontece se houver o professor [...] € 0 aluno”.

Para finalizarmos, destacamos trés aspectos em relacédo as praticas
de leitura do livro didatico em sala de aula: primeiro, de acordo com Rocha (2006;
2009), uma condicdo importante na triangulagdo entre professor, alunos e livro
didatico, “[...] é a percepg¢ao que os professores tém de seus alunos como leitores, o
que define suas escolhas didaticas no limite existente para a acdo docente”
(ROCHA, 2009, p. 203). O engajamento do professor dentro da sala de aula é capaz
de definir — além dos saberes admitidos — o proprio grau de envolvimento de seus

alunos com a leitura, aspecto notado também por Franco:
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Ao observar as fotos que produzi durante a pesquisa etnografica, com um
olhar em busca dessa relagdo corpo e livro, identifiquei fotos que
congelaram posturas corporais que revelavam como as professoras
respeitavam o valor dos saberes impressos no livro didatico: elas o liam,
sentadas ou em pé, em uma posi¢do que transmite a idéia de seriedade e
respeito. Com o livro nas maos, elas olhavam para os alunos com ar de
autoridade e de quem quer toda a atengdo para o que esta sendo lido.
(FRANCO, 2009, p. 154).

O segundo aspecto remete as ideias de Munakata (2007, p.138),
quando afirma que a ampliagdo do enfoque sobre os usos ou consumos nao pode
tomar as praticas de leitura, em sala de aula, de forma isolada ja que elas dialogam
com outros meios de comunicagdo em massa na construcdo de um consenso
cultural minimo para a integracdo da comunidade. Por isso o fora-do-texto,
compreendendo a histoéria mitica, a biblioteca vivida e o horizonte de expectativa
(GOULEMOT, 1998) ja apresentados nesta pesquisa, é essencial no estudo das
praticas de leitura. Como afirma Bittencourt (1996, p. 94), ndo podemos esquecer
que “O livro didatico tem hoje como concorrentes os meios de comunicagdo de
massa, o cinema e a televisdo e seu mundo de imagens”.

A terceira observacao relaciona-se, novamente, a tese de Rocha
(2006, p. 24), ao demonstrar que as praticas de linguagem, produtoras de sentidos,
correspondem a uma série de praticas, envolvendo professores e alunos no
lugar/espaco da sala de aula das quais a leitura do livro didatico € uma delas, mas
nao a unica. Por isso, lembramos que esta pesquisa trata de uma pratica muito

especifica, mas que nao traduz o ensino de Histéria em sua totalidade.

3.3 CONHECENDO 0S PERSONAGENS DA PESQUISA

Por meio dos materiais coletados, construimos um perfil
sociocultural da comunidade de leitores participante da pesquisa, a saber: a
professora e os alunos como usuarios do livro didatico analisado. Neste sentido, &
importante retomarmos a concepgao de escola e sala de aula como lugares/espagos

que delimitam e viabilizam as praticas de leitura do livro didatico de Historia.
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3.3.1 A Professora

O projeto politico pedagogico da escola trata-se de um documento
fundamental para essa demarcagdo pelo seu carater organizador das praticas
escolares. Em outras palavras, ele se apresenta como economia escrituristica
reguladora dessas praticas e, ao mesmo tempo, possibilita a conceituagdo do
professor, do aluno e do livro didatico, admitidos naquele lugar. Na perspectiva de
Certeau, o esforgo de nomear o Outro “obriga” a esse tipo de definigdo como valor
de sintaxe do lugar (2003), pois € a unica possibilidade de tornar explicaveis os

envolvidos nos processos educativos. Neste sentido, o professor é definido:

Com ideias novas sobre educagédo, com compreensao de sua relagdo com o
processo social; professores melhores remunerados em condigbes de
trabalhar com todos que vao a escola; professores comprometidos com o
processo educacional, exercendo sua atividade profissional com autonomia
e postura adequada; profissionais que exer¢gam sua fungdo com dinamismo,
utilizando-se de técnicas diferenciadas, (sendo sujeito também do processo
ensino/aprendizagem) conquistando o respeito do aluno através do seu
trabalho. (COLEGIO a, 2010, p. 26).

Apesar de ser uma definicdo documental, ndo podemos esquecer
que a sua validade, constituida pela credibilidade que os profissionais da instituicao
tém por este documento, torna-o delimitador e regulador das praticas e, neste
sentido, é aspecto fundamental dos saberes admitidos.

A concepcao de professor consiste no profissional bem remunerado,
comprometido, dindmico e, por fim, aquele que conquista o respeito do aluno pelo
seu trabalho. Em boa medida, tal concepg¢ao pauta-se na definicdo daquele que nao

seria um profissional competente:

O despreparo de alguns profissionais, os levam a ndo dar a real importancia
ao planejamento de seu trabalho didatico-pedagégico, gerando aulas sem
motivagdo e sem recursos criativos.

A auséncia de autoridade e dominio de sala impede que o professor
solucione situagées comuns em sala de aula, tornando o ambiente agitado e
consequentemente indisciplinado. (COLEGIO a, 2010, p. 10).

Alguns professores, por diferentes motivos, acham mais facil mandar os
alunos “indisciplinados” para a equipe pedagdgica, do que buscar
alternativas para resolver ou amenizar o problema em sala de aula.
(COLEGIO q, 2010, p. 11).
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Podemos dizer que, possivelmente, esta conceituagdo de mau
professor corresponda ao esforco de explicagdo das atitudes, de “alguns
professores”, vivenciadas no cotidiano escolar que, pela nomeagao, foram definidas
como sendo problematicas. Este entendimento muito se aproxima daquele relatado

por Certeau sobre as possessdes de Loudun:

A pluralidade das identificacdes provenientes de uma mesma tabela
onomastica delega, finalmente, a possibilidade de uma localizagdo, sem
recusar o codigo social (demonolégico) ja que, em principio, ndo existe
outro previsto para esse caso. O cbédigo permanece, mas a possuida o
transgride. Ela escorrega de lugar para lugar, recusando, pela sua trajetéria,
qualquer nome definido estavel (nenhum valor determinado pode ser
linglisticamente atribuido ao eu de maneira estavel.). (CERTEAU, 2007, p.
255).

Definir o bom e o mau profissional € uma caracteristica fundamental
dessa economia que, metaforicamente, podemos equiparar aos exorcistas de que
fala Certeau, no trabalho sobre as possessdes de Loudun; definir o que é saber
admitido, explicar o que é incompreensivel, compreender e controlar as praticas
inventivas; de um modo ou de outro, a definicdo dos lugares é essencial para a
efetivagao do trabalho.

Considerando o reconhecimento institucional de suas boas praticas
pedagogicas, apresentamos a Professora a, um dos personagens fundamentais das
praticas de leitura do livro didatico de Histdria na sala de aula, por meio da entrevista
realizada no dia 05 de novembro de 2010.

Esta professora formou-se no magistério e, posteriormente, fez o
curso de Histéria na Universidade Estadual de Londrina, entre os anos de 1997 e
2000. Neste periodo, ela obteve bolsa de iniciagdo cientifica, algo que contribuiu
para sua formagao devido as pesquisas e as viagens realizadas. Depois de formada,
fez especializagdo em Histéria Social e Ensino de Histéria pela mesma instituicao
entre os anos de 2001 e 2002.

O lugar/espago ocupado pela professora, na instituicdo de ensino, foi
resultado, primeiramente, de seu desejo em se tornar professora, ja evidenciado
pelo curso de magistério, pelas suas primeiras experiéncias na educagao de jovens
e adultos e, posteriormente, em outras escolas. A trajetéria profissional da
Professora a foi uma sucessdo de esforgos movidos pelo desejo de se tornar

professora de Histdria: “Quando sai da faculdade, vocé acaba saindo um pouco
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perdido. Os projetos que realizei me serviram de orientacdo. Prestei concurso
publico e entrei no ano de 2005 no ensino publico”*®. Desde aquele momento, ela
manteve as fungdes que permitiram sua participagcado nesta pesquisa.

Pelos anos de experiéncia como servidora publica, a Professora a
demonstra a credibilidade constituida pelas prescricbes acerca do professor naquela

instituicao:

A questdo da estrutura da escola precisa ser repensada. Um ensino
integral, menor nimero de alunos em sala. Apesar de que em questao de
conteudos, o Parana esta muito adiantado em relagéo aos outros estados.
Deveriamos oferecer aos nossos alunos uma estrutura que possibilitasse
uma integracdo deste com situagbes que ele enfrentara no seu cotidiano.
(Professora a, 05/11/2010).

Situacbes estas que exigem a formacao critica para que os alunos
consigam atuar de forma participativa na sociedade.

No que diz respeito a relagcdo entre a abordagem do professor e o
papel do livro didatico, encontramos algumas defini¢gdes, no PPP, que precisam ser

explicitadas:

Atualmente discute-se esse tema em simpdsios, congressos, cursos, grupos
de estudos, etc, mas pouca coisa tem sido mudada. A pratica escolar
continua a mesma, ainda se ensina a repetir conceitos, ideias e a
memorizar. Alguns poucos profissionais, em poucas vezes, levam o aluno a
construir, pensar e a criar, fazendo uso de metodologias diferenciadas com
0 objetivo de formar cidadaos criticos e conscientes.

Vale lembrar que o livro didatico, que teoricamente seria material de apoio,
tornou-se a ferramenta principal na tarefa de ensinar, aumentando a
distancia entre a pratica que desenvolvemos e os estudos, as discussoes e
os discursos proferidos. (COLEGIO a, 2010, p. 23).

Quanto a necessidade de se construir uma sociedade igualitaria,
com a participacao efetiva e consciente dos cidadaos, o documento mostra que o
livro didatico, usado em demasia, contribui para a ndo efetivacdo dessas metas. O
bom professor, definido nesta economia, ndo usa o livro didatico com frequéncia em
sua pratica e também nao organiza suas aulas em favor da manutencéo daquilo que

o documento define como classe dominante:

35 A pedido da professora, a entrevista ndo corresponde a transcricdo de suas falas como elas foram
registradas. Tivemos o cuidado de transformar as informagbes obtidas em um texto continuo mantendo a
estrutura de suas respostas, mas com algumas adequagdes e ajustes feitos de acordo com suas orientagdes.
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[...] até mesmo o professor ao preparar sua aula deve ter claro: que homem
ele vai formar, para qual sociedade, pois a discusséo da sala de aula, até o
exercicio que ele prepara indica se o seu trabalho esta a favor da classe
dominante, que quer manter tudo como esta, ou da classe trabalhadora que
também tem direito ao conhecimento e a cultura socialmente produzida.
(COLEGIO a, 2010, p. 26).

Entendemos que as conceituagdes, apresentadas até o momento,
sdo importantes porque demonstram a necessidade de tornar inteligivel algo que é
contingente e desconhecido, o professor. Como ele esta condicionado a um lugar,
isto é, a escola, sua forma de atuagao deve ser explicada para que suas praticas se
tornem conhecidas.

A Professora a reconhece o0 cenario da educagdao publica
paranaense como um contexto diferenciado em relagao a outros estados: “Existe um
investimento na formacao continuada do professor. Por isso esta mais avancado que
outros estados. A tecnologia, o laboratério de informatica, a TV pendrive. Os cursos
do NTE que sempre fazemos”.

Um pouco mais a frente, perguntamos sobre a frequéncia de
utilizacdo do livro didatico pela professora, o que revelou a complexidade da

questao:

Eu uso sempre. S6 agora com os trabalhos de pesquisa, ou o trabalho
sobre Charles Chaplin. Este material € o que ha de comum entre eu e os
alunos. Nao posso trazer um material novo toda aula. O livro é aquilo que
ele tem em maos para ficar em casa, fazer a leitura. A leitura é essencial,
porque ele nao |é em casa. [referindo-se a outras leituras].

O livro caiu em desuso com outras propostas onde o livro era visto como
ultrapassado. Ele é a Unica coisa que temos. Posso usar outros recursos,
mas a leitura do livro é necessaria. Uma forma de facilitar a leitura é com a
explicagdo. Interagir com o livro adequando a linguagem ao aluno.
(Professora a, 05/11/2010).

Retomando a introducdo deste trabalho, entendemos que a
afirmacdo da Professora a demonstra aspectos do livro como totalidade, nas
praticas de ensino, o que nao significa dizer que ele tenha sido utilizado unica e
exclusivamente como representacao de uma Verdade historica inquestionavel. Mas
€ importante situarmos tal afirmacao frente as prescricdes que compdem a relagao
de credibilidade entre professores e livros didaticos. Em outras palavras, os usos ou
consumos deste material ocorrem sobre este contexto delimitador e ndo como

atitude contraria a ele. Se as prescri¢des definem a sintaxe do lugar delimitado para
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a atuacao pratica do professor, as falas demonstram seu itinerario de espacos de
invencao.

A constituicdo de um conceito de professor ndo admite que ele
construa sua pratica, imprima suas leituras inventivas sem que haja uma explicagéo
ou, nos dizeres de Certeau, sem que haja uma morte desse profissional por meio da
escrita de um lugar social. As falas da Professora a indicam a impossibilidade desta
economia em dar conta plenamente do que ela se esforca em explicar. Neste
cenario de tensdes entre lugares e espagos, € preciso ressaltar que as praticas de
utilizacdo do livro didatico ndo correspondem a uma contradicdo frente as
prescricdes normativas, mas a sua condi¢cao de existéncia, pois falamos daquilo que
permite e daquilo que proibe (CERTEAU, 2003).

3.3.2 Os Alunos

Da mesma forma que a escola delimita as praticas do professor, ela
tenta compreender o aluno — neste sentido, é impossivel ndo remetermos
novamente aos processos definidos por Certeau sobre as possessdes de Loudun.
Centrado no objetivo principal de formar cidadaos criticos, responsaveis, criativos e
participativos, o conceito de bom aluno apresenta-se como aquele “Bem orientado
pela familia em relagcao a valores, tais como: educacao e o respeito; maior auto-
estima; participativo e comprometido; solidario e responsavel” (COLEGIO a, 2010, p.
27), considerando toda a diversidade de alunos que exige, dos professores, atitudes

correspondentes as suas diferengas:

[...] devem ser considerados o tempo e a forma com que cada aluno
aprende, pois nem todos aprendem do mesmo jeito, entdo é necessario
buscar caminhos diferentes, observando as habilidades que cada um traz e
procurar desenvolvé-las no contexto escolar. (COLEGIO a, 2010, p. 32).

A perspectiva de formagao dos alunos que motiva o trabalho escolar
confronta-se com diferentes problemas do cotidiano. No item Indisciplina, eles sao
abordados considerando seu contexto, em certos casos, cercado de problemas

familiares e, de um modo geral, permeado pelos meios de comunicagao:
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[...] a auséncia de valores, regras e limites que tem assolado algumas
familias, revela um sintoma de relagbes familiares desagregadoras,
incapazes de realizar a contento sua parcela no trabalho educacional, ou
seja, nos parece um esfacelamento do papel classico da instituicao familiar.
A competitividade da Escola com os atuais meios de comunicagao: internet,
jogos eletrbnicos, sado fatores que alteram o comportamento do aluno,
causando desinteresse pela Escola. (COLEGIO a, 2010, p. 10).

Acreditamos que esta contextualizagdo esta relacionada a tensdo —
explicita ou ndo — existente, no processo educativo, entre a Escola, o professor e os
alunos. Compreendé-los dessa forma permite o estabelecimento de metas e de
saberes admitidos a serem ftransmitidos, embora, como demonstramos
anteriormente, a complexidade da questao envolva um movimento recursivo entre as
delimitagbées do lugar, o especialista e estes alunos que necessitam ser nomeados.
Por sua experiéncia em sala de aula, a Professora a mostra que os problemas
apontados pelas prescricdes nao se restringem ao espago de uma escola, mas

constitui-se em um problema de &mbito mais geral:

A estrutura gera indisciplina, com carteiras enfileiradas, limita muito a coisa.
Ja fizemos debate em circulo, mas tem que estar conduzindo para uma boa
disciplina. A gente lida com alunos heterogéneos, uma sala de 40 alunos,
isso prejudica um trabalho melhor e mais dindmico com os alunos.
(Professora a, 05/11/2010).

Precisamos observar alguns aspectos com maior atengdo. Os
itinerarios tracados pela Professora a nao correspondem a uma negagado das
prescricdes que conceituam o aluno. Eles s&o realizados por meio daquele lugar
demarcado, no intuito de constituir os espacos que permitem e delimitam os saberes
admitidos e inventivos, em sala de aula.

Além dos problemas ligados a forma como se trabalha com a
diversidade de alunos e a estrutura familiar — “Também tem os problemas familiares
que interferem, sociais.” —, outro aspecto ligado a dificuldade de aprendizado, em
grande medida, diz respeito ao acesso a informag&o que os alunos tém nos dias de

hoje:

Ao dizer que a escola esta ensinando menos e o aluno sabendo menos 0s
saberes escolares, ndo estamos dando conta de perceber que a escola que
experienciamos hoje ja ndo € a primeira e a Unica fonte de conhecimento
para os alunos. O mundo de hoje oferece informagdes de todas as formas
possiveis num tempo assustadoramente rapido e de uma forma que a
escola ndo tem como oportunizar. (COLEGIO a, 2010, p. 25).
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Por meio do questionario aplicado aos alunos, pudemos perceber a
relagcdo que eles tém com os recursos midiaticos. Quando perguntamos sobre como
faziam para ficar informados a respeito dos fatos jornalisticos, 97% dos alunos
disseram usar a TV e 85% a internet. Suportes impressos como revistas e jornais
receberam, respectivamente, 21% e 15% de respostas.

Esta questao coincidiu com os resultados referentes as atividades
que os alunos mais realizavam em seu tempo livre: 76% disseram utilizar a internet,
62% assistiam a TV e 56% ouviam musica. Entre as atividades com menos
respostas, encontramos a leitura com 62% e a religido com 32% de respostas,
confirmando que estas eram atividades pouco realizadas. Nesta aproximacao inicial,
ja é possivel dizermos que um certo tipo de leitura ndo se mostra como atividade
habitual dos alunos. Mas de qual leitura estamos falando?

Considerando as ideias de Chartier (1998b; 2002b; 2003),
entendemos que as constatagbes anteriormente citadas indicam aquilo que o autor
define como a revolugdo do texto digital, em que uma nova ordem do discurso

apresenta-se para os leitores:

E agora um unico aparelho, o computador, que faz surgir diante do leitor os
diversos tipos de textos tradicionalmente distribuidos entre objetos
diferentes. Todos os textos, sejam eles de qualquer género, séo lidos em
um mesmo suporte (a tela do computador) e nas mesmas formas
(geralmente as que sao decididas pelo leitor). Cria-se assim uma
continuidade que ndo mais diferencia os diversos discursos a partir de sua
prépria materialidade. (CHARTIER, 2002b, p. 23).

A fragmentagdo e a instabilidade do texto, no suporte eletrénico,
leva-nos a crer que, ao considerarmos a utilizacdo de recursos midiaticos pelos
alunos, falamos de formas de leitura diferentes daquela realizada com a
materialidade do livro, mas igualmente pertinentes. Neste sentido, aprofundamos a
questdo, a respeito das principais atividades realizadas na internet por aqueles
alunos, e constatamos que as redes de relacionamento, como o Orkut e o Facebook,
eram utilizadas por 85%, mesmo percentual de alunos que afirmaram usar o servigo
de conversagao online MSN e o servigco de emails Hotmail. De modo geral, essa
utilizacado da internet aponta para atividades ligadas ao relacionamento virtual com
outros individuos mais do que atividades de leitura de textos maiores e com
estrutura semelhante aqueles apresentados no suporte impresso, entretanto, como

ja afirmarmos, tais atividades também sao entendidas como praticas de leitura, mas
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com certas especificidades, ja que “[...] o leitor nao é mais constrangido a intervir na

margem, no sentido literal ou no sentido figurado. Ele pode intervir no coracéo, no
centro” (CHARTIER, 1998b, p.91).

Durante a realizagdo dos grupos focais, alguns momentos revelaram

a relagcdo dos meios de comunicacdo com a formagao daqueles alunos. Tentando

estabelecer relagdes entre o ensino de Historia e o tempo presente, as alunas que

participaram do GF1'% falaram um pouco sobre as eleigdes para presidéncia que

ocorriam naquele momento:

Aluna1: O mundo em si préprio, se quiser ir ali, porque tem jovens que ta
acabando a vida em cima de droga, mas € porque eles qué, né... ndo € por
influéncia... entdo eu acho que, se fosse para eu lutar hoje, eu acho que era
pela prostituicdo, pelo uso de drogas, e por isso...

Aluna2: Mas aquela Dilma vai, se ela, mas ela ndo ganhou, mas se ela
ganhasse ela ia liberar a maconha.

Alunat: E ia liberar a maconha, dar carteira de trabalho para as prostitutas,
ia liberar o casamento gay, [varias alunas dizem que ela esta louca, em tom
de espanto] e ela € macumbeira ainda por cima.

Moderador: Onde vocés viram tudo isso?

Duas alunas: Internet, jornal, televiséo...

Alunat: Que nem aquele partido comunista, aquele PSOL, eles sdo bem a
favor disso.. ai sempre sai falando alguma coisa deles, acho que o que
coloca na televisado, acho que ndo é nada mentira, né, que eles colocam ali,
porque eles podem até ser processados...

Aluna2: aaa... mas e aquela mulher também ja foi muito dessas coisas.

Aluna3: Mas no MSN vocé, ja abre uma janelinha e vocé sabe tudo o que ta
acontecendo...

Aluna2: aha... MSN, internet, [??7?], televisdo, radio, tudo fala, esses meios
de comunicagédo. (GF1, 07/10/2010).

Estas falas demonstraram que aquelas alunas consomem

informacdes disseminadas pelos diversos meios de comunicagdo, mas uma

aparente passividade na assimilagdo de determinadas construcdes discursivas foi

136

Utilizaremos as abreviagbes GF1, GF2 e GF3 para nos referirmos aos grupos focais que participaram desta
pesquisa. Para situarmos a dinamica das falas, cada aluno recebeu a denominagdo Aluno# sendo que o
numero ndo corresponde a um pseuddnimo exclusivo e sim a distincdo de cada aluno em um momento
especifico da conversa. As numeragdes podem variar sua correspondéncia com um aluno, dependendo da
questao norteadora. O simbolo [???] corresponde a trechos que ndo puderam ser transcritos. Mantivemos as
falas originais dos alunos, sem fazer corregdes ortograficas.
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descartada ao perguntamos se, para elas, toda aquela informacao relatada era

entendida como verdadeira:

Alunat: E... eu acho que nao.
AlunaZ2: Eu acho que nem tudo.
Aluna1: Mas alguma coisa é verdade.

Aluna2: Tem certo tipo de coisa que eu acho que sim porque eu acho o
seguinte, se tdo falando, se foi a televisdo, eu acho que eles ndo ia por se
fosse mentira porque pode levar um grande processo nas costas, né..
pagando uma grande indenizagédo [??7] se eles tdo abrindo pro mundo
inteiro ver, eu acho que isso é verdade.

Aluna1: Algumas coisas podem ser verdadeiras, outras sdo inventadas para
prejudicar o outro.

Aluna2: Nem tudo é verdadeiro, algumas coisas sdo falsas porque é
mentira.

Aluna1: Tem algumas coisa que [??7] é feita por debaixo do pano que a
gente vé, ja vé que é mentira...

Aluna3: Mas falaram que ela € macumbeira, eu acho que nao.

[as alunas conversam entre si dizendo que ndo acham que ela seja
macumbeira, mas duas alunas dizem que nao gostam da cara dela.]

Alunai1: Mas eles dizem assim, que a gente coloca la o presidente que a
gente quer, mas eu acho que assim, tem gente que ndo pensa, ganha uma
cesta basica um dia uma vez sé... tipo aquele povo do nordeste, ela vai la e
da uma cesta basica um pra cada um, o nordeste inteiro vota para ela, por
causa de uma cesta basica, mas depois, depois que vota e ela ganha, ela
nao lembra mais deles, ela vai desviar o dinheiro né.... sei la.... eu acho que
ela ndo seria uma boa presidente para o nosso pais... (GF1, 07/10/2010).

A interacdo com recursos midiaticos salienta os indicios das astucias
préprias dessas alunas frente as informacgdes.

Com o GF2, percebemos que as praticas de leitura ndo eram
habituais, embora elas existissem e esta postura ndo se alterou quando falamos da

internet:

Aluno2: Jornal... eu gosto de ler muito jornal.

Aluno1: Jornal eu também leio muito. Mas negdcio.. ler de escola assim..
nao é comigo ndo.. mais é caderno assim... livro muito nao..

Aluno3: Eu leio s6 uns livros que eu ganho do meu patrdo.. 14 da minha
profissdo.. jornal.. eu leio jornal, essas coisas.

Aluno4: Eu leio algumas vezes jornal.
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Moderador: Esses livros sdo do que?

Aluno3: De mecanica basica.
(GF2, 10/11/2010).

As praticas de leitura no dia-a-dia eram poucas e sempre ligadas a
livros de interesse pessoal. Com as discussoes realizadas no GF3, obtivemos mais

algumas informacdes relevantes para este momento da pesquisa:

Aluna2: Eu sou acostumada a pegar os livros, as vezes também, costuma
ler os livros da biblioteca que a gente pega na aula de Portugués, mas
também nao é muito frequente que eu leio também.

Aluno3: Bom.. ndo leio muito, mas se eu vejo algum livro interessante, eu
procuro ler até o fim, né.

Alunot: Os unicos livros que eu leio no meu dia parar um pouco assim, € os
livros do Harry Potter mesmo, mas é os unicos livros que eu consigo ler
inteiro assim, nem um outro livro eu pego para ler ou consigo terminar de
ler.. s6 isso mesmo.

Aluno4: Os unicos livros que eu consigo ler, tipo, romance e revista de
novela.

Moderador: E leitura de internet, textos, matérias, quem acessa, tem o
habito de ler esse tipo de coisa também?

Aluno3: aaa... eu leio assim mais... esporte, na internet, de esporte..
trabalhos que a gente vai fazer também e tal... mas fora disso assim, nao
muito, assim, de vez em quando.

Aluno4: Eu gosto de ler noticias, também, jornal eu leio bastante.... s6 que
ndo noticias assim que, da pagina inteira... aquilo lIa nem comego a ler
porque se n&o, ndo consigo terminar.

AlunaZ2: Eu gosto de ler da internet as novelas que eu gosto e os trabalhos
que a gente tem que ler, sendo, sei la... a gente ndo sabe o que é para
fazer, tem que ler..

Aluno1: Eu gosto de ler coisas sobre os famosos e eu gosto de ler também
matérias sobre os celtas assim.... eu procuro muito.. muita coisa na internet
sobre os celtas porque eu acho que era um povo muito interessante assim,
e sobre mais ou menos pelo século XVIII se ndo me engano da.. ndo sei se
foi antes ou depois.. sobre Joana d’Arc... eu gosto de ler bastante sobre ela.
(GF3, 10/11/2010).

Com estas trés citacbes, podemos afirmar que o fora-do-texto
(GOULEMOT, 1998) destes alunos constitui-se de uma biblioteca vivida de leituras,
predominantemente, relacionadas aos interesses pessoais, sejam elas de livros ou
da propria internet. E deste modo que interpretamos a leitura das partes especificas
do jornal, dos livros sobre mecéanica basica, dos livros do Harry Potter, dos

romances, dos textos sobre esportes e das informacdes sobre os celtas. O suporte
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digital foi pouco mencionado como possibilidade para leitura de textos sistematicos,
mas considerando a relacdo desses alunos com a internet, pautada, em grande
medida, pelo uso de redes sociais, a leitura esta presente em suas praticas
cotidianas, mesmo que de uma forma diversificada. Foi por estes recursos que o
GF1 obteve as informacbes sobre uma determinada indole do candidato a
presidéncia naquele momento.

Quando levantamos o questionamento sobre qual leitura falavamos,
ao mencionar os interesses dos alunos em seu tempo livre, entendemos que ha uma
separacao entre a leitura como pratica do dia-a-dia, como entretenimento, e a leitura
como pratica escolar. Enquanto a primeira é feita de forma abrangente, com textos
simples e de grande interesse, com materiais diversificados tanto em suporte
material quanto em suporte digital, a segunda mostra-se como dever.

Acreditamos que este aspecto das leituras escolares fica evidente
nas analises de Rocha ao constatar a énfase recorrente no conhecimento do
passado como uma das principais finalidades para o estudo da Histéria e a
demonstracdo de que o estudo da disciplina estava pautado na obtengao de notas

pelos alunos de cinco turmas que participaram de sua pesquisa:

Se, por um lado, esse grupo de respostas aponta na mesma diregdo das
respostas anteriores, por outro, questiona o sentido da Histéria hoje para
nos, formadores de professores desta disciplina. Mesmo os alunos de
professores que conseguem ensinar — se fazer compreendidos, que seus
alunos se lembrem do conteudo no ano seguinte — consideram a Histéria
um conhecimento do passado (sem relagdo com o presente) e que serve
apenas para tirar nota na escola e passar de ano. Entdo, qual € o valor
desta disciplina? Esta foi uma das perguntas que me fez pensar se um dos
fatores da dificuldade de compreensao da disciplina (se existe) ndo estaria
na falta de sentido de seu estudo, para além do interesse em ter a
promogao a série seguinte. (ROCHA, 2006, p. 136-137).

Considerando este aspecto, podemos entender a problematica
conceituacdo dos alunos prescrita pela instituicdo Escola e, de forma recursiva, a
identificagcao da leitura escolar como um dever inevitavel por conta da necessidade
prescritiva de se nomear o aluno como aquele que carece de determinados
conhecimentos transmitidos pela Escola como lugar cuja atribuicdo € disseminar
uma leitura autorizada. Como existem relagdes de credibilidade que viabilizam a
interacdo entre os alunos e estas prescricdes, o dever compde-se, em nOSSO

entendimento, de uma juncéo entre os saberes admitido e inventivo. Por isso, ele &
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fundamental na compreensao das relagcbes estabelecidas nas praticas de leitura do
livro didatico de Historia em sala de aula.

Ainda falando da internet e outros recursos midiaticos, ndo é dificil
compreendermos as dificuldades apontadas pelo projeto politico pedagogico da
escola se considerarmos que as atividades de leitura relacionadas a estes recursos
implicam, como ja demonstramos, no consumo de textos simples, curtos e
condizentes com os interesses desses alunos. Mesmo percebendo o contexto atual
em que se insere a Escola, o projeto ndo desiste do esforgo em conceituar seus
alunos e, neste intento, ela se mostra como ambiente de controle sobre o escrito
porque, como mostramos na introducdo, mantém sua moderna funcado social de
formar cidadaos criticos; e poderia ser de outra forma?

Para Boto, os atuais contextos, como o que apresentamos nesta
pesquisa, sao, no minimo, inquietantes em relacdo ao futuro do texto impresso, da

cultura letrada e, consequentemente, da cultura escolar:

O texto eletrénico dobra-se e curva-se conosco de outras maneiras. Sao
icones, dispositivos e ferramentas que configuram uma escrita rapida e, por
vezes, prolixa, a qual desliza sobre a superficie de uma tela que, embora
paginada, aparece-nos como se viesse em um rolo de papiro. (BOTO, 2005,
p. 72).

Com o objetivo de resolver a problematica relagao entre Escola e os
recursos midiaticos, a prescricao propde uma pratica educativa que permita ao aluno
transformar todas as informacbes a que tem acesso, principalmente aquelas
provenientes da midia, em conhecimento por meio da assimilagao critica; projeto
viavel unicamente pelas sele¢bes proprias das disciplinas escolares, incluindo a
prépria Histoéria.

Do lugar que ocupamos, enquanto analistas dessas vivéncias
cotidianas, importa menos indagar sobre as formas de resolugdo da tenséo
estabelecida entre as disciplinas escolares e os recursos midiaticos do que indicar a
importancia do esforgo prescritivo em conceituar o aluno que, a seu modo, sempre

escapa daquilo que se tenta nomea-los.
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3.4 PRIMEIRAS APROXIMACOES COM O LIVRO DIDATICO PROJETO ARARIBA: HISTORIA

Para a Professora a, 2010 foi o terceiro ano trabalhando com o livro
didatico Projeto Arariba: Historia e, portanto, suas experiéncias tornaram possiveis
algumas impressdes sobre a obra utilizada naquele triénio. Ao falar da escolha no
PNLD de 2008, ela afirma:

Dentro da proposta de conteudos, ele era um livro mais abrangente para
trabalhar o conteudo. Ele oferecia uma abrangéncia melhor dos nossos
contetdos, dos objetivos naquele momento. Reavaliado depois de trés
anos, ele tem uma linguagem dificil. Para nés, parecia viavel, mas para o
aluno é complexa. (Professora a, 05/11/2010).

Percebemos que, no momento de sua escolha, a adequacédo dos
conteudos e a linguagem foram elementos importantes. De certa forma, esse
argumento dialoga com alguns dos motivos que justificam o grande numero de
vendas da colec¢éao, citado no capitulo 2. Entretanto, no fim do triénio, os elementos
que possibilitaram a escolha desta e ndo de outra colegdo para o PNLD de 2008
cairam em descrédito. O Projeto Arariba: Historia revelou-se um livro com linguagem
complexa. Em outras palavras, os protocolos de leitura direcionados para o
desenvolvimento da competéncia/compreenséo leitora pelos alunos, materializados
na simplicidade dos textos, ndo eram vistos mais dessa forma pela professora.

Esta constatacdo torna-se importante, em relagcdo as praticas
observadas na sala de aula, porque elas sao constituidas de uma tensdo
permanente entre a linguagem do texto — representada de maneira complicada pela
Professora a — e sua importancia — a do livro didatico — como um objeto central nas
praticas de ensino.

Mesmo sendo um livro viavel para se trabalhar com os conteudos
programados, a professora ressaltou que ele ndo era adequado para a
aprendizagem em sala. Esta representacdo da obra relaciona-se, em parte, a
vivéncia que teve com seus alunos, durante os anos de experiéncia no magistério da

disciplina Historia:
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A grande maioria dos livros traz linguagem inadequada para a série
correspondente. [...]. Agora, a gente escolheu um livro que tivesse a
abrangéncia de conteudo, mas a linguagem ainda ndo é adequada. A
linguagem do livro deveria ser mais adequada a idade deles. [...] O aluno
tem 10 anos, a linguagem do livro ndo é adequada. 52 série ainda esta no
ludico. Vocé cobra muita coisa do aluno. Ele tinha que aprender brincando,
vocé nao consegue fazer muito. [...] O aluno n&o tem discernimento para
pensar questdes do cotidiano, é ludico ainda. (Professora a, 05/11/2010).

Lembramos que, nesta passagem, a Professora a refere-se aos
alunos que frequentam a 5% série (6° ano) e n&do a turma que participou desta
pesquisa, mas notamos que a relagdo entre a linguagem dos livros didaticos, de
modo geral, e o0s saberes discentes ndo eram compativeis, conforme a
representacdo dos alunos e a concepg¢ao do livro anteriormente apresentada.
Segundo Rocha, essas representagbes contribuem para a definigdo de praticas

possiveis na sala de aula:

Caso o aluno apresente dificuldades na realizagao dessas atividades ou o
professor o represente com essas dificuldades, organizando atividades a
partir dessa representacéo, a aula organizada sera outra, e o conhecimento
histérico resultante também. (ROCHA, 2006, 59-60).

A pesquisadora refere-se as praticas de ensino de Histéria de modo
mais abrangente e ndo apenas aquelas ligadas a leitura do livro didatico, entretanto,
este elemento também é evidente na pesquisa de Timbd, cujo objeto aproxima-se
mais do nosso, ao concluir sobre a importancia da representacdo que o professor

faz de seus alunos nas praticas de utilizacao do livro didatico:

E fundamental reafirmarmos que o uso do livro didatico pelo professor esta
relacionado a forma como o professor entende que o sujeito aprende,
portanto esta compreensao conduz seu ensino pois, ndo podemos esquecer
que o livro didatico de Histéria pode até nortear o ensino, porém nao o
determina, tendo em vista que a forma como o professor o utiliza € que |he
da vida no cotidiano escolar. (TIMBO, 2009, p. 255).

Se levarmos em consideragdo os estudantes da 72 série (8° ano)
participante da pesquisa, quais as implicacbes destas representacdes? E quando
nos referimos ao livro didatico como um objeto central nas praticas de ensino? De
acordo com a professora, “Ele € a unica coisa que temos. Posso usar outros
recursos, mas a leitura do livro € necessaria. Uma forma de facilitar a leitura € com a
explicacao, interagir com o livro adequando a linguagem ao aluno”. Esta ac&o pratica

demonstra o aspecto tatico das praticas de leitura em sala de aula, quando
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enfatizamos as utilizacbes da Professora a, pois ela caracteriza sua inventividade
sobre as prescrigdes da obra didatica.

Mesmo considerando este indicio, a mesma pratica que
efetivamente compde os saberes inventivos € fundamental na constituicdo dos
saberes admitidos, se considerarmos a mediacao, exercida pela Professora a nesta
“facilitacao” do entendimento do livro didatico. Em outras palavras, sabemos que os
textos sdo entendidos como dificeis e complexos e as praticas de utilizagdo que
facilitam o entendimento sdo as mesmas que tornam criveis 0os conhecimentos
histéricos contidos no material didatico. Portanto, elas viabilizam os saberes
admitidos na relagao entre professora, aluno e livro didatico.

Nesta triangulacédo entre os personagens da pesquisa, considerar a
utilizacdo dos alunos € fundamental, mas ndo como consequéncia ou resposta a
uma abordagem especifica da Professora a, e sim como condigdo sine qua non
dessas praticas de leitura complexas (LAJOLO, 1996; MUNAKATA, 2007; FREITAS,
2009). Nao podemos esquecer também que é a relagdo de credibilidade, no
engajamento do professor, que faz do livro didatico um objeto potencialmente
assimilavel. Neste sentido, ndo seria possivel, em nosso entendimento, dizer que o
livro didatico seja capaz de substituir o professor, nos processos de ensino e
aprendizagem, como se o primeiro emanasse sentidos por si s6. Segundo Espindola
(2003, p. 45-46), sao os professores que “dao vida” ao livro, em suas praticas em
sala de aula, mas n&o apenas eles. Entendemos que as relagdes estabelecidas, nas
praticas de leitura, € que permitem a produgao de sentido e sua significancia para o
professor e para os alunos.

Por meio dos grupos focais e dos questionarios, percebemos
algumas impressdes gerais dos alunos sobre o livro didatico, utilizado durante trés
anos,”™ que permitem compreendermos a reciprocidade no entendimento da

linguagem do Projeto Arariba: Histéria como sendo complexa:

37 Considerando o fato de ser uma 72 série (8° ano), essa possibilidade néo poderia ser descartada.
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Moderador: Esse livro didatico. Vocés acham que é bom?

Todas: Sim.

Moderador: No sentido de entender?

Aluna1: As vezes tem umas palavras que é meio dificinho, mas....
Aluna2: Nao, ele é bem dificil para entender... porque tem muita coisa.
Aluna1: E verdade.

Aluna2: Ele tem umas palavras muito dificil. Eu acho que uma das formas
mais interessantes de se aprender, era aquela forma em que ela junta a
sala toda e a gente fala a nossa opinido cada um. Porque & mais facil
porque.... porque o livro tem coisa que vocé vai ler |14 e... [varias vozes]

AlunaZ2: Primeiro ela |é e explica e a gente faz o comentario...
(GF1, 21-09-2010).

As alunas demonstraram que, nas praticas de leitura em sala de
aula, a credibilidade, na definicdo dos itinerarios tracados pela professora, é
fundamental para a compreensao da linguagem dificil contida no livro didatico.
Esses tracados s&o construidos por meio da leitura em voz alta.

Recorrendo aos questionarios, encontramos indicios que contribuem
para melhor entendimento dessa relagdo no que diz respeito aos alunos. Quando
perguntamos, na questao 17, sobre quais formas de aprender Historia seriam mais

agradaveis, constatamos as seguintes preferéncias:

Tabela 3 — Resultados da questdo 17 (primeiro questionario)
17. Que formas de aprender

Mais ou

Histéria sdo para vocé mais Muito Pouco Pouco M Bastante Muitissimo
AGRADAVEIS? enos

(a) Livros Didaticos 12% 32% 38% 12% 6%

(b) Documentos histéricos 3% 12% 26% 47% 12%
Elci:t)e?;[?raar)]ces Historicos 18% 29% 24% 24% 6%

(d) Filmes que falam da Historia 0% 6% 6% 42% 45%

(e) Documentarios de Televisdo 3% 12% 26% 44% 15%
gzo‘f\:gz Sxpositivas dos 9% 9% 39% 30% 12%
E)%)isl-l(lestaovréass antigas contadas por 6% 21% 24% 35% 15%

(h) Visitas a museus e centros de 39% 6% 39% 24% 65%

documentagéo

Fonte: questionarios aplicados aos alunos
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As respostas com maior indice positivo foram: (h) visitas a museus e
centros de documentacao (89%), (d) filmes que falam de Histéria (87%) e (b)
documentos histéricos e documentarios de televisdo (ambos com 59%). Os livros
didaticos (a) e as aulas expositivas (f) obtiveram resultados razoaveis, embora o livro
tenha recebido mais respostas negativas. Na questdo seguinte, onde eles foram
perguntados sobre quais os métodos, para aprender Histéria, mais confiaveis,

encontramos o seguinte resultado:

Tabela 4 — Resultados da questdo 18 (primeiro questionario)

18. Que formas de aprender Mais ou

Histéria  vocé tem mais Muito Pouco Pouco M Bastante Muitissimo
CONFIANCA? enos

(a) Livros Didaticos 6% 12% 55% 12% 15%
(b) Documentos historicos 3% 12% 18% 47% 21%
ﬁl‘i’t)e'fa"tg‘g)‘ces Historicos 21% 24% 18% 27% 9%
(d) Filmes que falam da Historia 6% 6% 13% 34% 41%
(e) Documentarios de Televisao 6% 3% 48% 39% 3%
gzo'?:;zz :Z);posmvas dos 9% 9% 31% 25% 25%
é%)isl-léstaovrgass antigas contadas por 9% 259% 38% 19% 9%
g;)c\éﬁl'teﬁae;;)useus e centros de 6% 39 0% 30% 520

Fonte: questionarios aplicados aos alunos

Neste caso, predominaram, com maior numero de respostas
positivas: (h) as visitas aos museus e centros de documentacao (82%), (d) filmes
que falam de Histéria (75%), (b) documentos histéricos (68%) e (f) as aulas
expositivas (50%). N&o podemos deixar de notar a preferéncia pelos recursos
midiaticos por parte dos alunos, elemento que efetivamente esta presente em suas
vidas de modo geral. Visitas aos museus e centros de documentacéo indicam certo
desejo por atividades extraclasse e, possivelmente, uma concepgao de credibilidade
fundamentada naquilo que é efetivamente visto.

A titulo de exemplo para essa possibilidade, citamos uma fala do
GF1, quando perguntavamos a respeito do quadro de Pedro Américo que serve de
ilustragdo para a abertura da unidade, estudada em sala, sobre o processo de
Independéncia do Brasil: “Aluna1: olha... eu sou o tipo da pessoa que eu so acredito

vendo, mas assim, pelo jeito que aconteceu, eu acho que pode até ter sido verdade,
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mas assim, ainda fica uma duvida, vocés ‘fica’ assim: ai, mas sera mesmo que foi
verdade ou foi mentira?” (GF1, 19-10-2010).

Quando focamos a questédo do livro didatico e as praticas efetivas,
em sala de aula, a partir dos resultados dos questionarios, percebemos que, mesmo
nao sendo consideradas as formas de aprendizado mais agradaveis, as aulas
expositivas sobressairam em relagdo ao livro didatico no quesito confianca.
Reforgamos a presenga do elemento credibilidade na figura da Professora a por
esses resultados, mas com o material coletado, € possivel investigarmos um pouco
mais a fundo.

Ao perguntarmos sobre os momentos nos quais os alunos utilizavam

o livro didatico de Historia, obtivemos o seguinte resultado:

Tabela 4 — Resultados da questédo 21 (primeiro questionario)

21. Quando vocé costuma ler o
livro didatico de Histdéria?

Nunca

Raramente

Algumas
vezes

Frequentem
ente

Sempre

a) Nas aulas de Histéria.

3%

9%

9%

42%

36%

59%

26%

9%

6%

0%

c) Na biblioteca da escola.

53%

26%

18%

3%

0%

(a)

(b) Nas aulas de outras matérias.
(c)

(

d) Em casa para fazer tarefas de
Historia.

9%

9%

21%

39%

21%

(e) Em casa quando tenho tempo
livre.

56%

15%

21%

6%

3%

Fonte: questionarios aplicados aos alunos

Constatamos que predominaram: (a) as aulas de Historia (78%) e (d)
as suas casas quando fazem tarefas desta mesma disciplina (60%). O livro poderia
nao ser o método mais agradavel e nem o mais confidvel, mas era muito utilizado
para as aulas e para a realizacdo de tarefas. Esta segunda questdo indica a
existéncia de praticas de leitura do livro didatico fora da sala de aula. Comparada as
demais alternativas da mesma questao, percebemos mais indicios da configuragéo
daquelas praticas de leitura do livro didatico como um dever, pois os outros
momentos apontados nesta questao foram assinalados com respostas negativas.

Com a questdo 06 do segundo questionario, encontramos mais
indicios sobre a importancia do papel da Professora a, no processo de ensino dos
conteudos. Perguntamos o que os alunos pensavam da forma como estudaram o

processo de Independéncia do Brasil.
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Tabela 5 — Resultados da questdo 06 (segundo questionario)

06. O que vocé achou da forma | Nao concordo Nao Mais ou Concordo Concordo
como aprendeu o conteldo de forma concordo Menos Plenamente
Independéncia do Brasil? alguma

(a) Boa. Porque a professora

soube explicar muito bem o 0% 0% 9% 61% 30%
assunto.

I(b') Boa. Porque fizemos muitas 39 6% 48% 27% 15%
eituras em sala de aula.

(c) Boa. Porque o professora me

fez perceber o quanto foi 3% 6% 39% 42% 9%
importante aprender este

conteudo.

(d) Bpg. Porque gonsegui resolver 39 0% 64% 15% 18%
as atividades facilmente.

(e) Boa. Por que sublinhamos as

partes importantes do livro 3% 9% 18% 55% 15%
didatico.

(f) Boa. Mas poderiamos ter

utilizado outros materiais didaticos 3% 9% 30% 30% 27%
como filmes, fotos ou musica.

Fonte: questionarios aplicados aos alunos

As alternativas que predominaram foram: (a) boa, porque a
professora soube explicar muito bem o assunto (91%); (e) boa, porque sublinhamos
as partes importantes do livro didatico (70%); e (f) boa, mas poderiamos ter utilizado
outros materiais didaticos como filmes, fotos e musica (57%). Tais alternativas,
exceto a ultima, que reafirma a estreita ligagdo com recursos midiaticos, reforcam a
confianca no papel da professora.

Os resultados apresentados mostram porque € necessario
pensarmos a triangulagdo dos trés personagens envolvidos na pesquisa. Por meio
das falas do GF1, apresentadas anteriormente, e da entrevista da Professora aq,
ressaltamos a excessiva quantidade de textos e a existéncia de palavras dificeis na
perspectiva dessa comunidade de leitores com relagao ao livro didatico; lembramos
que essa é uma reciprocidade fundamental. Os saberes admitidos, evidenciados nas
praticas, pressupdem a dificuldade ressaltada nos usos ou consumos do Projeto
Arariba: Histéria que mantém seu papel central nas praticas de ensino, de acordo
com as questdes apresentadas. A caracteristica que faz desses saberes algo
admitido consiste nas acdes que permitem os espacos de atuacdo ftatica da
comunidade de leitores.

Por intermédio das falas do GF2, apresentamos outros indicios
dessa relagdo que viabiliza as praticas de leitura do livro didatico de Historia, em

sala de aula, pela comunidade de leitores:
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Mediador: E sobre o livro, é facil entender a matéria no livro?

138

Aluno3: E... tem umas partes do livro que é meio embacado'*° de entender..

a professora explicando € melhor.

Aluno4: Nao é muito facil ndo, mas com a professora explicando & melhor
de a gente entender... fica melhor para aprender.

Aluno2: Muito facil de... ndo, eu acho que ele falta até conteido de muitas
coisas que nao explica ... [se ndo €] a professora, acho que nao estaria
assim todo mundo com o conteudo completo.

Alunot: Tipo... a minha opinido é essa, tipo assim, o livro, ele ta bem
explicado, s6 que muitas pessoas nao lé... ndo sabe entender a matéria...
ai... fica tudo confuso... ndo sabe.

Aluno3: Mas tem umas partes do livro que é meia...

Aluno1: Nao.. tipo assim... o povo ndo é acostumado a ler, sabe... e nédo
entende... eles 1&, 1&, mas n&o entende... ai tem que ir por base de...

Aluno4: Mas a explicagao da professora, dai da para...

Aluno1:... da para entender melhor com a explicacdo da professora... o livro
cé ja aprende... com a explicagédo da professora ja é trés vez melhor.
(GF2, 10-11-2011).

Além de este grupo focal apontar novamente para a importancia em
relacdo a mediagcdo da professora para a constituicido de sentidos sobre o livro
didatico de Historia, notamos que os habitos de leitura diferenciados, voltados para
textos simples, de grande interesse e/ou linguagens midiaticas revelam, pela
contraposicao, a caracteristica das praticas de leitura do livro didatico, em sala de
aula, relacionada ao fato de ser menos uma atividade realizada com entusiasmo do
que por dever: “[...] o povo nao é acostumado a ler, sabe... e, ndo entende... eles I€,
I€, mas ndo entende [...]". Mas “o povo” a que se refere o Aluno1 néo é acostumado
a ler o qué? E importante ressaltarmos que nessa fala, o aluno n3o considera que
sua relagcdo com suportes midiaticos constitui, também, um tipo de leitura, embora
tenhamos percebido, ao longo dos GFs, que ela efetivamente existe.

Quanto ao GF3, percebemos outros indicios que contribuem para as

relagdes apresentadas ao longo deste item:

38 A giria remete a dificuldade de compreender o livro.
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Aluno?2: Ela é legal.

Aluno1: Eu acho assim que ela explica bem assim, acho ela bem
interessante.

Aluno2: Verdade... a matéria assim, se € uma matéria que a gente nao
entende.. a gente pode perguntar para ela porque ela explica melhor
também.

Aluno3: aaa... explica muito bem.... eu ja tive varias duvidas né... tanto na 52
como agora... € sempre quando eu vou falar com ela eu consigo entender
melhor a matéria.

Aluno4: E... ela é uma boa professora, ela explica bem.. e eu ja tenho um
certo convivio com ela desde a 52, dai... tem mais.... tem um certo convivio
dai....... vocé nao tem vergonha de perguntar.

(GF3, 10-11-2011).

Nos trés grupos focais, notamos que a convivéncia com a
Professora a, em anos anteriores, € um aspecto importante para a definicdo das
praticas de leitura observadas por meio do fortalecimento das relagbées constituidas
por aquela comunidade de leitores. Esse € um aspecto importante na constituicdo da
dimenséo do crivel.

Uma das atitudes mais marcantes, nestas praticas de leitura, diz
respeito as selegcdes de conteudo realizadas por meio de frases sublinhadas no livro
didatico. Nas praticas em sala de aula, durante as leituras em voz alta dos textos
principais, os alunos marcavam em seus livros as partes consideradas mais
importantes por meio da leitura mediadora da Professora a e, através dessas
selecdes, fomos percebendo quais conteudos eram autorizados na dindmica de
sala. Nao somente pelos trechos destacados, mas, principalmente, pelo
engajamento da professora ao solicitar que algo merecia destaque maior.

Sobre a iniciativa desta pratica, a propria professora diz: “Fizemos
um curso com o professor Givan Ferreira'®, um escritor de livros, que é o autor do
livro de portugués adotado pela escola. No curso levantamos as dificuldades,
problemas de interpretacdo, resumos”. Neste sentido, percebemos certa
preocupacdo com o desenvolvimento das habilidades de leitura com os alunos.
Como mostramos no capitulo 2, este também ¢é, salvo as diferencas entre a

prescricao e a pratica, o objetivo da colegcao adotada pela escola.

% Este professor é autor de livros didaticos pela editora FTD onde, atualmente, tem disponivel uma colecédo de
autoria coletiva para a disciplina “lingua portuguesa” chamada Trabalhando com a linguagem.
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Além deste curso, a professora definiu as razdes para a metodologia
utilizada por meio das experiéncias que teve, ainda durante sua graduacéo, quando
aprendeu técnicas de resumo em relacdo aos textos que lia. Portanto, € preciso
consideramos que as praticas de leitura constituiam saberes admitidos que
visassem a superacdao de uma leitura deficitaria naqueles alunos por motivos
decorrentes de sua vida familiar, do contato com os meios de comunicagédo e do
proprio desenvolvimento cognitivo, conforme pudemos perceber nas falas da
Professora a e no projeto politico pedagdgico da escola.

A pratica de sublinhar os trechos compde uma tatica/estratégia'*® de
ensino e aprendizagem que envolve a leitura significativa e a elaboracédo de resumos

sobre o conteudo:

S6 com a leitura, o aluno nio é capaz de entender o texto e separar a ideia
principal. A intencdo das atividades é fazer com que o aluno entenda o
texto.

Eu poderia acrescentar outras coisas, mas o interessante é que eles fagam
a leitura, sublinhem e fagam o texto. O ideal seria eles fazerem, me
entregarem e depois da corregdo eu entregar de volta para que eles
possam refazer.

O certo seria ele sublinhar e escrever as suas ideias. Mas como eu disse,
fazer isso com 40 alunos e 15 turmas? E dificil até entregar uma prova
comentada para os alunos. (Professora a, 05/11/2010).

A partir desta pratica, percebemos os itinerarios das aulas
observadas, uma vez que a selecdo visa a localizagdo das ideias centrais nos
textos. Apesar de reconhecermos a importancia, ndo € nossa intencao aprofundar a
analise na produgao dos resumos. Direcionando o foco para a pratica de leitura com
as frases sublinhadas, percebemos, pelas falas dos alunos, que estas praticas
efetivamente produziam sentido em suas leituras do livro didatico. Primeiramente,

constatamos essa importancia nas trés secodes realizadas com o GF17:

% Entendemos a metodologia como estratégia porque define os contelidos a serem ensinados. A perspectiva
de tatica apresenta-se no movimento de apropriacéo do livro didatico que inventa de seus protocolos, de seu
lugar definido pela materialidade do impresso, a caga em propriedade alheia.



255

Mediador: [...] essa forma de fazer, com a leitura e sublinhando as palavras,
ela &€ uma forma que ajuda vocés a fixarem melhor o conteudo?

[coro] Ajuda, ajuda sim.

Alunai: Porque as vezes ela passa, é... atividade para a gente pesquisar no
livro e ja ta grifado a resposta.

Aluna2: Também para estudar.
[vérias]: E, para a prova, & mesmo.
Aluna2: Nao precisa fazer aquele resumo geral né... ja ta tudo resumido.

Aluna3: O resumo pra fazer... é... das coisas mais importantes para estudar
ou fazer as atividades....

Aluna4.: ...ela ja resumiu para a gente.

Alunab: Porque para vocé estudar para a prova ajuda muito mais. Se vocé
nao grifa, vocé vai ficar [perdido]. “o que vai cair na prova?”. A gente Ié as
coisas mais importantes e o que ndo é importante a gente deixa para la... as
vezes a gente ndo presta muita atencéo a explicagdo mas dai vai ler no livro
e ja ta grifado.

Alunaé: E... dai fica melhor porque é até menos coisa para estudar.
(GF1, 21-09-2010).

Diversos elementos das relagcbes estabelecidas com as praticas de
leitura tornam-se potencialmente visiveis nestas falas: a primeira delas é a facilidade
de se estudar o conteudo para as avaliagbes; além disso, a relacdo com a postura
engajada das praticas de leitura da Professora a demonstra a importancia de suas
agdes na constituicdo daquilo que se configura como saber admitido: “ela ja resumiu
para a gente”; também notamos que a credibilidade nas praticas se mostra pela
dificuldade de compreender o conteudo para a avaliacdo, caso nao existam os
trechos sublinhados nas paginas; por fim, estudar para a prova caracteriza as

praticas de leitura do livro didatico, em sala de aula, como um dever-:

Mediador: E mais claro entender o contetdo com o livro agora?

Alunai: Olha... sinceramente... continua a mesma coisa que eu nao té
entendendo nada, o livro ndo muda nunca.. s6 quando ela grifa, porque
quando nao grifa, eu ndo entendo nada.

Aluna2: Para mim, a matéria continua dificil, mas algumas coisas ta mais
esclarecido e so...

[eu peco para os alunos se expressarem mais]

Aluna3: E eu ndo entendo nada, s6 com a explicagdo do professor.
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Aluna4: Eu as vezes nao entendo com a explicagao do professor, mas com
ela grifando, eu entendo, dai fica mais facil.

Aluna2: Pegando as partes mais importantes, dai da para entender.
(GF1, 22-10-2011).

Também foi possivel perceber, nos grupos GF2 e GF3, importancia
semelhante em relacdo as praticas de leitura que definiam as partes dos textos do

livro a serem grifadas:

Alguns alunos: Interessante.
Aluno3: Dai na hora da prova fica bem mais facil de estudar...

Aluno4: aa eu acho interessante né... porque dai, tipo.. grifa o livro... na
hora de vocés estudar, vocé nao precisa ficar lendo tudo.

Aluno3 e Aluno1: S6 |é a parte grifado.

Aluno4: Vocé grifa as partes mais importante... porque se vocé grifou as
partes mais principais, dai na hora de estudar vocé néo precisa ficar lendo
tudo.

(GF2, 10-11-2010)

Aluno3: Bom... resumo eu nao gosto muito porque nao sei fazer muito bem
resumo...mas as atividades que a professora passa da para entender
bastante, sobre a matéria e... tipo... que nem vocé deve ter observado... a
sala ndo ta muito bem.. entdo fica meio dificil a professora manter controle
sobre a sala e essas perguntas “ajuda” bastante.

Aluno2: E bom também o resumo, que a gente sublinha porque, tipo assim,
se vocé vai estudar tudo, a professora resume um pouco para vocé, pegar
as partes mais principais, que vai cair na prova... algumas coisas.

Aluno1: No resumo, assim, eu prefiro mais porque se a gente faz uma
questado de pergunta, a gente vai procurar especificamente as respostas, e
no resumo n&o, a gente |& o texto inteiro e a gente pega as partes mais
importantes do texto... ja nas perguntas a gente procura tipo... palavras...
frases assim que é mais importante pro... na... na... como que eu posso
dizer... nas perguntas mesmo a gente procura pouca coisa assim, ndo é as
coisas mais importante... mas ja no resumo a gente tem que pegar todas as
partes do texto e diminuir... e fazer numa frase sé as coisas mais
especificas e importantes do texto.

Aluno4: Tipo... € bom esses exercicios, resumos, leitura do livro que ela da,
explicagdes porque, tipo...a gente aprende bem... eu nem estudo para as
provas da Professora a, de Ciéncias assim, porque elas “explica” bem a
matéria... dai cé ja grava na memdria.

Aluno3: Tem que prestar atengdo nas aulas.
(GF3, 10-11-2010).

O GF2 refere-se as agoes de sublinhar partes dos textos, enquanto

no GF3, encontramos falas que remetem a elaboragao de resumos. Nos dois casos,
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percebemos, mais uma vez, a importancia e a essencialidade da professora e dos
alunos na efetivagao das praticas de leitura do livro didatico.

Até o momento, constatamos que a definicdo de saberes admitidos,
na sala de aula, corresponde as selec¢des feitas por meio da leitura do livro didatico.
Estas praticas caracterizam-se, principalmente, pela leitura em voz alta e mediadora
da Professora a que torna possivel uma dimensao de credibilidade entre os trés
personagens envolvidos nesta pesquisa. Com esta constatagdo, enfatizamos que a
ideia de “reproduzir o conhecimento contido no livro didatico de Histéria tal qual ele
se apresenta na publicagao” inexiste, ao considerarmos as praticas de leitura. Esta
nao correspondéncia torna-se evidente no ato de selecionar — tentativa de
transformar os textos do livro didatico em algo que faga sentido para os alunos.
Ressaltamos também que a selecao realizada por meio da técnica do sublinhado
nao € a pratica de leitura em si, mas uma pratica constitutiva das leituras que traca
itinerarios autorizados.

Para os alunos, a leitura do livro didatico € um tipo de utilizagéo
necessaria — a leitura como dever — que se fundamenta pela mediacédo do professor
enquanto especialista naquele conhecimento. Por isso a leitura que faz sentido, a
priori, € aquela possibilitada pelas ideias sublinhadas. Tais a¢des constituem os
saberes admitidos nas praticas que vivenciamos, durante a pesquisa, mas é
importante ressaltar que, embora fundamental, a técnica do sublinhado foi apenas
uma das praticas geradoras de sentido em relagdo a leitura do livro didatico —
veremos isso mais a frente. Além disso, mesmo nao sendo objeto desta pesquisa,
nao podemos esquecer que as leituras praticadas em casa, por exemplo, na
realizagcao das atividades, também constituem um tipo de apropriacao valida para a
produgao de sentidos que, embora nao estejam contempladas nesta pesquisa, séo

pressupostas nas analises das leituras em sala.

3.5 ASPECTOS DA CONCEPCAO DE HISTORIA COMO DISCIPLINA ESCOLAR

No capitulo 2, vimos as concepgdes historiograficas da colegao
Projeto Arariba: Histéria, mas ndo podemos esquecer que elas compdem um
conjunto com outros elementos, além da historiografia, que constituem a Histéria
como disciplina escolar. Neste momento, esta ultima nos interessa mais. De que

forma a Professora a e os alunos entendem o trabalho com a disciplina? Na sala de
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aula, como lugar/espac¢o delimitador e viabilizador de praticas de leitura do livro
didatico, essas concepcdes sado importantes porque compdem o fora-do-texto desta
comunidade de leitores no que se refere ao horizonte de expectativa acerca da
Historia.

Em certo momento da entrevista realizada com a Professora a,

pudemos compreender o seu entendimento da disciplina escolar Historia:

Fago uma discussao historiografica na medida do possivel. A questdo do D.
Pedro, da princesa Isabel, por exemplo, no sentido de desmistificar, levando
em consideracgdo o nivel dos alunos.

[...]

Em relagdo ao conteldo, precisamos repensar essa questdo. E uma
proposta para o préximo ano, no sentido de fazer uma adequacgao dentro da
realidade do aluno.

Hoje temos muito conteiudo cobrado no planejamento, que de certa forma,
ndés mesmos construimos isso. A proposta seria de uma reestruturagédo. O
problema é que é muita informagdo para o aluno. Imagina toda essa
informagdo em todas as disciplinas. Vocé acaba com o aluno. Tivemos um
curso que foi abordado o contelido estruturante, no sentido de pensar o que
era relevante nos conteudos. (Professora a, 05/11/2010).

A desmistificacao refere-se a desconstrugdo de uma determinada
concepgao historiografica sobre o processo de Independéncia do Brasil que a
Professora a realizou em sua pratica. Ainda nao abordaremos esta questao porque o
préximo item sera inteiramente dedicado as praticas em sala. Neste momento,
ressaltamos que esta perspectiva dialoga com os protocolos de leitura da colegéo no
que se refere a concepgao historiografica.

Outra importante questao corresponde a necessidade de adequar os
conteudos a realidade dos alunos, algo relacionado as novas demandas sobre a
disciplina Histéria definidas, mas que também se encontram na concepgao
historiografica da colecéo Projeto Arariba: Histéria. Nao podemos esquecer que essa
postura critica ocorre em relagdo as representacdes acerca dos alunos e, portanto,
caracteriza o engajamento da Professora a nesta comunidade de leitores.

A necessidade de transformar um modelo de ensino estigmatizado
permite levantarmos algumas questdes: essa postura seria o resultado de um
lugar/espago onde predomina a quantidade excessiva de conteudos? O contexto
pratico dialoga com essa necessidade? Os movimentos taticos/estratégicos da
Professora a seriam indicativos dessa constatagao?

Vimos que a constituicdo de um saber admitido agrega, em parte, a

representacdo dos alunos constituida pela professora: “O problema é que é muita
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informacdo para o aluno”. Tendo a consciéncia do problema, os movimentos
taticos/estratégicos podem ser entendidos sob essa necessidade de tornar as
disciplinas menos “conteudistas”, em um Jlugar onde elas ainda o s&o: “Hoje temos
muito conteudo cobrado no planejamento”. As taticas constituidas pela técnica do
sublinhado, apresentada no item anterior, podem justificar-se, em parte, como uma
forma de tornar os conteudos menos complicados em uma conjuntura como a que
era vivenciada pela Professora a.

Acreditamos que estas operag¢des também dialogam com a relagao,
anteriormente citada, entre autonomia e sujeicdo, apontada por Espindola (2003),
e/ou com aquilo que definimos como a maldicdo do livro didatico (SILVA, 2011).
Mesmo admitindo sua responsabilidade na constituicdo de /ugares para a disciplina
Histdria pouco adequados a realidade dos alunos, o modelo ainda regula e funciona
como ftotalidade para a disciplina. O que poderia substitui-lo? Esta substituicao
atuaria de modo diferente? E evidente que a definicdo de um saber admitido para
aquela sala de aula se alicerga na busca de um ensino de Historia cujos textos
sejam mais simples. Este é, entdo, um indicio da inventividade da professora pelas
astucias realizadas sobre o curriculo vigente, mas com o objetivo de delimitar aquilo
que se considera admitido.

Referindo-nos aos alunos, o fato de termos uma quantidade maior
de materiais possibilita percebermos sua concepcéo sobre a disciplina Histéria de
maneira ainda mais detalhada. Na questdo 14, perguntamos o que a Histdria

significava para eles:

Tabela 6 — Resultados da questdo 14 (primeiro questionario)

14. O que a HISTORIA significa N&o concordo Nio Mais ou Concordo
para vocé? de forma Concordo
concordo Menos Plenamente

alguma
(a) Uma matéria escolar. 0% 0% 21% 32% 47%
(b) Uma fonte de emogdes que
fascina e estimula nossa 12% 9% 32% 44% 3%
imaginacao.
(c) Uma forma de se aprender
com os erros e acertos das outras 12% 29% 26% 26% 6%
pessoas
(d) Coisas do passado, que ndo
tem a ver com nossa vida no 15% 24% 32% 18% 12%
presente.
(e) S&@o exemplos a serem
aprer)dldos que nos mostram o 6% 21% 38% 21% 15%
que é o bem e o mal, ocerto e o
errado.
(f) Aquilo que explica os 18% 21% 32% 24% 6%
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problemas do presente e da vida
atual.

(g) Um grande numero de
catastrofes e crueldades 6% 15% 26% 38% 15%
humanas.

(h) Uma forma de compreender a
minha vida como parte das 9% 18% 18% 29% 26%
mudangas histéricas

Fonte: questionarios aplicados aos alunos

As alternativas que tiveram maior numero de respostas positivas
foram: (a) uma matéria escolar (79%); (h) uma forma de compreender minha vida
como parte das mudancas historicas (565%) e; (g) um grande numero de catastrofes
e crueldades humanas (53%). Nas outras questdes, percebemos uma distribuicéo
de respostas entre os niveis de cada alternativa.

Se considerarmos as alternativas com mais respostas positivas,
observamos a consciéncia de que a Historia € uma disciplina escolar, resultado
praticamente inevitavel, uma vez que é essa a Histdria conhecida pelos alunos em
sua vida escolar. Das caracteristicas apresentadas, duas se destacam: permitir a
compreensao de suas vidas no processo histérico e agregar um grande numero de
catastrofes humanas.

Sobre a primeira caracteristica, a questado 15 fornece outras pistas

para sua compreensao:

Tabela 7 — Resultados da questédo 15 (primeiro questionario)

15. Qual a importancia para
vocé de se aprender Historia:

Fraquissima
importancia

Fraca
importancia

Mais ou
Menos

Grande
importancia

Importantis
simo

(a) Conhecimento do Passado

0%

6%

15%

53%

26%

(b) Compreenséo do Presente

0%

15%

56%

24%

6%

(c) Orientagao para o futuro

15%

15%

29%

26%

15%

Fonte: questionarios aplicados aos alunos

Quando perguntados sobre a importancia em aprender Historia: (a)
para conhecer o passado foi a resposta com maior indice de positivo (89%);
enquanto a (c) orientagdo para o futuro teve 41% de respostas positivas e (b)
compreensao do presente, 56% de respostas neutras. Se eles acreditam que a
Historia permite compreender suas vidas como parte das mudancas historicas, esta
importancia agrega-se mais ao passado do que propriamente ao presente desses

alunos. Sobre a segunda caracteristica, a questao 16 pode ajudar:
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16. LINHA DO TEMPO: . . As coisas
. ~ . As coisas As coisas do x
As coisas véo As coisas e~ g véo de um
melhorando vao piorando P extremo ao
mudam repetem

outro.

Frequentemente, as pessoas
pensam a Histéria como uma
linha do tempo. Entre as visdes 9 6 2 3 14
apresentadas a seguir, assinale
qual representa a Historia para
voceé.

Fonte: questionarios aplicados aos alunos

Nesta questdo, os alunos tinham que dizer como eles entendiam a
sucessao de fatos por diversas linhas de tempo diferentes. As respostas
predominantes foram: “as coisas vao de um extremo ao outro”, com 14 respostas e
“as coisas vao melhorando”, com 9 respostas. Se considerarmos que a Histéria
agrega um grande numero de catastrofes humanas, as respostas, na questdo 16,
demonstram um entendimento de Histéria com oscilagbes entre bons e maus
momentos na humanidade, além de ser uma linha que sempre vai melhorando. O
que temos hoje é melhor do que aquilo que tinhamos antes.

Mesmo sem toma-las de maneira generalizada sobre a turma
pesquisada, as duas caracteristicas serdao importantes ao longo de nossa analise.
Constituindo o fora-do-texto dos alunos no que se refere a histéria mitica. Tais
aspectos estdo presentes em suas leituras do conteudo em sala nos movimentos
que ocorrem entre os saberes admitido e inventivo.

Um fator que dificultou a visualizagdo dos resultados, nas questdes
mencionadas, foi o numero significativo de respostas distribuidas entre os niveis de
cada alternativa. Acreditamos que esta distribuigcdo € indicativa de um aspecto que
notamos em todas as sec¢des de grupo focal: a dificuldade em retomar e explicar os
conteudos trabalhados em sala e definir a importancia de se aprender Historia. Estes
movimentos compdem saberes inventivos desses alunos.

Neste sentido, consideramos que os momentos de siléncio
vivenciados, nos grupos focais, foram tdo importantes quanto as respostas por
indicarem que retomar discussdes realizadas em sala nao era uma tarefa muito facil.
Ao perguntarmos para eles sobre a importancia de se estudar a Histéria, suas
respostas mostraram-se proximas a primeira caracteristica diagnosticada no
questionario, a saber: que entre o passado e o presente, considerando a relagao da

Historia com suas vidas, predomina a importancia do passado:
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Aluno: Sinceramente?

Aluno1: ahh eu acho que é importante para vocés conhecer os seus
antepassados. [coro]...

AlunoZ2:... é, porque um dia vao estar estudando agora a gente. O que a
gente esta vivendo vao estar estudando mais para a frente.

Aluno3: E, eu acho importante também né... estudar os antepassados, para
poder... a sei la, né...

Aluno1: Trazer para a vida de hoje.

Aluno3: Uma explicagdo né.... para as coisas que vocé nao entende e pode
ter uma explicagao.

Aluno4: Para aprender o que foi passado...

Aluno: Nos nossos avos....
(GF1, 21/09/2010).

Percebemos que a ideia predominante agrega o elemento dever, ja

indicado anteriormente, em uma concepgéo na qual se informar do passado € algo

necessario, embora a justificativa para isso fosse pouco clara.

Era comum, nas questdes sobre elementos do conteudo trabalhado

em sala, que os alunos ficassem certo tempo em siléncio ou até mesmo né&o

respondessem. Em determinado momento do segundo encontro com o GF1,

perguntamos sobre o porqué dos siléncios e porque tanta dificuldade em falar do

conteuido:

Moderador: Tentem pensar, porque é tao dificil falar sobre o assunto [...]?
Aluno1: Porque é muita coisa, dai gravar tudo fica meio dificil.
AlunoZ2: E outra, ndo da para entender.

Alunog3: Ela [a professora] explica muito bem dai a gente entende se a gente
prestar atengéo, sendo a gente ndo vai entender nunca.

Aluno4: E bastante coisa também... a gente néo vai gravar tudo...
Aluno2: Eu acho que... ela vai explicando s6 que tem partes que para mim
nao interessa e as mais importantes € as que vai ficando... o que eu t6... 0

que eu td tentando falar aqui...

[algumas alunas cochicham outros comentarios e eu peco para repetir, mas
elas ndo querem falar novamente]

Moderador. Por que vocé acha que é dificil de entender?
Aluno1: Porque ela passa bilhete e fica conversando.

Aluno2: Vocé e a Aluna3..
(GF1, 07/10//2010).
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Diversos elementos, que constituem a relagao entre a professora e
os alunos, ficam latentes nesta conversagdo. Primeiramente, a necessidade de
gravar conteudos e a constatagdo de que tal intento seria impossivel. Anteriormente,
mencionamos a concepcao de disciplina escolar Histéria colocada pela Professora
a, em que ela mencionava a necessidade de se reduzir a quantidade de conteudos.
Os dois indicios mostram que a constituicdo do /lugar de atuagao da disciplina
escolar Histéria pode levar a essa necessidade. Este aspecto caracteriza os saberes
admitidos nesta dindmica.

A credibilidade que permeia as relagdes constituidas pelo
engajamento dos leitores fornecem indicios da importancia do papel da professora
nas praticas: “ela explica muito bem dai a gente entende se a gente prestar atencgéao,
sendo a gente ndo vai entender nunca”’. O engajamento dos alunos finaliza o
momento: “Por que vocé acha que é dificil de entender? // Aluno1: porque ela passa
bilhete e fica conversando”.

Além desses elementos, podemos visualizar o resultado da questao
15 anteriormente apresentado. Saber do passado é algo mais evidente do que
relaciona-lo com o presente ou o futuro, que sao pensados em razao do primeiro:
“...e, porque um dia vao estar estudando agora a gente”; “uma explicagao né.... para
as coisas que vocé nao entende e pode ter uma explicacao”. As informagdes do
passado adquirem grande importancia, seja para explicar algo no presente ou para
pensar que, no futuro, nossa vida, transformada em uma série de informacodes, sera
estudada por outros como nés fazemos hoje. Este elemento compde os saberes
admitidos, cuja relagcdo com o siléncio torna-se uma tens&o essencial. Precisamos
nos informar, diriam os alunos, mas a quantidade de informacdes e nossas atitudes
dificultam isso.

A situagdo analisada anteriormente remete a uma questao
norteadora geral. Quando perguntamos sobre a importancia dos conteudos
relacionados ao processo de Independéncia do Brasil, as ideias ficam mais

evidentes:
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Aluno1: Sim, até quando vocé vai iniciar uma conversa assim, com pessoas
mais graduadas... para vocé saber. As vezes, muitas vezes, passou no
jornal la que foi uma guerra, se vocé nao tiver esse conhecimento historico,
vocé nem sabe o0 que se passa.. entdo eu acho [?77]

Aluno2: Eu acho que é interessante também.... interessante, sei la... ahh,,, ,

nao tenho explicagcado exata.. a gente sabe que foi importante mas nao tem
uma explicagao exata. (GF1, 21/09/2010).

Pelas entrevistas, mais uma vez, notamos o dever de reter
informacdes sobre o passado para que se possa falar do assunto e/ou compreender
alguma noticia veiculada no presente. Em outro encontro com o mesmo grupo focal,
obtivemos respostas semelhantes. Apés um momento de siléncio, tornamos a

perguntar se eles julgavam os conteudos importantes:

Moderador: Dai a pergunta que ajuda a entender um pouco esse siléncio de
vocés... para vocés, essa parte do conteudo [Conjuragédo Mineira e Baiana]
teve alguma importancia? Tipo... valeu? Faz algum sentido? E Importante?
Aluno1: Eu acho que é...

Aluno2: Porque é a Histéria do nosso pais, sabe... da origem.. da
independéncia.

Aluno3: Eu acho que a gente tem que saber.

Aluno4: Eu acho também que a gente tem que saber [tom mais cinico]
[risadas de todas as alunas]

Aluno2: aaa € uma maneira mais facil da gente saber da origem... do nosso
pais...

Moderador: Saber para que?
Aluno1: Saber o conhecimento, do nosso pais...

AlunoZ2: Para tipo assim, a gente conversa com a pessoa, e ta conversando
sobre isso, “nossal!”

Varias: Para ficar informado....
Aluno2: Porque mais para frente pode ser importante.

Aluno3: Porque vai que uma pessoa esta falando sobre aquilo la e vocé ta
boiando™’, ndo sabe nem o que ta falando.

Aluno2: Como é que vocé vai conseguir um servigo, uma faculdade se vocé
nao sabe nem a origem de seu pais? (GF1, 07/10/2010).

41 A giria significa ndo estar por dentro do assunto.
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Mesmo sendo momentos diferentes, a situagdes revelam o
pensamento de um mesmo grupo. No circulo analisado, entendemos que a
predominédncia de um valor sobre o passado justifica-se por uma perspectiva
utilitaria dos conteudos: “para tipo assim, a gente conversa com a pessoa, e ta
conversando sobre isso, ‘nossa!!’ // Varias: para ficar informado....”. Com os outros
dois grupos, percebemos que a perspectiva sobre a Histéria, de certo modo,

permanece:

Moderador: Alguém tem algum comentario final para acrescentar, alguma
coisa?

Aluno2: aa.. eu queria falar que o importante de vocé aprender Histéria é
que é uma.... isso... de um jeito ou de outro vai fazer parte de sua vida... aa
a Historia hoje... sera que daqui tantos anos, a gente... daqui 2000 anos
talvez, alguém vai contar nossa histéria?

Aluno3: Alguém vai estudar sobre a gente.

Aluno2: E sobre...[???] a nossa cultura. Talvez pode mudar tantas coisas...
pode mudar sobre o que a gente fazia.. nosso futuro... eu acho que a
Histéria esta presente no nosso dia a dia e é fundamental para vocé
estudar, conhecer e comparar os dias de antes aos dias de hoje.

(GF2, 10/11/2010)

Moderador: [...] vocés conseguem fazer alguma relagcdo desse conteldo
com o nosso presente? Esse conteudo, de alguma forma, ele faz sentido
para vocés hoje? Ele mudou alguma coisa na vida de vocés, no
aprendizado de vocés? Mas assim, para vocés mesmos, no cotidiano, nos
dias de hoje.

Aluno3: aa eu acho que mudou sim, porque vocé saber o que as outras
pessoas fez para hoje a gente t& aqui mais avangado... tipo, todo mundo
aqui em unido... ndo tem muita guerra que nem a gente vé agora, tal.. eee...
pra ficar em paz.. ndo ter mais.... a gente pode olhar para o passado e fazer
o futuro... ndo para ter o que tinha antigamente, que nem, 0s ricos... 0os
pobres ndo tinha comida.. e os ricos dava carne para os cachorros... ainda
h& um pouquinho disso.. mas é muito pouco né.... nao é igual.

Aluno1: Eu acho assim que ndo houve muito impacto de antigamente para
hoje porque, ndo é que ndo houve muito.. € porque eu acho que como as
leis do passado faz muito tempo assim, eu acho que ficou no passado
porque agora, se a gente for ver, que nem o Aluno1 falou, sé que eu vou
discordar um pouco da resposta dele porque, tipo assim, hoje, se for ver
bem no passado assim, ou fazer uma analise bem apurada assim, hoje n&o
tem nada a ver como era antigamente, porque tipo assim, que nem eles
falaram que eles dava carne para o cachorro. Hoje em dia, eles vao pensar
duas vezes antes de falar... aaa... eu vou dar carne para o cachorro porque,
até para os ricos.. mesmo que o rico receba mais ou o pobre receba mais..
0 salario aumente, no mercado quanto mais o salario da gente aumenta,
mais a taxa de imposto la do mercado, dos “comércio aumenta” também.
Entdo eu acho que o povo ta mais consciente disso porque ninguém vai sair
hoje dando carne para o cachorro, logicamente, s6 alguma pessoa mais
louca assim, ndo sei. Mas eu acho que ndo tem muito impacto ndo. Eu acho
que mudou bastante porque o povo “ta” mais conscientizado, nao sei, pelo
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menos alguma parte da populagdo t4 mais conscientizada que nem a de
antigamente.

[...]
Moderador: Para finalizar, alguém tem algum comentario final?

Aluno1: Eu acho que comentar sobre a Historia assim é sempre bom porque
a gente, sempre na Histéria assim, € uma matéria assim que eu gosto
bastante que... a gente descobre varias coisas do passado.. tipo... a gente
vai ligando assim.. se a gente aprende uma matéria s6 de Histéria, a gente
vai falar assim... aa..., ndo tem muito sentido né que eu nao sei de nada
mas ao decorrer do tempo que a gente vai estudando a Histéria, ela comeca
a fazer sentido e a gente vai ligando, uma Histdria tipo... de uma terra a
outra assim, vai tendo bastante sentido... dai acaba que a gente vai
entendendo o que aconteceu no passado.. que nem vocé perguntou se teve
algum impacto, eu falei que n&o... mas se a gente for ver bem assim, algum
impacto tem... mas para mim eu acho pouco.. eu acho que ndo da tanto
impacto assim, mas... € uma coisa que se a gente for ligar assim , a gente
for analisar toda a Histdria, ela tem, na Historia inteira tem... faz... tem tipo
uma teia de aranha que liga e forma a Histéria de hoje em dia.

(GF3, 10/11/2010).

Os dois trechos selecionados correspondem aos momentos finais
dos GF2 e GF3 nos quais os alunos eram diferentes do GF171. Novamente,
constatamos a ideia de que estudar o passado é importante porque outros, no
futuro, nos estudardo um dia, elemento que indica a importancia maior sobre o
passado em relacao ao presente e futuro. Mesmo remetendo ao presente em certos
momentos dessas falas, para os alunos nao é facil estabelecer relagdes entre este e
as outras temporalidades.

Outra questdo, mais perceptivel no GF3, remete a segunda
caracteristica da concepgao de Histéria dos alunos, definida anteriormente, ou seja,
que a Historia corresponderia a um conjunto de catastrofes humanas aliado a
predominancia de uma ideia de Historia como variacdo de extremos e coisas que
vao sempre melhorando (questdo 16). Entendemos que ha uma concepgao de
entendimento do passado como algo “menos avancado” do que os dias atuais e que,
consequentemente, justificaria as demonstracdes de violéncia mostradas pela
Historia “Aluno1: Eu acho que mudou sim, porque vocé saber o que as outras
pessoas fez para hoje a gente ta aqui mais avancgado... tipo, todo mundo aqui em
unido... ndo tem muita guerra que nem a gente vé agora, tal.. [...] a gente pode olhar
para o passado e fazer o futuro... ndo para ter o que tinha antigamente”.

Os aspectos apontados sao importantes para compreendermos as
praticas de leitura ocorridas, em sala de aula, por constituirem os saberes admitido e

inventivo. As concepcodes de Histdria, como disciplina escolar da Professora a e dos
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alunos, precisam ser pensadas de maneira relacional. Ha um engajamento muito
especifico no sentido de desmistificar o conteudo e, ao mesmo tempo, o
reconhecimento de que os alunos tém acesso a uma grande quantidade de
informagdes. A necessidade de utilizar o livro didatico acaba constituindo a ideia de
um dever em cumprir a sequéncia de conteudos.

Os elementos que indicam essa relagdo mostram-se na valorizagao
do passado, o que permite levantarmos alguns questionamentos: se temos um livro
didatico cuja articulagdo entre passado e presente ndo fica tdo evidente nos
conteudos, 0 que seria necessario para ocorrer outra resposta? Ao retomarmos a
intima relacdo dos alunos com recursos midiaticos, perceber uma evolugao
ascendente ndo se torna algo logico? Neste sentido, é possivel considerarmos
legitima a seguinte afirmacado: temos hoje uma vida muito melhor e mais confortavel
do que os nossos antepassados.

Acreditamos que essas concepgdes estdo ligadas aquilo que
construiram os personagens dessa pesquisa, como uma biblioteca vivida, como
horizonte de expectativa e como histéria mistica (GOULEMOT, 1998), e, por isso,
elas sdo fundamentais como engajamentos que permitem e constroem os sentidos
nas praticas de leitura. A professora, os alunos e o livro didatico ndo se relacionam

de maneira antagdnica, mas reciproca.

3.6 ENTRE FINALIDADES PRESCRITAS E OBJETIVOS PRATICOS

Nos dois proximos itens, apresentaremos os objetivos da coleg&o
Projeto Arariba: Histéria para o aprendizado do processo de Independéncia do
Brasil, os objetivos da professora para discutir esse conteudo, os interesses dos
alunos e algumas ideias, apreendidas no trabalho de campo, a fim de conhecermos

outros aspectos referentes a producao de sentidos em sala de aula.

3.6.1 O Processo de Independéncia do Brasil no Projeto Arariba: Histéria

No livro didatico Projefo Arariba: Histéria, o processo de

Independéncia do Brasil é contemplado na unidade 6 cujo titulo € A Independéncia
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do Brasil e o Primeiro Reinado’?. A pagina de abertura traz um pequeno texto
motivador para o tema e uma imagem do quadro /ndependéncia ou Morte, de Pedro
Américo. Por meio dessa apresentagdo, compreendemos os objetivos da colegéo

para o estudo desta unidade:

Nesta unidade vocé vai estudar a crise do sistema colonial na América
portuguesa, a independéncia e o Primeiro Reinado. Nesse estudo, vai
conhecer os personagens e os acontecimentos que hoje emprestam seu
nome a ruas e outros locais publicos. Além disso, vai perceber como as
idéias revolucionarias do iluminismo chegaram ao Brasil.

Com a independéncia, o Brasil deixou de ser colénia de Portugal, mas o
trabalho escravo foi mantido, a maior parte da populagao continuou excluida
das decisbes politicas e os habitantes do Brasil permanecem suditos de um
rei.

Vocé vai ver que a luta pela independéncia continua nos dias de hoje.
(PROJETO ARARIBA, 2006, p. 134, grifos nossos).

Por intermédio do manual do professor, notamos que um dos
principais objetivos era mostrar o carater elitista do processo de Independéncia do
Brasil que, mesmo se tornando independente, preservou uma economia
agroexportadora baseada no latifundio e na mao de obra escrava (Guia e recursos
didaticos, 2006, p. 61). Considerando o texto de apresentacdo da unidade e os
protocolos de leitura da coleg¢ao relacionados aos eixos atitudinais, entendemos que
o foco desse capitulo é o desenvolvimento da pratica solidaria — mais focada para o
drama da fome e o trabalho escravo — pois ele estabelece relagdo com o presente,
afirmando que lutamos pela independéncia do pais até os dias atuais. Enfatizar a
permanéncia do trabalho escravo, a exclusao da populacédo nas decisdes politicas e
a permanéncia de uma economia agroexportadora sao indicativos de certa
preocupacao com a cidadania e com a vida democratica.

Além destes objetivos principais, s&o apresentados mais seis, no

Guia e recursos didaticos, a saber:

e Avaliar as condi¢cdes do império colonial portugués no século XVIII e suas
implicacbes para a administracdo da América portuguesa.

e Caracterizar e comparar as conjuragoes Mineira e Baiana.

e Analisar e ordenar os fatores que influenciaram a independéncia do Brasil.
¢ Relacionar os principais acontecimentos ocorridos apds a independéncia
com a crise do Primeiro Reinado.

%2 N3o incluimos o capitulo do livro didatico analisado nos anexos. Entretanto, para melhor entendimento das

analises que se seguem, é recomendavel que o leitor tenha o capitulo em méos.
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e Reconhecer a heranga colonial e sua influéncia no desenvolvimento do
Brasil independente.

e Compreender o significado da abertura dos portos de 1808 no processo
de independéncia do Brasil.

(Guia e recursos didaticos, 2006, p. 61, grifos dos autores).

Os verbos em destaque n&o estdo assim por acaso. Estes seis itens
remetem ao desenvolvimento da competéncia/compreenséo leitora por conta das
habilidades enfatizadas, pois, todas pressupdem postura critica frente ao conteudo.
De certa forma, existe uma relagao, entre estes objetivos e as questdes colocadas
nas paginas de abertura, que devem ser respondidas apenas ao final da unidade.
Ainda falando sobre essas primeiras paginas, existem algumas questdes para o
diagndstico de conhecimentos prévios dos alunos acerca deste assunto.

A unidade contém vinte e cinco paginas divididas em seis temas.
Existe uma divisdo exata dos conteudos pelas paginas na qual cada tema tem
sempre duas ou trés paginas. Dissemos que essa constituigdo tem relagcédo direta
como a proposta de trazer textos simples, pois eles precisam seguir este protocolo.
Basicamente, as estruturas das paginas com os temas contém um titulo, uma ideia
sintética sobre aquele tema, escrita em vermelho, imagens, esquemas, glossarios
em vermelho com palavras mais complicadas, caixas na cor azul com textos
complementares e caixas na cor verde cuja fungdo é problematizar os textos
principais. Estes elementos estao dispostos nas paginas, de forma distribuida, mas,
somente as imagens estao presentes em todas as paginas de temas.

Os seis temas desta unidade foram divididos em dois subgrupos
com trés temas cada. Os primeiros trés abordam a contextualizacdo do Brasil, sob
as regras do pacto colonial; a conjuragao mineira e baiana e a conversédo do Brasil
para sede do reino portugués. Os trés ultimos tratam, respectivamente, do momento
que ocorre a independéncia, propriamente dita; do periodo do Primeiro Reinado e;
do fim do Primeiro Reinado.

Depois dos trés primeiros temas e no final da unidade existem
paginas de atividades. A primeira pagina de exercicios contém atividades para
retencdo de conhecimento e analise critica de determinados pontos. Na pagina
seqguinte, sdo apresentadas atividades de ampliacdo do conhecimento. No meio da
unidade, existe um texto sobre a Real Biblioteca e, no final da unidade, um texto
sobre os conflitos decorrentes da resisténcia de determinadas provincias em aceitar

a nova condic&o do Brasil apos 1822.
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Também existe a secdo Em Foco que, como mostramos
anteriormente, aborda questdes do cotidiano de forma mais verticalizada e pode ser
considerada um dos grandes diferenciais da colegdo, segundo a editora
responsavel. Neste caso, existem seis paginas dedicadas a diversos aspectos

relacionados a cidade do Rio de Janeiro no periodo estudado.

3.6.2 Por que é Importante Estudar este Conteudo?

Ao abordarmos a importancia de trabalhar esse assunto, nas
relacdes entre os trés personagens, nos constatamos mais elementos referentes a
dimensdo do crivel presente na sala de aula. Em relacdo a professora, esta
importancia serve de fundamento para os saberes admitidos. Perguntamos a ela

quais os objetivos para o trabalho com aquele conteudo:

A intengdo era que o aluno entendesse o processo de independéncia do
Brasil, fazendo uma ligagdo com as situagées ocorridas no Brasil
atualmente. Dentro do processo de independéncia, fazer com que o aluno
tivesse um olhar critico sobre a questéo historiografica, da histéria oficial.
Sera que isso aconteceu? Que ele pudesse pensar de forma diferente.
Pensar os fatos que ocorreram hoje.

Mas penso que esse objetivo tenha sido obtido com alguns alunos e nao
com outros.

(Professora a, 05/11/2010).

Sobre o0s objetivos apresentados, podemos fazer algumas
consideragdes: primeiramente, sobre o estabelecimento de relagdes entre o passado
e o presente, esta ideia mantém um dialogo proximo com os protocolos de leitura da
colegdo Projeto Arariba: Histéria que, como vimos no capitulo 2, pressupde a
relacdo entre o presente e o passado. Este protocolo esta ligado a concepgao
historiografica da obra.

Considerando os objetivos gerais, existem relagdes diretas entre a
fala da professora e a colegdo, no que se refere ao objetivo de compreender a
sociedade atual por meio de comparagdes entre ela e o passado, questionando e
propondo solugdes para os problemas do presente. Relembrando a apresentagcao do
conteudo realizada no item anterior, percebemos que, no caso do Projeto Arariba:
Historia, esses protocolos priorizam a problematizagao da independéncia como uma

conquista de todos os cidadaos: sera que somos realmente um pais independente?
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Outro aspecto importante das falas da Professora a esta no
desenvolvimento de um olhar critico sobre os fatos histéricos. Fazer com que os
alunos nao entendam a Histéria como Verdade pronta e acabada aproxima-se do
protocolo da colegdo, ligado a necessidade de desmistificar os documentos
historicos e compreendé-los como construcdes e selecbes de determinado
momento.

Sobre a possibilidade de certos alunos n&o terem conseguindo
atingir este objetivo pressuposto pela professora, podemos verificar, com algumas
perguntas do questionario, indicios que ressaltam as dificuldades percebidas por ela
no final do processo. Na questdo 25 do primeiro questionario, perguntamos qual a

importancia de aprender sobre o conteudo Independéncia do Brasil:

Tabela 9 — Resultados da questado 25 (primeiro questionario)

25. Qual a importancia para vocé em N&o

aprender sobre Independéncia do Brasil? concordo de Nao Mais ou Concordo
forma concordo Menos CRmEEee Plenamente
alguma

(@) ter consciéncia do que foi a

Independéncia do Brasil e a sua 0% 3% 35% 53% 9%

importancia para nossa Historia.

(b) saber sobre a Independéncia do Brasil

pode ser importante para o0 meu presente e 0% 12% 41% 29% 18%

futuro.

(c) Este contetdo é importante para que

eu possa ter um bom resultado nas provas 0% 12% 26% 50% 12%

e trabalhos.

(d) existem contetdos de Historia mais

importantes do que a Independéncia do 6% 21% 38% 21% 15%

Brasil.

Fonte: questionarios aplicados aos alunos

Das quatro alternativas, as duas com maior numero de respostas
positivas foram o item (a) com 61% de respostas positivas e o item (c) com 62% de
repostas positivas. Pela distribuicdo de respostas nos outros itens, consideramos
que a maior importancia entre os alunos era de obter um bom resultado nas provas
e trabalhos, além de ter conhecimento dos fatos relacionados ao tema e sua
importancia para nossa Historia.

Esta situacdo também se tornou evidente quando reaplicamos o

segundo questionario aos alunos depois do trabalho com o conteudo em sala:
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Tabela 10 — Resultados da questdo 02 (segundo questionario)

02. Qual foi a importancia para vocé Nao = .

. - N&o Mais ou Concordo
em ter aprendido sobre Independéncia | concordo de concordo Menos Concordo Plenamente
do Brasil? forma alguma
(@) Ter consciéncia do que foi a
Independéncia do Brasil e a sua 0% 0% 21% 55% 24%
importéncia para nossa Historia.

(b) Saber sobre a Independéncia do

Brasil é importante para o meu presente 0% 24% 42% 15% 18%
e futuro.

(c) Este conteudo foi importante para

que eu possa ter um bom resultado nas 3% 3% 30% 42% 21%
provas e trabalhos.

(d) existem conteudos de Histéria mais

importantes do que a Independéncia do 6% 27% 42% 12% 12%
Brasil.

Fonte: questionarios aplicados aos alunos

Neste caso, 79% dos alunos afirmaram positivamente que a
importancia de aprender o conteudo associava-se ao conhecimento dos fatos
relacionados a Independéncia do Brasil e a sua importancia para nossa vida, 73%
entenderam como importante para ter um bom resultado nas provas e trabalhos.

Se considerarmos a questdo 04 do segundo questionario, notamos,
pela distribuicdo das respostas, que ha certa dificuldade em compreender a relagao
entre o conteudo trabalhado e suas vidas, embora, como demonstramos nas
questbes apresentadas anteriormente, eles reconhecam certa importancia de

aprender o conteudo:

Tabela 11 — Resultados da quest&do 04 (segundo questionario)

04. O que vocé achou do contetddo Nao
Independéncia do Brasil aprendido na concordo de Nao Mais ou Concordo
Concordo
escola? forma concordo Menos Plenamente
alguma

(a) Entendi como o processo de
independéncia transformou o mundo em 0% 6% 42% 39% 12%
que vivemos.

(b) Entendi como minha vida é

influenciada pela Independéncia. 9% 28% 38% 19% 6%
fj(iy)nlfi:tiﬁng; ?Dlgenﬁzz? fato nos libertou do 0% 6% 28% 53% 13%
(d) Eu pude aprender bem o assunto e 0% 39 429% 36% 18%
posso tirar uma nota boa na prova.

(e) Achei que o contelido néo tinha nada a 18% 27% 33% 12% 9%

ver com minha vida.
Fonte: questionarios aplicados aos alunos

Entre todas as questdes, a que obteve maior quantidade de
respostas positivas foi o item (c), aquele mais ligado aos fatos. Aspecto também
evidenciado na alternativa (c) da questdo 25 do primeiro questionario e 04 do

segundo. De certa forma, estes indicios, que compdem a inventividade dos alunos
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em suas praticas de leitura, dialogam com a incerteza da Professora a sobre o
alcance dos objetivos previamente definidos.

Retomando o elemento dever, consideramos que a perspectiva de
aprendizado do conteudo, apresentada nos questionarios, dialoga com a
necessidade de armazenar informagdes expressa nos grupos focais. Quando
consideramos a preocupacgao de ter um bom rendimento nas provas e trabalhos,
essa relacao faz mais sentido. Por esse motivo, consideramos esta concepgédo como

resultante do lugar/espago de atuagao dos alunos e da professora:

Sobre o desinteresse, existe uma ligagdo que ndo conseguimos fazer. O
aluno fica no fato e ndo consegue trazer para o presente. Por isso o modelo
precisa ser revisto. Por que ficamos presos ao conteido. O ano que vem
vamos reestruturar o conteudo. Essa reestruturagédo ja nos foi proposta.
Quem fez a proposta foi o departamento de Histoéria do Nucleo Regional. Foi
proposto que revissemos a forma de trabalhar o contetudo.

(Professora a, 05/11/2010).

A Professora a demonstra total consciéncia dos elementos que
envolvem os problemas diagnosticados em suas praticas. Percebemos que estes
indicios revelam uma tensdo importante no lugar/espago da sala de aula que
interfere nas praticas de leitura. A constituicdo dos saberes admitidos pela
Professora a, a partir dos conteudos presentes no livro didatico, considera os
problemas decorrentes da utilizagdo de uma grande quantidade de textos, mas
também compreende o0 engajamento na busca da desmistificacdo de uma
determinada visdo da Histéria e a articulacdo do passado com o presente dos
alunos. As praticas inventivas da professora tentam, incessantemente, escapar de
prescricdes que necessitam serem revistas.

Este € o mesmo lugar/espaco dos alunos. Ter dificuldade em
associar o passado com o seu presente, ou mesmo perceber a importancia do
conteudo para além de um bom rendimento nos trabalhos e nas provas torna-se
uma tarefa dificil a medida que o lugar tenta impor tais condigées. Como astucias
desses personagens, entendemos as praticas que pressupdem a impossibilidade de
armazenar o conteudo e, possivelmente, o proprio diagnostico da Professora a em
relacdo aos alunos que nao atingiram seus objetivos, se pressupormos a influéncia e
a ligagao deste diagndstico com a representagcéo dos alunos.

De qualquer forma, a questdo 23 do primeiro questionario e a 01 do

segundo mostram como essa concepgao constitui-se de maneira complexa:
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Tabela 12 — Resultados da questao 23 (primeiro questionario)

23. Saber sobre a Independéncia Néo concordo Nao Mais ou Concordo Concordo
do Brasil ocorrida em 1822 é... de forma concordo Menos Plenament
alguma e

(a) ...importante para eu entender
esse importante fato de nosso pais
e conhecer os herdis de nossa
independéncia.

(b) ...importante para eu entender
os exemplos bons dessa Historia
gque devemos seguir em nosso
pais.

(c) ...importante para eu entender o
que ocorreu e me esforgar para
que aquela histéria ndo se repita
no futuro.

(d) ...importante para eu entender o
que ocorreu de bom e ruim naquele
momento e poder analisar o futuro 3% 6% 12% 61% 18%
sempre buscando o melhor para o
meu pais.

Fonte: questionarios aplicados aos alunos

0% 3% 32% 47% 18%

0% 9% 41% 35% 15%

3% 12% 44% 32% 9%

Tabela 13 — Resultados da questdo 01 (segundo questionario)

01.Saber sobre a Independéncia | N&ao concordo Nao Mais ou Concordo Concordo
do Brasil ocorrida em 1822 foi... de forma concordo Menos Plenamente
alguma

(a) ...importante para eu entender
esse importante fato de nosso
pais e conhecer os heréis de
nossa independéncia.

(b) ...importante para eu entender
os exemplos bons dessa Histéria
que devemos seguir em nosso
pais.

0% 3% 18% 73% 6%

3% 9% 61% 24% 3%

(c) ...importante para eu entender
0 que ocorreu e me esforgar para
que aquela histéria ndo se repita
no futuro.

12% 21% 33% 30% 3%

(d) ...importante para eu entender
0 que ocorreu de bom e ruim
naquele momento e poder
analisar o  futuro  sempre
buscando o melhor para o meu
pais.

Fonte: questionarios aplicados aos alunos

0% 3% 33% 36% 27%

Procuramos criar alternativas que dessem possibilidades de
resposta desde a importancia relacionada com a retensdo dos conteudos, até
aquelas em que os alunos poderiam pensar criticamente o seu presente a partir do
conteudo aprendido. Comparando estas questbes, as alternativas que mais se
sobressaem sao o item (a) e (d). Os fatos e nomes relacionados ao processo de
Independéncia do Brasil sdo importantes para eles, mas existe outra necessidade
relacionada a associagao critica com o seu presente e futuro. O que n&o significa,
especificamente, que eles saibam qual é essa associagdo, embora seja perceptivel
o esfor¢co de compreender a ligagao entre os conteudos e sua vida pratica.

Para finalizarmos esse item, apresentamos as questbes 27 do

primeiro questionario e 03 do segundo, em que os alunos mostraram quais palavras-
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chave, referentes ao conteudo, eram, para eles, mais conhecidas. Na primeira

questao, temos uma visdo do conhecimento prévio desses alunos e, na segunda,

suas ideias depois que o conteudo foi trabalhado em sala:

Tabela 14 — Resultados da questédo 27 (primeiro questionario

27. Vocé conhece alguma

dessas E)ala_vras Iigz_idas a Muito Pouco Pouco '\ﬂﬂﬂﬁgsu Bastante Muitissimo
Independéncia do Brasil?
giﬁgggﬁg’r‘]’o"omemia' 41% 29% 12% 18% 0%
(b) Era pombalina 53% 21% 18% 9% 0%
(c) Monopolio 9% 18% 32% 32% 9%
(d) Conjuragao mineira 32% 29% 24% 15% 0%
(e) lluminismo 3% 15% 21% 41% 21%
(f) Tiradentes 6% 9% 9% 39% 36%
(g) Conjuragéo baiana 58% 15% 15% 12% 0%
(h) Bloqueio continental 3% 9% 18% 38% 32%
(i) Abertura dos portos 41% 24% 26% 6% 3%
'(i)lg:n?‘ieno Unido a Portugal e 44% 26% 18% 6% 6%
(k) Revolugéo liberal de 1820 47% 18% 29% 6% 0%
(1) Dia do fico 56% 24% 9% 3% 9%
(m) Independéncia do Brasil 0% 0% 32% 24% 44%
(n) Constituigao de 1824 48% 27% 21% 3% 0%
(o) Confederagéo do Equador 56% 15% 24% 6% 0%
(p) D. Pedro | 15% 12% 29% 21% 24%

Fonte: questionarios aplicados aos alunos

Tabela 15 — Resultados da quest&do 03 (segundo questionario)
Q3. Qua‘l dessas Apa_lavras _ Mais ou o
Ilgad.as a Ind.ependenma do Muito Pouco Pouco Menos Bastante Muitissimo
Brasil vocé mais se recorda?
fﬁéﬁé;‘o‘ﬁtg’goc°memia' 28% 28% 34% 6% 3%
(b) Era pombalina 13% 30% 30% 20% 7%
(c) Monopodlio 12% 18% 36% 21% 12%
(d) Conjuragéo mineira 3% 3% 39% 35% 19%
(e) lluminismo 3% 9% 21% 52% 15%
(f) Tiradentes 0% 9% 22% 34% 34%
(g) Conjuragao baiana 6% 13% 38% 25% 19%
(h) Bloqueio continental 0% 9% 16% 31% 44%
(i) Abertura dos portos 12% 9% 24% 33% 21%
'(i)lg:n(/eieno Unido a Portugal e 19% 38% 229 16% 6%
(k) Revolugéo do Porto de 1820 16% 19% 34% 19% 13%
(1) Dia do fico 19% 13% 16% 26% 26%
(m) Independéncia do Brasil 0% 0% 12% 24% 64%




276

(n) Constituicéo de 1824

24%

6%

24%

33%

12%

(o) Confederagéo do Equador

12%

6%

33%

24%

24%

(p) D. Pedro |

3%

3%

12%

42%

39%

Fonte: questionarios aplicados aos alunos

O critério para a selecao dessas palavras-chave foi sua presenca no
conteudo do livro didatico. Mesmo com diversas questdes apresentando resultados
distribuidos, notamos que algumas se sobressaem positivamente e outras
negativamente. No caso da primeira questdo, as palavras-chave mais conhecidas
pelos alunos s&o: Tiradentes (75%), Bloqueio Continental (70%), Independéncia do
Brasil (68%), lluminismo (62%) e D. Pedro | (45%). Esta sequéncia justifica-se
porque, anteriormente, os alunos haviam estudado a Revolucdo Francesa e o
governo de Napoledo Bonaparte. Para a pesquisa, estes conteudos compdem o
fora-do-texto dos alunos referente a sua biblioteca vivida. As outras palavras-chave
dialogam com aquilo que os alunos consideram de maior importancia no conteudo,
uma vez que, em suas praticas de leituras do livro didatico, a credibilidade considera
a importancia dos fatos e herdis. Neste caso, a questao serve para mostrar que a
concepgao € uma construgao prévia em relacdo ao conteudo.

Quando observamos a segunda questdo, percebemos os aspectos
do conteudo mais fixados no processo. As palavras-chave com maior numero de
respostas positivas foram: Independéncia do Brasil (84%), D. Pedro | (81%),
Bloqueio continental (75%), Tiradentes (68%), lluminismo (67%), Abertura dos
portos (54%), Conjuragdo mineira (54%) e Dia do Fico (52%). A énfase de novas
palavras-chave relaciona-se ao processo de aprendizagem em sala do qual as
praticas de leitura sdo parte fundamental. Em relacdo a questdo aplicada antes da
observacdo, as palavras-chaves indicadas anteriormente permanecem, havendo

destaque para o maior numero de alunos afirmando se recordar de D. Pedro I.

3.7 SITUACOES INVENTIVAS

Nos itens subsequentes, apresentaremos as situacdes, envolvendo
as praticas de leitura em sala de aula durante o tempo de observacdo. Subdividimos
estas situagbes em quatro momentos de acordo com a ordem de sucessado das
aulas e da organizagao do conteudo no livro didatico, uma vez que esta sequéncia

foi mantida no trabalho pratico.
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As situagdes apresentadas correspondem a intensificagdo do
controle de Portugal sob o Brasil, no final do século XVIII, as conjuragdes mineira e
baiana, a vinda da familia real para o Brasil e a independéncia propriamente dita.
Para estes quatro momentos, atribuimos subtitulos que correspondem as ideias
fundamentais definidas como saberes admitidos naquelas praticas. Para o primeiro
momento, faremos uma apresentacdo e analise das aulas de maneira mais
abrangente, para que o leitor possa compreender como se dava aquela dindmica.
Os movimentos taticos/estratégicos apresentados nestas analises servem de
referéncia para os outros, uma vez que existem pontos em comum no andamento
das aulas durante todo o conteudo aprendido.

No segundo, terceiro e quarto momentos, apresentaremos situagdes
pontuais cujas especificidades tornam a relagdo entre os saberes admitido e

inventivo, durante as praticas de leitura em sala de aula, mais evidente.

3.7.1 Conhecimentos Prévios

Uma das praticas mais recorrentes da Professora a, durante as
aulas observadas, foi a retomada de conhecimentos anteriormente trabalhados e a
apresentacdo de alguns conceitos essenciais para a aprendizagem dos novos
conteudos. Considerando as praticas de leitura, este engajamento da professora é
decorrente de sua leitura prévia do conteudo, definidora de um saber admitido, e de
sua posicao como leitora privilegiada cuja maior preocupacao e a necessidade de
tornar os conteudos do livro didatico mais simples para os alunos.

Este engajamento relaciona-se com um dos objetivos da colegdo, a
saber: a construcdo de uma ideia clara de cronologia através da sucessao dos
conteudos apresentados. Neste sentido, a configuracdo de um saber admitido com
estes contornos tem dupla importdncia naquela comunidade de leitores:
primeiramente, o estabelecimento de referéncias para a aprendizagem de novos
conteudos contém principios pedagdgicos semelhantes aqueles da colegcéo Projeto
Arariba: Historia para o desenvolvimento de uma aprendizagem significativa; em
segundo, existe uma possibilidade de estes engajamentos configurarem-se como
astucias préprias daqueles leitores para demonstrar os resultados das praticas de

leitura ao pesquisador que estava na sala de aula.
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Na primeira aula sobre o processo de Independéncia do Brasil,
ocorrida no dia 14 de setembro de 2010, a Professora a tentou estabelecer relagdes
entre os conhecimentos dos alunos a respeito da Historia do Brasil e os conteudos
anteriormente trabalhados, referentes a independéncia dos Estados Unidos e ao

lluminismo:

A professora comecga a aula dizendo que vai trabalhar o “Primeiro Reinado”
e que ja havia comentado com os alunos sobre o assunto anteriormente.
Ela escreve no quadro a palavra “independéncia”.

Professora a: o que é independéncia?

Aluno'® responde: é vocé deixar de ser dependente. Ser independente.
Professora a: o que é ser independente?

Aluno: nao precisar dos outros. Caminhar com as préprias pernas.
Professora a: outras palavras? O que mais? Ser livre...

Aluno: é

Professora a: ja vimos em outro momento.

Aluno: independéncia dos Estados Unidos.

Professora a: nos Estados Unidos, eles se libertaram de qual pais?

Aluno: Inglaterra.

Professora a: Qual era a corrente filosofica?

Aluno: lluminismo.

Professora a: L4 eles se basearam no lluminismo para se libertar da
Inglaterra.

O que a Inglaterra estava fazendo?

Aluno: cobrando impostos.

Professora a: O que sentiram? Precisavam se libertar. Surgiu o lluminismo.

Aluno: Significa luz.

Professora a: Luz, razao, ideia.
(Relatério de observagéo, 14/09/2010, 22 aula).

A constituicdo desses saberes admitidos deveu-se ao conteudo

anteriormente trabalhado no livro didatico que entendemos, pelos referenciais

%% Relembramos que, na sucessao dos dialogos apresentada nesta pesquisa, pode haver mais de um aluno
participando, embora ndo estejamos fazendo distingdo entre eles.
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usados neste trabalho, como um fora-do-texto porque compdem sua biblioteca
vivida. O que caracteriza essa possibilidade de analise é o fato de estes enunciados
terem ocorrido sob a dimensdo do crivel no lugar/espaco da sala de aula. A
materialidade do livro didatico, marcadamente cronoldgica e integrada e estes
protocolos, possibilitou, aos alunos, um contato anterior com uma concepcao de
independéncia e de lluminismo. Os protocolos do conteudo atual solicitaram esses
conhecimentos como aprendidos. A inventividade da professora apropriou-se disto e
utilizou em favor da facilitagdo na aprendizagem do novo conteudo, os alunos
confiaram e compreenderam a importancia. Somando o fato de o livro didatico ser
entendido, por seus usuarios, como um material de linguagem dificil, as
taticas/estratégias apresentadas atuaram como facilitadoras da compreensao.
Retornando a sequéncia daquela aula, a professora estabeleceu

uma relacéo entre os conteudos anteriormente aprendidos e 0 novo:

Professora a: Vamos estudar a independéncia. Vamos ver o que ocorria
para o Brasil ter necessidade [de se libertar] baseado também no
lluminismo. Como se trazia as ideias da Europa, elas acabavam chegando
ao Brasil. La falavam “que havia a Revolugao Francesa”.

Professora a: Vejam bem, entenderam? Eu quero que entendam que os
mesmos ideais dos Estados Unidos pesavam no Brasil. Veremos como
essas ideias influenciaram aqui. Entenderam o que é Independéncia?
(Relatério de observagao, 14/09/2010, 22 aula).

Considerando as questbes 27 do primeiro questionario e 03 do
segundo (p. 210-211), existem indicios que apontam para o reconhecimento das
palavras-chave independéncia e Illuminismo, demonstrando, entre os alunos, a
existéncia de um sentido para os termos.

Outro aspecto evidente, na definicdo dos saberes admitidos

realizada pela Professora a, foi a ideia de exploracdo econdmica do Brasil:

Professora a: vimos capitanias hereditarias. S6 em 1530 é que colonizaram
o Brasil.
Qual o principal ciclo econdmico?

Aluno: mineracao.

Aluno: cana-de-agucar.

Professora a: Issoll Primeiro cana, depois mineragdo. Agora, vendo o
Primeiro Reinado, tudo isso fez parte da colonizag&o. Depois desses ciclos
havera o do café. Ha necessidade dos ciclos para ganhar dinheiro. Estamos

em uma sociedade...

Aluno: ...capitalista.
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Professora a: Onde tudo é voltado para o...
Aluno: ...dinheiro.

Professora a: Por isso Portugal realizava atividades que dessem lucro.
Vimos como essas atividades deram lucro para o Brasil. [Pode ter havido
um engano, acreditamos que ela se referia a Portugal]

Vocés viram o quanto de ouro era levado a Portugal. Lembram?
Aluno: Sim

Aluno: Levaram varias toneladas de ouro.

Professora a: Portugal cobrava varios impostos.

Aluno: Naquela época, o Brasil era estruturado?

Professora a: Sim, ja era. Rio de Janeiro.

Aluno: A professora de Geografia disse que o Sul dava mais lucro e havia
planos para separar do pais.

Aluno: Tem quase tudo aqui.

Aluno: Nada a ver.
(Relatério de observagao, 14/09/2010, 22 aula).

Para enfatizar a ideia de exploragdo, a Professora a retomou
aspectos econdbmicos da relagdo entre Brasil e Portugal, focando a ideia de
capitalismo, relacionada a um conteudo anteriormente estudado, na exploracao de
ouro ocorrida no Brasil: “Professora a. estamos em uma sociedade... // Aluno:
...capitalista. // Professora a: onde tudo é voltado para o... // Aluno: ...dinheiro.”.
Estas produgdes de sentido tinham por objetivo relembrar os alunos da relagao
colénia/metrépole existente entre Brasil e Portugal, o que constituiu os itinerarios da
comunidade de leitores em relagao ao conteudo prescrito e a prépria sala de aula.

Os caminhos tragados sobre os protocolos de leitura do livro didatico
evidenciam dois elementos basicos que acompanharam as praticas de leitura, no
decorrer das aulas: primeiro, uma concepg¢ao de independéncia influenciada pelo
lluminismo e; segundo, ligada diretamente a uma exploragdo econdmica do Brasil
por Portugal.

Antes de abordarmos os casos escolhidos, chamamos a atencao
para a nao utilizagdo da pagina de abertura da unidade neste inicio de trabalho. Por
esse motivo, ndo € citada, nesses dialogos iniciais, a questao principal da unidade:

entender porque a independéncia € um processo que ocorre até os dias de hoje.
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Este objetivo esta ligado ao eixo atitudinal predominante nesta unidade: a
sensibilizacdo com o drama da fome e o trabalho escravo. Apesar disso, nao
podemos afirmar que este objetivo ndo tenha sido apropriado no decorrer das aulas.

As particularidades a respeito dessa questao seréo tratadas ao longo deste capitulo.

3.7.2 “Fique Claro que o Brasil era Col6nia e Portugal Metrépole”

O titulo deste item corresponde a ultima fala da professora antes de
iniciar a leitura das paginas 136 e 137 do livro didatico, as duas primeiras contendo
os textos basicos da unidade. Definindo um saber admitido, a Professora a optou em
iniciar a unidade diretamente no primeiro tema O Brasil sob as regras do pacto
colonial e ndo com a pagina de abertura, embora ja tenhamos mostrado que esta
opgao néo eliminou propriamente os objetivos da unidade. As praticas de leitura
foram realizadas pelos alunos, em voz alta, lendo trechos do livro, de maneira
individual, intercalados pelas explicagdes e indicagbes das partes a serem grifadas.

Os elementos basicos que compdem os saberes admitidos,
apresentados no item anterior, estdo presentes logo no inicio do tema, o que permite
afirmarmos a existéncia de uma leitura prévia da professora. Aos alunos, foi

solicitado que grifassem estas informacgoes:

O processo de independéncia do Brasil foi o resultado de trés fatores
principais: a independéncia dos Estados Unidos, cujo exemplo mostrou que
as colbnias podiam se tornar paises autbnomos; os ideais do iluminismo e
da Revolugao Francesa, que pregavam a liberdade e combatiam a opresséo
monarquica; e, o mais importante, os conflitos entre os interesses das elites
agrarias e mercantis do Brasil e o pacto colonial portugués. (PROJETO
ARARIBA, 2006, p. 136).

Com a observagao das praticas de leitura desta aula, notamos que a
professora considerou estes aspectos como sendo de grande importancia para o
entendimento do conteudo — objetivo também prescrito no Guia e recursos didaticos
da colecdo: “Analisar e ordenar os fatores que influenciaram a Independéncia do
Brasil” (Guia e recursos didaticos, 2006, p. 61, grifos dos autores).

Outro aspecto importante que os alunos precisavam compreender
estava ligado a relagdo entre Brasil e Portugal na qual o primeiro era colénia e o
segundo metrdpole; ideias presentes, no livro didatico, na segunda parte da pagina

136, intitulada As regras do pacto colonial.
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Apos a leitura deste item, uma sucessao de dialogos evidenciou
certos aspectos das praticas de leitura inventivas naquela comunidade de leitores:

Professora a: Todas as atividades tinham que gerar lucro para a metrépole.
Vou por isso no quadro.

Aluno: Londrina™* nao era metropole?

Professora a: E diferente.

Aluno: Como Londrina e Cambé.

Professora a: E diferente.

Aluno: Quando procuro Cambé no mapa, aparece Londrina.
Professora a: Quem é colbnia?

Aluno: Brasil.

Professora a: Metropole?

Aluno: Portugal.

Professora a: Deve ficar claro isso. Todas as atividades da colénia eram
para gerar lucro para Portugal.

Aluno2: Metropole.
(Relatério de observagao, 14/09/2010, 22 aula).

A partir de elementos que constituem o seu fora-do-texto, o aluno
associou a definicdo de metropole, enfatizada nesta aula, com a significagéo
apresentada na disciplina de Geografia, embora as definicbes admitidas
demonstrassem que a associacdo nao era possivel pelas diferengas conceituais. A
complexidade do termo permite dizermos, em contraposicido, que a leitura do aluno
evidenciou um saber inventivo pela tentativa de estabelecer relagdo com o termo. A
resposta da professora indicou que ela compreendeu a associacio realizada pelo
aluno: “Aluno1: Londrina ndo era metrépole? // Professora a: é diferente”. Entretanto,
mesmo sendo reconhecida pela diferenca — no caso da professora — e pela
semelhanga — no caso do aluno —, ela nao foi admitida.

Definir o periodo historicamente datado entre o final do século XVIII

e inicio do XIX, no Brasil, como foco principal foi, possivelmente, um dos motivos

%4 | ondrina tem mais de 500.000 habitantes e ¢ a cidade mais proxima de Cambé cuja populagao é de pouco

menos de 100.000 habitantes. Desde o ano de 1998, foi estabelecida a regido metropolitana de Londrina
composta pelos municipios de Alvorada do Sul, Assai, Bela Vista do Paraiso, Cambé, Ibipora, Jataizinho,
Londrina, Primeiro de Maio, Rolandia, Sertanépolis e Tamarana.
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para a constituicdo do itinerario da diferenca conceitual do termo metrépole. No livro
didatico, a definicdo do exclusivo comercial metropolitano, presente ainda na
primeira pagina, ajuda na compreensao das produgdes de sentido apresentadas
anteriormente: “[...] a riqueza da coldnia seria transferida para a Coroa e os
mercadores lusitanos” (PROJETO ARARIBA, 2006, p. 136, grifo nosso). O elemento
que possibilitou a diferenciacdo € uma das principais definicbes que compdem os
saberes admitidos naquelas praticas de leitura: a exploragao do Brasil colénia.
Seguindo a sequéncia do conteudo, na pagina 137, o primeiro item
intitula-se O aumento da opressdo metropolitana. Entre as leituras dos paragrafos,
de maneira individual, em voz alta e alternadas entre os alunos, os comentarios da
professora enfatizaram, por diversas vezes, o fato de o Brasil ser, naquele momento,
uma colénia e Portugal uma metropole. Neste contexto, o livro ressaltou a
intensificagcdo do controle de Portugal na regido das minas, conteudo que, como ja
dissemos, foi aprendido anteriormente pelos alunos e atuou como fora-do-texto

nesta situagao:

Professora a: Ja estudamos. O maior controle era nas...?

Aluno: Minas, era muito.

Professora a: La o controle era mais rigido.

Aluno: Naquela época era como agua. [referindo-se a quantidade de ouro]

Professora a: Grifem!!!
(14/09/2010, 22 aula).

O trecho a ser grifado era: “O controle colonial da metrépole tornou-
se ainda mais opressor na regido das minas [...]” (PROJETO ARARIBA, 2006, p.
137), mais um elemento que reforgou a ideia de exploragdo e legitimou a diferenca
conceitual da palavra metropole como havia sido discutida anteriormente.

O segundo item da pagina 137 refere-se a era pombalina. A
Professora a aproveitou o momento, apos a leitura, para estabelecer uma relacéo
entre dizer que o “portugués é burro” e as medidas tomadas por Portugal para

intensificar o controle sobre a col6nia:
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Professora a: Vamos estudar essa parte. Tem a expressado que falam que
os portugueses eram burros.

Aluno: Todo o Brasil é.

Professora a: Vocés viram que ninguém era burro na exploragao.

Aluno: Mas por que fala?

Aluno: Se féssemos colonizados pela Inglaterra, seria diferente.

Professora a: Vocés viram a briga de Napoledo e Portugal que
comercializavam com Inglaterra sem permiss&o. Por qué? Portugal tinha um
tratado de amizade com a Inglaterra. Um deles era o tratado de Methuen.
[ela explica o tratado]. Noés compramos o0 que vocés produzem e vice-versa.
Vimos na Revolugédo Industrial que surgiram muitos produtos. Os dois
compravam um do outro, mas Portugal sé fazia vinho.

Aluno: E a Inglaterra ja tinha.

Aluno: Nao, era Italia.

Professora a: Por causa disso, surgiu a ideia de que Portugal era burro.
Aluno: Mas nao poderia comprar de outros.

Professora a: Vimos.

Aluno: O que haveria se fosse a Inglaterra a nos colonizar?

Professora a: Vocés viram que os Estados Unidos foi 0 mesmao.

Aluno: Mas o Brasil tem tudo.

Professora a: Seria 0 mesmo.

Aluno: Sera?

Professora a: Era Pombalina.
(Relatério de Observacéo, 14/09/2010, 22 aula).

Ao propor a discussao de um elemento externo ao livro didatico, a
Professora a possibilitou que o conteudo apresentado fosse problematizado por
meio das praticas de leitura de um aluno quando ele pressupds a possibilidade de o
Brasil ter uma Historia diferente caso fosse colonizado pela Inglaterra. Embora esta
perspectiva ndo correspondesse diretamente as operacdes realizadas naquele
momento — lembremos que o foco era a exploragdo de Portugal sobre o Brasil —,
entendemos que um dos pontos de partida para essa ideia foi, possivelmente, as
discussdes decorrentes de conteudos trabalhados em um momento anterior, mas
também uma visdo particular dos alunos a respeito da exploragdo do Brasil. Esta
situacdo é semelhante aquela que apresentamos anteriormente a respeito do

conceito metropole: a constituicao de saberes admitidos € um tipo de apropriacao e,
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ao mesmo tempo, astucia sobre as paginas do livro didatico; entretanto, o
andamento do trabalho possibilitou com que outra indagacao surgisse: “Aluno: se
féssemos colonizados pela Inglaterra, seria diferente”.

Notamos que esta leitura ndo se configurou de maneira isolada em
relacdo as praticas admitidas, operadas no lugar proprio do livro didatico, mas se
aproveitou do momento e langou uma questao inesperada. A dinamica demonstra
como o engajamento da comunidade de leitores foi importante nas tomadas de
decisdo taticas/estratégicas da professora e seus alunos. Com o grupo focal,

retomamos essas ideias com o0 mesmo aluno que realizou os comentarios em sala:

Moderador: [...] foi dito em determinado momento que se a gente fosse
colonizado pela Inglaterra, talvez pudesse ter sido diferente a Histéria do
Brasil....

Aluno1: Totalmente... totalmente... acho que hoje o Brasil poderia ser uma
das maiores poténcias mundiais se fosse colonizado pela Inglaterra... acho
que um dos maiores erros... eu nao digo erro... foi ser colonizado por
Portugal... se fosse pela Inglaterra, hoje a gente seria uma das maiores
poténcias mundiais.

[repito a pergunta porque alguns alunos nao entenderam a questao]
Vérios: Sim, com certeza...
Aluno1: Porque a Inglaterra é considerada pais de primeiro mundo...
Aluno2: Mais desenvolvido

Alunot: ...&... mais desenvolvido que Portugal.... nao sei, eu acho que
poderia ter sido assim... seria melhor para todos nés assim....
(GF1, 21/09/2010).

A leitura inventiva do aluno e o consenso observado, no grupo focal,
foram construidos a partir do entendimento, evidenciado nas praticas de leitura, de
que o Brasil € um pais com problemas historicamente constituidos e associados a
exploracao.

Este momento de producdo de sentidos possibilitou com que
percebéssemos, de forma latente, as praticas de leitura como juncdo dos saberes
admitido e inventivo. Em uma pratica contingente, viabilizada pelo contexto em sala,
foi dada prioridade para um determinado aspecto no conteudo: Portugal queria
controlar e obter ainda mais lucros com a exploracdo do Brasil. Mesmo com a
questao de abertura da unidade n&o estando explicita na discussao — que a luta pela

independéncia continua até os dias de hoje — os protocolos de leitura da colegao
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atuaram na definicdo do que se admitiu e o do que se inventou. Apesar de certos
conceitos, enfatizados naquele momento da unidade — monopdlio, exclusivo
comercial metropolitano e era pombalina —, nao terem sido fixados pela maioria dos
alunos, conforme as questdes 27 do primeiro questionario e 03 do segundo (p. 210-
211), ocorreu uma apropriagao do saber admitido, mas de uma forma em que as
praticas inventivas possibilitaram ao aluno pensar o presente a partir da forma como
a disciplina Histoéria era praticada no lugar/espaco da sala de aula.

Entendemos que as relagdes entre professora, alunos e livro didatico
foram fundamentais para estas praticas, uma vez que o fora-do-texto e o
engajamento dos dois tipos de personagens possibilitaram as taticas/estratégias
observadas neste caso.

Nas aulas do dia 15 de setembro de 2010, a Professora a deu
continuidade ao mesmo conteudo da aula anterior, finalizando, com os alunos, a
parte do livro referente a era pombalina, na pagina 137 e 138. Notamos, novamente,
a énfase na intensificagdo do controle de Portugal sobre o Brasil. Um grande trecho
desta parte, referente as medidas tomadas pelo marqués de Pombal, foi destacado

pelos alunos no livro, a pedido da professora:

Assim, garantiria 0 maximo de transferéncia da riqueza do Brasil para
Portugal.

Instituiu a cobranga do minimo de 100 arrobas anuais de ouro a serem
entregues a Coroa.

Criou companhias comerciais que tinham o monopdlio da navegacgéo e do
comercio da colbnia.

Transferiu a capital de Salvador para o Rio de Janeiro, para deixar o
governo mais préximo das minas e do sul da colbénia, onde havia sérios
conflitos fronteiricos com os espanhais.

As atitudes do ministro tiveram grande reflexo na economia brasileira, com
aumento das atividades agricolas coloniais e enriquecimento de muitos
produtores rurais.

(PROJETO ARARIBA, 2006, p. 138).

Cada trecho dessa citagdo foi comentado, individualmente, pela
Professora a apos a leitura em voz alta, realizada por um dos alunos, seguindo os
mesmos moldes da aula anterior. A primeira frase foi usada para reforgar a énfase
na intensificacdo do controle de Portugal sobre o Brasil. A partir das trés medidas
apresentadas na sequéncia, ocorreram alguns dialogos em sala. Sobre a cobranga
de um minimo de 100 arrobas anuais, a professora tentou estabelecer uma relagao
com o presente para que os alunos entendessem que se tratava de uma quantidade

grande de ouro:
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Professora a: Anuais é referente a anos. 1500 quilos a serem entregues
significa 1500 quilos no minimo para ser entregue a Portugal.

Aluno: E muito quilo né professora?
Professora a: Minha alianga tem 8 gramas.
Aluno: E ja custa o olho da cara.

Aluno: E muito ouro.

Professora a: O ouro custa.

Aluno: 53 o grama.

[a professora tenta fazer um calculo do valor em reais da quantidade de
ouro]

[um aluno debocha falando que era pouco]
Aluno: Era muito ouro.

Professora a:. Isso porque ele nao estudou o processo de mineragao.
[alunos dao risada]

Professora a: A de baixo.
(Relatério de observagao, 15/09/2010, 22 e 32 aula).

A recorrente énfase em conteudos aprendidos anteriormente pelos
alunos manteve-se nas falas da professora. Em relagdo aos outros dois itens do
livro, anteriormente citados, suas falas corresponderam a reafirmacao das ideias
apresentadas no texto.

Na unidade estudada, a pagina 138 é a primeira onde aparecem
textos complementares em caixas nas laterais da pagina. A professora recorreu a
estes textos, pela primeira vez, quando se referiu ao conceito de monopdlio, uma
vez que a palavra estd destacada no texto principal e logo abaixo, na lateral
esquerda, existe uma caixa na cor vermelha com o seu significado. Existe outra
caixa de texto, na cor azul, que trata da expansao das areas de cultivo de cana de
acgucar no “periodo pombalino”. Este texto foi usado como complemento do ultimo
trecho destacado no texto principal: “As atitudes do ministro tiveram grande reflexo
na economia brasileira, com aumento das atividades agricolas coloniais e
enriquecimento de muitos produtores rurais” (PROJETO ARARIBA, 2006, p. 138). A
professora finalizou a explicacdo desta parte dizendo: “Viram bem? O incentivo a
producao agricola. A exportagédo de produtos e olhem, houve enriquecimento desses
fazendeiros e veremos o papel deles no processo de independéncia”. A fala

demonstra uma antecipagao do assunto, possivelmente decorrente da leitura prévia
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realizada pela Professora a e, ao mesmo tempo, enfatiza um dos objetivos
especificos, deste conteudo, indicados no Guia e recursos didaticos, isto é, analisar
e ordenar os fatores que influenciaram a Independéncia do Brasil.

Logo apds, o livro trata da racionalizagc&o das atividades econémicas
na colénia, em decorréncia de um maior controle da metrépole, sendo que a palavra
‘racionalizacao” esta destacada no texto principal e € apresentada, na caixa de texto
em vermelho do lado esquerdo da pagina, logo abaixo de monopdlio. O significado
do termo também foi lido pelos alunos.

Retornando a caixa de texto azul, sobre a expansado das areas de
cultivo no Brasil, citamos o trecho final: “[...] ampliou-se muito o0 nimero de escravos
na regiéo, assim como nas maiores unidades produtoras” (PROJETO ARARIBA,
2006, p. 138). Acreditamos que o trecho pode ter sido o estopim para o

desencadeamento deste dialogo, ocorrido apés o fim das leituras daquela pagina:

Aluno: A méao de obra eram os indios?

Professora a: Era escrava e em grande quantidade.
Aluno: Indigena também?

Professora a: Indigena ficou para tras.

Aluno: E se o Brasil questionasse Portugal?

Professora a. Agora vai ficando mais favoravel. Ainda ndo tem o que
necessita, mas o Brasil vai adquirindo as caracteristicas.

Professora a: O livro ndo tem, mas eu vou passar uma linha do tempo e
mostrar que a vinda da familia real vai dando essas condic¢des.

Aluno: Eles saem e nao tem nada a ver com Portugal?

Professora: Nao, eles estao aqui e governando la.
(Relatério de observagao, 15/09/2010, 22 e 32 aula).

O desenvolvimento das leituras, aproveitando as definicbes
protocolares do livro didatico, possibilitou que o aluno perguntasse por que o Brasil
nao questionava a exploragcado tao enfatizada naquela e nas aulas anteriores. A
professora disse que “agora vai ficando mais favoravel. Ainda ndo tem o que
necessita, mas o Brasil vai adquirindo as caracteristicas”. Nesta fala percebemos a
apropriacao de um dos objetivos definidos no Guia e recursos didaticos da colegéo,
a saber: avaliar as condi¢gdes do império colonial portugués no século XVII e suas

implicagdes para a administracdo da América portuguesa (Guia e recursos didaticos,
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2006, p. 61). A professora afirmou que o desenvolvimento do processo daria
condigdes para o questionamento do qual falava o aluno.

Neste primeiro momento analisado, alguns indicios possibilitam
levantarmos a seguinte questdo: o que significou, para os alunos, dizer que o Brasil
era explorado por Portugal? Por meio do grupo focal, retomamos o questionamento
de um aluno, realizado na sala, sobre o porqué de o Brasil ndo questionar sua

relacdo com Portugal:

Alunat: Eu acho que o Brasil [??77?] de Portugal, desrespeitasse assim eles,
nossa senhora... porque pra eles nao ter questionado, nao ter feito nada.

[varios alunos falam] podia ter questionado.... pra poder ter acabado,
porque também, é tipo um inferno aqui... tinha que trabalhar... tudo que a
gente ganhava dava para eles.

Aluna2: Mas o Brasil ndo tinha forgas pra... [???] o Brasil ndo tinha forgas
para tirar eles daqui.. porque eles estavam muito bem forte né...

Aluna3: Sé depois de muito tempo € que nds conseguimos a independéncia
neé.....

AlunaZ2: Fizeram uma revolugéo...

Aluna3: Fizeram uma revolugao... e conseguiram né... porque se fosse até
hoje.

Aluna4: Deus me livre se fosse até hoje. [alunos riem] pelo amor de Deus.
(GF1, 21/09/2010).

Considerando o fato de algumas palavras-chave como monopdlio,
exclusivo comercial metropolitano e era pombalina terem sido enfatizadas, nesta
parte do livro didatico, mas ndo tao assimiladas pelos alunos, conforme a pergunta
03 do segundo questionario (p. 210-211), existem alguns indicios de que os saberes
inventivos usavam como lugar, menos os fatores e a conjuntura que permitia ao
Brasil manter uma relagdo de exploragdo com Portugal do que uma ideia de Brasil
como “lugar” prejudicado. Algo como, “se vivemos dificuldades no Brasil hoje em dia,
a exploracdo é uma explicagao; logo, se féossemos colonizados pela Inglaterra,
poderiamos ter sido como os Estados Unidos e, se tivéssemos nos rebelado, nos
livrariamos dessa dominagao”.

Mesmo considerando algumas falas individuais, os materiais
recolhidos e o0 modo de operagdo da pesquisa permitem levantar esta hipdtese,
abarcando parte significativa dos alunos na comunidade de leitores em sala de aula.

Nesta perspectiva, entender os textos como dificeis para os alunos ajuda a
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compreender porque aspectos mais detalhados do conteudo ndo apareceram nas
praticas de leitura como, por exemplo, certas especificidades sobre as regras do
pacto colonial ou mesmo a era pombalina, respectivamente, apresentados nas
paginas 136, 137 e 138 do livro didatico.

Com as questdes 07 e 08 do segundo questionario, retomamos as
ideias principais envolvendo o conteudo aprendido, para que os alunos
assinalassem aquelas que se recordavam. Na primeira questdo, as alternativas
eram referentes as ideias principais presentes no livro didatico e, na segunda, as
ideias principais evidenciadas a partir das praticas observadas. Como sdo questdes
abrangentes, elas serdo apresentadas por partes, de acordo com o caso analisado,
mas € importante ressaltarmos que elas apresentam indicios do entendimento dos
alunos ao final da aprendizagem, o que agrega, inclusive, o esquecimento de
determinados pontos, decorrente do tempo entre a aprendizagem em sala e a
aplicagao do questionario.

Na questdo 07, perguntamos o que a aprendizagem do conteudo
sobre Independéncia do Brasil havia trazido de novo para os alunos, enquanto na
questao 08, perguntamos quais das afirmacgdes propostas eram familiares para eles.

O item (a) das duas questdes nos interessa nesse momento:

Tabela 16 — Resultados parciais da questao 07 (segundo questionario)

07. O que o contetdo de | Nao concordo Nao Mais ou Concordo Concordo
Independéncia do Brasil trouxe de forma concordo Menos Plenamente
de novo para vocé? alguma

(a) Entendi que a Independéncia
foi influenciada pelo lluminismo,
pela independéncia dos Estados
Unidos e pelo pacto colonial.

Fonte: questionarios aplicados aos alunos

0% 3% 55% 29% 13%

Tabela 17 — Resultados parciais da questao 08 (segundo questionario)

08. Daquilo que vocé se recorda | Nao concordo Nao Mais ou Concordo Concordo
sobre o tema, as afirmacgdes de forma concordo Menos Plenamente
abaixo fazem sentido para alguma

vocé?

(a) O pacto colonial impedia que
as elites agrarias do Brasil 3% 6% 55% 29% 6%
comercializassem com Inglaterra.

Fonte: questionarios aplicados aos alunos

A principal caracteristica destas questbes foi a incerteza,
demonstrada por mais da metade dos alunos pesquisados, em reconhecer as ideias

apresentadas. O que para nos nao significa, necessariamente, um néo
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entendimento, mas sim que certos aspectos relacionados ao tema nao estavam
claros.

Retornando as observagdes, o final da pagina 138 trouxe um item
intitulado A metropole amplia o controle, onde foi abordado o controle da metrépole
sobre o Brasil, embora também fosse mencionado que a administragao pombalina
nao conseguiu impedir a crise da dominagdo colonial e o crescimento do
contrabando de produtos manufaturados da Inglaterra (PROJETO ARARIBA, 20086,
p. 138). As praticas de leitura, neste trecho, seguiram o mesmo modelo
anteriormente citado. Ao final da leitura de cada trecho, a Professora a reafirmou as
ideias contidas no paragrafo, uma vez que elas efetivamente compunham os
saberes admitidos constituidos nas praticas.

Antes de finalizarmos o primeiro caso, sdo necessarias algumas
observagcdes: apesar de mostrarmos que os protocolos de leitura da colecédo
propdem o estabelecimento de conexdes entre o passado e o presente, o primeiro
tema da unidade estudada ndo apresentava elementos que estabeleciam essa
conexao de forma direta. A ideia de propor ao aluno pensar a independéncia como
algo que ocorreria até os dias de hoje aparece, até o momento, apenas nas paginas
de abertura. Entretanto, a énfase no controle sobre o Brasil, por meio do pacto
colonial, tornou-se um elemento efetivo das praticas de leitura e, consequentemente,
adquiriu maiores conexdes com o tempo presente dos alunos nestes movimentos de
producao de sentido.

Existem algumas tensbes importantes evidenciadas neste primeiro
momento de analise: de um lado, constatamos uma forma de o livro didatico abordar
0 assunto, de maneira cronoldgica, em busca, principalmente, do desenvolvimento
de uma competéncia/compreensédo leitora; de outro, observamos praticas que
demonstravam o entendimento deste objeto como sendo um livro de linguagem
complicada, mas necessaria, que deveria ser grifado e debatido para maior
entendimento do conteudo. Os leitores da comunidade em sala de aula tinham um
acumulo de saberes que possibilitaram as ligagdes entre passado e presente. Assim
o foi quando, por exemplo, a professora falou de sua alianga ou quando o aluno
concluiu que uma colonizagdo realizada pela Inglaterra faria do Brasil um pais mais
rico nos dias atuais.

Alguns elementos das relagdes estudadas as tornam mais

complexas. As definicdes protocolares do livro didatico influenciaram as leituras a
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todo o momento bem como as préprias praticas, no que se refere aquilo de admitido
evidente nelas. Nao podemos esquecer que essas praticas de leitura ainda eram,
para os alunos, um dever. Os indicios que demonstraram a dificuldade de assimilar
certos elementos foram importantes para essa compreensao, uma vez que, no
engajamento dos leitores em sala, ndo assimilar determinados aspectos compunha
0 engajamento dos alunos. No que se refere a Professora a, seu engajamento foi
fundamental para a viabilizagdo do contexto observado. Havia uma dimenséo do
crivel presente nas relagdes, pois as selecbes da professora foram fundamentais
para aquilo que os alunos iriam compreender. Os diadlogos apresentados, bem como
a maior énfase em determinadas ideias, também tornaram evidente essa dimenséo
do crivel com relagéo ao saber admitido.

Percebemos o que de inventivo permeou as praticas de leitura em
sala de aula, embora estas praticas estivessem sempre juntas daquilo que se
admitiu. Neste sentido, precisamos destacar outra tensdo fundamental: aquela entre
a dificuldade dos alunos, como uma constituicdo basica da representacao destes
pela Professora a, e a dificuldade constatada na pratica. O andamento das leituras,
as selecdes e a retomada do conteudo, apdés um momento de problematizagdes, foi

possivel, também, por este aspecto referente as relagdes entre os trés personagens.

3.7.3 “Quais as Diferengas entre Conjuragéo Mineira e Baiana?”

A partir da aula observada no dia 21 de setembro de 2010, o
trabalho em sala teve por base o segundo tema da unidade, intitulado A crise do
antigo sistema colonial, localizado entre as paginas 139 e 141. Apds recapitular os
conteudos anteriormente aprendidos, a professora sintetizou o objetivo daquele
tema, destacado em letras vermelhas, logo abaixo do titulo, na pagina 139: “A
conjuracdo Mineira e a Baiana foram movimentos em que se questionou a
dominacgao colonial na América portuguesa” (PROJETO ARARIBA, 2006, p. 139):

Professora a: O que Portugal ia fazer. Eles tinham uma col6nia lucrativa e
queriam transferir as riquezas daqui para la. Vamos impor regras, pacto
colonial, para sugar. Dai o exclusivo comercial metropolitano.

Professora a: Isso para resolver e fortalecer a economia. No Brasil surgem
movimentos em protesto contra o pacto colonial. Um dos protestos mais
marcantes... uma das regides que vao se levantar contra eram Minas Gerais
e Bahia.
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Veremos dois movimentos de contestagdo contra as regras de Portugal. A
conjuracéo mineira e baiana.
(Relatério de observagao, 21/09/2010, 22 aula).

Esta apresentacdo do tema, viabilizada pela leitura prévia da
professora, tornou evidente aquilo que se definiu como saber admitido nas praticas
de leitura do livro didatico em sala. Logo em seguida, a professora comegou a
explicar o significado da palavra conjuragcdo que, ao contrario das palavras
monopodlio e racionalizagdo, néo estava em nenhuma das trés paginas dedicadas ao
tema.

O engajamento da professora constituiu, nas praticas de leitura em
voz alta, a necessidade de explicar a linguagem dificil do livro aos alunos, mas esta
necessidade também foi composta de outros elementos como: os protocolos de
leitura do livro didatico que orientaram essa leitura, o engajamento dos alunos em
relagdo ao conteudo que deveria ser aprendido e a inventividade dos leitores
possibilitada pelas astucias da professora, sua representacdo dos alunos e os
elementos que compunham o seu fora-do-texto.

Afirmar que os textos do livro didatico tém linguagem dificil
relaciona-se a dimensdo do crivel, evidenciada na mediagdo da professora cujo
objetivo era explicar e selecionar as partes mais importantes. Neste caso, a
inventividade que permeia essas praticas manifestou-se pela necessidade de
“abandonar” o livro por alguns instantes, a fim de compreender o sentido da palavra

desconhecida naquela comunidade de leitores:

Aluno: O que significa conjuragcéo?
Professora a: Vamos ver no dicionario.
Aluno: Professora, ninguém tem.

[a professora escreve a palavra no quadro enquanto um dos alunos que
tinha um dicionario pesquisa a palavra]

Aluno: Conspirar.

Aluno: Ser contra alguma coisa.

Professora a: O que é conjuragdo? O que ele achou?
Aluno: Contestar.

Professora a: Vamos ver o que significa. Ele disse conspirar.
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[aluno I& no dicionario]

Professora a: Ato de conjurar, conspiragéo contra autoridade estabelecida.
O que é conspirar?

Aluno: Ele luta contra autoridade?

Professora a: Lembram de Robespierre? O que é conspiragao?
[aluno |é conspirar no dicionario.]

Professora a: Maquinar, projetar algo contra alguém.

[varios alunos copiam do quadro. A professora chama a atengéo]
Professora a: Olhem aqui. [ela chama a atengdo novamente]

Professora a: O que é Conjuracdo Mineira e Baiana. Pelas palavras do
dicionario da para entender.

Conjuragéo [a professora chama atengéo da sala] € o ato de conjurar. [ela |é
do quadro]. Quem tem a autoridade estabelecida? [ela para suas
explicacbes novamente]

Professora a: Olhem s6. E o ato de conjurar. [ela 1&]. Qual a autoridade
estabelecida?

Aluno: Vocé professora. N6s podemos sabotar sua aula...

Professora a: Nao é apenas uma sabotagem. Seria algo as claras. Nesse
caso aqui.

Professora a: A autoridade estabelecida

Aluno: Que é Portugal.

Professora a: Conspirar € projetar contra alguém. Nesse caso aqui...
[a professora pede atengdo dos alunos]

Professora a: Se falamos da conspiragao, houve sobre algo que eles nao
estavam satisfeitos. Conjuragdo foi um movimento de revolta contra a
autoridade estabelecida de Portugal.

Todos entenderam? Houve nesse momento um projeto contra algo que
Portugal fazia. Isso & conspiragéo.

(Relatério de observagéo, 21/09/2010, 22 aula).

Embora o engajamento fosse decorrente da leitura prévia do
conteudo realizada pela Professora a, a utilizagdo do dicionario ndo era uma
atividade tatica/estratégica prevista pelos alunos naquele momento, por isso a
dificuldade em encontrar alguém que tivesse o material. Apos utilizarem alguns
minutos para encontrar um aluno que possuia o dicionario, o significado foi lido em
voz e alta e sintetizado no quadro. A partir dai, estabeleceu-se a relagdo com o livro
didatico: “Professora a: o que é Conjuragdo Mineira e Baiana? Pelas palavras do

dicionario da para entender. Conjuragdo [chama atencdo da sala] € o ato de
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conjurar. [ela |1& do quadro]. Quem tem a autoridade estabelecida? [ela para de
novo]”. As constantes pausas indicam o engajamento dos alunos naquele momento
da aula.

Estas praticas tiveram por base o que foi lido pelos alunos no tema
anterior, uma vez que o entendimento das explicacdes, decorrentes das praticas de
leitura daquele tema, era pressuposto. As astucias ftaticas de um aluno
possibilitaram o estabelecimento de uma relacdo entre os enunciados da professora
e seu tempo presente: “Professora a: Qual a autoridade estabelecida? // Aluno: Vocé
professora. N6s podemos sabotar sua aula... // Professora a: Nao é apenas uma
sabotagem. Seria algo as claras. Nesse caso aqui’. E importante ressaltarmos que
este dialogo ndo ocorreu em tom de ameaga, mas sim como resultado das
discussbes em aula. A resposta da Professora a forneceu demarcacdes para 0s
saberes admitidos, pois a conjuragao nao era entendida apenas como sabotagem.

Apos este momento de discussao, a professora solicitou aos alunos
que fizessem uma leitura silenciosa da pagina 139 até a 141, referentes as
Conjuragdes Mineira e Baiana. Esta foi a primeira vez, durante as observacgdes, que
aquela comunidade de leitores realizou este tipo de pratica. Considerando o fato de
a leitura silenciosa estar mais voltada a memorizagao, € possivel que a proposta
tivesse como objetivo permitir com que os alunos fixassem aspectos do conteudo,
aliando essa leitura aos elementos anteriormente admitidos pela comunidade de
leitores. A aula do dia 21 de setembro de 2010 terminou dessa forma.

Nas duas aulas do dia 22 de setembro de 2010, a Professora a
utilizou as mesmas praticas de leitura coletiva empregadas em outras aulas para
discutir as Conjura¢des Mineira e Baiana, localizadas no segundo tema da unidade,
entre as paginas 139 e 141, mas para esta aula, consideramos a leitura prévia
solicitada na aula anterior pela professora. Um dos momentos observados refere-se
ao trecho em que o livro aborda Tiradentes, ja no final das explicagbes sobre a
Conjuragéao Mineira, na pagina 140. Juntamente com o texto principal, sdo dispostas
duas imagens ao final da pagina. Logo abaixo do texto, estd a Jornada dos martires,
quadro de Anténio Parreiras (1928) e, do lado esquerdo da pagina, Tiradentes
esquartejado, de Pedro Ameérico (1893).

Vimos anteriormente que, na concepcédo historiografica da
professora e nos protocolos de leitura do livro didatico, uma das prioridades junto

aos alunos era a de desmistificar a concepg¢ao de Histéria como Verdade pronta e
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acabada. Este tipo de engajamento mostrou-se evidente no momento em que ela

analisou o trecho final da pagina:

O unico condenado a morte foi Tiradentes, o mais pobre dos rebeldes. Ele
foi enforcado em pracga publica e teve seu corpo esquartejado. Seus restos
mortais foram pendurados em postes e exibidos pelas ruas das cidades
mineiras, como forma de puni¢gdo exemplar por parte da Coroa. (PROJETO
ARARIBA, 20086, p. 140).

A sucessao de dialogos feita pela comunidade de leitores foi esta:

Professora a: O mais pobre, Tiradentes, foi 0 Unico que nao tinha recursos e
teve a pena mais pesada. Grifem. [Ela se refere ao trecho anteriormente
citado]

[leitura]
Aluno: Isso aqui?

Professora a: A foto € meio falsa, mas € bem conhecida. Esquartejar é
espedacar. Na verdade, era colocado em varios locais pra que todos vissem
0 que acontecia com quem se revoltasse contra Portugal.

Aluno: Mas ai o povo nao fica mais revoltado?

Professora a: Por que é falsa? Porque Tiradentes foi preso, ele passou um
tempao. Quando se ia para a cadeia, a cabecga era raspada por conta dos
piolhos... [ela chama a atenc&o dos alunos]

Professora a: ...Tiradentes ndo poderia estar cabeludo. Ele lembra quem?
Aluno: Jesus.

Professora a: Isso é intencional. Porque ele ficava como um martir.
Tiradentes morreu pelo povo. Por isso as figuras de Tiradentes parecem
Jesus. Até a tunica ¢ idéntica em algumas delas.

Aluno: Colocaram que foi tentar a independéncia e morreu. Como
comemoramos hoje? Parece que as coisas ocorrem e depois tem o
impacto.

Professora a: Sim. Varios anos depois.
(Relatdrio de observagéo, 22/09/2010, 22 e 32 aulas).

Apos a leitura do ultimo paragrafo da pagina, o desencadeamento de
comentarios sobre a imagem de Tiradentes foram inevitaveis devido ao impacto
causado pela ilustragdo. Depois de explicar o sentido de esquartejar, palavra
também inexistente no vocabulario do livro didatico, um aluno questionou: “Aluno:
Mas ai o povo nao fica mais revoltado?”. Possivelmente a ideia remete a uma leitura
em que Tiradentes era entendido como herdéi daquela populacdo que vivia, em sua

época, sob a exploragao de Portugal.
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Um dos cuidados da Professora a foi ressaltar que se tratava de
uma imagem em parte falsa, pois as cabecas dos prisioneiros eram raspadas. Este
engajamento foi uma desmistificagdo exclusiva da professora, relacionada ao seu
fora-do-texto. No livro didatico, tal problematizacdo ndo foi mencionada, mas se
tornou saber admitido, nas praticas, por meio das producdes de sentido.

A sequéncia de dialogos desconstruiu a simbologia da imagem:
“Professora a. [...] Tiradentes n&o poderia estar cabeludo. Ele lembra quem? //
Aluno: Jesus. // Professora a: Isso € intencional. Porque ele ficava como um martir.
Tiradentes morreu pelo povo”. Os saberes inventivos mostraram-se latentes, na
intencdo de desconstruir uma representacdo de Tiradentes como martir do povo. A
ultima fala do aluno, apresentada neste trecho, consistiu em mais um esforgo
inventivo de compreender a relacado entre os fatos ocorridos em Minas Gerais, no
final do século XVIII, e a comemoracgao realizada nos dias de hoje.

Outra questao que merece destaque relaciona-se a constituicao de
um saber admitido em que a Conjuracdo Mineira foi entendida como tentativa de
libertagdo do Brasil em relagdo a Portugal. Alguns indicios possibilitam esta leitura.
Um dos mais evidentes foi o fato de nédo ter sido lida, em sala de aula, uma caixa de
texto na cor azul, localizada na pagina 140 do livro didatico, em que eram

apresentadas as propostas daquele movimento:

O plano dos inconfidentes era proclamar uma republica em Minas Gerais,
esperando contar depois com a adesdo de Sao Paulo, Rio de Janeiro.
Embora houvesse opinides contrarias a escraviddo, a maioria defendia sua
continuidade; afinal, muitos deles eram donos de escravos. [..] Os
inconfidentes nao pretendiam libertar toda a América portuguesa, mas
apenas a capitania de Minas Gerais, onde era mais forte a opressao
colonial. (PROJETO ARARIBA, 2006, p. 139).

Estas ideias nao constituiram os saberes admitidos em sala, porque
nao houve, nem nas observagbes e nem nos grupos focais, mengado a essa
especificidade do movimento. Isso demonstrou um exemplo da producdo de
sentidos, a partir das leituras, como selegdo sobre os protocolos do livro didatico.
“Professora a. Isso € intencional. Porque ele ficava como um martir. Tiradentes
morreu pelo povo. Por isso as figuras de Tiradentes parecem Jesus. Até a tunica é
idéntica em algumas delas”. Retomaremos essa questao ao final deste item.

Voltando ao conteudo, o livro aborda a Conjuragdo Baiana, na

pagina 141, lida pelos alunos em voz alta e discutida em sala logo apds a
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Conjuracdo Mineira, ainda nas aulas do dia 22 de setembro de 2010. Um dos
trechos sublinhados pelos alunos, mediante a solicitagdo da Professora a, chamou

nossa atencao:

O movimento baiano teve um carater popular e um forte conteldo de
oposicdo aos membros da elite econdmica e social. Contou com a
participacdo de pequenos comerciantes, soldados, artesdo, alfaiates,
negros libertos, mulatos e escravos. Havia entre eles também alguns
brancos mais abastados. (PROJETO ARARIBA, 2006 p. 141).

A leitura deste trecho e a sucessdo de dialogos mostraram, em
nosso entendimento, uma questdo importante que compés os saberes admitidos

naquela sala de aula:

Professora a: Eu quero que leiam o paragrafo em siléncio e vejam a
diferenca entre a conjuragdo mineira e baiana.
[a professora chama a atengéo de alguns alunos]

Professora a: Quero que leiam.
Aluno: Na Mineira eram s6 os mais ricos e na baiana eram os mais pobres.
Professora a: Entenderam? [ela 1&é o trecho novamente]

Professora a: Na baiana, a maioria era o povo. Coloquem chave no
paragrafo.

Vou perguntar na prova a diferenca da conjuragdo mineira.

(Relatério de observagao, 22/09/2010, 22 e 32 aulas).

Para enfatizar a diferenga, a professora solicitou aos alunos que
lessem o trecho anteriormente citado, em siléncio. Essa postura demonstrou, mais
uma vez, a necessidade de fixacao desse aspecto. Um dos alunos percebeu e
prontamente expbds a diferenga por meio de seus movimentos taticos. Alguns
indicios indicam essa produgao de sentido como algo admitido: de um lado, a énfase
dada pela professora, enquanto pessoa autorizada a falar sobre esse aspecto; a
solicitagcdo para que os alunos fizessem uma chave ( { ) no paragrafo e; a indicagao
de que aquela ideia entraria em uma futura avaliagdo. De outro lado, ndo podemos
esquecer da representacao do livro para a comunidade de leitores como uma leitura
complicada; o papel da professora como facilitadora, através da indicagdo de uma
parte importante a ser destacada, e a pratica de leitura do livro didatico como dever.

Embora uma diferenciagdo entre os dois movimentos nao estivesse

presente nos textos principais do tema, vimos anteriormente que este objetivo
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compde o0s protocolos de leitura da colegdo, especificamente no objetivo:
“Caracterizar e comparar as conjuracbes Mineira e Baiana” (Guia e recursos
didaticos, 2006, p. 61, grifos dos autores). Protocolo que também esta presente nas
atividades da pagina 144, relacionadas ao tema, configurando um /ugar demarcado
para a atuacao dos leitores.

Retomando os questionarios aplicados aos alunos, precisamos
relembrar algumas caracteristicas que dialogam com a situagdo analisada no
momento. Por meio das questdes 27 do primeiro questionario e 03 do segundo (p.
210-211), percebemos uma modificagao significativa, na quantidade de alunos que
afirmavam conhecer as palavras Conjuracdo Mineira e Conjuragdo Baiana, 0 que
indicou a assimilacdo dessas palavras-chave durante as praticas de leitura. A
constituicdo de saberes admitidos, envolvendo diretamente estas palavras, pode
explicar o contraste entre a primeira e a segunda questao.

Em relacdo a Tiradentes, a constatacdo de que a palavra era
conhecida, mesmo antes de trabalharem este conteudo em sala, fornece indicios de
qgue ja havia uma representagéo deste personagem antes do estudo com o conteudo
e, possivelmente, ela estava fundamentada na ideia de um herdi nacional. As
questdes 23 do primeiro questionario e 01 do segundo (p. 209) contribuem para
sustentarmos essa hipotese, bem como a fala de um aluno, realizada durante as
aulas, que enfatizava, conforme citacdo anterior, que Tiradentes foi punido naquele
momento e comemorado nos dias de hoje.

Alguns elementos das proprias praticas em sala de aula como
lugar/espaco de possibilidades e limites dessas producdes de sentido precisam ser
considerados. Dentre eles, a definicdo de um saber admitido sobre a analise da
figura de Tiradentes como sendo semelhante a Jesus e a nao utilizacdo da caixa de
texto azul da pagina 139. Além disso, a énfase sobre a questado da diferenciagcéo
entre Conjuracdo Mineira e Baiana, aspecto a ser cobrado em uma futura avaliagéo,
e a constituicdo da leitura como dever, por parte dos alunos, fornecem outros
elementos fundamentais para a compreensido das relacdes entre a professora, os
alunos e o livro didatico que permitiram as produgdes de sentido apresentadas.

Também encontramos este engajamento no encontro de grupo focal
realizado no dia 07 de outubro de 2010, quando, ndo se tratando dos mesmos
alunos citados nas observagoes, percebemos que havia dificuldade para retomar

questdes relacionadas ao tema, algo que, em parte, pode justificar-se pelo tempo
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entre a aula observada e o encontro do grupo focal, mas também pela
impossibilidade de guardar muita informagao, caracteristica das praticas inventivas
dessa comunidade de leitores. Por meio das falas do GF17, enfatizamos alguns

aspectos importantes:

Moderador: [...] tem aquela imagem |4 do Tiradentes.. que foi falado 14, a
professora comentou algumas coisas sobre isso...

Aluna1: Ah, eu ndo acho que esta imagem esteja bem apropriada.
Aluna2: Né, aquilo que aconteceu, eu acho que foi assim, mas...
Aluna3: Muito exagerado.

Aluna2: “O loco”, mas ficar tudo isso, ndo creio que foi tudo isso ndo... ndo
ia fazer tudo isso...

Aluna3: Eu acho que fizeram sim.
Aluna4: E espalharam pela cidade...
Aluna3: E.

AlunaZ2: Eu acho que foi uma coisa meio exagerada... pode até ter feito isso
mas, essa foto aqui ta uma coisa muito...

Aluna3: Eles fizeram isso s6 que nao deixaram junto assim, espalharam
cada parte do corpo... pela cidade.
(GF1, 07/10/2011).

O primeiro aspecto diz respeito a maior participagdo dos alunos
neste momento do grupo focal em relagdo aos outros, em que predominava o
siléncio e a insegurangca de comentar as questdes norteadoras. A diferenga foi
indicativa de maior apreensao desse aspecto, em que o intervalo de tempo entre a
aula e o grupo focal ndo interferiram a ponto de esquecerem as discussoes feitas em
sala. Mas nao podemos desconsiderar nem a importadncia de compreender as
figuras de herdis, constatada nos questionarios, e nem o engajamento da professora
em seu esforco de desmistificar o conteudo e a imagem como elementos que
integram as praticas de leitura analisadas.

Outro aspecto importante € o fora-do-texto como elemento
fundamental da leitura para as alunas. Mesmo nao havendo relagao entre a figura de
Tiradentes e o feriado de 21 de abril, nos protocolos do livro didatico, utilizamos esta
ideia como questdo norteadora no momento em que houve interesse maior pelo

tema:
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Alunat: A faz sentido.. acho que é uma forma de respeito.
AlunaZ2: Faz sentido porque nao tem aula.
[risadas de todas as alunas]

Aluna3: Sei 14, € uma forma de respeito, porque ele foi uma pessoa muito
grande assim para a gente.

Todas: Ele é muito importante.
Aluna4: Morto tentando fazer a revolugao né...
Aluna3: E.

Alunat: E eu acho que é uma forma de respeito a ele.. e agradecimento por
ele né, no dia de feriado para ele... muita gente considera melhor porque
nao trabalha, ndo vai para a escola, claro, com certeza, mas € uma forma
de respeito....

(GF1, 07/10/2011).

N&o ocorreram discussdes em sala envolvendo este aspecto, mas
entendemos que, de modo geral, ele permeava as praticas de leitura daqueles
alunos. Ressaltamos também que, mesmo os educandos reconhecendo a
pertinéncia do conteudo, houve dificuldade em especificar essa importancia.

Essa dificuldade fez parte das astucias taticas dos alunos em sala.
Nesta perspectiva, a inventiva (ndo) consideragdo da Conjuracdo Mineira como um
movimento que visava a emancipacao da capitania de Minas Gerais consistiu de um
movimento tatico/estratégico da comunidade de leitores que objetivava a
simplificacdo do conteudo para torna-lo compreensivel aos alunos, algo viavel pelos
tipos de engajamentos dos leitores em sala de aula. Uma concepgao anterior sobre
o tema por meio dos elementos que compdem o fora-do-texto e a constituicdo de um
saber admitido especifico abriram espago para o entendimento abrangente dos fatos

estudados.

3.7.4 “A Familia Real ndo era Acostumada com Qualquer Coisa”

A partir do dia 29 de setembro de 2010, a professora comegou a
trabalhar o item trés da unidade, referente a vinda da familia real portuguesa para o
Brasil. Nesta aula, ela planejou a realizagdo de uma atividade com a TV pendrive,
mas, ao se preparar para usar o equipamento, os alunos lembraram-na de que ele

nao estava funcionando. Diante do problema, ela propds a leitura silenciosa das
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paginas 142 e 143 do livro didatico. Além disso, solicitou que eles grifassem os
trechos mais importantes, de acordo com o seu entendimento.

Outra pratica recorrente foi o fato de a Professora a ressaltar que o
assunto ja era conhecido pelos alunos quando estudaram a unidade do livro
referente a Era Napolebnica e que aquele momento consistia na recapitulacdo deste
tema. Como dissemos, no item anterior, a pratica da leitura silenciosa pode estar
relacionada a essa familiaridade com o conteudo ou ainda com uma tomada de
decisao decorrente dos problemas inesperados do inicio dessa aula.

Com as questdes 27 do primeiro questionario e 03 do segundo (p.
210-211), constatamos familiaridade maior com a palavra-chave bloqueio continental
antes de os alunos trabalharem o conteudo, pois, 70% afirmaram conhecer o termo.
Além disso, houve um significativo reconhecimento da palavra-chave abertura dos
portos, apos terem estudado o tema, com 52% de respostas positivas. Estes
resultados indicam que os alunos estavam operando suas praticas em um lugar
conhecido.

Algum tempo depois de os alunos realizarem a leitura silenciosa, a
Professora a iniciou as praticas de leitura em voz alta. Os alunos intercalaram a
leitura dos paragrafos com os comentarios da professora e a leitura das caixas em
vermelho, com a explicagao de algumas palavras, contidas nas paginas. Na pagina
142, a palavra presente na caixa era escoltar e, na pagina 143, era Principe regente.

O momento que selecionamos desta parte do conteudo corresponde
a relagdo que a professora tentou estabelecer entre a abertura dos portos e a
chegada da Familia Real ao Brasil. A sua leitura prévia do conteudo tornou-se

evidente, primeiramente, na explicacao que antecipou a parte do texto a ser lida:

Professora a: Quero que entendam... esse pessoal, o cenario do Brasil na
época... vocés estao entendendo? Se vocés entenderam....

O Brasil foi descoberto em 1500, agora sao 308 anos depois. Ja tinha elite,
casaroes, burguesia.

Aluno: Por isso eu confundi aquela vez.

Professora a: Ja ta formado. Se eu falo de 1808 ja tem estrutura no Brasil.
Estudamos toda aquela histéria feudal, Lutero, Reforma. Lembram das
construgdes? A familia real ndo é acostumada com qualquer coisa. E outro
nivel. Aquela pompa toda vem de antes. Quando vem ao Brasil, eu falo da
familia real. Eles ndo querem qualquer coisa. Quando vém aqui, nos
abrimos com a Inglaterra para ter os produtos.

Aluno: Vocé imagina como eram nojentos. Imagine Ia.....
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Professora a: Quando falo de Portugal e Franga, a familia real ndo estava
na miséria apesar do povo...

Aluno: Cachorros comiam carne.
[a sala dispersa um pouco]

Professora a: Vamos continuar. Vocés perceberam que o pessoal nao vivia
de qualquer forma. Havia um luxo que deveria ser mantido.
(Relatério de observagéo, 29/09/2010, 22 e 32 aulas).

A preocupacao em situar historicamente o momento deveu-se a uma
possivel confusdo percebida pela professora em experiéncias anteriores, por isso
seu engajamento operou no sentido de evidenciar as diferengas entre a época do
descobrimento e o inicio do século XIX. Em determinado momento da entrevista que

realizamos com ela, este aspecto tornou-se evidente:

Os alunos confundem Descobrimento do Brasil com independéncia. Por
isso eles acham que aqui ainda era tudo mato. Por isso & necessario
explicar. Todo o ano isso acontece, eles confundem. Por isso é necessario
ressaltar que havia passado mais de 300 anos, ja havia brasileiros e nao
apenas indios, portugueses ou negros.

(Professora a, 05/11/2010).

Na sequéncia da aula, percebemos que os saberes admitidos
configuraram-se na relagcéo entre a abertura dos portos e as necessidades da corte
portuguesa, que nao era acostumada com qualquer coisa. No livro didatico, o tema

foi abordado da seguinte forma:

Negociagbes com a Inglaterra. Ao abrir os portos brasileiros, o principe
cumpria o acordo feito com a Inglaterra, que se havia comprometido a
escoltar a corte para o Brasil em troca do fim das restrigdes comerciais aos
produtos ingleses. Para completar, em 1810, D. Jodo assinou o Tratado de
Comércio e Navegacdo, que concedia tarifas privilegiadas as exportagdes
inglesas.

A necessidade de abastecer a corte. A abertura dos portos decorreu
também da ocupacgdo de Portugal pelas tropas francesas. Com o territério
invadido, os portugueses nao teriam como abastecer o Brasil com produtos
europeus. Essa medida foi necessaria, entdo, para assegurar o conforto da
corte na América.

Para o Brasil, a abertura dos portos significou o término do exclusivo
comercial metropolitano e o primeiro passo rumo a independéncia em
relagéo a Portugal.

(PROJETO ARARIBA, 2006, p. 143).

As praticas de leitura permitiram observarmos os seguintes

movimentos taticos/estratégicos:
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Professora a: Essas negocia¢cdes com Inglaterra, tornava da seguinte forma:
primeiro, eles abriram os portos para abastecer as necessidades da familia.
Depois em 1810, foi assinado tratado dando tarifas privilegiadas a
Inglaterra. Mas que tarifas eram essas?

Professora a: Se vocé vai ao Paraguai, vocé ndo paga imposto? Taxa de
importagdo? A Inglaterra também tinha que pagar imposto aqui. Para vocés
terem uma ideia, a Inglaterra pagava 10%, Portugal pagava 20% e as outras
15%. Olha a diferenca. No Brasil, os produtos ingleses n&o tinham
concorréncia porque eram bons e baratos. Esses produtos vao impedir que
se desenvolva a industria. Como os de R$1,99 que entraram e quebraram o
Brasil.

Aluno: Mais barato.
Professora a: DVD pirata
Aluno: Um jogo é R$100 novo e pirata é R$10.

Professora a: Ja discutimos isso. E a realidade do pais. Ai entra a questao
financeira da sociedade. Quando acontece isso, certo ou errado, 0 que
ocorre com os produtos do Brasil?

Aluno: Cai.

Aluno: Tem uma propaganda. Fuja do Pirata.
Professora a: Proximo!!

[leitura]

Professora a: Grifem o ultimo paragrafo. [refere-se ao Ultimo trecho,
anteriormente citado]

Professora a. Até porque nesse momento, Portugal ndo podia abastecer e
os produtos tinham que vir da Inglaterra.
(Relatdrio de observagéo, 29/09/2010, 22 e 3?2 aulas).

Para nos situarmos, em relagao a parte que os alunos grifaram, ela
corresponde a este trecho: “Para o Brasil, a abertura dos portos significou o término
do exclusivo comercial metropolitano e o primeiro passo rumo a independéncia em
relacéo a Portugal” (PROJETO ARARIBA, 2006, p. 143).

Um aspecto importante, no momento, consistiu na construcdo de
uma relagao entre o Paraguai e a Inglaterra, mostrando como o Brasil foi prejudicado
por essa iniciativa: “Esses produtos vao impedir que se desenvolva a industria”.
Neste sentido, pensar quanto o Brasil foi prejudicado com esses acontecimentos
tornou-se um saber admitido em que a relacdo com a utilizacdo de produtos piratas,
nos dias de hoje, foi um elemento essencial na produgao de sentidos, embora o livro
didatico nao trouxesse, em seus protocolos, nenhuma mengao sobre industrializagao

no periodo. No decorrer das anadlises, apresentaremos algumas especificidades
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sobre essas ideias. Acreditamos que, de certa forma, neste momento da aula, havia
uma tensao existente entre os beneficios — no caso do livro didatico — e os prejuizos
— no caso das praticas de leitura, em relacédo a abertura dos portos.

Retornado ao trecho grifado do livro e aos proprios objetivos da obra
relacionados a esse tema, mais especificamente: analisar e ordenar os fatores que
influenciaram a Independéncia do Brasil e compreender o significado da abertura
dos portos de 1808 no processo de Independéncia do Brasil (Guia e recursos
didaticos, 2006, p. 61, grifos dos autores); percebemos os movimentos inventivos na
énfase dos pontos negativos da abertura dos portos que dialogavam, paralelamente,
com o estabelecimento de relagdes entre passado e presente — a desmistificacao do
passado e o questionamento da sociedade atual — elementos que também compdem
os protocolos do livro didatico.

Mesmo que os protocolos de leitura nao remetam a industrializacéo
no Brasil ou a relagao entre Brasil e Paraguai, as praticas inventivas que permitiram
a definicdo dessa relagdo, inclusive com o presente, estavam estruturadas no
lugar/espacgo da sala de aula — o engajamento da professora, ao lembrar os alunos
de que eles ja haviam visto aquilo, indica essa possibilidade. Possivelmente, esta
concepgao foi a mesma que sustentou a possibilidade de o Brasil ter se
desenvolvido mais, caso fosse colonizado pela Inglaterra, mas precisamos distinguir
uma diferenga fundamental entre os dois momentos: este, relacionado a abertura
dos portos, configurou-se como saber admitido enquanto aquele, retratado no
primeiro caso analisado, consistiu de uma astucia ndo admitida.

Por meio dos grupos focais, encontramos mais elementos que
demonstram a visdo do contexto historico que antecedeu a independéncia como
sendo altamente prejudicial para o Brasil devido a exploragdo. Um aspecto
importante desse momento foi o fato de os alunos ressaltarem apenas as relagdes
com Portugal, embora tenhamos proposto uma questdo norteadora que considerava

as relagdes politico-econdmicas entre Brasil e Inglaterra apos 1808:
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Alunat: A gente acabou sendo muito prejudicado porque a nossa matéria-
prima que a gente tinha aqui a gente dava para eles e eles faziam... muito o
que... a gente tinha aqui, la eles vendiam a um preco que eles quisessem...
e eles mandavam.... era uma coisa bem suja... dai a gente comprava
aqueles produtos deles bem mais caro né... eu acho que... sei la... é uma
coisa bem suja.

Aluna2: O Brasil, ele fabricava... aaa.. ele tinha as matérias-primas para
isso, vendia para Portugal, ia para Portugal, dai eles fabricavam aquilo e
voltava para o Brasil, entdo sempre acabava prejudicando o Brasil porque
ele ndo ganhava lucro... s6 Portugal....

Aluna3: Que nem vocé falou que.. tipo... o Brasil s6é dava matéria-prima.. dai
o pessoal de Portugal falou... pensou... aa.. eles ddo matéria, a gente vai..
transforma elas.. faz coisa para ficar mais caro.. e vendia bem mais caro, e
acho que o Brasil foi meio tolo assim, vamos dizer...

Aluna4: Porque as vezes, a matéria-prima que a gente dava para eles.. dai
eles faziam la e depois revendiam para a gente por muito mais caro...

[siléncio] [alguns alunos cochicham]

Aluna4: .... onde tem o acai, ele é vendido por mais barato né, porque la...
nossa, a produgao... hd&mm... a produgido assim, € uma das coisas bem
barato la.. ja que.. aqui.. aqui que ndo é muito produzido, entdo vocé vai
comprar, tipo, um suco de agai, um de laranja vai ser o que, R$ 1,50... um
suco de acai vai ser uns R$ 2,50 porque o acai, ele € bem caro aqui né,,
aqui nao é regiao que....

Alunag3: Tipo, igual o... povo pega.... 0 povo do Paraguai pega da China, dai
vai para o Paraguai mais barato e o povo compra do Paraguai para ca mais
caro... para vender para ca mais caro.

(GF1, 19/10/2010).

Esta sucessdo de dialogos demonstra como as praticas de leitura
constituiram sentidos priorizando a ideia de que o Brasil foi prejudicado por Portugal.
Apds alguns momentos de siléncio, as alunas apresentaram duas analogias
utilizadas pela professora em sala de aula: uma sobre a venda do acai — que sera
apresentada na analise do préximo item — e a outra sobre os produtos que vém do
Paraguai, ja abordada. Entendemos que essas relagbes tornaram-se mais
evidentes, nas aulas, por conta do maior tempo de discussdo dessa parte do
assunto, o que pode ter levado as peculiaridades, em relagéo a Inglaterra, passarem
despercebidas. Podemos levantar uma questao: as relagbes de exploragéo entre
Brasil e Inglaterra constituiram, efetivamente, saberes admitidos em sala de aula?
Retornaremos a esta questao no final deste item.

Nas aulas do dia 06 de outubro de 2010, a professora finalizou o
tema sobre a abertura dos portos, discutido desde a aula anterior. Antes de retomar

o livro didatico, ela fez uma recapitulagao enfatizando, mais uma vez, que os alunos
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ja haviam trabalhado o conteudo anteriormente. Depois de alguns momentos,

observamos os seguintes dialogos:

Professora a: Chegando aqui, viram que o Brasil estava formado, os
fazendeiros, elite urbana, ja havia os brasileiros. Ja estava formada a nagao
brasileira. Vocés viram Histéria Antiga, Moderna. Vocés viram como a
Europa estava bem a frente daqui. Depois eles trouxeram isso para ca.

Professora a: A familia real ndo era acostumada com qualquer coisa.
Mesmo Portugal em situagéo ruim, a familia real ndo sentia isso. Quando
chegam ao Brasil, como a gente vive num lugar assim, sem todos os luxos.
Para abastecer aqui, precisamos de produtos novos, dai eles fazem a
abertura dos portos.

Professora a: Portugal ndo produzia o que era necessario para a familia
portuguesa. Por isso a abertura dos portos. Entenderam? A abertura dos
portos foi importante para o Brasil.

Professora a: Lendo o ultimo paragrafo da 143. La na abertura dos portos.
(Relatério de observagéo, 29/09/2010, 22 e 3?2 aulas).

Novamente, algumas tensdes tornaram-se evidentes.
Diferentemente do outro momento, a leitura enfatizou a importancia da abertura dos
portos para o Brasil, como é apresentada nos protocolos de leitura do livro didatico.
Estas falas que antecederam a finalizagao da leitura da pagina 143 constituiram uma
série de aspectos referentes aos saberes admitidos. Estes aspectos permitem
compreendermos porque as alunas consideraram, no grupo focal, somente as
relagdes de exploracao entre Brasil e Portugal.

Outro aspecto importante refere-se a afirmagado de que estava
formada a nacgao brasileira, atrelada a necessidade de distinguir o inicio da
colonizacéo do Brasil dos acontecimentos do século XIX.

O fato de a Professora a ter justificado a abertura dos portos pela
necessidade da familia real em manter os luxos que tinha em Portugal reforga a
importancia deste fato histérico nas praticas de leitura daquela comunidade de
leitores: “Para o Brasil, a abertura dos portos significou o término do exclusivo
comercial metropolitano e o primeiro passo rumo a independéncia em relagao a
Portugal” (PROJETO ARARIBA, 2006, p. 143). Para finalizar o estudo do tema, a
propria professora realizou a leitura do ultimo item daquela pagina, intitulado Da

colénia a Reino Unido.
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Professora a: Nao temos mais limitacdo de comercializar com Portugal.
Lendo, aqui em baixo, uUltimo paragrafo.

[a professora I€ o ultimo paragrafo da pagina 143]

Professora a: Vejam bem. Esse povo nao é acostumado com qualquer coisa
e a morar em qualquer lugar. Chegando no Rio, deveriam escolher as
casas, iSso € nosso, vamos morar onde eu quiser. Olhando as casas, da
elite urbana, eles paravam e escolhiam a casa, colocando uma placa “P.R.”.
Se vocé tivesse um casardo e essa placa, vocé tinha aproximadamente dois
dias para sair e deixar a casa.

Aluno: Ja morava?

Professora a: Ja morava.

Aluno: Nossalll

Aluno: O povo néo ficou revoltado?

Professora a: Muitos se revoltaram. Ahh.. vou morar onde? Mas é problema
seu. Diziam que “P.R.” era propriedade roubada. Isso contribuiu para a
independéncia do Brasil.

(Relatério de observagéo, 29/09/2010, 22 e 32 aulas).

Ao final desses dialogos, a professora foi para a pagina 145, onde se
localiza a primeira atividade de ampliagdo da unidade que corresponde a um texto e
atividades relacionadas a Real Biblioteca. Para a pesquisa, continuaremos focados
nas praticas relacionadas a pagina 143.

O livro didatico nao trata da ocupacao das casas no Rio de Janeiro
neste momento, o que se constituiu como elemento trazido de fora pela professora
e/ou decorrente de sua leitura prévia da secdo Em foco dessa unidade que
menciona esse fato em determinado momento. De qualquer forma, estas praticas
constituiram essa ideia como saber admitido. O questionamento do aluno trouxe
mais indicios da perspectiva do Brasil como pais explorado — “Aluno: o povo nao
ficou revoltado?” — e a resposta da professora evidenciou sua inventividade, ao
enfatizar um dos objetivos principais do tema, como € proposto no Guia e recursos
didaticos: analisar e ordenar os fatores que contribuiram para a Independéncia do
Brasil e compreender o significado da abertura dos portos neste processo.
“Professora a: [...]. Isso contribuiu para a Independéncia do Brasil”. A importancia de
os alunos fixarem essa ideia pode justificar, em parte, o fato de ela ter realizado a
leitura em voz alta.

Ainda existe um aspecto importante a ser mencionado sobre esta

pagina do livro didatico. O ultimo paragrafo da pagina diz:
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Aos poucos a colénia transformou-se em sede da administragdo
portuguesa. Reparticbes que cuidavam das finangas, do comércio, da
agricultura e de outros servigos foram transplantadas para a cidade do Rio
de Janeiro. Em 1815, o Brasil foi elevado a categoria de Reino Unido a
Portugal e Algarve, deixando oficialmente de ser uma coldnia portuguesa.
(PROJETO ARARIBA, 2006, p. 143, grifo do autor).

Por conta da énfase dada a ocupacado de moradias pelos membros
da corte portuguesa no Rio de Janeiro, este fato que antecedeu a independéncia
nao foi discutido em sala. Encontramos alguns aspectos dessas praticas nos
questionarios. Retomando as questdes 27 do primeiro questionario e 03 do segundo
(p. 210-211), a palavra-chave Reino Unido a Portugal e Algarve apresentou elevado
indice de respostas negativas, tanto no primeiro (70%) quanto no segundo
questionario (57%). O item (b) da questdo 05 também indicou a existéncia de

duvidas sobre esse fato histérico:

Tabela 18 — Resultados parciais da questao 05 (segundo questionario)

05. Considerando as leituras N&o concordo Nao Mais ou Concordo Concordo
feitas em sala, como o livro de forma concordo Menos Plenamente
didatico contribuiu para o alguma

estudo do conteddo?

(b) Eu descobri que depois de
1815, o Brasil deixou de ser
coldénia e passou a ser o Reino
Unido a Portugal e Algarve.

Fonte: questionarios aplicados aos alunos

0% 15% 58% 18% 9%

Por ndo se configurarem como saber admitido, os elementos nao
estavam entre as informacgdes mais importantes do conteudo para a comunidade de
leitores. Por isso, observamos tantos alunos com duvidas a respeito desse assunto,
se comparado a outros aspectos com maior indice de respostas positivas. Aquilo
que nao adquiriu sentido pelas praticas de leitura ficou restrito as paginas do livro
didatico.

Por meio do grupo focal, notamos os elementos que se destacaram
nas praticas de leitura referentes ao tema abordado neste momento. Os aspectos
que se configuraram como saberes admitidos, possivelmente, contribuiram para

uma leitura dos fatos historicos, quando o Brasil foi entendido como prejudicado:
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Alunat: aaaa... eu acho assim que tava ali para ser explorado, mas nao era
para ser tdo explorado assim, né.. a gente era muito bobo naquele tempo...
a gente nao sabia ver os lucros.. a gente comprava um produto por muito
mais caro.. s6 que a gente era [cheio?] da matéria-prima.. a gente era muito
burro... a gente podia pegar aquela matéria-prima.. criar a gente mesmo
aquele produto e nés ganhar aquele dinheiro [outras alunas concordam] a
gente podia ganhar em duas vezes, por produzir a matéria-prima e ainda
poder vender aquilo, aquele produto mais.. né... desenvolvido...

Aluna2: E esse foi também um elemento que ajudou a independéncia né..
que o Brasil... é... acho que eles viram que tava sendo explorado.. que
Portugal ficava com todo o lucro.. que o Brasil que fazia a matéria-prima,
entdo.. eles que tinham que ter esse lucro, né.. s6 que, na verdade, quem
pegava esse lucro era Portugal, porque eles ainda eram uma coldnia.. entdo
na hora que eles se tornaram independente, eu acho que foi um alivio para
eles.. porque eles todos tiveram seu préprio lucro...

Aluna1: s6 quando teve essa independéncia.. quando a gente [???] numa
coisa, éé tipo assim, quando a gente se tornou um pais, ndo uma coldnia,
eu acho que ai assim, é.. o povo foi ver quanto que a gente perdeu.. dando
a matéria-prima para eles quase de graga, né.. s6 tava dando de gracga,
porque vendia tao barato e comprava por muito caro....

(GF1, 19/10/2010).

Embora este momento do grupo focal tenha sido bastante
especifico, a leitura apresentada ocorreu em outros momentos ja apresentados nas
analises. Retomando as questdes 07 e 08 do segundo questionario, percebemos
que existiram certas duvidas para compreender as relagdes politico-econdmicas
estabelecidas entre Brasil, Portugal e Inglaterra, no sentido de entender as
implicagdes desta conjuntura para os trés. Apesar disso, a questdao 08 demonstrou

que dois aspectos foram bem compreendidos, s&o eles os itens (c) e (f):

Tabela 19 — Resultados parciais da questao 08 (segundo questionario)

08. Daquilo que vocé se recorda | Nao concordo Nao Mais ou Concordo Concordo
sobre o tema, as afirmagées de forma concordo Menos Plenamente
abaixo fazem sentido para alguma

vocé?

(c) A familia real fez a abertura
dos portos porque nao era
acostumada com qualquer coisa e
queria os produtos ingleses.

() O Brasil perdia com as
relagbes comerciais mantidas
com Portugal porque comprava 3% 7% 30% 40% 20%
manufaturados e vendia matéria-
prima.

Fonte: questionarios aplicados aos alunos

0% 6% 29% 45% 19%

Acreditamos que, entre todas as perguntas do questionario, as duas
ultimas foram as mais dificeis por exigirem dos alunos a retomada do conteudo
aprendido como um todo. Neste sentido, as duas alternativas, figurando entre

aquelas com maior numero de respostas positivas, mostraram que efetivamente a
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ideia de que a familia real ndo era acostumada com qualquer coisa e a questao da
exploracado foram elementos constitutivos de uma pratica de leitura sobre a Histéria
do Brasil como nacgao explorada. Como apresentamos, no decorrer da analise, o

préprio termo nacéo fez parte dessas praticas.

3.7.5 “Como D. Pedro | poderia estar tdo Bonito neste Quadro?”

O ultimo momento analisado, nesta pesquisa, corresponde ao quarto
tema da unidade, intitulado A Independéncia do Brasil. Ele compreende as paginas
146 e 147 do livro didatico. Os trabalhos com este tema iniciaram no dia 08 de
outubro de 2010. Devido a uma mudancga de horario, nem todos os alunos trouxeram
o livro didatico nesta aula. O inicio da leitura seguiu os mesmos moldes das aulas
anteriores. Os alunos fizeram a leitura dos paragrafos em voz alta, de maneira
alternada as intervencdes da professora. A partir da frase em vermelho, logo abaixo
do titulo do tema, na pagina 146, a professora concentrou-se na explicagdo do
conceito de ruptura: “A intengdo das cortes portuguesas de recolonizar o Brasil
acelerou o processo de ruptura entre Brasil e Portugal” (PROJETO ARARIBA, 2006,
p. 146):

Professora a: O que é ruptura?

Aluno: Quebra.

Aluno: Romper.

Professora a: Rompeu, quebrou, separagao, rompimento, anotem.
[um aluno reclama do livro apagado]

Professora a: Tudo que aconteceu, exemplo, jardim botanico, biblioteca,
abertura dos portos, banco do Brasil.

Professora a: O Brasil tinha tragos, demonstrava que se quisesse ser livre
de Portugal, poderia. Daqui se governava Portugal. A vinda deles fez a
cultura ficar diversificada. O Brasil tem os contornos de uma nagéo, de um
pais.

Professora a: Em Portugal percebiam, principalmente a burguesia, se o
Brasil continuasse negociando com outros paises, ta& comeg¢ando a romper,
mostra que o Brasil poderia andar com as préprias pernas.

Professora a:. Podemos perder a colonia. Eles podem conseguir a
independéncia com a Familia Real la. A familia deve voltar para Portugal. E
devemos recolonizar, se ndo, vamos perder. A burguesia portuguesa estava
com orelha em pé.
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Ao mesmo tempo que tentaram estreitar os lagos, ndo dava mais. O Brasil
se distanciava mais. Vocés viram os movimentos. Havia burburinhos para
que o Brasil se distanciasse de Portugal.

(Relatério de observagao, 08/10/2010, 32 aula).

A partir dos comentarios sobre a palavra ruptura, o engajamento da
professora levou a mais uma recapitulagdo com a intencdo de estabelecer as
relagdes entre os acontecimentos anteriormente explicados e a independéncia.
Novamente, ressaltamos que estas praticas dialogaram com os objetivos especificos
para o estudo da unidade, conforme o manual do professor: “Analisar € ordenar os
fatores que influenciaram a Independéncia do Brasil. [...]. Compreender o significado
da abertura dos portos de 1808 no processo de Independéncia do Brasil” (Guia e
recursos didaticos, 2006, p. 61, grifos dos autores).

Estas praticas demonstram uma série de aspectos dos saberes
admitidos ja apresentados nas analises anteriores: “O Brasil tem os contornos de

uma nagao, de um pais” “O Brasil se distanciava mais. Vocés viram os movimentos.
Havia burburinhos para que o Brasil se distanciasse de Portugal”. Estas
apropriacdes sao importantes para o entendimento do “Brasil como pais explorado”
pelos alunos, pois indica a representacao do fato histérico.

A leitura do primeiro item da pagina 146, Um reino sem rei, consistiu
na recapitulagdo dos acontecimentos anteriores, por meio do livro didatico. Esse
trecho do livro permitiu a retomada de ideias relacionadas com a exploracdo do
Brasil por Portugal. Neste momento, ocorreu, também, a utilizacdo de dois
exemplos, pela professora, para demonstrar essa exploragdo: o comércio de
produtos do Paraguai e o prego elevado do agai na tigela.

O trecho desse conteudo que utilizaremos para a analise
corresponde as explicagdes sobre a proclamacido da independéncia propriamente
dita. Essas discussdes ocorreram no dia 15 de outubro de 2010. No livro didatico,

este fato é retratado da seguinte forma:

As relagbes entre as Cortes e o Brasil agravavam-se a cada dia. Numa
viagem a S&o Paulo, D. Pedro recebeu noticias de que as Cortes haviam
reduzido o poder do principe regente. Na carta, o ministro do Conselho de
Estado, José Bonifacio, insistia em que D. Pedro rompesse com Portugal.
No dia 7 de setembro de 1822, D. Pedro rompeu com as Cortes e
proclamou a independéncia do Brasil.

A independéncia do Brasil resultou de uma alianga politica entre o principe
D. Pedro e a aristocracia rural brasileira. As elites se aproximaram de D.
Pedro para evitar a participagdo popular na luta pela independéncia e
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garantir seus privilégios. Por isso, o Brasil que nasceu da independéncia era
um pais monarquico e escravista.
(PROJETO ARARIBA, 2006, p. 147).

Um aspecto importante, no trecho citado, diz respeito a néo
exaltacao do fato histérico e a énfase do carater elitista. Na sucessao de dialogos
decorrentes das praticas de leitura deste trecho, percebemos o engajamento da

professora na desconstrucido da proclamagao da independéncia:

Professora a: O que faz D. Pedro, segundo a histéria, D Pedro perde os
poderes segundo a historia oficial, por um ato de heroismo ele sai a cavalo
e corre as margens do Ipiranga com sua espada e proclama a
independéncia do Brasil, que foi reconhecida por ela e pela Inglaterra.
Aluno: Mas ja era Brasil?

Professora a: Ja ha mais de 300 anos.

Professora a: A independéncia foi reconhecida por Portugal depois. A partir
desse momento. Primeira coisa que podemos contestar. Sera que ele
realmente gritou independéncia ou morte? Qual a distancia entre Sdo Paulo
e Rio de Janeiro? De carro demora tanto, imagina a cavalo. Ele sai do Rio e
chega penteado em Sao Paulo. Onde estd o ato heroico? Vocé coloca a
corda na cabeca antes de outro. Ele é imperador do Brasil e de Portugal.
Sera que fez isso por patriotismo?

Aluno: Néo, pela coroa.

Professora a: Se pegarmos o livro na pagina 135, nds vemos no livro...
Aluno: Foi mais gente?

Professora a: O cavalo nao era esse. Arrumado?

Aluno: arrumadinho.

Professora a: Como esta D. Pedro?

Aluno: Sera que tava desse jeito?

Professora a: Ele foi correndo de acordo com a histéria.

Aluno: Mas nao tem um pouco de fantasia?

Professora a: Um pouco? A figura passa uma visao positiva da historia. Ele
gritou independéncia ou morte. A historia oficial passa a ideia de herdi...

Aluno: Um papel heroico.

Professora a: Ele proclamou a independéncia. Se tornou rei do Brasil e
herdeiro de Portugal. (Relatério de observacgao, 15/10/2010, 32 aula).

Desde o inicio desses dialogos, o engajamento da professora

ressaltou a intencdo de desmistificar certa perspectiva da Histéria do Brasil que Vvé,
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na figura de D. Pedro I, um herdéi nacional. Para isso, ela narrou, de maneira
idealizada, como teria ocorrido aquele fato. Acreditamos que esta perspectiva deve-
se, em parte, aos elementos fora-do-texto da professora, mas foi viabilizada por
protocolos de leitura do livro didatico, até entdo nido trabalhados em sala, presentes
nas paginas 134 e 135, que correspondem a abertura da unidade. A pergunta que o
aluno fez: “Mas ja era Brasil?” resulta em mais uma demarcacdo dos saberes
admitidos relacionados a ideia de que o Brasil ja era formado e as diversas
transformacdes entendidas como fatores importantes no desencadeamento dessa
independéncia.

Na desconstrucdo de uma perspectiva sobre a independéncia,
destacamos dois aspectos principais constitutivos das praticas de leitura:
primeiramente, a aparéncia de D. Pedro | as margens do rio Ipiranga e o carater
elitista daquele ato e; segundo, a presengca de um didalogo com o trecho do livro
didatico que reforga o carater monarquico e escravista do Brasil naquele momento.
E importante relembrarmos que uma das questdes norteadoras apresentadas no

inicio da unidade é:

Com a independéncia, o Brasil deixou de ser colénia de Portugal, mas o
trabalho escravo foi mantido, a maior parte da populagao continuou excluida
das decisdes politicas e os habitantes do Brasil permaneceram suditos de
um rei. Vocé vai ver que a luta pela independéncia continua nos dias de
hoje. (PROJETO ARARIBA, 2006, p. 134).

A pagina 147 traz o primeiro momento em que essa questdo é
abordada nos textos principais embora néo exista, nesta pagina, relagdo explicita
com o tempo presente. Duas tensdes tornaram-se evidentes no momento: a
primeira, entre a necessidade de desmistificar um fato historico e a forma como ele
foi apresentado no livro didatico; a segunda, entre a interpretagdo de D. Pedro |
como um herdi nacional e a sua representagao imageética.

Durante os dialogos apresentados anteriormente, a professora
solicitou que os alunos retornassem a pagina 135. Nas paginas de abertura da
unidade, o livro traz uma grande imagem do quadro independéncia ou Morte, de
Pedro Américo, cuja legenda refere-se a datagdo da obra apenas como “feita no
século XIX".

Os lugares/espacos da sala de aula e do livro didatico possibilitaram

praticas de leitura inventivas daquela imagem que desconstruiram o fato. A definicao
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de um saber admitido sobre a Independéncia do Brasil reforgcou a ideia do quadro
como uma falsidade em relagdo ao momento da independéncia. “Aluno: Mas néao
tem um pouco de fantasia? // Professora a: Um pouco? A figura passa uma viséo
positiva da historia. Ele gritou independéncia ou morte. A historia oficial passa a
ideia de herdi...”.

Ao retomarmos as questdes 27 do primeiro questionario e 03 do
segundo, notamos alguns dos aspectos assimilados pela comunidade de leitores.
Devido a quantidade de termos que nos interessam nesse momento,
reapresentamos a questdo, mas apenas com os itens diretamente ligados a este

momento do conteudo:

Tabela 20 — Resultados parciais da questao 27 (primeiro questionario)

27. Vocé conhece alguma Mais ou

dessas palavras ligadas a Muito Pouco Pouco Menos Bastante Muitissimo
Independéncia do Brasil?

(k) Revolugao do Porto de 1820 47% 18% 29% 6% 0%

(1) Dia do fico 56% 24% 9% 3% 9%

(m) Independéncia do Brasil 0% 0% 32% 24% 44%
(n) Constituicdo de 1824 48% 27% 21% 3% 0%

(p) D. Pedro | 15% 12% 29% 21% 24%

Fonte: questionarios aplicados aos alunos

Tabela 21 — Resultados parciais da questdo 03 (segundo questionario)

03. Qual dessas palavras Mais ou

ligadas a Independéncia do Muito Pouco Pouco Menos Bastante Muitissimo
Brasil vocé mais se recorda?

(k) Revolucéo do Porto de 1820 16% 19% 34% 19% 13%

(1) Dia do fico 19% 13% 16% 26% 26%
(m) Independéncia do Brasil 0% 0% 12% 24% 64%

(n) Constituicdo de 1824 24% 6% 24% 33% 12%

(p) D. Pedro | 3% 3% 12% 42% 39%

Fonte: questionarios aplicados aos alunos

Primeiramente, houve um reconhecimento elevado do termo
Independéncia do Brasil antes do aprendizado do conteudo, bem como de D. Pedro
I, o que indica conhecimento anterior desses conceitos. Entre a primeira e a
segunda questdo, todos os outros termos relacionados diretamente com aquele
tema obtiveram muitas respostas positivas, indicando a assimilagdao dos termos,

entretanto, essa questdo ndo mostra como isso ocorreu.




316

Por meio das questbes 07 e 08 do segundo questionario,

percebemos que existiam certas duvidas para compreender a independéncia como

um movimento de carater elitista:

Tabela 22 — Resultados parciais da questao 07 (segundo questionario)

07. O que o contetdo de
Independéncia do Brasil trouxe
de novo para vocé?

N&o concordo
de forma
alguma

Néao
concordo

Mais ou
Menos

Concordo

Concordo
Plenamente

(g) Entendi que a Independéncia
ocorreu pelos interesses das elites
agrarias do Brasil de se
desligarem de Portugal.

0%

16%

52%

29%

3%

(h) Entendi que a Histéria conta
que D. Pedro | proclamou a
independéncia as margens do rio
Ipiranga, mas o quadro da pagina
135 ndo é real. Ele conta uma
visdo positiva da histéria.

0%

13%

35%

26%

26%

Fonte: questionarios aplicados aos alunos

Tabela 23 - Resultados parciais da questao 08 (segundo questionario)

08. Daquilo que vocé se recorda
sobre o tema, as afirmagées
abaixo fazem sentido para
vocé?

N&o concordo
de forma
alguma

N&o
concordo

Mais ou
Menos

Concordo

Concordo
Plenamente

(9 D. Pedro | declarou a
independéncia, mas se tornou
imperador do Brasil e herdeiro do
trono de Portugal ao mesmo

0%

3%

42%

35%

19%

tempo.
Fonte: questionarios aplicados aos alunos

Entre os aspectos priorizados nos itens, a questdo sobre o quadro
de Pedro Américo foi a que recebeu maior quantidade de respostas positivas, o que
mostra certas duvidas dos alunos para pensar os aspectos politicos do contexto. Por

intermédio dos grupos focais, constatamos novamente essa configuragao:

AlunaZ2: Ele foi correndo... que ele foi correndo, né.... e ele foi todo limpinho.
Aluna3: Bonitao...

Aluna4: E que também quis ter uma coisa bem critica né.. porque... para ele
ter saido de .. acho que foi de Sao Paulo, né.. até o Rio de Janeiro.. nossa
meu...

Varias alunas: A cavalo...

Aluna4: Para chegar tado bonito, assim, sem suar nada... eu acho que foi
uma coisa bem critica pro povo que fica ainda e disse que € mentira..... mas
também tem umas coisas assim que eu acho que é bem relatado a
Histdria... que as vezes ela inventa um pouco, né...

Alunat: Muitas vezes aumenta... eu acho que ndo é bem assim... néo...

Aluna4: Aumenta um pouco as vezes a coisa....
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Aluna1: Que nem a professora também falou sobre uma parte [?7?7] D.
Pedro la se ele era herdi ou nao... se ele... se ele... ai nessa foto ele foi
colocado como heréi ou nao... para ter feito isso.. sabendo que ele ainda
era ... ele veio de Portugal.. e era o Brasil que tinha que ser independente..
ai ela colocou essa meio questdo assim.. para a gente entender mais ou
menos.

Aluna4: [??7?] que aconteceu mesmo dessa maneira...eu acho que sim.. que
ele foi um herdi para a gente.. porque ele que conseguiu tirar a gente dessa
aaff.. a gente era escravo de Portugal.

[algumas alunas falam baixo]
Aluna4: E gragas a ele... se isso for verdade mesmo.

Aluna1: Se for verdade.
(GF1, 19/10/2010).

A ideia de que D. Pedro | ndo teria chegado do modo como é
apresentado no quadro ficou evidente nas falas das alunas, entretanto, a figura de
D. Pedro | como uma pessoa importante para a libertacdo do Brasil da exploragao
de Portugal também se mostrou de forma explicita, o que indica a inventividade
dessas apropriagdes. Nos grupos focais GF2 e GF3, as mesmas questdes vieram a

tona ao perguntarmos sobre aspectos do conteudo que mais interessaram a eles:

Aluno3: aaa a independéncia né... do Brasil ... sobre D Pedro...

Aluno2: o Brasil ficou livre de Portugal.. que nem.. igual mesmo.. a
professora diz mesmo.. igual... D Pedro foi um personagem que no livro
[???] nas histérias citam o cara todo bonitdo.. assim... que anda de cavalo,
atravessa.. chega e fala independéncia ou morte, né...mas na realidade
talvez ndo seja nada disso... eu acho que foi muito importante para o Brasil
se mudar de Portugal também... para ser uma nagao independente.

(GF2, 10/11/2010).

Aluno3: Como a gente discutiu ai nessa foto, 14 na sala, acho que nédo é
bem isso dai, mas é... t&4 préximo.

Aluno1: E que nem a Professora a disse,... eles, antigamente... depois que
havia guerra, eles distorcia.. ndo... na verdade n&o sé guerras.. como varias
imagens de pessoas... tipo.. na pintura eles distorcia bastante a Historia que
tinha acontecido.. que nem na ultima imagem de Tiradentes, a ultima
imagem que pintaram dele.. eles tiveram que relembrar.. mas eles
colocaram como se fosse Tiradentes naquela época que esquartejaram
Tiradentes, dai eles foram la.. e pintaram Tiradentes com muitos tragos de
Jesus Cristo, né... com aquela manta branca.

Aluno?2: Barba grande né Alunof...

Aluno1: aham.. e ele era... como ele era um .. naquela época ele era um
doutor.. assim, alguma coisa parecida [??7], ele tinha que andar sempre
com a barba raspada, assim que nem a professora falou e na imagem que
ele falou que eles colocaram... eles se inspiraram assim... na imagem de
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Jesus Cristo... entdo.. eu acho que nessa imagem aqui do livro, eles
distorcem um pouquinho a histéria porque eu acho que nao deve ter sido
bem assim que aconteceu.

(GF3, 10/11/2010).

Ao mesmo tempo em que a desmistificacdo das imagens tornou-se
parte constitutiva das praticas de leitura, apareceram elementos indicando a
presenca de uma ideia de heroi, nas figuras de D. Pedro | e Tiradentes, dialogando
com os resultados dos questionarios. Os alunos, aparentemente, compreenderam
que as imagens nao correspondiam a “realidade”, mas nao ampliaram essa
desconstrugcao para a importancia simbdlica dos personagens. Por meio de outras
passagens dos grupos focais, verificamos que havia uma clara opini&do, a respeito do

fato estudado, que sustentou essa perspectiva:

Aluno2: Sobre a independéncia... aa igual mesmo, a independéncia do
Brasil [??7?] muitas.. a volta la da rainha, né... € da rainha? Aquela volta la
da familia real trouxe muitos beneficios para o Brasil... € igual mesmo, a
abertura dos portos... fizeram monumentos, éé... igrejas, teatro, e isso
colaborou muito para a independéncia do Brasil... € eu acho que foi muito
importante, sendo, eu acho que.... apesar de que, eu acho que se o Brasil
fosse colonizado pela Inglaterra, eu acho que seria um pais bem mais....
mas.... foi bom até porque senéo....

Aluno3: O que destacou pra mim foi a...forca de vontade, né... do D Pedro
assim... foi a dedicagéo de chegar |a e... independéncia ou morte.

Aluno2: Eu acho que ele nao teve interesse de so6 fazer,, como fala,
independéncia ou morte.... de [descolonizar?] o Brasil... € que eram os
interesses deles também, porque eles iria voltar para Portugal, entdo era os
interesses dele também.. entdo eu acho que ndés nao fez isso s6 pela
vontade dele... acho que foi por interesse.

Aluno1: Na minha opinido também a independéncia do Brasil... que nem o
Aluno?2 falou, eu ia falar a mesma coisa.

Aluno4: Mas para mim foi o Brasil ter ser coldénia de Portugal, né... porque
ajudou muito no desenvolvimento do Brasil. Igual ele falou, a abertura dos
portos, essas coisas,

(GF2, 10/11/2010).

Aluno3: O pessoal sai la de Portugal e vem aqui pro Brasil, né..dai é bem
interessante porque.. assim... se nao tivesse saido, eu acho que a gente
ndo teria o que a gente teria hoje.. internet.. essas coisas assim, sabe...
seria bem... a sei 14 ndo seria muito avangado igual hoje.

Aluno?: Eu ja acho que... eu acho curioso Portugal ter saido um dia sé...
para procurar alguma coisa assim e ter achado o Brasil... eu acho que é
uma coisa um pouco meio que... uma coincidéncia porque eu acho um
pouco dificil um dia eles falar... “vamos sair para procurar uma terra” achar o
Brasil né... eu acho que nessa parte da Histéria eu acho que tem alguma
coisa errada assim... que algum outro povo ou alguma outra pessoa, nao
especificadamente, que ja tinha achado o Brasil antes, né... mas uma terra
que ninguém queria habitar porque, como diz mesmo o povo antigo la que
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no Brasil era o proprio inferno por causa dos mosquitos, do calor, entdo....
eu acho que como era uma terra muito desconfortavel pra eles na época,
eles ndo quiseram nem povoar, entdo as pessoas que provavelmente
poderiam ter achado antes num quiseram ter pego a terra, botado seu
nome, sei la... alguma coisa assim.

Aluno4: Eu acho que Portugal abusou bastante do Brasil porque levaram
bastante coisa daqui para la.. tipo... ndo organizar o Brasil, sé tomar do
Brasil, muitos impostos.

Aluno?2: aa ja falaram tudo que tinha que falar...
(GF3, 10/11/2010).

Percebemos a existéncia de uma tensido entre o carater elitista do
movimento, os interesses especificos e os beneficios que a independéncia trouxe
para o Brasil. Se, de um lado, o processo de independéncia ocorreu por interesses
especificos, de outro, ele representou o fim da exploragao portuguesa. A chegada da
familia real possibilitou transformag¢des que permitiram o desenvolvimento do Brasil,
de acordo com as ideias dos alunos. Essa tensdo pode justificar, em parte, a
dificuldade de compreender as relagdes politicas que permearam o0s
acontecimentos, evidenciada nas questoes 07 e 08 do segundo questionario.

Por fim, ressaltamos, novamente, o engajamento dos alunos nestas
producdes de sentido. Eles mostraram, em suas falas, a presenca dos saberes
admitidos ao desconstruirem determinados aspectos referentes as imagens, mas,
mesmo assim, ndo deixaram de enfatizar a importancia da independéncia para a
Histéria do Brasil. Entendemos que essa configuracdo mostrou a forma inventiva de

como os alunos se apropriaram dos conhecimentos autorizados naquele momento.
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CONSIDERACOES FINAIS

Ao concluirmos esta etapa da pesquisa, percebemos algo que n&o
constatamos no trabalho anterior: existe um campo de pesquisas, suficientemente
estruturado, sobre a utilizagdo de livros didaticos que nos impede de reafirmar a
caréncia de estudos sobre as praticas de utilizacdo deste material no ensino de
Histéria. Mesmo ainda sendo poucas — em relagao aos outros tipos de abordagem —
tentamos dialogar com alguns desses diversos trabalhos produzidos até o momento,
considerando os limites e as dificuldades em obter essas pesquisas.

Para tratarmos das relagdes entre o professor, o aluno e o livro
didatico, dividimos a pesquisa entre as pressuposi¢des iniciais e os trés capitulos
que se inter-relacionam. Utilizamos essa estrutura por entender que, ao longo do
trabalho, seria mais facil tratarmos dos saberes admitido e inventivo de um modo
mais objetivo. Tivemos, assim, um capitulo tedrico, uma analise de livro didatico e
um estudo, de influéncia etnografica, sobre as praticas de utilizagao.

As trés pressuposicdes iniciais que permearam esta pesquisa foram:
a centralidade das praticas de ensino de Historia sobre o livro didatico; a totalidade
constituida na/sobre a materialidade deste objeto e; o fato de as praticas fazerem
deste material algo diferente, inusitado, particular, inventivo. Com essas ideias,
enfatizamos que a constituicado do livro didatico como objeto de grande importéancia é
uma construgdo histérica nédo redutivel ao contra-argumento de propostas
diversificadas que visam a melhoria da qualidade do ensino a partir da superacgao
e/ou do abandono deste material. Ao afirmarmos que o livro didatico € uma
totalidade, assumimos que ele € um objeto cujo conhecimento historico apresenta-se
de maneira “pronta e acabada”, que ele define “verdades” histéricas, mas isso nao
pode ser entendido como aspecto “patologico”.

Neste sentido, o fato de apresentarmos as praticas de utilizagcéo
como terceira pressuposicdo inicial é fundamental para a perspectiva que
defendemos ao longo do trabalho. Podemos dizer que professores e alunos utilizam
e/ou utilizaram, em dado momento, o livro didatico de maneira passiva sem
problematiza-lo? Até onde conseguimos chegar com essa pesquisa, nao
encontramos respaldo para essa afirmacdo que, a nosso ver, é exclusivamente
tedrica e nao pratica, pois quaisquer estudos — entre aqueles que tivemos contato —

que ousaram compreender a utilizagdo do livro didatico ndo evidenciaram outra
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coisa sendo que a apropriagao desse material € diversa e contingente, portanto,
dotada de criticidade a priori. A problematica dessa afirmacédo esta, em nosso
entendimento, proporcionalmente relacionada aos referenciais te6rico-metodologicos
utilizados, ao lugar socio-historicamente construido de onde se fala, a formacgéo, a
experiéncia pratica e aquilo que se entende como certo ou errado do ponto de vista
etico.

Nao nos isentando desses fatores, optamos por referenciais teorico-
metodoldgicos que circulassem entre a Historia da leitura e o pensamento de Michel
de Certeau, relacionado ao livro A invengdo do coftidiano, para estruturar as
categorias denominadas saberes admitido e inventivo. Embora ndo sejam os unicos
referenciais presentes em trabalhos sobre utilizagdo de livros didaticos, defendemos
sua pertinéncia por conta dos subsidios para pensar a relagado entre a materialidade
e as praticas de utilizacdo que tivemos a disposicao.

Optamos por uma abordagem tedrica que evidenciasse os diversos
aspectos da relacdo entre o professor, os alunos e o livro didatico através de uma
perspectiva historica. A forma como ela foi apresentada na pesquisa tem duas
justificativas basicas: primeiramente, queriamos trazer elementos que excedessem
os conceitos de lugar social, tatica e estratégia, transformados em lugares comuns
nas discussdes sobre praticas e; segundo, sentimos a necessidade de explicar
alguns aspectos que constituiram o alicerce daquilo que denominamos saberes
admitido e inventivo como categorias pertinentes para o estudo das praticas de
leitura do livro didatico.

Apesar da forma como o trabalho se desenvolveu, nossa
preocupacao foi ndo construi-lo como uma discussdo exclusivamente tedrica,
possibilidade que seria inviavel com ideias — principalmente aquelas apresentadas
por Michel de Certeau — diretamente voltadas para a compreensdo do que ele
denominou formalidades das praticas. Acreditamos que, além da forma como os
capitulos 2 e 3 foram desenvolvidos, outro elemento importante, nesta direcéo, foi a
nao imposicdo da teoria sobre a pratica. Os conceitos e as categorias foram
concebidos de maneira flutuante e ndo estatica, ramificada e nao restrita, recursiva e
nao linear, binomial e nao dicotdbmica. A principal finalidade de construirmos
categorias era mostrar que as praticas ndo podem se reduzir a tentativa de explica-
las. Elas sdo compostas de elementos constatados cientificamente e elementos

imperceptiveis, mas que nem por isso podem ser desconsiderados.
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Outra consideracao refere-se a abertura que os referenciais nos
deram para a estruturagdo das categorias, pois o proprio Certeau incentivava as
possibilidades de apropriacédo e criacdo daqueles que o cercaram durante suas
pesquisas. De nossa parte, entendemos que a constituicdo destas categorias
facilitou a aproximacdo entre as ideias dos autores e as praticas de ensino de
Historia, lembrando que conceitos como o de lugar social, tatica e estratégia sao
construgbes metaforicas e ndo regras impositivas a serem “usadas ao pe da letra”.

Sobre a analise do livro didatico, julgamos pertinente realiza-la da
forma como foi apresentada para mostrarmos a dimensao histérica desse objeto
cultural. Desde as escolhas para o PNLD de 2008, o modo como a colegao Projeto
Arariba: Histéria ganhou espaco entre os professores que tivemos contato era algo
que precisava ser pensado com certa atencao. Por que esta e ndo outra? Levantar
hipéteses sobre como uma colecao didatica vira consenso no tempo presente €, a
nosso ver, de fundamental importancia para entendermos que rumos tem tomado a
Histdéria como disciplina escolar na busca de um ensino de qualidade.

Neste sentido, estudamos a materialidade da colecao didatica com a
intencdo de mostra-la como resultado de processos historicamente datados, de
movimentos incessantes, contraditérios ou ndo, guiados por contextos educacionais
nao menos complexos onde se cruzam demandas sociais e numeros de vendas
assustadores; embates politicos, a opinido da midia e os anseios da sociedade; a
necessidade de materiais didaticos que deem conta das “realidades dos alunos”, a
responsabilidade dos professores na escolha destes livros e as resisténcias desses
mesmos alunos e professores.

Abordamos a constituicdo da obra no periodo que remete aos
primeiros anos do século XX| onde a quantidade de transformacgdes na area foi
significativa. Entre elas, destacamos a entrada do grupo Santillana, as discussdes
em busca de melhorias na operacionalizagdo do PNLD, a criacdo dos PCNs e a
necessidade de desenvolvimento da leitura critica nos alunos.

Além desses elementos, procuramos levantar hipoteses que
pudessem explicar o elevado numero de escolhas dessa colecdo no PNLD de 2008
como: a sua avaliagdo, as estratégias de venda agressivas e a autoria coletiva.
Entendemos que os trés aspectos relacionam-se com a linguagem do livro,
considerada simples pelos seus idealizadores e que, portanto, justificam o elevado

numero de vendas da colegao.
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Também procuramos compreender o0s protocolos de leitura
presentes na colecdo a partir de aspectos gerais apresentados no PNLD e
elementos mais especificos presentes na obra. O fato de a cole¢cdo ser do tipo
histéria integrada, optar por uma visdo global dos conteudos, enquadrar-se no
paradigma cognitivista e seguir uma tendéncia historiografica eclética sdo, mais do
que categorias as quais o Projeto Arariba: Historia pode se enquadrar, aspectos que
definem uma dimensdo do crivel. Os movimentos que realizamos entre as
avaliagdes de 2005 e 2008 foram importantes pelo fato de a colegao se estruturar
para o PNLD naquele momento e, também, porque essas duas avaliagdes sao
evidéncias fundamentais das diversas mudancas que o programa vinha sofrendo
desde 2002.

Ao explorarmos o livro didatico, percebemos outra quantidade
significativa de elementos que o tornam singular. Entre eles estdo: a opgéao
historiografica, a metodologia de ensino e os objetivos gerais que demonstraram
como a constituicdo de um saber historico escolar articula os conhecimentos
historicos académicos com as demandas sociais por um ensino de qualidade. No
meio desses diversos protocolos, enfatizamos o desenvolvimento da
competéncia/compreensao leitora que associa o aprendizado da disciplina Histéria
ao desenvolvimento dos alunos, como leitores criticos do mundo que os cerca, por
meio do desenvolvimento de praticas de leitura.

Apresentamos a estrutura das unidades no que se refere aos textos,
atividades e imagens com o intuito de mostrar a forma como o conteudo era
trabalhado na obra didatica. Estes protocolos foram imprescindiveis para
percebemos como determinados elementos, priorizados pela colecao, efetivamente
aparecem no exemplar dos alunos. Sobre a autonomia do professor, mostramos
como a obra se insere em um contexto onde existem livros didaticos que “excluem”
uma participagao ativa do professor no processo de ensino e aprendizagem. Os dois
aspectos ressaltam o tipo de lugar que se configurou na colegdo Projeto Arariba:
Historia para os espacos de invencao da professora e dos alunos que participaram
da pesquisa. Em toda a dissertacdo, esses foram os uUnicos momentos em que
apresentamos os protocolos de leitura de maneira sistematizada.

Mais do que comparar as praticas de utilizacdo com as propostas da
unidade estudada, nosso objetivo foi conceber a utilizagdo do livro didatico como

operacao tatica/estratégica sobre estes protocolos ndo menos taticos/estratégicos,
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se considerarmos as praticas que permitem sua constituigo como objeto cultural
complexo em dado momento historico.

Para finalizarmos a analise do livro didatico, apresentamos algumas
das polémicas que cercaram essa colegéo, ao longo do ano de 2007, decorrentes de
sua escolha no PNLD. Apesar de ndo ter interferido na selegcdao, o elemento
ideologico presente em um livro didatico, mesmo ndo sendo considerado mais uma
prioridade nas analises desse tipo de material, ainda o insere em campos de
disputas, envolvendo diversos interesses. O ultimo item do capitulo 2 mostra que
nao podemos ignorar a importancia desse material na sociedade, implicando em
uma complexa rede de relagbes entre a busca de um ensino de Historia de
qualidade que deve, necessariamente, n&o se restringir ao uso do livro didatico em
sala de aula, e a importancia e consolidagdo do PNLD como um programa capaz de
disponibilizar livros bons para as escolas publicas de todo o pais. Quaisquer partes
da frase anterior podem ser problematizadas e, possivelmente, aqui resida uma das
tensbes que permitiram as pesquisas sobre livro didatico — nos referindo aquelas
voltadas para sua materialidade — continuarem a ser realizadas.

Tradicionalmente, o livro didatico foi e ainda € o material mais
importante nas praticas de ensino de Historia. Por isso, acreditamos que tal
afirmacao necessita ser pensada com seriedade. Nao basta contra-argumentarmos
as diversas perspectivas de analise com os problemas e limites presentes neste tipo
de material. Acreditamos que a sensatez é primordial neste momento em que “se
fala muito de muitas coisas” e as pesquisas sobre ensino de Histéria no Brasil
avangam de modo intenso.

Nossa incursao pelo campo da utilizagao de livros didaticos justifica-
se pela preocupacado de demonstrar, como outros o fizeram nas diversas pesquisas
citadas ao longo deste trabalho, que as praticas de utilizagdo do livro didatico nao
correspondem a uma utilizagdo mecanica e passiva deste material. Poderiamos
dizer, em outros contextos: “os livros didaticos se propdem autossuficientes”; “sao
ferramentas direcionadas para professores com formacao precaria”; ou “quem usa o
livro didatico é pouco comprometido com um ensino de Histéria de qualidade”.
Entretanto, ao nos depararmos com as pesquisas cuja tematica central é a utilizagédo
pratica, percebemos que essa afirmacao ndo é verdadeira e, provavelmente, nunca

foi. Neste sentido, um dos grandes méritos de Bittencourt (2008) em sua tese, foi
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mostrar que, entre os séculos XIX e XX, podemos encontrar indicios da apropriagao
inventiva de seus principais usuarios.

Ao considerarmos a importancia das praticas, nos colocamos na
mesma perspectiva que levou diversos criticos de Certeau a considera-lo um
otimista em relagdo a autonomia dos usuarios. As praticas inventivas e criativas
seriam capazes de permitir quaisquer possibilidades de utilizacdo? Todas séao
igualmente validas? Como se configura essa relagdo com a materialidade do livro
didatico? As praticas de leitura ocorrem com essa materialidade. Por isso,
entendemos que apresentar este lugar/espago de invengado era essencial para
compreendermos os itinerarios tracados em sala de aula. O fato de serem inventivas
nao permite possibilidades infinitas. Neste sentido, um dos aspectos mais
importantes que, acreditamos, torna-se evidente com esta pesquisa, € a relacao
entre as autonomias dos usuarios e as imposi¢coes da escola, da sala de aula e do
livro didatico como lugares sociais.

A respeito da utilizacido do livro didatico, uma das caracteristicas foi
a nossa opgao de desenvolver a pesquisa com uma turma e um professor. Essa
escolha justifica-se pela necessidade de verticalizarmos o trabalho, pelo tempo
disponivel para execugdao e pela dificuldade de encontrarmos professores com
interesse em participar deste tipo de projeto. Embora ndo possamos generalizar os
aspectos observados nesta pesquisa, o dialogo com outros autores permitiu
construirmos um “territério seguro” para o desenvolvimento das questdes
apresentadas. Ainda podemos citar dois motivos que justificam nossa opgao:
primeiramente, quando abordarmos as especificidades em sala de aula, n&do é
possivel objetivarmos um grupo que apresente homogeneidade porque as praticas
sdo diversas; segundo, a necessidade de amostras nao € condigdo sine qua non
para esse tipo de pesquisa. Mesmo tendo encontrado, em alguns trabalhos, a
participacdo de diversas turmas e professores, podemos dizer que a possibilidade
das analises tornarem-se menos uma narrativa de pontos em comum do que a
descrigao de diversas praticas especificas é grande. N6s optamos em correr outros
riscos ao invés deste.

Mais um aspecto importante a respeito das praticas consiste no uso
que fizemos dos resultados dos questionarios aplicados aos alunos. Embora
tenhamos falado, no capitulo 1, sobre os limites desses materiais, ressaltamos

novamente que sua utilizacao foi realizada com certa cautela. Nao pudemos abordar
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as praticas por meio de questionarios, mas conseguimos perceber alguns consensos
e cruzar leituras e referéncias nao perceptiveis exclusivamente com os grupos focais
e/ou a entrevista. Teria sido mais dificil “conhecermos” a comunidade de leitores
sem estes materiais. A quantidade de resultados distribuida entre as alternativas
evidenciou, mais uma vez, o carater especifico das praticas e o fato de a
comunidade de leitores nao ser uniforme.

Entre os aspectos referentes as praticas de utilizagdo, destacamos o
engajamento da professora e dos alunos. A primeira mostrou-se uma leitora
privilegiada e sua mediagao tragou itinerarios na sala de aula. Ela prescreveu os
conteudos e possibilitou uma leitura autorizada do livro didatico. Por parte dos
alunos, o dever esteve presente como engajamento fundamental para suas praticas.
Percebemos, de forma evidente, essa caracteristica quando eles falaram das
atividades que realizavam fora da escola e de seus interesses. Neste sentido,
embora nao tenhamos tratado de praticas de leitura no meio digital, € possivel
dizermos que estas praticas se contrapdem as leituras escolares como um dever
para tirar boas notas e obter uma aprovacgao ao final do ano letivo.

Uma caracteristica fundamental das praticas de leitura em sala de
aula consiste no fato de serem, de certa forma, impositivas. Por mais que
consideremos as aberturas de dialogo, ainda havia prescricbes a serem seguidas
pela professora e seus alunos. A isso damos o nome de curriculo. O livro didatico
nao ocupa um lugar menos importante entre estas prescrigdes, caracteristica que
contribui para sua constituicdo como uma totalidade.

Outra caracteristica, presente no engajamento da professora, foi o
fato de ela considerar os textos complicados para o atual desenvolvimento cognitivo
de seus alunos. Perceber isto foi importante a medida que dimensionou as praticas
de leitura entre um e outro.

Considerando essas caracteristicas, conseguimos perceber outros
aspectos presentes nas praticas analisadas. Primeiramente, a relacdo entre a
dificuldade do livro e a necessidade de sua presenca em sala de aula. Por mais que
fossem ressaltadas as dificuldades, o material ainda manteve seu papel em sala,
permitindo entender que havia uma dimensao de inventividade e de admissao nas
praticas de leitura. De um lado, as astucias cujo objetivo era tornar a linguagem do
material compreensivel e, de outro, essas mesmas praticas, prescrevendo

conhecimentos autorizados. Percebemos isso a medida que existiu certa
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reciprocidade, por parte dos alunos, nestes movimentos produtores de sentido. Tal
reciprocidade foi viavel por conta da dimensdo do crivel constituida naquela
comunidade de leitores. Os alunos sabiam que o livro era complicado, entendiam as
praticas da professora como viabilizadoras da aprendizagem e apresentavam um
tipo de engajamento que reafirmava a necessidade dessas praticas.

Ainda tratando dos alunos, o fato de terem enfatizado a dificuldade
de reter conteudos e terem demonstrado maior valorizagdo do passado, em relagao
ao presente e ao futuro, chamaram a nossa atencdo. Acreditamos que as duas
constatacbes relacionam-se com a leitura escolar entendida como um dever.
Chegamos a estas conclusdes por conta da dificuldade, apresentada pelos alunos
participantes dos grupos focais, de relembrar os conteudos. Para que esses alunos
aprendem Historia? Para que ler um livro que fale sobre esse assunto? Mesmo nao
sendo uma problematizagao recente, propusemos, com este trabalho, um modo de
tratar a questao diferente daquele que enfatiza o professor como construtor de
empatias histéricas. Mesmo sendo importante, tal perspectiva é perigosa quando
resulta em uma legido de professores frustrados pela tomada de consciéncia de
suas limitagdes, diante de uma sala de aula fora de controle. Nossas escolhas
justificam-se por outros aspectos que entendem as dificuldades ndo como
‘realidade” a ser superada, mas como “realidade” a ser trabalhada com.

Construimos uma disposicdo dos participantes desta pesquisa que,
possivelmente, permite certos questionamentos futuros: nestas praticas, o
conhecimento historico consistiria naquele presente no livro didatico ou este objeto
seria uma ferramenta para a construcdo deste conhecimento? O livro € tomado
como unica referéncia ou ele € apenas uma dentre outras tantas que permitiram as
leituras que observamos em sala de aula?

Por mais que tenhamos priorizado o livro didatico no decorrer desta
pesquisa, ndo acreditamos que o conhecimento histérico possa se reduzir a esse
objeto. Entretanto, ao pensarmos sua presenca em sala de aula de maneira sdcio-
histérica, ndo podemos ignorar as conjunturas que podem levar a esse
entendimento, mesmo porque este ponto de vista legitima as criticas realizadas em
relacédo as praticas escolares que privilegiam este objeto.

Para analisar as praticas de utilizacdo do livro didatico,
apresentamos quatro situagdes entre aquelas que presenciamos em sala de aula. O

nosso critério para essa disposicdo foram os elementos de maior énfase,
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observados no decorrer das aulas, que, possivelmente, foram privilegiados na
avaliagdo. Ao mesmo tempo, eles evidenciavam os dialogos entre as praticas e os
protocolos de leitura do livro didatico. E importante ressaltarmos que essas
situacdes nao traduzem as aulas observadas em sua completude. Nunca € demais
lembrar ao leitor que se tratam de selec¢des feitas por nos.

Por meio da énfase na relagao politico-econdmica entre Brasil e
Portugal, da diferenciacdo entre Conjuragdo Mineira e Baiana, da vinda da familia
Real para o Brasil e da analise do quadro de Pedro Américo, procuramos mostrar as
possibilidades decorrentes das relacdes entre a professora, os alunos e o livro
didatico. Os elementos fundamentais para essa constatacdo foram os objetivos
especificos da unidade estudada, o engajamento dos leitores, os tipos de leitura
realizados, a dimensao do crivel, o fora-do-texto e as apropriagdes. Concluimos que,
mesmo usando o livro didatico de maneira sistematica, as producdes de sentido
evidenciaram ideias para além do que propunha o material.

Apresentamos o que se configuraria como saber admitido e
inventivo, ao longo das anadlises, usando essas praticas de leitura. De certa forma,
houve uma facilidade maior em delinearmos o admitido em relagao ao inventivo. A
dificuldade de perceber os saberes inventivos foi inerente ao processo de
investigacdo e a analise deste trabalho. O admitido mostrou-se pelas demarcagoes,
pelas selecdes, pelas énfases em sala de aula. O inventivo ndo teve a mesma
visibilidade, foi dissimulado, mas foi o elemento que permitiu as praticas nao
corresponderem a reproducdo pura e simples de algo escrito.

Outro ponto importante diz respeito aquilo que foi apropriado do livro
didatico e o que nao foi. Durante as analises, alguns momentos demonstraram esse
tipo de movimento tatico/estratégico como, por exemplo, a ndo indicagao, pelo livro
didatico, das datas de producédo dos quadros, inseridos ao longo do conteudo ou a
énfase maior, por parte da comunidade de leitores, em determinadas palavras-
chave, em detrimento de outras cuja énfase foi minima.

Acreditamos que um dos aspectos mais singulares foi a presenca
dessas escolhas no processo de ensino e aprendizagem observado n&do como um
problema, mas como elemento inerente a estas praticas. Elas sdo constituidas de
erros e acertos, permitindo aprimorarmos incessantemente o nosso trabalho. Isso
justificou o fato de nao rechagarmos o que poderia ser entendido como um

problema. Entendemos que as praticas devem ser analisadas por aquilo que sao e
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nao somente por aquilo que deveriam ser. Isso significa que se pode tudo? Que nao
ha comprometimento com a melhora na qualidade do ensino de Histéria? Nossa
resposta a estas questdes é: ndo. Mas também nao podemos cobrar das praticas
aquilo que as teorias apresentam como a “solucdo de todos os problemas”.
Entendemos que somente fazendo essa desconstrugao € possivel entender porque
algumas praticas permanecem ao longo do tempo, pensando especificamente nosso
objeto, porque o livro didatico possui um papel tdo importante no ensino de Historia.

Os resultados da pesquisa também mostraram que nosso
entendimento de praticas de leitura compreende praticas mais abrangentes do que,
propriamente, a leitura mecanica. Além disso, a alternancia entre textos principais e
secundarios e/ou textos principais e imagens, indicou uma nao restricdo do termo
leitura para os textos classicos. Procuramos compreender as praticas de leitura, sem
hierarquizar os tipos de textos e sem limitar a leitura a reproducdo dos conteudos.
Essa opcgao nos permitiu tratar dessas praticas de maneira complexa.

Voltando a colegao Projeto Arariba: Historia, notamos, ao longo do
trabalho, que o principal objetivo da colegdo foi o desenvolvimento da
competéncia/compreenséo leitora, mas observamos, nas analises, que esse objetivo
nao se mostrou de maneira explicita nas praticas. A articulagdo entre os objetivos
especificos da unidade sobre o processo de Independéncia do Brasil e a forma
como o conteudo foi trabalhado em sala serviu para ressaltarmos como este
protocolo atuou nas praticas de leitura. Entre os objetivos, destacamos novamente:
caracterizar e comparar as conjuracdes Mineira e Baiana, analisar e ordenar os
fatores que influenciaram a Independéncia do Brasil, reconhecer a heranca colonial
e sua influéncia no desenvolvimento do Brasil independente e compreender o
significado da abertura dos portos de 1808 no processo de Independéncia do Brasil.
As palavras em destaque enfatizam as competéncias que o livro pretendia
desenvolver com os alunos. Ao analisarmos as praticas, vimos que eles estiveram
presentes no trabalho e os alunos, efetivamente, tiveram a oportunidade de
desenvolvé-los. Mas, ndo podemos atribuir esse desenvolvimento exclusivamente
ao livro didatico, pois foram as praticas de leitura, compreendidas de maneira
complexa, que permitiram a estes objetivos se configurarem como algo admitido em
sala de aula.

Podemos entender melhor essa relagdo ao relembrarmos o objetivo

da unidade expresso nas paginas de abertura: compreender que a luta pela
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Independéncia do Brasil continua até os dias de hoje. Os casos analisados
mostraram que, em contraposicdo a exploragdo de Portugal sobre o Brasil, os
alunos entenderam o processo de independéncia como uma grande vitoria rumo a
liberdade e ao progresso do pais. Aliando essa constatagdo com o fato de o objetivo
expresso, na abertura da unidade, ndo ter se mostrado nos saberes admitidos,
enfatizamos que este foi um exemplo da diferenca entre o conhecimento presente
no livro didatico e aquele efetivamente transformando em algo significativo em sala
de aula.

A partir dessas consideracgdes, destacamos outra, a respeito do livro
didatico ser entendido como um material de linguagem dificil. Mesmo sendo um livro
simples, de acordo com a proépria colecdo e com o PNLD, isso foi decorrente das
particularidades do caso estudado. Podemos afirmar que, efetivamente, o
engajamento da professora na busca de uma simplificagdo do material, nas praticas
de leitura, foi uma atividade bem sucedida a medida que os alunos reconheceram a
validade daquele esforgo.

Por fim, dois aspectos precisam ser retomados. Primeiramente, a
respeito dos saberes admitido e inventivo, ndao entendemos que essas categorias
impliquem na relativizagao das praticas de ensino de Historia. Acreditamos que esta
pesquisa dialoga com os trabalhos que apresentam como necessaria a
problematizagdo das proprias abordagens académicas sobre a tematica. Colocamo-
nos, de maneira categorica, entre aqueles que, acreditando na complexidade das
praticas mais simples e corriqueiras, defendem a tomada de consciéncia de nossos
limites, enquanto pesquisadores, e da impossibilidade de darmos conta da pratica de
maneira completa. Quanto a utilizacdo de livros didaticos, podemos “olhar para tras”
e perceber as implicagdes dessa opcdo em nossa pesquisa. Por mais que, em
diferentes momentos, sua utilizagdo tenha sido criticada e condenada, os livros
didaticos ainda sao utilizados. Reconhecendo essa centralidade como inerente as
praticas de ensino de Histéria, acreditamos que a constatagdo demanda a
compreensao dos elementos que possibilitam essa permanéncia e a validade de
determinados usos.

O segundo aspecto remete ao que pretendemos com este trabalho.
Embora ndo tenha sido privilegiada, a pesquisa demonstrou que os alunos sao
leitores que, embora nao tenham o habito de ler livros impressos, de maneira

sistematica, praticam outras leituras que se relacionam, em grande medida, aos
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recursos midiaticos que eles tém acesso. Mostramos que as praticas de leitura do
livro didatico caracterizam-se por um dever inerente a elas. Percebemos que,
mesmo havendo essa diferenciagdo, as leituras feitas por prazer e por dever
mantém certas relacbes que permitem a problematizacido de uma e de outra. Nos
entendemos que as praticas de leitura do livro didatico tém uma relacdo com
praticas de leitura mais gerais onde, mesmo nao sendo evidente para aqueles
alunos, permitem reconhecer, de maneira critica, a realidade que os cerca. As
praticas de ensino de Historia ndo se reduzem as praticas de leitura do livro didatico,
mas estas ocupam um lugar importante no processo de ensino e aprendizagem.
Com esta dissertacdo, concluimos um trabalho que teve seus
primeiros tragos riscados ainda em meados de 2005. Em cada uma destas linhas
existem muitas historias, duvidas, anseios, angustias e frustragdes que, mesmo néo
estando explicitas, permitiram a construcdo da dissertagcao; tendo sido possivel, ao
leitor, sentir que as ideias apresentadas transmitiram nosso engajamento na busca
de um ensino de Histdria, tratado de maneira séria e comprometida, acreditaremos

que essa etapa foi cumprida. Mas, ainda temos um bom caminho pela frente...
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APENDICE A
CARTA DE APRESENTAGAO DO PROJETO DE PESQUISA

Londrina, 15 de Agosto de 2010

*kkkkkkkk

ao

Eu, Jeferson Rodrigo da Silva, mestrando do programa de pds-graduagéo em Histéria Social
(Linha Histéria e Ensino) pela Universidade Estadual de Londrina, bolsita pela Coordenacdo de
Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior (CAPES), sob orientacdo da professora Dra. Ana
Heloisa Molina, venho por meio desta apresentar o projeto de pesquisa que desenvolvemos no
presente momento, cujo titulo &€ Professor, alunos e livro didatico de Histéria entre os saberes
admitido e inventivo (titulo provisorio) com o intuito de ressaltar que tipo de trabalho realizaremos
nesta instituicdo de ensino, bem como nossos objetivos, elementos necessarios para o trabalho de
pesquisa, o encaminhamento metodoldgico e nosso comprometimento com a escola em relagéo a
todas as etapas do mesmo.

Apresentagdo do projeto de pesquisa

A presente pesquisa visa a obtencdo do titulo de Mestre por parte do pesquisador e a
contribuicdo para as pesquisas académicas na area de “Ensino de Histéria”. Também pretende
contribuir para a problematizagdo, discussdo e criacdo de ideias visando o desenvolvimento do
ensino de Histdria nos anos finais do Ensino Fundamental e Ensino Médio.

Neste sentido, a parte pratica de nossa pesquisa necessita de uma escola que aceite participar
do trabalho, um dos professores de Historia da instituicdo com disponibilidade e interesse em
contribuir com as etapas da pesquisa, o livro didatico de Histéria atualmente utilizado, uma turma
cedida pelo professor participante, e um grupo entre seis e dez alunos selecionados pelo pesquisador
de acordo com os critérios da pesquisa e consentimento dos mesmos.

Para que fiquem cientes do trabalho, nés nos comprometemos em disponibilizar quantas
copias do projeto de pesquisa forem necessarias para o conhecimento do mesmo pela diregao,
equipe pedagogica, professor participante e outros funcionarios que se mostrarem interessados.

Materiais e espagos necessarios para a pesquisa

Para o andamento do projeto, pedimos a Direcdo permissao para frequentar a escola no
periodo de desenvolvimento sendo que, sera de grande valia se pudermos ter acesso ao espaco da
biblioteca para possiveis analises, relatérios, entrevistas e analise documental. Juntamente com o
consentimento da diregcao, pedimos ao professor que permita acesso a sala de aula escolhida para a
pesquisa durante todo o periodo de observagao.

Além disso, pedimos a direcdo e equipe pedagdgica que possibilite 0 acesso aos documentos
escolares referentes ao Planejamento Anual da disciplina Histéria para o ensino fundamental do ano
de 2010, planejamentos trimestrais ligados ao Planejamento Anual anteriormente citado (caso
houver) e a versao corrente do Projeto Politico Pedagdgico. Respeitando as normas da instituigéo,
nds consultaremos a documentagao estritamente nas dependéncias do colégio solicitando que, se
necessario, possamos fazer copia do material que entendermos ser essencial para a pesquisa. Os
gastos com copias serado custeados pelo pesquisador. Nosso objetivo em solicitar o material consiste
em realizar um dialogo entre as normas escolares e o trabalho do professor a fim de compreender
como este docente aplica as definicdes normativas em sua pratica. Sabemos que a anadlise das
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praticas de leitura do livro didatico do professor contém elementos fundamentais contidos nestes
documentos, dai a importancia do material para nés. E importante frisarmos que esta pesquisa ndo
objetiva analises de curriculo.

Ainda falando dos materiais necessarios a pesquisa, gostariamos de ter acesso aos livros
didaticos de Historia referentes a série da turma que estara participando da pesquisa, diretamente
relacionados ou ndo com aquele adotado pela escola e, se necessario, solicitamos permissao para
fazer copias do material que julgarmos essencial para a pesquisa. Mais uma vez frisamos que as
analises dos livros didaticos pertencentes a escola serado feitas estritamente no espago fisico do
colégio e qualquer gasto com as copias de material sera custeado pelo pesquisador. A consulta aos
livros didaticos se justifica porque trata-se de elemento essencial na pesquisa. Como objetivamos o
estudo das praticas de leitura do livro didatico por professores e alunos na sala de aula, este € um
elemento extrema importancia. Nossas analises se concentrardo, em um primeiro momento, a
proposta que o livro didatico faz para sua aplicagdo em sala de aula e ao conteudo correspondente
aquele escolhido entre o pesquisador e o professor participante.

Descrigdo sumaria das atividades de pesquisa

As etapas da pesquisa consistirdo em:

1.Definicdo do conteudo a ser trabalhado pelo professor e alunos na sala de aula e observado pelo
pesquisador.

2.Analise dos documentos escolares referentes a normatizagao da disciplina Histéria no colégio.

3.Aplicagdo do Questionario 1 pelo pesquisador em aula cedida pelo professor. (duragdo minima de
50 minuto).

4.0Observacgao das aulas referentes ao conteudo previamente escolhido pelo professor. Esta etapa
ocorrera até o termino do trabalho do contetdo.

5.Realizacdo de sessdes de Grupo Focal com o grupo de alunos previamente selecionados e que
aceitarem participar da pesquisa. (desde que previamente autorizado pela diregdo, professor e
responsaveis caso seja necessario).

6.Aplicacdo do Questionario 2 pelo pesquisador em aula cedida pelo professor. (Duragdo minima de
50 minutos).

7.Entrevista com o professor que participara da pesquisa em horario a combinar desde que ele nao
prejudique os horarios de trabalho em sala de aula.

8.Entrevista com alunos previamente selecionados e que aceitarem participar da pesquisa.

A duragao total da pesquisa nado pode ser precisada no presente momento porque depende
das decisdes e do ritmo de trabalho do professor. Garantimos que nao haverda, durante a pesquisa,
interferéncia no trabalho do professor que prejudique o andamento das aulas e/ou a qualidade do
ensino ofertado aos alunos. Com excecgdo das aulas destinadas a aplicagdo de questionario, todo o
trabalho de observacdo em sala ndo pressupde interferéncia direta do pesquisador em relagdao ao
professor e aos alunos. Na observacdo das aulas sera respeitado o ritmo e planejamento do
professor.

As etapas da pesquisa referentes as analises de documentos, livro didatico, grupo focal e
entrevistas serdo feitos em outras dependéncias do colégio (preferencialmente na biblioteca) em
horarios a combinar e que ndo interfiram na rotina das atividades daqueles envolvidos nestas etapas.

Descrigdo das etapas realizadas em sala de aula, entrevistas e grupo focal

A aplicagdo do questionério 1 sera feita a todos os alunos da turma participante. Sera
entregue uma copia desse questionario e todos responderédo as questbes de forma simultdnea com
as orientagdes do pesquisador. Este questionario visa o levantamento de um perfil sociocultural
dos alunos, bem como conhecer seu entendimento da Historia enquanto disciplina do
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curriculo basico. Também serdo realizadas perguntas referentes as possiveis praticas e usos do
livro didatico de Histéria, perguntas referentes a relagdo dos alunos com o professor e questbes
diretas relacionadas ao conteudo que sera posteriormente observado. O objetivo deste questionario é
conhecer a turma, bem como sua relagdo com o professor e com o livro didatico. Além disso, vamos
levantar seus conhecimentos prévios acerca do conteudo que sera trabalhado pelo professor e
observado nesta pesquisa.

As observacfes serdo realizadas enquanto o professor estiver trabalhando o conteudo
escolhido com os alunos. Nesta etapa, o pesquisador estara presente em todas as aulas fazendo
observacgbes e anotagdes de campo. Para um trabalho que objetiva a analise das praticas de leitura
do livro didatico, é essencial observarmos estas praticas em sala de aula. Nosso objetivo com esta
etapa é estruturar um material de analise que permita localizar indicios dos usos e leituras do livro
didatico em sala de aula por professor e alunos. Nossa op¢éo tedrico-metodoldgica esta focada na
valorizagdo dos multiplos usos e ndo na busca das boas ou mas praticas de leitura. Valorizaremos
as particularidades das leituras observadas e ndo a equiparacdo com praticas consideradas
academicamente e/ou pedagogicamente corretas ou erradas.

Juntamente com este trabalho de observagéo, propomos a escola a possibilidade de realizar
grupos focais com alguns alunos. Para aprofundarmos o entendimento das praticas de leitura,
pensamos que pode ser valida a aplicagdo dessa metodologia de pesquisa. Ela consiste na previa
selecao de um grupo de alunos (entre seis e dez) que estejam interessados em participar. Faremos
uma reuniao semanal com estes alunos, sempre depois de terem ocorrido todas as aulas de Histéria
da semana, e discutiremos, com questbes norteadoras previamente organizadas pelo pesquisador,
aspectos relevantes das aulas observadas naquela semana priorizando as praticas de leitura do livro
didatico. Estas reunides terdo de 30 a 60 minutos e ocorrerdo em horario diferente das aulas em sala.
As falas dos alunos serdo gravadas e posteriormente transcritas. Como esta etapa depende do
consentimento, ela sé sera realizada se houver permissao por parte da diregdo do colégio e a
concordancia dos alunos depois de termos esclarecido todo este procedimento com eles.

Ao fim das observagdes, nés aplicaremos o0 questionario 2. Da mesma forma que o primeiro
questionario, ele sera feito por todos os alunos da turma participante. Sera entregue uma copia a
cada um e todos responderdao as questdées juntamente com as orientagbes do pesquisador. Este
questionario visa o diagndstico da assimilacdo / entendimento do contelddo anteriormente
observado. O objetivo deste questionario é levantar indicios de como os alunos exercitaram sua
pratica de leitura do livro didatico em relagéo ao conteldo observado. Ressaltamos que esta etapa
visa a compreensdo das multiplas leituras e ndo esta focada na busca do “correto” entendimento do
conteudo. Tanto o primeiro quanto o segundo questionario serdo fornecidos ao professor no dia de
sua aplicagao.

A entrevista com o professor sera feita depois de aplicado o questionario 2 aos alunos em
horario a ser agendando entre o professor participante da pesquisa e o pesquisador. Esta entrevista
sera gravada e consistira em questdes relacionadas com a formagao, concepgdes de ensino, uso do
livro didatico e questdes relacionadas a pratica observada em sala de aula. Esta fase da pesquisa
nos permitira compreender melhor como se desenvolveu a pratica de leitura do livro didatico em sala
de aula pelo professor.

A Ultima etapa da pesquisa em campo sera a entrevista com os alunos da turma
participante. Para uma analise mais aprofundada das praticas de leitura dos alunos, resolvemos
selecionar alguns deles para entrevista. Este processo também sera gravado. As questdes para os
alunos serao relacionadas as suas praticas de leitura, o uso do livro didatico e sobre eventuais
acontecimentos na sala de aula envolvendo suas praticas de leitura do livro didatico. Estas
entrevistas ocorrerdo no horario das aulas de Histéria dos alunos, preferencialmente na biblioteca
sendo que, entrevistaremos um aluno de cada vez.

Preservagéo da identidade dos participantes
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A preservacdo da identidade de todos os participantes da pesquisa € algo que observamos
com muita atencdo. Por ser um trabalho que envolve muita pesquisa de campo, garantimos que nem
o professor, nem os alunos e nem a instituigao terdo suas identidades reveladas na dissertacdo que
sera resultado final deste trabalho, nem em qualquer texto realizado para eventos, artigos cientificos
e/ou outro tipo de produgao bibliografica. Também nao serdo expostos nas apresentagdes orais que
viermos a fazer baseadas neste trabalho de pesquisa.

Dentro da pesquisa, também iremos preservar a identidade dos alunos que responderem aos
questionarios e a identidade dos entrevistados em toda prestagcdo de contas para a instituigao.
Tomamos esta postura para garantir que possamos obter materiais de analise com sinceridade
tentando minimizar, no que for possivel, o receio de expressar alguma opini&o.

Retorno a escola

Por ser um trabalho que demanda grande envolvimento da instituicao, professor participante
e alunos, sabemos que todo o trabalho requer um retorno sobre os resultados e possiveis
apontamentos para que todos os envolvidos e a propria escola possam conhecer as conclusdes a
que vamos chegando a cada fase da pesquisa.

Neste sentido, nés nos comprometemos a:

1.Repassar ao professor e a diregcdo relatério com os resultados dos questionarios no formato
porcentagem (%) no prazo maximo de um més a partir da data da aplicagdo do ultimo
questionario. Os resultados serdo apresentados de forma quantitativa.

2.Transcricdo da entrevista do professor participante para verificagdo e assinatura no prazo maximo
de quarenta e cinco dias.

3.Relatdrios por escrito ao professor e a diregdo informando sobre o andamento da pesquisa nos
meses de dezembro de 2010; Julho de 2011 e; Dezembro de 2011.

4.Comunicar a instituicao sobre a data de defesa da dissertacao.

5.Depois da obtencao do titulo de mestre, entregaremos duas copias da dissertacdo impressa sendo
uma para a direcdo e uma para o professor participante. Isto ocorrera em um prazo maximo de
dois meses a partir da data de defesa.

6.Havendo interesse da instituicdo, poderemos agendar apresentagao oral da dissertagdo para todos
que estiverem interessados na instituicao participante depois da defesa em data a se definir de
comum acordo entre o pesquisador e os envolvidos diretamente com a pesquisa.

7.Havendo interesse da instituigdo, poderemos agendar apresentacdo de resultados aos alunos de
forma didatica enfatizando a importancia da pesquisa cientifica sobre ensino de Histdria.

Certos da colaboragdo dos envolvidos com esta pesquisa, estamos a disposicdo para
esclarecer possiveis duvidas que tenham ficado até o momento.

Jeferson Rodrigo da Silva Dra. Ana Heloisa Molina

(pesquisador) (orientadora)
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APENDICE B

MODELO DE CONVITE ENTREGUE AOS ALUNOS PARA PARTICIPAGCAO NOS
GRUPOS FOCAIS

Universidade

== Esiadual de Londrina

CONVITE

Juntamente com a professora ********* e a diregdo do ********* selecionamos a turma 72MC para

participar de um projeto de pesquisa ligado a UEL (Universidade Estadual de Londrina).

No periodo em que estarei na escola, vou realizar uma série de atividades envolvendo a turma e,
como parte da pesquisa, eu gostaria de realizar um GRUPO DE IDEIAS E DISCUSSOES e
ENTREVISTAS.

Estou te convidando a participar dessas atividades. Ninguém é obrigado a participar, mas sera muito

importante para minha pesquisa poder contar com sua ajuda!!!!

Muito obrigado.
Jeferson R. da Silva

GRUPO DE IDEIAS E DISCUSSOES. Sobre as aulas de Histéria. Acontecera nas quartas-feiras a
partir das 14:00 hrs. e tera duragdo de no maximo 1 hora. Vocé ganhara pontos na média de
Historia pela participagao.

() Sim, eu gostaria de conhecer e participar.
(_ ) Nao, eu ndo gostaria de participar.

ENTREVISTAS. Vocé respondera a algumas questbes relacionadas as aulas de Histéria. As
entrevistas serédo feitas individualmente nos horarios das aulas de Historia na terca e quarta-feira.
Vocé ganhara pontos na meédia de Histéria pela participagéo.

() Sim, eu gostaria de contribuir com minhas ideias e opinifes.
() Nao, eu nao gostaria de participar.
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APENDICE C
ORIENTAGCAO E MODELO DA PRIMEIRA PARTE DO QUESTIONARIO 1

Universidade
Estadual de LondRrina

Q

Programa de Pds-graduacgdo em Histdria Social

Mestrado em Histdria Social — Linha Histéria e Ensino

Jeferson Rodrigo da Silva (orientando)

Dr2. Ana Heloisa Molina (orientadora)

Pesquisa financiada pela Coordenagado de Aperfeicoamento de Pessoal de nivel Superior - CAPES

Questionario sobre o Ensino de Histoéria

Aos alunos:

Sua turma foi escolhida para participar de uma pesquisa que quer saber sua opinido sobre o ensino de
Histdéria. Neste questionéario serdo feitas perguntas sobre seu dia-a-dia, sobre a matéria de Historia e
sobre o contetdo “Independéncia do Brasil” que sera aplicado pela professora. O objetivo maior dessa
pesquisa € melhorar cada vez mais 0 ensino de vocés alunos, por isso, sua opinido é fundamental
para isso. Por favor, leia as orienta¢des antes de iniciar a pesquisa.

1.Responda as questdes de forma INDIVIDUAL, a pesquisa quer saber o que vocé pensa, por isso,
ndo é necessario pedir a opinido dos colegas.

2.Esse trabalho € CONFIDENCIAL. O professor ndo tera acesso as suas respostas.

3.Nesta pesquisa NAO EXISTE CERTO OU ERRADO. O que sera levado em consideracdo sdo as suas
opiniBes. Em todas as questdes, assinale aquio que vocé pensa.

4.Havendo duavidas sobre alguma questdo, ndo deixe de perguntar ao professor Jeferson que esta
aplicando esse questionario. NAO responda nenhuma questdo se n&o tiver CERTEZA de como ela
deve ser respondida

5.As questdes 1 até 13 sdo questdes pessoais. Se entender as perguntas, pode responder sem
problemas. Se ndo entendeu, aguarde o professor explicar como devem ser respondidas.

6.As questdes 14 até 27 sao questdes sobre o que vocé pensa da matéria Histdria. Essas perguntas
tém uma forma diferente de serem respondidas. AGUARDE as explicagdes do professor.

Muitissimo obrigado por colaborar com essa pesquisal!!
Jeferson R. da Silva
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1. Nome: NUmero de Chamada:

2. Sexo:

() Masculino () Feminino

3. Idade:

4. Trabalha?:

( )Sim ( )N&o

4.1 Se vocé trabalha, em qual setor?
(_ DIndastria () Comércio () Servicos

5. Bairro onde mora:

. Qual o grau de escolaridade de seu pai:

) Ensino Fundamental incompleto
) Ensino Fundamental completo

) Ensino Médio incompleto

) Ensino Médio completo

) Superior incompleto

) Superior completo

) N&o sei

N W W Wa W W m

. Qual o grau de escolaridade de sua mae:

) Ensino Fundamental incompleto
) Ensino Fundamental completo

) Ensino Médio incompleto

) Ensino Médio completo

) Superior incompleto

) Superior completo

) N&o sei

NN W Wa W N \‘

. Qual a renda familiar de sua casa:

) Até um salario minimo (R$ 510,00)
) De dois a quatro salarios minimos
) De cinco a sete salarios minimos

) De sete a dez salarios minimos

) Mais de dez salarios minimos

PN AN AN AN m

©

. Possui computador em casa?:

~

ySim () N&o

8.1 Com acesso a Internet?
( )Sim () Néo | () Banda Larga ADSL () via Radio

() Discada

10. Quais atividades vocé mais realiza no computador?

[enumere de acordo com a atividade que vocé mais se ocupa]
( ) Digitar trabalhos e fazer pesquisas escolares

() Fazer compras em lojas virtuais

() Ler ebooks (livros virtuais)

() Jogar

() Twitter
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) Orkut e Facebook
) MSN e Hotmail
) Navegar em sites variados

(
(
(
() Outra. Qual atividade:

11. Qual das atividades abaixo ocupa mais o seu tempo:

[enumere de acordo com a atividade que vocé mais se ocupa]

) TV

) Religido

) Cinema

) Musica

) Festas com 0s amigos

) Leituras

) Internet

) Esportes

) Outra.  Qual atividade:

NN AN AN AN AN

11. Qual das matérias vocé tem mais dificuldade:

[enumere de acordo com a mais dificil]
) Portugués

) Matemética

) Historia

) Geografia

) Ciéncias

) Artes

) Educacao Fisica

) Inglés

N W W W N S e X

12. Ja reprovou alguma série:

( )sim ( )néo
Se ja reprovou, qual série vocé ja reprovou?
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RESULTADOS DO QUESTIONARIO 1
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14. O que a HISTORIA significa N&o concordo Nio Mais ou Concordo
a2
para voce: 42 el concordo Menos Coneai Plenamente
alguma
(a) Uma matéria escolar. 0% 0% 21% 32% 47%
(b) Uma fonte de emog¢des que
fascina e estimula nossa 12% 9% 32% 44% 3%
imaginacao.
(c) Uma forma de se aprender
com os erros e acertos das outras 12% 29% 26% 26% 6%
pessoas
(d) Coisas do passado, que ndo
tem a ver com nossa vida no 15% 24% 32% 18% 12%
presente.
(e) S&@o exemplos a serem
aprendidos que nos mostram o o o o o o
que é obem e omal, ocertoeo 6% 21% 38% 21% 15%
errado.
(f) Aquilo que explica os
problemas do presente e da vida 18% 21% 32% 24% 6%
atual.
(g) Um grande numero de
catastrofes e crueldades 6% 15% 26% 38% 15%
humanas.
(h) Uma forma de compreender a
minha vida como parte das 9% 18% 18% 29% 26%
mudangas histéricas
15. Qual a importancia para Fraquissima Fraca Mais ou Grande Importantis
vocé de se aprender Historia: importancia importancia Menos importancia simo
(a) Conhecimento do Passado 0% 6% 15% 53% 26%
(b) Compreenséo do Presente 0% 15% 56% 24% 6%
(c) Orientagao para o futuro 15% 15% 29% 26% 15%
16. LINHA DO TEMPO: . . As coisas
. = n As coisas As coisas do =
As coisas véao As coisas — passado se véo de um
melhorando vao piorando mudam repetem extremo ao
outro.

Frequentemente, as pessoas
pensam a Histéria como uma
linha do tempo. Entrg as visbes 9 6 9 3 14
apresentadas a seguir, assinale
qual representa a Historia para
VoCcé.
17. Que formas de aprender ETS GII
Historia sdo para vocé mais Muito Pouco Pouco Menos Bastante Muitissimo
AGRADAVEIS?
(a) Livros Didaticos 12% 32% 38% 12% 6%
(b) Documentos histéricos 3% 12% 26% 47% 12%
(9) Romances Histoéricos 18% 29% 249% 24% 6%
(literatura)
(d) Filmes que falam da Historia 0% 6% 6% 42% 45%
(e) Documentarios de Televisdo 3% 12% 26% 44% 15%
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(f) Aulas expositivas dos

9% 9% 39% 30% 12%
professores
(g) Historias antigas contadas por o o o o o
pais € avos 6% 21% 24% 35% 15%
(h) Visitas a museus e centros de 39 6% 39 24% 65%
documentagéo
18. Que formas de aprender Mais ou
Histéria vocé tem mais Muito Pouco Pouco Menos Bastante Muitissimo
CONFIANCA?
(a) Livros Didaticos 6% 12% 55% 12% 15%
(b) Documentos historicos 3% 12% 18% 47% 21%
(c) Romances Histéricos o o o o o
(literatura) 21% 24% 18% 27% 9%
(d) Filmes que falam da Historia 6% 6% 13% 34% 41%
(e) Documentérios de Televisdo 6% 3% 48% 39% 3%
gzo'?:iz ree’;pos't"’as dos 9% 9% 31% 25% 25%
(g). Hlston’as antigas contadas por 9% 259% 38% 19% 9%
pais e avos
(h) Visitas a museus e centros de 6% 39, 99, 30% 520
documentagao ° ° ° ° °
19. O que acontece geralmente Muito Algumas Frequentem

YA Raramente Sempre
nas aulas de Histéria raramente vezes ente
(a) Escutamos as aulas dadas o o o o o
pelo professor. 3% 12% 32% 15% 38%
(b) Discutimos o que é certo e 0
que é errado de acordo com a 3% 18% 41% 29% 9%
Histdria.
(c) Estudamos diferentes
explicagbes sobre o que 0% 18% 32% 29% 21%
aconteceu no passado.
(d) Analisamos documentos
histéricos, imagens, fotografias ou 21% 24% 15% 21% 21%
mapas.
(e) Interpretamos e recontamos 18% 21% 27% 21% 12%
as histérias com nossas ideias.
(f) Escutamos musicas, vemos
filmes de ficgao, videos e 29% 21% 32% 12% 6%
documentarios
#g) Lemos o I|v'r0_ didatico e 39, 0% 9% 41% 47%
azemos exercicios.
(h) Fazemos atividades diferentes
como maquetes, jogos, vamos ao 56% 24% 18% 0% 3%
museu.
20. Qual a importancia do livro Nao concordo N0 Mais ou Concordo
e e .

didatico de Historia para vocé? d;éﬁ:?aa concordo Menos Concordo Plenamente
(a) Ele fala tudo que realmente 0% 9% 44% 32% 15%
aconteceu no passado.
(b) Ele fornece muitas
informagdes importantes, mas
deve ser usado com outros tipos 0% 0% 15% 56% 29%
de materiais. (filmes, musicas,
fotos)
(c) A maioria das coisas que tem
no livro ndo tem nada a ver com a 6% 9% 24% 32% 29%
minha vida.
21. Quando vocé costuma ler o Algumas Frequentem
livro didatico de Histéria? IIEES RETEIIE vezes ente SERIE
(a) Nas aulas de Historia. 3% 9% 9% 42% 36%
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(b) Nas aulas de outras matérias. 59% 26% 9% 6% 0%

(c) Na biblioteca da escola. 53% 26% 18% 3% 0%
s_clii)sgrrrilacasa para fazer tarefas de 9% 9% 21% 399% 21%
I(it\a/)reEm casa quando tenho tempo 56% 15% 21% 6% 39%
22. Se néo existisse mais Livros .

Didaticos de Histéria, de que NED EHIED G Nao Mais ou Concordo

A . de forma Concordo

forma vocé gostaria de alguma concordo Menos Plenamente
aprender histéria? 9

(a) O Livro ndo pode deixar de

existir, pois ele € muito importante 3% 3% 26% 32% 35%
para o aprendizado.

(b) O professor poderia ensinar

Historia usando o] seu 6% 12% 41% 32% 9%
conhecimento.

(c) Poderiamos aprender Histéria

através de videos, mdusicas e 3% 9% 21% 38% 29%
fotos.

(d) Se ndo houvesse livro

didatico, nem  precisariamos 29% 44% 15% 6% 6%
estudar Historia.

23. Saber sobre a Nao concordo Nao Mais ou Concordo Concordo
Independéncia do Brasil de forma concordo Menos Plenamente
ocorrida em 1822 é... alguma

(a) ...importante para eu entender

esse importante fato de’_nosso 0% 39 329 47% 18%
pais e conhecer os herois de

nossa independéncia.

(b) ...importante para eu entender

os exemplos bons dessa Histéria o o o o o
que devemos seguir em nosso 0% 9% 41% 35% 15%
pais.

(c) ...importante para eu entender

0 que ocorreu e me e~sforgar para 39 12% 44% 309, 9%
que aquela histéria ndo se repita

no futuro.

(d) ...importante para eu entender

0 que ocorreu de bom e ruim

naquele momento e poder o o o o o
analisar o futuro sempre 3% 6% 12% 61% 18%
buscando o melhor para o meu

pais.

24. Onde vocé ja viu alguma Algumas Frequentem

informacao sobre Nunca Raramente \?ezes qente Sempre
Independéncia do Brasil?

ﬁli?sté’;li: escola, nas aulas de 3% 3% 47% 32% 15%
(b) Nq escola, nas aulas de outras 129% 27% 42% 129% 6%
matérias.

(c) Lendo o Livro Didatico. 0% 15% 42% 30% 12%
(d) Lendo revistas, jornais. 24% 36% 21% 15% 3%

(e) Assistindo programas de TV. 6% 27% 30% 24% 12%

(f) Acessando a Internet. 30% 18% 21% 18% 12%
E)%)ssoiznversando com outras 36% 219 30% 0% 12%
25. AQuaI a importancia para N&o concordo N0 Mais ou Concordo
vocé em aprender sobre de forma concordo Menos Concordo Plenamente
Independéncia do Brasil? alguma
(a) ter consciéncia do que foi a 0% 3% 35% 5306 9%

Independéncia do Brasil e a sua
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importancia para nossa Historia.

(b) saber sobre a Independéncia

do Brasil pode ser importante para 0% 12% 41% 29% 18%
0 meu presente e futuro.

(c) Este contetdo é importante

para que eu possa ter um bom 0% 12% 26% 50% 12%
resultado nas provas e trabalhos.

(d) existem contetidos de Histéria

mais importantes do que a 6% 21% 38% 21% 15%
Independéncia do Brasil.

26. Qual é a forma mais N&o concordo N0 Mais ou Concordo
interessante  para aprender de forma concordo Menos Concordo Plenamente
sobre Independéncia do Brasil? alguma

(a) Livros Didaticos 0% 6% 9% 56% 29%
g’r)igr‘]’:;me”tos e Fontes 3% 3% 41% 41% 12%
(c) Aulas Expositivas do professor 0% 0% 9% 56% 35%
(d) Filmes e documﬁent_arlos que 0% 39 26% 47% 24%
falam da Independéncia do Brasil

g?l)”l‘)oe;bates entre professor e 9% 9% 38% 32% 12%
(sfgl/:p:jr:saeur:;agoes de trabalhos na 0% 6% 9% 56% 29%
27. Vocé conhece alguma Mais ou

dessas palavras ligadas a Muito Pouco Pouco Menos Bastante Muitissimo
Independéncia do Brasil?

(a) exclu_swo comercial 41% 299% 12% 18% 0%
metropolitano

(b) Era pombalina 53% 21% 18% 9% 0%
(c) Monopodlio 9% 18% 32% 32% 9%
(d) Conjuragao mineira 32% 29% 24% 15% 0%
(e) lluminismo 3% 15% 21% 41% 21%
(f) Tiradentes 6% 9% 9% 39% 36%
(g) Conjuragao baiana 58% 15% 15% 12% 0%
(h) Bloqueio continental 3% 9% 18% 38% 32%
(i) Abertura dos portos 41% 24% 26% 6% 3%
S_J\)Igzillr;o Unido a Portugal e 44% 26% 18% 6% 6%
(k) Revolugéo liberal de 1820 47% 18% 29% 6% 0%
(1) Dia do fico 56% 24% 9% 3% 9%
(m) Independéncia do Brasil 0% 0% 32% 24% 44%
(n) Constituigao de 1824 48% 27% 21% 3% 0%
(o) Confederagéo do Equador 56% 15% 24% 6% 0%
(p) D. Pedro | 15% 12% 29% 21% 24%
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01. Saber sobre a Independéncia | Nao concordo Nao Mais ou Concordo Concordo
do Brasil ocorrida em 1822 foi... de forma concordo Menos Plenamente
alguma

(a) ...importante para eu entender
esse importante fato 'c_ie nosso pais e 0% 39 18% 73% 6%
conhecer os heréis de nossa
independéncia.
(b) ...importante para eu entender os
exemplos bons dessa Histéria que 3% 9% 61% 24% 3%
devemos seguir em nosso pais.
(c) ...importante para eu entender o
que ocorreu e me esforgar para que o o o o o
aquela histéria nao se repita no 12% 21% 33% 30% 3%
futuro.
(d) ...importante para eu entender o
que ocorreu de bom e ruim naquele
momento e poder analisar o futuro 0% 3% 33% 36% 27%
sempre buscando o melhor para o
meu pais.
02. AQuaI foi a importancia para N&o concordo N0 Mais ou Concordo
vocé em ter aprendido sobre de forma Concordo

P - concordo Menos Plenamente
Independéncia do Brasil? alguma
(a) Ter consciéncia do que foi a
Independéncia do Brasil e a sua 0% 0% 21% 55% 24%
importancia para nossa Historia.
(b) Saber sobre a Independéncia do
Brasil é importante para o meu 0% 24% 42% 15% 18%
presente e futuro.
(c) Este contetdo foi importante
para que eu possa ter um bom 3% 3% 30% 42% 21%
resultado nas provas e trabalhos.
(d) existem contetdos de Histéria
mais importantes do que a 6% 27% 42% 12% 12%
Independéncia do Brasil.
03. Qual dessas palavras ligadas ETS GII
a Independéncia do Brasil vocé Muito Pouco Pouco Bastante Muitissimo
mais se recorda? Lo
(a) exclusivo comercial o o o o o
metropolitano 28% 28% 34% 6% 3%
(b) Era pombalina 13% 30% 30% 20% 7%
(c) Monopodlio 12% 18% 36% 21% 12%
(d) Conjuragéo mineira 3% 3% 39% 35% 19%
(e) lluminismo 3% 9% 21% 52% 15%
(f) Tiradentes 0% 9% 22% 34% 34%
(g) Conjuragao baiana 6% 13% 38% 25% 19%
(h) Bloqueio continental 0% 9% 16% 31% 44%
(i) Abertura dos portos 12% 9% 24% 33% 21%
(j) Reino Unido a Portugal e Algarve 19% 38% 22% 16% 6%
(k) Revolugao do Porto de 1820 16% 19% 34% 19% 13%
(1) Dia do fico 19% 13% 16% 26% 26%
(m) Independéncia do Brasil 0% 0% 12% 24% 64%
(n) Constituicao de 1824 24% 6% 24% 33% 12%
(o) Confederacéo do Equador 12% 6% 33% 24% 24%
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(p) D. Pedro | 3% 3% 12% 42% 39%
04. O que vocé achou do Néo concordo = . Concordo
conteudo Independéncia do de forma Néo Mais ou Concordo Plenament
. - concordo Menos

Brasil aprendido na escola? alguma @
(a) Entendi como o processo de
independéncia transformou o mundo 0% 6% 42% 39% 12%
em que vivemos.
(b) Ent‘endl como mmhal \{lda é 9% 28% 38% 19% 6%
influenciada pela Independéncia.

c) Entendi que esse fato nos
I(ib)ertou do don?inio de Portugal. 0% 6% 28% 53% 13%

d) Eu pude aprender bem o assunto
(e ;))osscr)J tirar urina nota boa na prova. 0% 3% 42% 36% 18%
(e) Achei que o c_onteu<_:10 nao tinha 18% 27% 339 129% 0%
nada a ver com minha vida.

05. Considerando as leituras N&o concordo Nao Mais ou Concordo Concordo
feitas em sala, como o livro de forma concordo Menos Plenament
didatico contribuiu para o alguma e
estudo do contetido?

(a) Eu conheci diversos personagens

importantes como Tiradentes, D. 0% 9% 30% 45% 15%
Pedro | e Frei Caneca.

(b) Eu descobri que depois de 1815,

o Brasil deixou de ser co[énia e 0% 15% 58% 18% 9%
passou a ser o Reino Unido a

Portugal e Algarve.

(c) Entendi que a relagéo de

exploragdo entre Portugal e Brasil

era importante para o 3% 15% 36% 21% 24%
desenvolvimento industrial de

Portugal.

(d) Entendi que as elites brasileiras

tinham interesse em garantir as

liberdades para continuarem 3% 9% 36% 48% 3%
vendendo suas matérias primas a

Inglaterra.

(e) Entendi que a independéncia do

Brasil ocorreu sem participacao do o o o o o
povo. S6 com as elites das regides 0% 27% 48% 21% 3%
mais ricas naguele momento.

(f) Entendi que a Confederagdo do

Equador era um movimento para

separar algumas provincias do 3% 12% 48% 30% 6%
nordeste do resto do Brasil e formar

um pais proprio.

06. O que vocé achou da forma N&o concordo Nao Mais ou Concordo Concordo
como aprendeu o contetdo de forma concordo Menos Plenamente
Independéncia do Brasil? alguma

a) Boa. Porque a professora soube

c(ex)plicar muitqo bempo assunto. 0% 0% 9% 61% 30%
(b_) Boa. Porque fizemos muitas 39 6% 48% 27% 15%
leituras em sala de aula.

(c) Boa. Porque o professora me fez

perceber o quanto foi importante 3% 6% 39% 42% 9%
aprender este conteudo.

(d) Bpg. Porque <_:onsegui resolver 39 0% 64% 15% 18%
as atividades facilmente.

(e) Boa. Por que sublinhamos as 3% 9% 18% 55% 15%
partes importantes do livro didatico.

(f) Boa. Mas poderiamos ter

utilizado outros materiais didaticos 3% 9% 30% 30% 27%
como filmes, fotos ou musica.

07. O que o conteudo de Nao concordo Nao Mais ou Concordo Concordo
Independéncia do Brasil trouxe de forma concordo Menos Plenament
de novo para vocé? alguma e

(a) Entendi que a Independéncia foi 0% 3% 55% 29% 13%
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influenciada pelo lluminismo, pela
independéncia dos Estados Unidos e
pelo pacto colonial.

(b) Entendi Portugal era metrépole
e explorou por muito tempo o Brasil
gue era a coldnia.

0%

3%

19%

52%

26%

(c) Entendi que ocorreram protestos
contra Portugal conhecidos como
conjuracédo mineira e baiana.

0%

6%

26%

42%

26%

(d) Entendi que a abertura dos
portos para a Inglaterra foi bom
para a familia real no Brasil.

0%

6%

45%

42%

6%

(e) Entendi que um dos motivos que
levou a Independéncia do Brasil foi
a vinda da familia real.

3%

3%

52%

26%

16%

(f) Entendi que as elites do Brasil
tinham interesse em manter o
comércio com a Inglaterra.

0%

10%

52%

29%

10%

(9) Entendi que a Independéncia
ocorreu pelos interesses das elites
agrarias do Brasil de se desligarem
de Portugal.

0%

16%

52%

29%

3%

(h) Entendi que a Histéria conta que
D. Pedro proclamou a
independéncia as margens do rio
Ipiranga, mas o quadro da pag. 135
ndo é real. Ele conta uma visdo
positiva da histéria.

0%

13%

35%

26%

26%

08. Daquilo que vocé se recorda
sobre o tema, as afirmacdes
abaixo fazem sentido para
vocé?

Nao concordo
de forma
alguma

Nao
concordo

Mais ou
Menos

Concordo

Concordo
Plenament
e

(a) O pacto colonial impedia que as
elites agrarias do Brasil
comercializassem com Inglaterra.

3%

6%

55%

29%

6%

(b) O movimento conhecido como
conjuracéo baiana se diferenciou da
mineira porque foi uma revolta feita
pelos mais pobres.

10%

10%

42%

26%

13%

(c) A familia real fez a abertura dos
portos porque ndo era acostumada
com qualquer coisa e queria 0s
produtos ingleses.

0%

6%

29%

45%

19%

(d) Por causa dos baixos impostos,
os produtos ingleses impediram o
desenvolvimento da indUstria no
Brasil.

0%

13%

48%

23%

16%

(e) A construgdo da biblioteca
nacional, banco do Brasil, Jardim
Botanico, contribuiram para a
Independéncia do Brasil.

0%

13%

42%

29%

16%

(f) O Brasil perdia com as relagdes
comerciais mantidas com Portugal

porque comprava manufaturados e
vendia matéria-prima.

3%

7%

30%

40%

20%

(g) D. Pedro declarou a
independéncia mas se tornou
imperador do Brasil e herdeiro do
trono de Portugal ao mesmo tempo.

0%

3%

42%

35%

19%

(h) A confederacéo do Equador
tinha por objetivo acabar com a
monarquia e colocar um presidente
no lugar.

0%

0%

35%

55%

10%
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APENDICE F
RELACAO DE AULAS OBSERVADAS

01/09/2010 — 22 e 32 aulas (apresentacao do trabalho e aplicagdo do questionario 1)
08/09/2010 — 22 aula (continuagao do questionario 1)
14/09/2010 — 22 aula

15/09/2010 — 22 e 32 aulas

21/09/2010 — 22 aula

22/09/2010 — 22 e 32 aulas

29/09/2010 — 22 e 32 aulas

06/10/2010 — 22 e 32 aulas

08/10/2010 — 32 aula

15/10/2010 — 32 aula

20/10/2010 — 22 e 32 aulas

22/10/2010 — 32 aula

27/10/2010 — 22 e 32 aulas (aplicagcado do questionario 2)
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APENDICE G
ROTEIROS DE GRUPOS FOCAIS

GF1 - 1°encontro

1

2

. Apresentacgao
. O que vocés pensam sobre aprender Histéria?

. As aulas foram realizadas, geralmente, com leitura do livro didatico grifando as partes importantes?
Isso ajudou a fixar o contetudo? Por qué?

. O livro didatico é bom?

. O tema das primeiras aulas foi “pacto colonial”? Vocés conseguiram entender? Vocés acreditam
que aprender isso foi importante? Por qué?

. Falando sobre a exploragao de Portugal, se fossemos colonizados pela Inglaterra, seria diferente?

. Vocés viram que o marques de Pombal criou diversas medidas para garantir a transferéncia de
riquezas do Brasil para Portugal. Um exemplo era o quinto. Falem sobre isso.

. Em certo momento, perguntaram por que o Brasil ndo questionava Portugal. Até este ponto, vocés
conseguem imaginar o que representava Portugal para o Brasil naquela época? A colonizagéo foi
boa o ruim?

. Falando sobre as atividades. Elaborar um texto, com as proprias palavras, sobre o pacto colonial
foi interessante para vocés? Conseguem perceber como o pacto colonial influenciou na histéria do
Brasil? De que forma?

GF1 - 2° encontro

1

2

3

4

5

6

. O que vocés entendem por conjuragao? Por que o livro traz este assunto no capitulo sobre
independéncia do Brasil? Vocés veem alguma importancia neste conteudo?

. 21 de Abril é um feriado. Vocés pararam para pensar o porqué desse feriado?

. Foi dito na sala de aula que, a respeito de Tiradentes, ele foi morto na época porque tentou realizar
uma revolta contra Portugal, mas sé depois passamos a comemorar a data de sua morte. Também
disseram que as “coisas” ocorrem depois que se tem o impacto? Comentem.

. (Observando a figura de Tiradentes no livro didatico) Lembram-se das explicagbes sobre a pintura?

. Comentem sobre as diferencas entre Conjuracado Mineira e Baiana.

.De modo geral, foi falado que os dois movimentos de revolta tiveram influéncia dos ideais

iluministas. Lembram quais eram? Vocés conseguem estabelecer alguma ligacdo com as
conjuragbes?
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GF1 - 3° encontro

. Sobre a chegada da familia real no Brasil, a professora disse que vocés ja haviam visto aquele
conteudo antes e era s6 um lembrete. O assunto foi s6 um lembrete?

. Lembram sobre a abertura dos portos? A professora disse que a entrada de produtos da Inglaterra
foi interessante porque a familia real estava acostumada com luxos que n&o existiam aqui. A
abertura dos portos foi importante para o Brasil?

. A abertura dos portos foi importante para a independéncia. Concordam? Por qué?

. Vimos que varias “coisas” foram importantes para a independéncia do Brasil. A construcdo da
biblioteca nacional, jardim botanico, a diversificagdo da agricultura. A vinda da familia real foi
importante para isso? Essas mudangas deram um contorno de nagéo para o Brasil? Mas sera que
a familia real ja pensava: “vamos fazer todas essas mudancgas para levar a independéncia”?

. Sobre a relagao entre Portugal e Brasil no inicio do século XIX, o Brasil comprava manufaturados e
vendia matérias prima. Comentem.

. Observem a imagem da pagina 135. Do que se trata? Comentem.

. Vimos que a independéncia se tornou possibilidade quando Portugal exigiu o retorno do Brasil a
condigdo de colbnia. A elite brasileira pressionou D. Pedro | para que ela ocorresse. Comentem.
Isso é independéncia? O que é independéncia?

. Sobre o trabalho apresentado. Confederagdo do equador. Para aqueles que apresentaram, qual
sua impressao? E para quem assistiu?

GF2 e GF3 - 1° encontro

. Falem seus nomes e se ja reprovaram algum ano.

. Comentem sobre a relacdo entre vocés e a professora. Comentem sobre a relagdo entre os
colegas.

. Vocés gostam de Historia?
. Em relagéo ao livro didatico, vocés conseguem entender os textos?

. E sobre as atividades propostas em sala. As leituras grifando as partes importantes, os exercicios,
a elaboragao de resumos... qual a opinido de vocés sobre essas atividades.

. Vocés gostam de ler algo no dia-a-dia? Que tipo de leitura?

. Sobre o processo de independéncia do Brasil, qual aspecto do conteido vocés consideram mais
interessante?

. Vocés acreditam que a aprendizagem do conteudo foi suficiente para a realizagédo da prova?

. E sobre a apresentagédo de trabalhos. O que vocés pensam dessa atividade, considerando os
trabalhos ja apresentados.

10. Agora sobre o conteudo, observem o livro didatico nas péginas utilizadas na sala de aula, me
digam o que consideram mais importante. Vocés conseguem perceber alguma relagdo entre o
conteudo e suas vidas?
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11. Abram o livro na pagina 135 onde estd a imagem da independéncia do Brasil. O que vocés se
recordam da discussao realizada em sala? Considerando as explicagdes da professora e o estudo
de vocés, o que significa essa imagem?

12. Gostariam de fazer alguma consideragao final?
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APENDICE H
ROTEIRO DA ENTREVISTA REALIZADA COM A PROFESSORA a

1.Fale brevemente sobre sua formacao.
2.Por que vocé optou em ser professora da rede estadual de ensino?
3.Qual a sua impressao sobre o modelo de ensino realizado atualmente no estado do Parana?

4.Como o seu trabalho em sala dialoga com as diretrizes para o ensino de Histéria no Parana, com o
projeto politico pedagdgico, com o planejamento anual e os planos trimestrais?

5.0 livro didatico Projeto Arariba: Histéria foi escolhido no ano de 2007. Vocé se lembra como ocorreu
aquela escolha e porque este livro foi selecionado?

6.Qual a frequéncia de utilizagcao do livro didatico em sala?

7.Qual era o seu objetivo ao trabalhar com o processo de independéncia do Brasil? Vocé acredita que
atingiu esse objetivo?

8.Fale sobre a metodologia de trabalho com o livro didatico. Ler, sublinhar trechos importantes,
resumir e fazer atividades.

9.Durante as aulas, conversamos informalmente sobre as dificuldades dos alunos. Comente um
pouco sobre este assunto.

10. Falando propriamente sobre o conteudo, vocé realizou uma andlise documental das imagens de
Tiradentes (pagina 140) e da independéncia do Brasil (pagina 135) enfatizando que elas nao

correspondiam aos fatos histéricos. Comente essa abordagem.

11. Como vocé avalia o rendimento dos alunos na avaliagdo? Em relagdo aos objetivos iniciais, eles
entenderam o que deveria ser entendido?

12. Fale um pouco sobre sua relagdo com os alunos.
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APENDICE | ,
ROTEIRO DA ENTREVISTA REALIZADA COM MARIA RAQUEL APOLINARIO

1.Fale brevemente sobre sua formacao e como se tornou editora de livros didaticos?
2.Por que a colegéo chama-se “Projeto Arariba”?

3.Nao existe um autor na colegdo, mas seu nome aparece como editora responsavel. Como foi seu
primeiro contato com a Moderna e como se tornou editora da colegéo?

4.Quais foram os critérios para a selegdo da equipe editorial? De maneira simplificada, vocé poderia
dizer como se deram as etapas de construgao da colegao?

5.Percebi que existem outras cole¢cdes da editora Santillana com caracteristicas semelhantes a
colecdo Projeto Arariba. Um exemplo é a colegdo Los Camifios del Saber. De que maneira o
grupo Santillana atuou na definicao das caracteristicas basicas da colegéo?

6.Além do PISA e do SAEB, quais outras referéncias foram importantes para a definigdo do objetivo
central da colegao: o desenvolvimento da competéncia leitora? Por que “competéncia leitora”?

7.A colecgéo foi langada pela primeira vez em 2003, mas surge como opgao para as escolas publicas
somente no PNLD de 2008. Por que este intervalo de tempo?

8.Tenho encontrado o Guia do professor apenas na edicdo de 2005 em diante. Eu gostaria de saber
se esta parte da colegao foi langcada a partir de 2003 ou apenas posteriormente?

9.Nos dois ultimos PNLDs, respectivamente o de 2008 e 2011, a colecédo Projeto Arariba: Historia
tornou-se a colegdo mais escolhida pelos professores de escolas publicas. A que vocé atribui o
sucesso da colegao?



368

ANEXO
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ANEXO A , ,
ALGUMAS CAPAS DO PROJETO ARARIBA: HISTORIA 72 SERIE (8° ANO)

1 12 edigdo / 2003 / 2004 / 2005 / 2006 |

HISTORIA 7
,\

ENSINO FUNDAMENTAL

=Ill Moderna

12 edicao / 2006 para o PNLD de 2008

o

|  Projeto Arariba l

Historia /

série
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22 edigéo / 2007 / 2008 / 2009

HISTORIA

=lll Moderna

PROJETO ARARIBA 22 edicao / 2010 para o PNLD de 2011

HISTORIA

MANUAL
DO PROFESSOR

=lll Moderna

32 edicdo / 2010

ARARIBA
HISTORIA




