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RESUMO

Esta dissertagdo tem como objetivo analisar os conceitos presentes no livro didatico “Estudos
Sociais: nova perspectiva das ciéncias humanas”, de Antonio Xavier Teles, destinado ao ensino
de 2° grau no contexto da Ditadura Militar brasileira. A pesquisa parte da problematizagdo
acerca do papel do ensino de Historia em contextos de crise politica, buscando compreender de
que maneira a organizagao conceitual do material didatico expressa determinadas concepgoes
de educacgao e de formacgao social. O referencial tedrico fundamenta-se na Didatica da Historia,
especialmente nas contribui¢cdes de Jorn Riisen, no campo da Historia dos Conceitos, a partir
de Reinhart Koselleck, e na distingdo entre conceitos substantivos e conceitos de segunda ordem
desenvolvida por Peter Lee. Metodologicamente, realiza-se uma analise qualitativa e
quantitativa dos conceitos presentes na obra, compreendendo-os como elementos estruturantes
do conhecimento escolar e como engrenagens das ciéncias humanas. A investigacdo busca
evidenciar como os conceitos, enquanto categorias historicamente situadas, operam na
organizacao do saber escolar, permitindo compreender quais perspectivas de ensino e quais
intencionalidades formativas estdo presentes no material didatico analisado. Dessa forma, o
estudo articula teoria da Histdria, ensino e analise de contetido para interpretar o papel dos
conceitos na mediacao entre conhecimento, poder e aprendizagem.

Palavras-chave: Ensino de Historia; Historia dos Conceitos; Didatica da Histéria; Livro

didatico; Estudos Sociais.



ABSTRACT

This dissertation aims to analyze the concepts present in the textbook “Social Studies: a new
perspective of the human sciences”, written by Antonio Xavier Teles and intended for upper
secondary education during the Brazilian Military Dictatorship. The research is based on the
problematization of the role of History teaching in contexts of political crisis, seeking to
understand how the conceptual organization of the didactic material expresses specific
conceptions of education and social formation. The theoretical framework is grounded in
History Didactics, particularly in the contributions of Jorn Riisen, in the field of Conceptual
History, based on Reinhart Koselleck, and in the distinction between substantive concepts and
second-order concepts developed by Peter Lee. Methodologically, the study carries out both
qualitative and quantitative analyses of the concepts found in the textbook, understanding them
as structuring elements of school knowledge and as the gears of the human sciences. The
investigation seeks to demonstrate how concepts, as historically situated categories, operate in
the organization of school knowledge, allowing the identification of the educational
perspectives and formative intentions embedded in the analyzed material. In this sense, the
study articulates theory of History, teaching, and content analysis to interpret the role of
concepts in mediating knowledge, power, and learning.

Keywords: History Teaching; Conceptual History; History Didactics; Textbook; Social

Studies.
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INTRODUCAO

A pesquisa que ora se apresenta nao surgiu de uma inquietacdo isolada, tampouco de
uma escolha casual de objeto. Ela ¢ resultado de um percurso formativo construido ao longo
dos anos, marcado pelas experiéncias vividas na educacao publica, pela insercdo precoce na
pesquisa académica e pelo constante didlogo entre universidade e escola. Compreendo que toda
investigacdo cientifica ¢ atravessada pela historicidade de quem a produz e, nesse sentido,
reconhecer o caminho percorrido até esta dissertagdo significa também explicitar as
experiéncias que deram origem as questdes que orientam este estudo.

Minha trajetoria educacional foi integralmente construida no ensino publico, na cidade
de Jales, interior do estado de Sdo Paulo. Foi nesse espaco que, ainda como estudante da
educagdo basica, passei a compreender a escola ndo apenas como institui¢do responsavel pela
transmissao de conhecimentos, mas como um ambiente de formagao humana, de encontros, de
experiéncias e de transformagao social. A convivéncia cotidiana com professores que marcaram
minha formagdo e a percep¢do do impacto que a educagdo produzia na vida das pessoas
despertaram, desde cedo, o desejo de seguir o caminho da docéncia.

Esse percurso teve continuidade com meu ingresso, em 2020, no curso de Histéria da
Faculdade de Ciéncias e Letras da Universidade Estadual Paulista (UNESP), campus de Assis.
Contudo, o inicio da graduag¢do coincidiu com um dos momentos mais desafiadores da histéria
recente: a pandemia da COVID-19. A suspensdo das atividades presenciais e a necessidade de
adaptagao ao ensino remoto modificaram profundamente as expectativas construidas em torno
da vida universitaria. Ao mesmo tempo em que impuseram limitagdes a formagao inicial, essas
circunstancias exigiram novos modos de aprender, pesquisar e estabelecer vinculos com a
universidade, produzindo uma experiéncia singular que também marcou minha constituicao
como pesquisador.

Foi nesse contexto, ainda durante o primeiro ano da graduagao, na disciplina Historia
do Ensino de Historia, ministrada pela professora Andréa Lucia Dorini de Oliveira Carvalho
Rossi, que tive meu primeiro contato sistematico com a pesquisa em livros didaticos. Em uma
das atividades da disciplina, foi apresentado o Laboratério de Ensino e Material Didatico
(LEMAD), da Universidade de Sao Paulo, cujos estudos voltados a analise de livros didaticos
historicos despertaram imediatamente meu interesse. A possibilidade de compreender esses
materiais para além de seu uso cotidiano em sala de aula, investigando suas narrativas, seus
projetos educativos e as concepgdes de sociedade neles presentes, revelou um campo de

pesquisa até entdo desconhecido para mim. A partir daquele momento, passei a compreender o
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livro didatico ndo apenas como instrumento de ensino, mas como fonte histdrica privilegiada
para a compreensdo das politicas educacionais, das disputas em torno da formacdo escolar e
dos diferentes projetos de sociedade inscritos em suas paginas.

Movido por essas inquietacdes, em 2022 procurei a professora Andréa Dorini com o
intuito de iniciar uma pesquisa sobre livros didaticos. Na ocasido, ela me indicou o professor
Ronaldo Cardoso Alves, cuja trajetoria de pesquisa dialogava diretamente com meus interesses.
Embora ainda nao tivéssemos qualquer vinculo académico, fui recebido de maneira
extremamente generosa, iniciando uma parceria que se consolidaria ao longo da graduacao e,
posteriormente, no mestrado. Sob sua orientacdo, desenvolvi a pesquisa de Iniciagdo Cientifica
intitulada As narrativas por tras das paginas: qual cidaddo o Estado pretende formar através
dos livros didaticos (1945-1958)?, cujo objetivo consistiu em comparar livros didaticos
produzidos em diferentes contextos das politicas educacionais brasileiras — particularmente
aqueles vinculados @ Reforma Capanema, de 1942, e as reformulagdes curriculares da década
de 1950 — buscando compreender como as mudangas politicas repercutiam na construcao das
narrativas escolares e nos modelos de cidadania que o Estado pretendia difundir por meio desses
materiais. Essa experiéncia foi decisiva para consolidar meu interesse pelo livro didatico como
objeto de investigacdo histérica e evidenciar a riqueza de suas multiplas possibilidades
analiticas.

Paralelamente a iniciacdo cientifica, entre 2020 e 2022 participei do Programa
Institucional de Bolsa de Iniciacao a Docéncia (PIBID), atuando na Escola Estadual Dr. Clybas
Pinto Ferraz, sob orientacdo das professoras Andréa Lucia Dorini de Oliveira Carvalho Rossi e
Aida. A inser¢ao no cotidiano escolar ainda durante a formagao inicial proporcionou um contato
direto com os desafios da pratica docente e revelou dimensdes da profissdo que ultrapassam o
dominio dos contetidos especificos. Foi nesse espago que, pela primeira vez, fui reconhecido
pelos estudantes como "professor", experiéncia que conferiu novo significado a escolha
profissional e fortaleceu a compreensao da docéncia como compromisso ético, humano e social.

Com o retorno das atividades presenciais ap6s a pandemia, passei a integrar o
Programa Residéncia Pedagdgica, desenvolvendo minhas atividades no Colégio José¢ Augusto
Ribeiro, escola localizada em uma regido periférica do municipio de Assis, sob supervisao da
professora Cacilda. Essa experiéncia ampliou significativamente minha compreensao sobre a
funcdo social da escola. Durante o programa, juntamente com os colegas Pedro e Luis,
pensamos o projeto Alfabetiz(a)¢do: construindo palavras através do mundo, desenvolvido
entre 2022 e 2023, cuja proposta consistiu na alfabetizacdo de criangas a partir da leitura critica

da realidade que as cercava, inspirando-se na compreensdo de que a leitura da palavra ¢
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indissociavel da leitura do mundo. Ao longo do projeto, mais de quinze criancas foram
alfabetizadas, experiéncia que reafirmou uma convicgdo construida ao longo da formacao:
ensinar Historia — assim como educar — significa, antes de tudo, participar da transformacao
das trajetorias humanas.

Foi também nos espagos da graduacdo que encontrei, por intermédio das disciplinas
ministradas pelo professor Ronaldo Cardoso Alves, um novo horizonte tedrico para pensar o
ensino de Historia. O contato com a Didatica da Historia revelou a possibilidade de articular o
ensino escolar as discussoes da Teoria da Historia, compreendendo que ensinar Historia ndo
significa apenas transmitir conteudos, mas refletir sobre as formas pelas quais o conhecimento
historico ¢ produzido, organizado e apropriado socialmente. Nesse percurso, os estudos de
Reinhart Koselleck despertaram especial interesse ao evidenciarem os conceitos como
categorias historicamente construidas, capazes de condensar experiéncias e projetar
expectativas. Essa perspectiva ampliou significativamente meu olhar sobre o livro didatico,
permitindo compreendé-lo ndo apenas como repositorio de informagdes, mas como espago
privilegiado de circulagdo de conceitos que estruturam determinadas formas de interpretar o
passado, compreender o presente e orientar expectativas de futuro.

E nesse encontro entre trajetoria pessoal, formacido académica, experiéncias na
educagdo basica, pesquisa em livros didaticos e aproximacdo com a Didatica da Historia que se
constitui o problema desta dissertagdo. Mais do que uma continuidade da investigacao iniciada
na graduacdo, este trabalho representa o amadurecimento de questdes que foram sendo
construidas ao longo da formacao docente e cientifica. Assim, investigar os conceitos presentes
na obra Estudos Sociais: nova perspectiva das ciéncias humanas, de Antonio Xavier Teles,
significa dar prosseguimento a um percurso intelectual iniciado ainda na graduagdo, agora
orientado pelo didlogo entre a Histéria dos Conceitos, a Didatica da Historia e a Educacao
Historica, buscando compreender de que maneira os conceitos mobilizados pelo livro didatico
participam da formacdo do pensamento historico e do projeto educativo inscrito nessa obra.

A educagdo constitui um dos processos mais complexos e permanentes da experiéncia
humana. Antes mesmo da institucionalizagdo das escolas e da consolidacao dos sistemas
nacionais de ensino, diferentes sociedades ja desenvolviam mecanismos destinados a
transmissdo de conhecimentos, valores, praticas culturais e formas de interpretar a realidade.
Ensinar, portanto, nunca significou apenas comunicar informagdes entre geracdes; significou
inserir os individuos em uma tradi¢ao historica, possibilitando-lhes apropriar-se da cultura
produzida coletivamente e participar da constru¢ao da vida social. Como observa Saviani

(2007), a educacao acompanha a propria existéncia humana, uma vez que o homem nao nasce
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pronto para viver em sociedade, mas necessita apropriar-se do patrimonio histdrico e cultural
produzido pelas geragdes anteriores para constituir-se como sujeito historico.

Essa caracteristica faz da educagdo um fenomeno essencialmente historico. Cada
sociedade, ao selecionar os conhecimentos que considera legitimos, estabelece também quais
valores pretende preservar, quais memdorias deseja perpetuar e quais expectativas projeta para
o futuro. Em outras palavras, toda proposta educativa revela uma determinada concepgao de
sociedade, de ser humano e de cidadania. Por essa razdo, a educagdo jamais pode ser
compreendida como um processo neutro ou exclusivamente técnico; ao contrario, ela constitui
um espago permanente de disputas politicas, culturais e epistemolédgicas, no qual diferentes
grupos sociais procuram legitimar suas visdes de mundo por meio da formacdo das novas
geracoes.

Essa compreensao aproxima-se das reflexdes de Pierre Bourdieu e Jean-Claude
Passeron (1975), para quem a escola participa simultaneamente da reproducdo e da legitimacao
das estruturas sociais. Ao selecionar determinados conhecimentos como legitimos, a institui¢ao
escolar também estabelece critérios de distingao cultural, contribuindo para a manutencao de
relagdes de poder historicamente construidas. Isso nao significa compreender a escola apenas
como espago de reproducgdo ideoldgica, mas reconhecer que o conhecimento escolar resulta de
escolhas politicas, culturais e sociais realizadas em cada contexto historico.

Sob essa perspectiva, torna-se impossivel dissociar educagdo e poder. Ao longo da
Historia, momentos de profundas transformacdes politicas foram acompanhados por sucessivas
reformas educacionais, indicando que as mudangas na organizagao da sociedade quase sempre
implicam alteracdes na maneira como o conhecimento deve ser produzido, sistematizado e
transmitido. Revolugdes, processos de independéncia, consolidacdo dos Estados nacionais e
regimes autoritarios recorreram reiteradamente a educagdo como instrumento de formagao
politica, reorganizando curriculos, redefinindo conteudos e estabelecendo novos objetivos para
a escolarizacdo. Em todos esses processos, ensinar nunca significou apenas instruir; mas
também formar sujeitos capazes de compartilhar determinadas interpretagdes sobre o passado,
compreender o presente e projetar expectativas acerca do futuro.

E justamente nesse ponto que o ensino de Historia assume uma posigio singular dentro
da educagao escolar. Diferentemente de outras disciplinas, cuja preocupagdo central concentra-
se na compreensao de fenomenos especificos, a Historia trabalha diretamente com a experiéncia
temporal da humanidade. Sua fun¢do ultrapassa a transmissao de acontecimentos pretéritos,

permitindo aos individuos compreenderem as relagdes entre passado, presente e futuro,
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reconhecerem permanéncias e mudangas, produzirem explicagdes sobre a realidade social e
orientarem suas agdes na vida pratica.

Nessa direcao, Jorn Riisen (2001) afirma que a ciéncia da Historia nasce de uma
necessidade profundamente humana de orientagdo temporal. Para o autor, os individuos
recorrem continuamente ao passado para interpretar experiéncias vividas, compreender
transformagdes sociais e construir expectativas em relagdo ao futuro. O conhecimento historico,
portanto, ndo representa apenas um saber académico produzido por especialistas, mas uma
forma especifica de racionalidade que permite aos sujeitos atribuirem sentido as suas
experiéncias temporais. A aprendizagem historica deixa, assim, de ser reduzida & memorizagao
de fatos para constituir um processo de formacao da consciéncia histérica, entendida como a
capacidade de interpretar o tempo e orientar a acdo humana.

Essa perspectiva desloca significativamente o papel atribuido ao ensino de Historia.
Se a Historia possui uma funcao orientadora da vida pratica, conforme propde Riisen (2001),
ensinar Historia significa possibilitar aos estudantes o desenvolvimento de competéncias
intelectuais que lhes permitam compreender criticamente a realidade historica da qual fazem
parte. Como destaca Alves (2011), a consciéncia historica constitui justamente esse trabalho
intelectual de articulagdo entre experiéncias acumuladas ao longo do tempo e expectativas
produzidas no presente, permitindo aos sujeitos interpretar o mundo em que vivem e orientar
suas agoes futuras.

Todavia, entre a produgcdao do conhecimento histérico e sua apropriagao pelos
estudantes existe um complexo conjunto de mediagdes responsaveis por organizar aquilo que
sera ensinado na escola. Curriculos, politicas educacionais, programas oficiais, formacao
docente e materiais didaticos constituem diferentes instancias de sele¢do, sistematizagdo e
legitimagdo dos saberes escolares. Assim, aquilo que chega a sala de aula ndo corresponde
simplesmente ao conhecimento produzido pela historiografia académica, mas a uma elaboracao
especifica construida no interior da cultura escolar.

Essa discussdo aproxima-se da noc¢do de matriz disciplinar, formulada por André
Chervel (1990). Ao investigar a historia das disciplinas escolares, o autor rompe com a
concepcdo segundo a qual a escola seria apenas um espaco de transmissdo de saberes
produzidos externamente. Para Chervel (1990), as disciplinas constituem produgdes histdricas
proprias da instituicdo escolar, organizadas a partir de finalidades educativas especificas e
estruturadas segundo conteudos, métodos, praticas e objetivos particulares. Desse modo,

compreender uma disciplina escolar exige investigar nao apenas sua relacdo com a ciéncia de
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referéncia, mas também os processos historicos que explicam sua constitui¢ao enquanto saber
escolar.

Essa perspectiva ¢ complementada pelas reflexdes de Antoine Prost (2008), para quem
a cultura escolar representa um universo proprio de produgdo, selecdo e legitimagdao dos
conhecimentos considerados socialmente relevantes. A escola ndo apenas transmite saberes; ela
define aquilo que merece ser ensinado, estabelece hierarquias entre diferentes formas de
conhecimento e participa da construgdo das identidades culturais e politicas de determinada
sociedade. Nessa dire¢do, os contetidos escolares revelam escolhas historicas que expressam
projetos de formagao humana e concepgdes especificas acerca da fungdo social da educacao.

Entre os diferentes elementos que compdem essa cultura escolar, o livro didatico ocupa
posi¢do privilegiada. Conforme observa Choppin (2004), o manual escolar nao pode ser
compreendido apenas como instrumento pedagogico destinado ao ensino de determinados
conteudos. Trata-se de um produto cultural que sintetiza valores, tradigdes, concepgdes
cientificas e projetos politicos produzidos em um determinado contexto historico. Sua
elaboragdo envolve multiplos agentes — autores, editoras, instituigdes governamentais €
politicas curriculares — fazendo com que suas narrativas expressem muito mais do que simples
informagdes destinadas ao ambiente escolar.

Bittencourt (2004) amplia essa discussdo ao demonstrar que o livro didatico constitui
um importante veiculo de difusdo de valores culturais e politicos, participando ativamente da
formacdo da consciéncia histérica dos estudantes. Ainda que sua utilizagdo dependa da
mediacdo realizada pelo professor, o material didatico organiza conteudos, estabelece
sequéncias de aprendizagem, seleciona acontecimentos considerados relevantes e apresenta
interpretagdes especificas acerca da realidade histérica. Em consequéncia, investigar livros
didaticos significa compreender parte significativa das politicas educacionais e das formas pelas
quais diferentes sociedades buscaram formar seus cidadaos.

Nas tultimas décadas, a pesquisa em Ensino de Histéria produziu importantes
contribuigdes para a compreensdo desses materiais. Estudos dedicados as representacdes
sociais, as identidades nacionais, as narrativas historicas, as relagdes étnico-raciais, as questoes
de género e as politicas curriculares demonstraram que os livros didaticos constituem fontes
privilegiadas para compreender os projetos educacionais desenvolvidos em diferentes periodos
historicos. Entretanto, apesar da diversidade tematica existente, permanece relativamente pouco
explorada uma dimensdo que atravessa todas essas abordagens: os conceitos que estruturam o

livro didatico.
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Toda explicacdo histdrica depende de categorias conceituais capazes de organizar a
realidade observada. Antes de narrar acontecimentos, estabelecer relacdes de causalidade ou
interpretar processos historicos, o historiador necessita mobilizar conceitos que permitam
nomear fendmenos, estabelecer distingdes, identificar permanéncias, reconhecer mudancas e
construir explicacdes sobre a experiéncia humana no tempo. Nao ha conhecimento histérico
sem conceitos, assim como ndo ha ciéncia capaz de produzir explicagdes sobre seu objeto sem
um aparato conceitual que lhe forneca inteligibilidade.

Essa constatacdo adquire especial relevancia quando vivenciada no ambiente escolar.
Os livros didaticos ndo apenas apresentam conteudos aos estudantes; eles organizam esses
conteudos por meio de conceitos que estruturam a aprendizagem. Cada capitulo, definicao,
atividade ou narrativa mobiliza categorias conceituais que permitem, aos alunos, interpretar a
realidade historica. Em consequéncia, compreender a logica de organizacao conceitual de um
livro didatico significa compreender os proprios fundamentos epistemoldgicos da educacao
historica que ele procura desenvolver.

E precisamente nesse ponto que a Historia dos Conceitos oferece um importante aporte
tedrico para esta investigacao. Desenvolvida principalmente por Reinhart Koselleck, a
Begriffsgeschichte propde que os conceitos sejam compreendidos ndo apenas como unidades
linguisticas, mas como construgdes histéricas cuja semantica se transforma em fun¢do das
experiéncias sociais e das expectativas projetadas pelos diferentes grupos humanos. Ao romper
com uma compreensao meramente lexical da linguagem, Koselleck demonstra que os conceitos
condensam experiéncias historicas, conflitos politicos, mudangas culturais e diferentes projetos
de sociedade, tornando-se verdadeiros indicadores das transformagdes historicas.

Segundo Koselleck (2006), os conceitos distinguem-se das palavras comuns porque
acumulam multiplas experiéncias histéricas em seu interior, ultrapassando seus significados
imediatos. Enquanto uma palavra pode designar um objeto de maneira relativamente estavel,
um conceito incorpora disputas de sentido, diferentes temporalidades e variadas interpretagdes
produzidas ao longo da historia. Por essa razdo, estudar conceitos significa investigar processos
histéricos complexos, nos quais linguagem, sociedade e politica encontram-se profundamente
articuladas.

Essa perspectiva representa um importante deslocamento metodoldgico para as
pesquisas em Ensino de Historia. Em vez de compreender os conceitos como simples defini¢des
presentes nos livros didaticos, esta dissertacdo parte da hipotese de que eles constituem os
elementos estruturantes do conhecimento escolar. S3o eles que conferem coeréncia as

narrativas, articulam diferentes conteudos, estabelecem relagdes entre disciplinas e orientam a
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construcao das interpretagdes historicas oferecidas aos estudantes. Mais do que palavras, os
conceitos representam estruturas intelectuais responsaveis pela organizacdo do pensamento
historico.

Essa compreensdo aproxima-se da metafora que orienta esta investigagao: os conceitos
como “engrenagens da Historia”. Tal metafora procura evidenciar que os conceitos ndo atuam
de maneira isolada, mas em permanente articulacdo entre si, formando sistemas capazes de
produzir explicagdes sobre a realidade. Assim como um mecanismo depende da interacao entre
diferentes engrenagens para produzir movimento, o conhecimento histérico depende da
articulagdo entre diferentes conceitos para construir interpretagdes sobre a experiéncia humana.
Quando um conceito se transforma, modifica também as relagdes estabelecidas com os demais,
alterando a propria maneira pela qual determinado fendmeno histérico passa a ser
compreendido.

Essa perspectiva permite compreender que a analise conceitual ndo se restringe ao
levantamento quantitativo de ocorréncias textuais. Identificar conceitos constitui apenas a etapa
inicial de uma investigacao mais ampla, cujo objetivo consiste em compreender as relacdes
estabelecidas entre essas categorias, os significados que assumem no interior da obra e as
funcdes que desempenham na organizacdo do conhecimento escolar. Em outras palavras,
interessa menos saber quantas vezes determinado conceito aparece e mais compreender como
ele participa da estruturagdo do discurso didatico e das formas de aprendizagem propostas aos
estudantes.

Ao adotar essa perspectiva, esta pesquisa estabelece um didlogo direto com a Didatica
da Historia e com a Educagdo Historica, campos que, nas ultimas décadas, promoveram uma
profunda renovagdo das pesquisas sobre ensino de Histdria. Durante grande parte do século
XX, a Didatica da Histéria foi compreendida predominantemente como um conjunto de
procedimentos destinados a transmissdo dos conhecimentos produzidos pela historiografia
académica. O ensino ocupava uma posicao secundaria em relagdo a pesquisa historica, cabendo-
lhe apenas adaptar os resultados da produgao cientifica as necessidades da escola.

Entretanto, conforme demonstram Riisen (2011) e Alves (2011), essa concepgao
comecou a ser profundamente questionada a partir da renovagao da Didatica da Historia alema.
A aprendizagem historica passou a ser compreendida ndo apenas como assimilagdo de
conteudos, mas como processo de formagao da consciéncia historica, isto €, da capacidade
humana de interpretar temporalmente a experiéncia, atribuir sentido ao passado e orientar agdes

no presente. Nessa perspectiva, ensinar Historia deixa de significar transmitir informagdes para
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tornar-se um processo de construcdo de competéncias interpretativas indispensaveis a vida
social.

Essa escolha metodolégica ndo decorre apenas de uma opg¢ao teodrica, mas da
compreensdo de que os conceitos constituem elementos privilegiados para compreender a
propria natureza do conhecimento escolar. Eles atravessam conteudos, organizam disciplinas,
estruturam explicacdes e orientam formas especificas de interpretar o passado. Investigar sua
presenca em um livro didatico significa, portanto, investigar o projeto de educagdo que esse
material procura desenvolver.

O presente trabalho nasce de uma inquietagdo, de um incomodo, da necessidade de
entender o ensino de historia em momentos de crise politica, delimitando as problematizagdes
que envolvem “para que serve a educacao?” “O que justifica tantos ataques?” “Por que as
mudancgas tendem para as Ciéncias Humanas?”. A indagagdo mais correta seria “para quem
serve o ensino de Histdria?”, serve para nos orientarmos no tempo dando sentindo para a vida?
como destaca Alves (2011), ou serve para manipular destinos, opinides, tornando uma
sociedade construida em bases estamentais e estratificadas?

Durante toda a Histoéria, em nagdes que existiam codigos educacionais estruturados,
sempre houve em momento de crise politica alteracdes substanciais dentro dos programas
educacionais, sobretudo com a ascensdo de governos autoritarios. Estes sempre apresentando
um discurso progressista e adornado de reflexdes que ludibriam a populagdo que, por sua vez,
destaca a educagdo como uma suposta forma de superacao da crise e desigualdades

As crises educacionais sao derivadas de crises politicas, o que torna a educagao uma
ferramenta poderosa dentro da confec¢do das opinides publicas, sobretudo a cognicao historica
que vai delimitar o que ¢ “memoravel” ou “esquecido”, importante para a nagdo € o que ¢
segundo plano, para entender qual sociedade o Estado almeja construir, basta investigar o
projeto educacional vigente.

A historiografia sobre o ensino de histdria durante a Ditadura Militar ¢ vasta, trabalhos
como Schmidt (2012) e Margal Ribeiro (1993) demonstram como a educagdo brasileira foi se
moldando com as tendéncias politicas de sua época, ambas confirmam o periodo ditatorial como
o de maior ataque contra o ensino de histdria.

Entretanto, ha uma caréncia de pesquisas que realizem uma analise sistémica dentro
dos objetos que, independentemente do regime politico, ideoldgico, sempre fizeram parte das
politicas educacionais e do processo de ensino-aprendizagem - os livros didaticos. A maioria

das pesquisas que envolvem os materiais didaticos estdo voltadas para questdes envolvendo,
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narrativas, representacdes (indigenas, mulheres, movimentos sociais, cultura material, etc.)'
contudo, se faz necessario criar instrumentos que possam analisar, um elemento que transpassa,
direta e/ou indiretamente; todas as ciéncias e disciplinas escolares: os conceitos.

Nesse sentido, a dissertacdo tem como proposta, realizar uma categorizagdo dos
conceitos presentes no livro didatico publicado em 1975, intitulado “Estudos Sociais: nova
perspectiva das ciéncias humanas”, obra destinada ao 2°. Grau da educagdo bésica do periodo,
escrito por Antonio Xavier Teles, por meio do repertorio epistemologico da Historia dos
Conceitos, de Reinhart Koselleck, e da History Education, pois, como assevera o proprio
Koselleck (2020), o estudo do campo 1éxico ¢ indissocidvel para compreensdo da Historia
Social. Deste modo, trataremos os conceitos como a engrenagem das Ciéncias, visto que cada
area do conhecimento opera com conceitos especificos e/ou transversais, estes sempre dotados
de historicidade, efemeridade em alguma gradacao e intengdes diretas para com sua aplicagdo
em determinado momento historico. Portanto, a presente dissertacdo-buscara a todo momento
problematizar a utilizagdo dos conceitos no material didatico, bem como compreender sobre
quais balizes essa nova disciplina se debrucara, viabilizando discussdes acerca de quais
impactos essa planejada diluicao da ciéncia historica, no contexto do regime ditatorial, implicou

dentro do processo de ensino e aprendizagem.

Desta maneira, além desta introducdo, a dissertacdo estd organizada a partir de trés
eixos tematicos principais € suas ramificacdes teoricas, sendo eles; o capitulo 1 - 4
instrumentalizagdo do livro didatico e politicas educacionais - discorreré sobre a historicidade
das pesquisas em ensino didatico, sua consolidagdo no ramo educacional, as articulagdes entre
Ensino de Historia, Teoria da historia e as politicas educacionais da época; o capitulo 2 -
Conceitos: a engrenagem das ciéncias —em que sera apresentado o cerne da dissertacao,
indagando os principais pontos sobre a Historia dos Conceitos; e suas contribui¢des para o
Ensino de Historia; e o capitulo 3 - Andlise do livro de Estudos Sociais, que apresentara trés
eixos tematicos pelos quais se dara a analise do documento - historicidade do autor, analise de
conteudo e analise dos conceitos (quantitativa e qualitativa). E, finalmente, as consideracdes

finais que trardo uma sintese da pesquisa, com seus aspectos importantes e limitagdes.

CAPITULO 1 - A INSTRUMENTALIZACAO DO LIVRO DIDATICO E AS
POLITICAS EDUCACIONAIS

! Informagdes retirada do Catalogos de Teses e Dissertagdes da CAPES
https://catalogodeteses.capes.gov.br/catalogo-teses/#!/
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O capitulo a seguir vai promover discussdes relacionadas a instrumentalizac¢ao do livro
didatico, bem como a historicidade das politicas publicas que vao reger a fabricagdo dos
manuais no Brasil, pois o livro reflete diretamente as inten¢des do Estado. Nessa perspectiva,
um breve levantamento da Histéria da Educagao brasileira sera apresentado, bem como segdes
que vao atrelar a pratica docente, Historia dos Conceitos e a Didatica da Historia. Além disso,
o capitulo discorrerd sobre a Lei 5692/71, documento que rege a fonte analisada nesta

dissertacgao.

1.1- A HISTORICIDADE DO LIVRO DIDATICO NO BRASIL.

A Educagdo como forma de emancipar o cidadao, dando a ele autonomia para construir
conceitos por intermédio de um pensamento critico, se constitui como fundamental, tal qual
assevera Adorno e Horkheimer (1985). Nesse sentido, os livros didéticos se apresentam como
documentos importantes, ilustrando as intencionalidades da gestdo governamental para
implementacdao de suas diretrizes a constituicdo da cidadania dos individuos por meio das
narrativas nele contidas.

Nao podemos perder de vista que o material didatico esta inserido dentro da matriz
disciplinar, consequentemente dentro da cultura escolar. A no¢do de matriz disciplinar,
formulada por Chervel (1990), constitui um dos conceitos mais relevantes para a compreensao
da historia das disciplinas escolares. Inserido no campo da histéria da educacao e da cultura
escolar, o autor propde uma ruptura com a ideia de que a escola apenas transmite saberes
produzidos fora dela, ou seja, as disciplinas escolares possuem uma logica propria de
constitui¢do, sendo produtos histéricos especificos do espago escolar.

A matriz disciplinar refere-se ao conjunto estruturado de elementos que definem uma
disciplina escolar em determinado momento histérico. Essa matriz inclui contetidos, métodos
de ensino, formas de avaliagdo, finalidades educativas e praticas pedagdgicas. Assim, cada
disciplina ndo ¢ apenas um recorte de um saber cientifico, mas uma construc¢do cultural que
responde as demandas sociais, politicas e institucionais de sua época.

Nessa perspectiva, a escola deixa de ser vista como mera reprodutora de
conhecimentos e passa a ser entendida como produtora de saberes especificos — os chamados
saberes escolares. A matriz disciplinar, portanto, organiza esses saberes e lhes confere
identidade, estabilidade e coeréncia ao longo do tempo. Isso explica, por exemplo, por que

disciplinas como Histéria ou Lingua Portuguesa apresentam conteudos e métodos proprios que
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ndo correspondem exatamente as respectivas areas académicas de origem, ou seja, apesar das
disciplinas escolares terem pontos de convergéncia, elas viabilizam uma analise propria sobre
uma vereda social especifica, esse cenario também ¢ encontrado no campo académico, visto
que apesar do estudo da sociedade ser um ponto comum, as ciéncias também se ramificam sobre
perspectivas distintas uma das outras, isto €, cada area académica tem um enfoque particular,
sendo este o responsavel por mensurar a identidade de cada ciéncia, nesse sentido a matriz
curricular se articula com as necessidades das disciplinas escolares que a compde.

Sobre a cultura escolar, Prost (1996) indaga que a escola deve ser compreendida nao
apenas como um espago de transmissdo de conhecimentos, mas como uma instituicdo que
desempenha papéis fundamentais na organizag¢ao da sociedade moderna. Nessa perspectiva, sua
analise da cultura escolar evidencia, em primeiro lugar, o carater regulador da escola, uma vez
que ela participa ativamente da constru¢cdo da ordem social ao transmitir normas, valores e
comportamentos considerados legitimos em determinado contexto histérico. Assim, a cultura
escolar ndo € neutra, mas expressa escolhas sociais e politicas acerca do que deve ser ensinado
e de como os individuos devem ser formados.

Nesse sentido, a cultura escolar reflete demandas sociais, contribuindo para a
construcdo da cidadania e para a disciplina dos corpos e das condutas. Outro aspecto central em
sua analise refere-se ao papel da escola como espaco de selecdo cultural. Prost (2008)
argumenta que a institui¢do escolar seleciona os saberes que devem ser transmitidos e
legitimados, em um processo que nao ¢ neutro, mas marcado por disputas e interesses sociais.
Dessa forma, a cultura escolar se constitui a partir de conteudos considerados socialmente
relevantes, a0 mesmo tempo em que exclui outros saberes possiveis.

O século XX foi um periodo muito volatil no que se relaciona a Educagdo e suas
politicas educacionais. Ademais, o cendrio politico atravessou diversas mudancas, as quais
inspiraram diretamente nas politicas publicas da época. Sendo a Historia a maior formadora de
opinides e personalidades (Lee, 2011, p.23), os livros didaticos assumem uma operacionalidade
muito importante dentro do processo de ensino-aprendizagem, pois neles estdo intrinsecas as
intencdes estatais para com a formacao dos cidaddaos. Em suma, o cidadao ¢ fruto de uma época,
atravessado por-ideologias vigentes e de uma Educac¢ado prescrita.

Nos primeiros anos da Republica, a chamada Reforma de Benjamin Constant
representou uma tentativa significativa de reorganizagao do paradigma educacional, inspirada
nos principios do positivismo. Entre suas propostas, destacavam-se a inclusao de disciplinas
cientificas e a estrutura¢ao mais racional dos niveis de ensino. No entanto, conforme indicado

por Romanelli (1978), a reforma nao foi implementada, sobretudo pela auséncia de condic¢des
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institucionais e pelo desinteresse — ou mesmo resisténcia — das elites dirigentes. Essas elites,
vinculadas a uma mentalidade aristocratico-rural, viam nas propostas educacionais uma ameaga
a formacao tradicional da juventude, o que revela o carater politico da educagdo como
instrumento de manutencao da ordem social.

As reformas subsequentes mantiveram essa contradi¢do entre proposta e efetivagdo. O
Codigo Epitacio Pessoa (1901), por exemplo, reforcou uma formacgao literaria ao incluir a
logica e excluir disciplinas como biologia, sociologia e moral, evidenciando uma orientacao
que pouco dialogava com as necessidades de uma sociedade em transformacao. Ja a Reforma
Rivadavia Corréa (1911), ao retomar a influéncia positivista, buscou imprimir um carater mais
pratico ao ensino, defendendo a liberdade de ensino e de frequéncia, além da desoficializacdo
do sistema. No entanto, ao abolir o diploma e substitui-lo por certificados de frequéncia e
aproveitamento, bem como ao transferir os exames de admissdo ao ensino superior para as
proprias faculdades, contribuiu para a desorganizagdo do eixo educacional. Os resultados
considerados “desastrosos” levaram a necessidade de novas reformas, como as de 1915 (Carlos
Maximiliano) e 1925 (Luiz Alves/Rocha Vaz), que, apesar de tentarem corrigir distor¢des, nao
conseguiram promover mudangas estruturais.

Esse conjunto de reformas evidencia uma oscilagdo entre diferentes matrizes
filos6ficas — notadamente o positivismo e o liberalismo — que influenciaram o pensamento
educacional brasileiro. O positivismo, com sua orientagdo cientificista e pragmatica, esteve
presente nas reformas de Benjamin Constant e Rivadavia Corréa, enquanto o liberalismo,
fundamentado na igualdade formal de direitos e oportunidades, orientou as reformas de Epitacio
Pessoa, Carlos Maximiliano e Luiz Alves. Contudo, como aponta Dermeval Saviani (2007),
essa alternancia ndo implicou uma ruptura com a logica excludente do processo educacional.
Ao contrario, ambas as correntes foram apropriadas de forma a atender as necessidades das
classes dominantes, seja pela formagao de quadros administrativos, seja pela legitimagao de
uma suposta igualdade que ndo se concretizava na pratica.

Do ponto de vista estrutural, a educacdo brasileira nesse periodo manteve-se
profundamente desigual. Embora tenha havido uma expansdo do ensino secundario, esta
ocorreu predominantemente no setor privado. No ensino publico, verificou-se, inclusive, uma
reducdo no niimero de escolas e matriculas, acompanhada de um aumento limitado no corpo
docente. Essa realidade reflete o desinteresse do Estado em universalizar o acesso a educagao,
uma vez que, em uma sociedade agraria com meios de produgdo elementares, apenas a elite
necessitava de instru¢do formal. Assim, a educagdo configurava-se como privilégio e

instrumento de reproducdo social, conforme analisado por Bourdieu e Passeron (1975), ao
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destacar o papel da escola na legitimacao das desigualdades por meio da valorizag¢ao do capital
cultural das classes dominantes.

A década de 1920 introduz novos elementos nesse cenario, marcada pelo declinio das
oligarquias e pela emergéncia de uma burguesia industrial em ascensdo. A crise do modelo
agrario-exportador e o impulso a industrializa¢do criaram novas demandas sociais, inclusive no
campo educacional. Movimentos como o Tenentismo, o surgimento do Partido Comunista e a
efervescéncia cultural da Semana de Arte Moderna expressam esse momento de tensdo e
transformagdo. O Tenentismo, em particular, sintetiza o inconformismo da pequena burguesia,
denunciando a corrupg¢do e criticando os mecanismos de exclusdo politica que impediam a
alternancia no poder.

E nesse contexto que emerge o movimento da Escola Nova, representando, pela
primeira vez, a atuagdo sistematica de educadores profissionais que denunciavam o
analfabetismo e os problemas estruturais da educacgdo brasileira. Inspirado em experiéncias
europeias, o escolanovismo defendia principios como o ensino laico, gratuito, obrigatorio e
universal, além de enfatizar o papel do Estado na reorganizagdo da educagdo. Propunha ainda
uma educagao centrada no aluno, valorizando sua individualidade e buscando integrar ciéncia,
tecnologia e formagao humana.

Era o liberal pragmatismo da Escola Nova influenciando estas reformas
pedagogicas: A Escola Primaria Integral procurava exercitar nos alunos os
habitos de educacdo e raciocinio, nogdes de literatura, historia e lingua patria,
desenvolvendo o fisico ¢ a higiene. O Ensino Médio integrava o Primario € o
Superior, desenvolvendo o espirito cientifico com multiplos tipos de cursos.
Defendia-se a organizagdo universitaria, voltada para o ensino, pesquisa ¢
formagao profissional, e criagdo da Faculdade de Filosofia, Ciéncias e Letras.
(Margal Ribeiro, 1993, p. 20)

Entretanto, sob uma perspectiva critica, ¢ possivel afirmar que o movimento
escolanovista, apesar de suas contribui¢des, ndo rompeu com as bases estruturais da
desigualdade. Ao propor a educagdo como solugdo para os problemas nacionais, deslocou o
foco das contradi¢des econdmicas e sociais para o campo pedagdgico. Como argumenta Paulo
Freire, a educagdo nao pode ser compreendida isoladamente, pois esta inserida em relagdes de
poder que determinam seus limites e possibilidades.

As reformas educacionais da década de 1920, como as conduzidas por Lourenco Filho,
Anisio Teixeira, Fernando de Azevedo e outros, concentraram-se principalmente no ensino
primario e buscaram incorporar principios da Escola Nova. Essas reformas defendiam uma

escola integral, que desenvolvesse aspectos fisicos, intelectuais e morais dos alunos, além de
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propor uma articulagdo entre os diferentes niveis de ensino e a organiza¢do universitaria voltada
a pesquisa e a formagdo profissional. Contudo, tais iniciativas permaneceram restritas
regionalmente e ndo promoveram mudangas significativas nos niveis médio e superior,
evidenciando sua limitacao estrutural.

Durante o Estado Novo, observa-se uma maior centralizagdo das politicas
educacionais e o aumento dos investimentos no setor. A criacao de institui¢des como o Instituto
Nacional de Estudos Pedagdgicos (INEP) e o Instituto Nacional do Cinema Educativo reflete
uma tentativa de organizagdo mais sistematica da educacao em ambito nacional. No entanto,
esse processo esteve subordinado a um projeto autoritdrio, no qual a educagdo foi
instrumentalizada como mecanismo de controle ideologico. A Reforma Capanema (1942), de
inspiragao nacionalista e disciplinadora, reforgou valores de ordem, patriotismo e hierarquia,
a0 mesmo tempo em que manteve o carater elitista do ensino secundario.

Paralelamente, o desenvolvimento industrial exigia a formag¢do de mao de obra
qualificada, ainda que de forma limitada. Nesse contexto, foram criadas instituicdes como o
SENALI e, posteriormente, 0 SENAC, que estabeleceram um sistema de ensino paralelo ao
oficial, voltado a formagdo profissional. Tais iniciativas evidenciam a subordinacdo da
educacdo as demandas do mercado de trabalho, refor¢cando seu carater funcional e instrumental.

Com a periodizagdo proposta por Schmidt (2012), ¢ perceptivel que o ensino de
historia teve mudangas expressivas nos periodos em que a gestdo estava concentrada em
governos de cunhos ditatoriais, sobretudo, o inicio da Segunda Republica marca o génese de
um processo de consolidacdo do codigo disciplinar da Historia, visto que os discursos
desvinculam-se essencialmente de uma matriz europeia francesa, proposta pelo regime
mondrquico, € passa a ter como cerne os ideais de nacgdo, patriotismo, moralismo, etc. Além
disso, o periodo contempla uma instalagdo expressiva de instituicoes e entidades
governamentais que passarao a dirigir todas as competéncias relacionadas a Educacao.

A Era Vargas se firma como um acontecimento relevante no tocante a politica
educacional, tendo em seu recorte duas reformas educacionais, a Francisco Campos” e a
Gustavo Capanema ou Leis Organicas do Ensino®, Abud descreve

A revolugao de 30 colocou fim ao regime federativo criado pela Constituigdo
de 1891 e o poder politico passou a ser centralizado pelo governo federal.
Alegando a necessidade de substituir as antiquadas instituicdes politicas

2 Decreto n°® 19.890 de 18/04/1931 Fonte- https://www?2.camara.leg.br/legin/fed/decret/1930-1939/decreto-19890-
18-abril-1931-504631-republicacao-141247
pe.html#:~:text=Art.,s0b%20regime%20de%20inspe%C3%A7%C3%A30%200ficial.

3 Lei 4.244 de 09 de abril de 1942- Fonte- https://www?2.camara.leg.br/legin/fed/declei/1940-1949/decreto-lei-
4244-9-abril-1942-414155-publicacaooriginal-1-pe.html
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brasileiras, Gettlio Vargas prometia a modernizagdo do pais mediante a
reformulacdo do seu modelo econdémico e juridico politico. (Abud, 1993,
p.165)

As reformulagdes previstas, em 1931, promoviam uma historia de fatos, ressaltando
feitos, personagens, narrativas mirabolantes, etc. Schmidt (2012) atesta que

As instrugdes metodologicas de Historia sugeridas em 1931 revelam uma
tentativa de renovagdo metodoldgica do ensino, particularmente no que se
refere as sugestoes de procedimentos técnicos que o professor deveria utilizar
para motivar o aluno, ressaltando e valorizando alguns aspectos, como a
necessidade da relagdo dos contetidos com o presente; a utilizagdo do método
biografico (vida de grandes homens, herdis e condutores de homens,
estudados somente a partir de sua inser¢do nos contextos da sociedade em que
viveram), o privilegiamento dos fatos econdmicos, além da valorizagdo dos
aspectos éticos [...]. (2012, p.81).

Portanto, o processo de consolidacdo da Historia como disciplina escolar no Brasil tem
inicio em 1931, mas concomitantemente, os discursos metodoldgicos comecam a reverberar
intencionalidades patrioticas, e, tal preceito, perdurard por décadas, como mostra Abud (1993,
p.165), pois “[...] a reforma Francisco Campos pode ser vista como “fator de coesdo nacional”
e “a Histdria era tida como disciplina que, por exceléncia, formava os estudantes para o
exercicio da cidadania e seus programas incorporavam essa concepgao.”

Os primeiros anos do regime varguista sao de suma importancia para as produgoes
didaticas, pois os livros escolares ndo mais seriam os compéndios franceses, muito aplicados
no Colégio Dom Pedro II, e passariam a ter institui¢des que regeriam seus contetidos

A preocupagdo governamental com a questdo do livro didatico no Brasil pode
ser visualizada desde a década de 1930, quando se produziram as primeiras
politicas e programas dessa natureza, como ¢ o caso da criagdo do Instituto
Nacional do Livro (INL) [...] bem como a constitui¢do da Comissao Nacional
do Livro Didatico (CNLD) (Caimi, 2014, p.2).

As Leis Organicas do Ensino podem ser entendidas como o incremento dessas
metodologias iniciadas na década de 1930, pois, devido a recente institucionalizacao dos
materiais didaticos, o Ensino de Historia passa a ter esse “instrumento pedagogico” em sua
composicdo. Ademais, inegavelmente o livro didatico possui importante relevincia no
dinamismo educacional, pois se trata de um agente fabricado em moldes da época com forte
protagonismo no ambiente escolar. Nesse sentido, para conceber uma analise assertiva do tema
se faz necessario considerar uma gama de fatores, tais como a politica educacional vigente (leis,

portarias, acdes diplomaticas, etc.), o curriculo e a historicidade dos autores.
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Choppin (2004, p.19) indaga que “[...] os livros didaticos ndo sdo apenas instrumentos
pedagogicos: sdo também produtos de grupos sociais que procuram, por intermédio deles,
perpetuar suas identidades, seus valores, suas tradi¢des, suas culturas”. A intencionalidade da
narrativa esta diretamente ligada as concepgdes ideologicas de seus autores. Bittencourt (2008)
traz a problematizacgdo atestando que, qualquer obra escrita ¢ produzida para um consumidor
compulsoério, portanto todas a narrativas estdo dotadas de intengdes para com o leitor. As
narrativas sio frutos do pensamento de um autor*, ou seja, os livros foram escritos por agentes
do tempo historico, condicionados a uma orientagao temporal, em termos gerais, 0s conceitos
de Koselleck (2006) espaco de experiéncia e horizonte de expectativa estdo atrelados na
articulagdo dos materiais didaticos na Educacdo, concomitante, retroalimentada pela Historia

dos Conceitos.

1.2- TRANSVERSALIDADES ENTRE DIDATICA DA HISTORIA, EDUCACAO
HISTORICA E ENSINO DE HISTORIA.

A renovagao das pesquisas em Ensino de Historia, sobretudo a partir da segunda
metade do século XX, foi marcada pelo surgimento de duas importantes correntes teoricas que,
embora tenham se desenvolvido em contextos historicos distintos, passaram a compartilhar
preocupagdes epistemologicas comuns: a Didatica da Historia, desenvolvida na Alemanha, e a
Educagao Histérica (History Education), consolidada, inicialmente, na Inglaterra. Ambas
emergem como resposta as limitagdes de um ensino baseado na mera transmissao de conteudos
factuais e propdem uma profunda reconsideracdo do papel da Historia na formagao intelectual
dos sujeitos.

Historicamente, a constitui¢do da Historia como disciplina cientifica, ao longo do
século XIX, promoveu uma crescente especializagdo metodoldgica que consolidou sua
autonomia enquanto campo do conhecimento. Entretanto, esse processo produziu um efeito
colateral significativo: o progressivo distanciamento entre a produ¢ao historiografica e o ensino
escolar. A Didatica da Historia passou a ser compreendida, predominantemente, como um
conjunto de técnicas destinadas a transmissdo do conhecimento produzido pela historiografia
académica, reduzindo o ensino a uma atividade de reproducdo de contetidos previamente

legitimados pelos especialistas.

4 Atualmente, diferente do livro didatico analisado na dissertagfo, a producdo dos materiais didaticos é feita de
maneira coletiva por varios autores, cada um responsavel por escrever uma se¢ao diferente na obra, tornando mais
complexa a andlise do livro didatico pelo viés ideoldgico do autor como foi realizado no trabalho.
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Como observa Riisen (2010), essa compreensdo restringiu a Didatica da Histéria a
funcdo de mediacdo entre a pesquisa académica e a sala de aula, transformando-a em um
simples mecanismo de adaptagdo do conhecimento cientifico ao ambiente escolar. Nas palavras
do autor,"[...] a didatica da histdria, sob essa visdo, serve como uma ferramenta que transporta
conhecimento historico dos recipientes cheios da pesquisa académica para as cabegas vazias
dos alunos" (Riisen, 2010, p. 23).

Tal perspectiva, fundamentada em uma concepgao transmissiva do conhecimento,
reduzia o estudante a condi¢do de receptor passivo das narrativas produzidas pela historiografia,
restringindo o desenvolvimento de capacidades interpretativas proprias do pensamento
historico.

E precisamente diante desse cenario que, na Alemanha, consolida-se uma nova
concepcdo de Didatica da Historia, fortemente influenciada pelas reflexdes de Jorn Riisen.
Distanciando-se da compreensdo tradicional, Riisen passa a defender que a Didatica da Historia
deve investigar ndo apenas os processos de ensino, mas, sobretudo, as formas pelas quais os
individuos atribuem sentido ao passado para orientar sua existéncia no presente e projetar
expectativas para o futuro. Dessa maneira, a aprendizagem historica deixa de ser compreendida
como simples assimilacdo de contetidos e passa a constituir um processo de formagdo da
consciéncia historica.

Nesse sentido, a Histdria recupera sua funcao orientadora da vida pratica. Conforme
afirma Riisen "[...] a ciéncia da Histéria emerge de uma caréncia profunda dos homens de
orientar-se em meio as mudangas que experimentam em seu mundo e em si mesmos" (2001, p.
12).

A consciéncia historica passa, assim, a representar a capacidade humana de interpretar
temporalmente a experiéncia vivida, articulando passado, presente e futuro em processos
continuos de construcao de sentido. A Didatica da Histéria amplia, portanto, seu campo de
atuacdo, deixando de restringir-se a escola para compreender todas as formas pelas quais a
sociedade produz, interpreta e utiliza o conhecimento histoérico em sua cultura historica.

Segundo Alves (2013), essa redefinicdo epistemoldgica transforma profundamente o
objeto da Didatica da Historia, que passa a analisar "todas as formas e fungdes do raciocinio e
do conhecimento historico na vida cotidiana", incluindo museus, meios de comunicagao,
produgdes culturais e diferentes espacos de circulacdo da memoria historica. Dessa forma, a
preocupacao desloca-se da simples transmissao de contetidos para a investigacao da relacao

entre conhecimento historico, cultura historica e formacao da consciéncia historica.
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Enquanto esse movimento se desenvolvia na tradicdo alema, outra importante
renovagdo ocorria no Reino Unido. A partir das décadas de 1960 e 1970, pesquisadores como
Dennis Shemilt, Peter Lee, Rosalyn Ashby e Alaric Dickinson passaram a investigar
empiricamente como criangas € jovens aprendiam Historia. O ponto de partida dessas pesquisas
consistia na critica ao ensino baseado na memorizacdo de fatos e datas, defendendo que
aprender Historia significava desenvolver formas especificas de raciocinio proprias da
disciplina historica.

Essa perspectiva deu origem ao campo denominado Educacdao Histérica (History
Education). Diferentemente da Didatica da Histéria alema, cuja fundamentagdo inicial se
encontra na Filosofia da Histéria, a Educagdo Histérica desenvolveu-se principalmente por
meio de investigacdes empiricas realizadas em ambientes escolares. Projetos como o School
History Project (13—16 Project)’ e, posteriormente, o Projeto CHATA®, buscaram compreender
como os estudantes interpretavam evidéncias histdricas, explicavam mudangas temporais,
construiam narrativas e avaliavam diferentes interpretacdes do passado.

As pesquisas conduzidas por Peter Lee demonstraram que o desenvolvimento do
pensamento histérico ndo depende exclusivamente da idade cronoldgica ou da escolarizacao
formal, mas da aquisi¢do progressiva de competéncias cognitivas especificas da disciplina
historica. O objetivo da aprendizagem deixa de ser a acumulacdo de informacdes e passa a
concentrar-se na constru¢do de capacidades interpretativas, tais como analise de evidéncias,
causalidade, mudanca, temporalidade, empatia historica e significancia.

Nesse contexto, Lee (2001) afirma que o ensino de Historia somente adquire sentido
quando possibilita aos estudantes compreenderem como o conhecimento historico ¢ produzido,
permitindo-lhes reconhecer diferentes interpretacdes e fundamentar racionalmente suas

proprias explicagdes acerca do passado.

5> O School History Project (SHP) teve origem em 1972, inicialmente denominado Schools Council History Project
13-16, sendo coordenado por Denis Shemilt e outros pesquisadores ligados ao Schools Council britanico. O
projeto surgiu como resposta as criticas dirigidas ao ensino tradicional de Historia, excessivamente baseado na
memorizacdo de datas, personagens e acontecimentos, pratica que contribuia para o desinteresse dos estudantes
pela disciplina. Seu principal objetivo consistia em reconstruir o curriculo de Historia para estudantes entre treze
e dezesseis anos, aproximando o ensino das formas de investigacao utilizadas pelos historiadores profissionais.

¢ Coordenado por Peter Lee, Rosalyn Ashby e Alaric Dickinson, no Instituto de Educagdo da Universidade de
Londres. Enquanto o School History Project concentrava-se na reorganizagéo curricular e metodologica, Project
CHATA (Concepts of History and Teaching Approaches) buscou compreender empiricamente como os estudantes
desenvolvem o pensamento histérico ao longo da escolarizag@o. O projeto investigou criangas ¢ adolescentes de
diferentes faixas etdrias, analisando suas concepgdes sobre conceitos epistemologicos fundamentais da Historia,
como evidéncia, explicagdo, causalidade, mudanca, narrativa, interpretacdo e empatia historica.
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Embora tenham surgido em tradig¢des intelectuais distintas, Alves (2013) demonstra
que ambas as correntes convergem progressivamente ao longo do inicio do século XXI.

Tal aproximag¢ao ndo decorre da adog¢do de um mesmo referencial tedrico, mas da
convergéncia de seus objetivos cientificos. De um lado, a Didética da Historia alema procura
compreender como o pensamento histdrico participa da orientagdo temporal da vida humana
por meio da constituicdo da consciéncia historica. De outro, a Educac¢do Histérica busca
identificar os processos cognitivos envolvidos na aprendizagem historica e desenvolver
metodologias capazes de promover o pensamento historico dos estudantes. Em ambas as
perspectivas, entretanto, verifica-se o abandono definitivo do ensino centrado na reproducao de
conteudos em favor da formagao de sujeitos capazes de interpretar criticamente o passado.

Como sintetiza Alves (2013), a Didatica da Histéria parte da racionalidade historica
para relacionar a ciéncia da Histéria as necessidades da vida pratica, enquanto a Educacao
Histérica toma a experiéncia escolar como ponto de partida para desenvolver competéncias
cognitivas proprias da investigagdo histdrica. Apesar dos percursos distintos, ambas recusam a
separacao entre conhecimento cientifico e conhecimento escolar, compreendendo que a
aprendizagem histérica deve possibilitar aos estudantes apropriar-se dos instrumentos
intelectuais utilizados pelos historiadores para interpretar o passado.

Essa convergéncia possui importantes implicacdes para pesquisas que dialogam
simultaneamente com a Histéria dos Conceitos, a Didatica da Historia ¢ a Educacao Historica.
Se Koselleck demonstra que os conceitos sdo construgdes historicas cuja semantica se
transforma conforme as experiéncias e expectativas das sociedades, Riisen evidencia que essas
transformagdes somente adquirem significado quando mobilizadas para orientar a experiéncia
temporal dos sujeitos. Peter Lee, por sua vez, mostra que essa orientacdo depende do
desenvolvimento de operacdes cognitivas que permitam compreender criticamente a natureza
do conhecimento historico.

Nesse sentido, as trés perspectivas deixam de representar campos isolados e passam a
constituir dimensdes complementares de uma mesma problematica: compreender como o
conhecimento historico ¢ produzido, apropriado e utilizado socialmente. A Historia dos
Conceitos fornece instrumentos para investigar a historicidade das categorias que estruturam o
pensamento; a Didatica da Historia explica por que esse conhecimento possui fungdo
orientadora na vida pratica; e a Educacdo Histdrica investiga como essa capacidade de
orientagdo pode ser desenvolvida por meio do ensino.

Essa aproximagdo tedrica mostra-se particularmente fecunda para pesquisas que

analisam livros didaticos, uma vez que esses materiais ndo apenas organizam conteidos
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escolares, mas também selecionam conceitos, estruturam formas especificas de interpretacao
do passado e oferecem modelos de orientagdo histérica aos estudantes. Assim, compreender os
conceitos presentes em uma obra didatica significa investigar ndo apenas seu significado
lexical, mas também os sentidos historicos, epistemologicos e formativos que sustentam
determinada proposta de educacao historica.

A reflexd@o sobre as categorias temporais constitui uma das maiores contribui¢des de
Reinhart Koselleck para a Teoria da Historia. Em sua obra Vergangene Zukunft. Zur Semantik
geschichtlicher Zeiten (1979), traduzida em portugués como Futuro Passado: contribuicao a
semantica dos tempos histdricos (2006), o autor propde os conceitos de espago de experiéncia
e horizonte de expectativa como chaves interpretativas para compreender a historicidade das
sociedades modernas.

Entendido por Koselleck (2006, p.46) espaco de experiéncia designa o conjunto de
vivéncias acumuladas por individuos e coletividades, transmitidas através da memoria, da
tradicdo e das praticas sociais. Ele ndo se limita ao passado cronoldgico, mas corresponde as
marcas do vivido que permanecem como referéncia no presente. Trata-se, portanto, de uma
dimensao historica que organiza a forma como as sociedades interpretam a realidade a partir do
que ja se experimentou.

O horizonte de expectativa, por sua vez, refere-se ao campo de possibilidades
projetadas em dire¢do ao futuro. Ele inclui as esperangas, os temores, as utopias e as previsodes
que moldam a a¢ao social e politica. Enquanto o espaco de experiéncia ancora-se no passado
vivido, o horizonte de expectativa volta-se para o ainda-nao, para aquilo que pode ou deve vir
a sefr.

Koselleck (2020) demonstra que, nas sociedades tradicionais, havia uma relativa
continuidade entre essas duas dimensdes: o futuro tendia a ser imaginado como repeticao ou
prolongamento do passado. A partir da modernidade, contudo, abre-se um hiato estrutural entre
experiéncia e expectativa. O futuro passa a ser concebido como diferente e até mesmo
antagdnico ao passado, instaurando um tempo histoérico marcado pela aceleracao, pela novidade
e pela imprevisibilidade.

A incorporagdo desses conceitos ao campo do ensino de Histéria ¢ particularmente
fecunda. Primeiramente, o professor pode utilizar a distingdo entre experiéncia e expectativa
como recurso para problematizar a temporalidade histérica, rompendo com a visdo linear e
cronolédgica ainda predominante em muitas praticas escolares. Ao mobilizar tais categorias, o
ensino de Historia ndo se reduz a transmissao de fatos passados, mas evidencia o modo como

diferentes sociedades articularam suas memorias e suas projecdes de futuro.
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Em segundo lugar, esses conceitos permitem discutir com os estudantes a historicidade
das proprias expectativas. O horizonte de expectativa dos revoluciondrios franceses de 1789,
por exemplo, estava permeado por ideais de ruptura e emancipacao, distintos tanto das tradigoes
do Antigo Regime quanto das expectativas politicas de outras épocas. Da mesma forma, ao
analisar a ditadura militar no Brasil, pode-se evidenciar como o espago de experiéncia de
repressdo, censura e resisténcia configurou, no processo de redemocratizagdo, horizontes de
expectativa vinculados a esperanca de liberdade politica e justiga social.

Por fim, trabalhar essas categorias em sala de aula contribui para que os alunos
compreendam a Historia como campo de disputa entre memorias e projetos. Cada sujeito
historico, assim como cada grupo social, constroi sua agao a partir da tensdo entre experiéncias
herdadas e expectativas projetadas. O ensino de Historia, nesse sentido, ganha uma dimensao
critica, pois possibilita aos estudantes perceberem-se também como agentes situados entre um
espaco de experiéncia e um horizonte de expectativa, capazes de ressignificar o passado e
projetar futuros alternativos.

Toda vida humana ¢ constituida de experiéncias - sejam elas novas e
surpreendentes ou de natureza repetitiva. Precisamos de conceitos para fazer
ou reunir experiéncias e integra-las a vida. Precisamos deles para fixar as
experiéncias fugidias, para saber o que aconteceu e para conservar o passado
em nossa linguagem. Precisamos, entdo, dos conceitos para integrar
experiéncias passadas tanto a nossa faculdade de linguagem quanto ao nosso
comportamento. S6 depois de realizar essa integragdo torna-se possivel
compreender o que aconteceu e talvez estejamos em condigdes de responder
aos desafios do passado.” (Koselleck, 2020, p.65-66)

O Ensino de Historia sempre foi um dos principais percussores da cidadania, visto que
abrange aspectos, culturais, sociais e ideologicos. Segundo Bittencourt (2004), o Ensino de
Histéria sempre teve como meta a cidadania, sendo imutével esse objetivo. O que ¢ alterado ¢
o tipo de cidadao do qual a sociedade carece, pois tal demanda ¢ definida peremptoriamente
pelo Estado, ou seja, os agentes de poder na sociedade deliberam o tipo de cidadao que a
sociedade precisa - o regime monarquico previa um tipo, o republicano outro, os ditatoriais,

etc.

A manutenc¢ao de uma disciplina escolar no curriculo deve-se a sua articulagdo
com os grandes objetivos da sociedade [...] As transformacdes substantivas de
uma disciplina escolar ocorrem quando suas finalidades mudam as finalidades
mudam para atender a um publico escolar diferenciado ¢ como resposta as
suas necessidades sociais e culturais. (Bittencourt, 2004 p. 17)

Partindo desses pressupostos, devemos exercitar nosso pensamento para se

compreender a incumbéncia dada aos materiais didaticos no tocante ao Ensino de Historia, pois
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0os mesmos sdo mutaveis conforme suas €épocas. Bittencourt, intitula as obras como “um
importante veiculo portador de um sistema de valores, de uma ideologia, de uma cultura” (2004,
p.72).

Esse instrumento pedagogico ¢ escrito para o professor que, trabalhando-o
metodologicamente, passa a ter o papel de extrair o conhecimento disposto em suas paginas.
Os livros sdo um produto cultural, logo carecem de interpretagdes assertivas, portanto o docente
nao deve reproduzir cogni¢do, mas estimular a sua criagdo, utilizando as narrativas didaticas

para construcao de conhecimento:

Assim, o papel do livro didatico na vida escolar pode ser o de instrumento de
reproducgdo de ideologias ¢ do saber oficial imposto por determinados setores
do poder e pelo Estado[...] ao se considerara a dimensdo das formas de
consumo do livro didatico, ndo se pode omitir o poder do professor. Cabe a
este, na maioria das vezes, a escolha do livro, e sua leitura na sala de aula ¢é
determinada também pelo professor. (Bittencourt, 2004, p.74)

De maneira esquematica, Choppin (2004) traga as quatro fungdes do livro didatico:
Instrumental, propondo a aplicagdo de exercicios e metodologias para estimular um processo
de memorizacdo; Ideoldgica-Cultural, promovendo valores de grupos dirigentes sobre a
intencdo de doutrinar; Documental, sendo que o livro ilustra imagens e documentos que
viabilizam o conhecimento; e a funcao Referencial;

[...] também chamada de curricular ou programatica, desde que existam
programas de ensino: o livro didatico ¢ entdo apenas a fiel tradugdo do
programa ou, quando se exerce o livre jogo da concorréncia, uma de suas
possiveis interpretagoes. Mas, em todo o caso, ele constitui o suporte
privilegiado dos contetidos educativos, o depositario dos conhecimentos,
técnicas ou habilidades que um grupo social acredita que seja necessario
transmitir as novas geragoes. (Choppin, 2004, p. 553)
Entre usos, abusos e desusos, o livro didatico faz parte da cultura escolar, representando
a maioria no percentual de impressdes bibliograficas do Brasil e, acima de tudo, tem uma
capilaridade muito grande no territorio brasileiro. A cultura escolar como objeto de pesquisa €
um assunto tradicional dentro das investigagdes cientificas, proporcionando um mosaico de
tematicas, divididas em curriculo, metodologias, materiais didaticos, etc.; podendo essas serem

observadas sobre diferentes areas, Biologia, Psicologia, Sociologia e todas as outras ciéncias

passiveis de investigacdo empirica.

Assim como assevera Bueno (2007) a Historia ndo deve ser recursada sempre como

método de investigagdo de elementos culturais cotidianos a fim de somente evidenciar
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“reflexos”/consequéncias desses fatores, mas sim para pensar as ramificagdes indiretas que
existem nas realidades sociais, percebendo, assim, a influéncia de cada agente escolar, aluno,
professor, diretor, inspetor, etc. ao compreender todas as realidades, permitindo o mapeamento
das visoes de mundo e, consequentemente, da cultura escolar. Estas problematizacdes
aproximam, por exemplo, & Antropologia e Historia Cultural, uma alian¢a que deve ser mantida
independente de interesses de hegemonia cientifica.

A vida pratica, para qual a Historia deveria “servir”, fica cada vez mais longe ¢ as
discussdes académicas se tornaram um campo de disputa intelectual, perdendo a Histéria
publica do escopo de andlise. Numa perspectiva contratualista de Hobbes, seriamos nds
historiadores o “lobo” da prépria Historia? Os responsaveis da distancia entre Historia ensinada,
académica e vida pratica? Estamos observando os problemas educacionais sobre uma oOtica
néscia? Por que as Escolas Historicas do século XX tecem tantas criticas a Antropologia,
quando esta era a principal matriz da Escola Metddica, se precisamos da Sociologia como aliada
no processo de pesquisa e ensino? O campo das Ciéncias Humanas se tornou uma competi¢ao
por uma “verdade”? So6 os curriculos estao errados, ou nés estamos pagando uma inadimpléncia
construida através das épocas?

Com este cendrio, o que se tornou o ambiente escolar? Visto que o contato com a
academia parece ser utdpico e a conexao com a vida pratica ténue. “O que se tornou a escola?
Um deposito de alunos que precisam ser entretidos? Para Foucault (2019) as instituicdes se
transformaram em carceres, entretanto, no caso da educagao o cenario ¢ mais delicado, visto
que a instituicdes de ensino alimentam uma falsa, e aceita por muitos, sensagao de autonomia,
quando, na verdade, o ambiente escolar ha tempos ¢ criado para a manuten¢do de uma elite,
essa sim tendo a vida transformada pela educagdo, a mesma que cada vez mais deixa de ser um
direito (ofertada de maneira democratica) e passa a se tornar um servigo ( presa dentro dos
colégios privados)

A escola, que deveria ser o epicentro do desenvolvimento intelectual e social, muitas
vezes se apresenta como um espacgo onde a abundancia e o mero déficit de alunos predominam,
desviando-se do seu propdsito fundamental. Esta manifestacdo levanta questionamentos
pertinentes sobre a eficacia do os valores que permeiam a educagao.

A tranquilidade, concebida no ambito escolar como instrumento de regulagdo de
comportamentos considerados inadequados, tende, em diversos contextos institucionais, a
assumir um carater desproporcional e autonomizado. Nessa dindmica, a énfase na ampliacao
de dispositivos disciplinares — muitas vezes traduzida na intensificacao de normas, sangdes ¢

mecanismos de controle — acaba por eclipsar a mediagdo pedagdgica orientada ao
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desenvolvimento integral do estudante. Como consequéncia, observa-se o deslocamento do
eixo formativo para uma loégica predominantemente normativa, na qual a disciplina deixa de
operar como meio educativo e passa a constituir-se como fim em si mesma. Tal processo produz
efeitos alienantes, na medida em que reduz o sujeito a um problema de conduta,
desconsiderando suas condigdes historicas, sociais e culturais, e inviabilizando a construgao de
uma compreensao mais profunda acerca de suas dificuldades e necessidades no processo de
aprendizagem.

Além disso, a escola transforma-se, em diversos casos, numa instituicao cujo objetivo
principal ¢ ocupar alunos em vez de nutrir suas habilidades e potencialidades, embora durante
a Ditadura-Militar o ensino propedéutico ficou reservado para a elite, ou seja, a logica ¢é
entender o sistema para engrenar no mesmo.

A transformagdo da escola em um espaco de isolamento de alunos nao apenas
prejudica o desenvolvimento individual, mas também compromete o papel essencial da
educacdo na formacao de cidadaos criticos e participativos. O ambiente educacional deveria ser
um terreno fértil para o florescimento de habilidades sociais, emocionais e intelectuais. Quando
a prosperidade ¢ exacerbada e o ensino ¢ padronizado, a diversidade de pensamento e a
capacidade de resolver problemas de forma criativa sdo frequentemente sacrificadas.

A Historia, naquele contexto ausente da grade curricular, ndo ¢ simplesmente uma
colecdo de fatos, mas sim um processo de compreensdo e interpretacdo do passado, moldado
pela perspectiva do historiador e pelo contexto social e cultural.

Rusen (2001) propde uma tipologia de diferentes modos de pensamento historico, que
inclui o pensamento narrativo, o pensamento causal, o pensamento historico-existencial e o
pensamento critico-reflexivo. A combinagdo desses modos de pensamento pode enriquecer a
compreensao historica e fornece uma base sélida para a pesquisa € o ensino da histéria. Ele
defende que a educacgdo histdérica nao deve apenas transmitir fatos e eventos passados, mas
também desenvolver habilidades de pensamento critico e reflexivo nos alunos, capacitando-os
a participar ativamente na constru¢do de uma sociedade mais influente e democratica, tendo
como resultado final a construcao de uma consciéncia historica.

A consciéncia histdrica €, constitui¢ao de sentido sobre a experiencia do tempo, deste
modo, se estende além da vida pratica individual, em suma a capacidade de construir sentidos.
Essa capacidade de construir sentidos deve ser exercitada, sendo nesse processo de aquisi¢ao
da consciéncia historica que este ocorre. Ademais, as qualidades da consciéncia historica estao
totalmente relacionadas a duas qualidades existenciais, a memoria histdrica e a construgao de

sentido na experiencia temporal, pois, como assevera Alves:
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“Nesse sentido, a consciéncia historica pode ser compreendida como o
trabalho intelectual que tem como objetivo relacionar as experiéncias
vivenciadas pelos seres humanos ao longo da Historia as expectativas geradas
nesse mesmo processo. Ter consciéncia historica é apropriar-se das operagdes
mentais do pensamento historico com o objetivo de refletir sobre as
experiéncias vivenciadas por si ou pelo(s) outro(s) no decurso do tempo a fim
de satisfazer expectativas concebidas no presente ou mesmo criar novas
expectativas a serem transpostas no futuro” (2011, p.49)

Para Rusen (2007), existe uma diferenga conceitual entre “aprender” Historia e
aprendizagem historica. Os dois processos comegam com 0 mesmo intuito, mas, ¢ o objetivo
final que os caracteriza como tal. O primeiro busca compreender o fato historico, antecedentes,
motivagdes, etc. O aprender histérico ¢ um movimento multifacetado, o objetivo torna-se
subjetivo, ocorréncias temporais interferem, a busca nao ¢ mediada pelo fato passado, mas sim
pela luz do presente, o sujeito insere-se como um agente historico de sua trajetoria.

O processo de aprendizagem e apropriacdo da experiéncia histérica ¢ viabilizado por
trés operagdes mentais da Histdria; experiencia, interpretacdo e orientagdo, uma vez que, a
praxis da consciéncia histérica ¢ a produgao de ampliacdo das experiéncias do passado,
ocasionando a interpretagcdo historica refinada para orientar a vida pratica. Rusen (2011)
delimita as qualidades destes trés niveis de operagdes da seguinte forma.

A experiéncia ¢ o ponto de partida do aprendizado histérico. Ela se refere ao contato
direto com as fontes historicas, como documentos, preservados, testemunhos e vestigios do
passado. A experiéncia histérica € vivenciada ao lidar com essas fontes, seja por meio de
pesquisas em arquivos, visitas a locais historicos ou andlise critica de materiais historicos.
Através dessa interagdo, os individuos entram em contato com a dimensdo temporal e
contextual dos eventos passados, permitindo uma conexao direta com o passado.

A interpretacdo desempenha um papel fundamental no aprendizado histérico. Ela
envolve a capacidade de compreender e dar sentido aos eventos do passado com base em uma
analise critica das fontes histdricas disponiveis. A interpretagdo histérica ¢ um processo
complexo que requer o uso de métodos e teorias adequados, considerando os contextos sociais,
culturais e politicos em que os eventos ocorreram. Rusen (2007) enfatiza a importancia de
abordagens interpretativas multiplas e abertas, reconhecendo que diferentes perspectivas
podem oferecer concepgdes valiosas para a compreensao do passado.

Ocorridos essas duas operagdes iniciais, a terceira germina no aumento de uma
competéncia orientacao. Esta operacdo ¢ realizada quando o sujeito passa a dimensionar a sua

existéncia dentro de uma Histéria ativa, ndo estatica e imutavel. Em suma, a aprendizagem
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historica cria mecanismos que auxiliam o sujeito a nortear-se em sua propria existéncia, ocorre
em trés operagdes diretamente interligadas e retroalimentadas entre si. Nao existe experiencia
sem orienta¢ao, nem orientagdo sem interpretacdo da experiéncia e dentro desse contexto esta
o campo léxico, também transpassados por esses espacos de experiéncia. Nao obstante, vamos
observar como a Lei de Diretrizes ¢ Bases da Educacdo Nacional- Lei 5692/61 atende as

“necessidades” de sua €época.

1.3- AS LEIS (DES)EDUCACIONAIS DA DITADURA MILITAR

As politicas educacionais sao a composi¢ao do projeto de pais que se pretende formar
através da Educacdo, nunca existiu um regimento que expressasse de maneira tdo pujante as
convicgdes do Estado. Abud (2011) afirma que a politica educacional ¢ a “guardid das
tradi¢cdes”, portanto, para entender a intencionalidade da implantacdao de Estudos Sociais, ¢
primal realizar um levantamento dos antecedentes que vieram antes da sangao da Lei 5692/71,
e assim perceber que o projeto, moralista, civico e patriota come¢a muito antes da Lei de
Diretrizes ¢ Bases da Educagao Nacional de 1971.

Na década de 1960, surgem os movimentos de educagao popular, como o Movimento
de Educacao de Base (MEB) e os Centros Populares de Cultura (CPC), que buscavam ampliar
0 acesso a cultura e promover a participagao politica das camadas populares. Essas experiéncias
representaram uma tentativa mais radical de transformacao, ao articular educagdo e consciéncia
critica. No entanto, foram abruptamente interrompidas pelo golpe militar de 1964.

Antes das reformas educacionais ocorrerem no ensino basico, os militares voltaram a
sua perseguicdo para o magistério superior em um processo denominado “Reforma
Universitaria” (Lei 5540/68) onde a Ditadura imprimia sua esséncia de censura e totalitarismos.
Ademais, a década de 1960 ¢ marcada por uma aproximagdo do MEC com a Agéncia dos
Estados Unidos para o desenvolvimento Internacional, esse acordo ficou conhecido como
MEC-USAID.

No campo educacional, o MEC-USAID visava a modernizagdo administrativa e
pedagégica do sistema de ensino brasileiro, propondo a racionalizagdo dos curriculos, a
expansao do ensino técnico-profissionalizante e a introdugao de modelos de gestao inspirados
na légica empresarial. Em termos ideologicos, tais convénios se alinhavam a uma concepgao

desenvolvimentista, subordinada a estratégia de conten¢do do avango das ideias socialistas na
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regido. Apos essa aproximacao entre as instituicdes, de forma experimental, ¢ iniciado o ensino
de Moral, Etica e Civismo nas escolas de ensino secundario.

Do ponto de vista critico, os acordos MEC-USAID sao frequentemente interpretados
como instrumentos de intervengdo externa na politica educacional brasileira, revelando uma
dimensao de dependéncia estrutural. Embora tenham trazido aportes financeiros e técnicos para
a educacdo, também promoveram a adaptacao da escola brasileira as necessidades do mercado
de trabalho e da ldgica capitalista internacional, priorizando a formag¢do de mao de obra
qualificada em detrimento de uma formag¢ao humanistica mais ampla. Além disso, consolidaram
um modelo tecnocratico de gestdo, em que a educacdo foi tratada como variavel econdmica
estratégica, o que gerou forte resisténcia por parte de setores académicos, intelectuais e
movimentos estudantis, que viam nesses convénios um processo de subordinacao cultural e
politica aos interesses norte-americanos.

A perseguicao contra a academia fica mais evidente com os discursos proferidos pelas
autoridades no V Forum Universitario de 1964 No discurso de encerramento o entdo presidente
Marechal Humberto de Alencar Castelo Branco salientou que a universidade deveria assumir a
missdo de formar cidadaos com elevado nivel cultural, capazes de impulsionar o
desenvolvimento nacional. Para alcancar esse objetivo, considerava essencial a implantacdo do
regime de dedicagdo exclusiva do professor a institui¢do, de modo que o docente se integrasse
plenamente as atividades académicas e, a0 mesmo tempo, tivesse assegurada uma remuneragao
mais justa. Ficava evidente, portanto, a intencdo do governo em promover uma reestruturagao
profunda da vida universitaria, especialmente no que dizia respeito a carreira docente e a funcao
social do professor dentro da universidade. Para Castelo Branco, ndo cabia ao estudante buscar
apenas a posse de um diploma, mas sim adquirir um conjunto abrangente de conhecimentos
que o habilitassem a contribuir de forma efetiva para o progresso ¢ a prosperidade da sociedade.
Assim, tanto professores quanto alunos deveriam voltar suas preocupacdes para a promogao
continua do desenvolvimento do pais (BRANCO, 1964, s.n.p).

E importante observar que tais metas niio se restringiam ao pensamento de Castelo
Branco, mas se estendiam também a outros governantes do mesmo periodo. O chamado

“milagre econdmico”’, por exemplo, pode ser entendido como parte desse projeto mais amplo

7 Milagre Econdmico” é a denominagdo atribuida ao periodo de acelerado crescimento da economia brasileira
entre 1968 e 1973, durante a Ditadura Militar. Nesse intervalo, o Produto Interno Bruto (PIB) apresentou taxas
anuais superiores a 10%, impulsionado por investimentos estatais em infraestrutura, amplia¢do do crédito externo,
incentivos a industrializago e forte intervencdo do Estado na economia. Contudo, esse crescimento ocorreu sob
intensa concentra¢do de renda, arrocho salarial e restrigdo dos direitos trabalhistas, além de ser sustentado pelo
crescente endividamento externo.
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de busca por modernizagdo e progresso. Esse ideal de desenvolvimento ndo se limitava ao
contexto brasileiro, mas se articulava a um esfor¢o presente em diversos paises, que aspiravam
alcancar o patamar de crescimento almejado na conjuntura econdémico-social mundial daquele
periodo e que permanece como objetivo ainda hoje.

No mesmo evento, o Ministro da Educa¢do e Cultura, Flavio Suplicy de Lacerda,
argumentou que ndo seria possivel falar em reforma da universidade brasileira, uma vez que,
em sua visdao, a propria universidade ainda precisava ser consolidada. Criticou a retorica
comunista sobre a reforma universitéaria, qualificando-a como campanha enganosa sustentada
por conceitos vazios. Em relagdo a autonomia universitaria, Suplicy (1964, s.n.p) defendeu que
esta somente poderia existir se estivesse acompanhada de responsabilidade: “Caso o ministro
seja responsabilizado por aquilo que deveria estar em competéncia da Universidade e caso ele
entenda-se com alunos porque nao ha entendimento na Universidade esta perde a autonomia, e
também caso ndo seja capaz de elaborar nos alunos e professores o pensamento da nagio”.
Além disso, o ministro apontava a necessidade de estudar o mercado de trabalho —
identificando os setores mais carentes de mao de obra e orientando a formacao académica nesse
sentido —, delimitar as zonas de influéncia das universidades e garantir recursos adequados
para ensino e pesquisa. Tais medidas, em sua concepgao, ndo configurariam propriamente uma
reforma, mas sim a formacao da universidade segundo a realidade brasileira.

J& para Raymundo Moniz de Aragao, diretor do Ensino Superior do Palé4cio da Cultura,
o propdsito principal do Férum era reunir mestres e reitores das universidades brasileiras com
0 Ministro da Educagao a fim de identificar e enfrentar os problemas centrais do ensino superior.
Aragao enfatizou que o Brasil tinha apenas duas op¢des: fortalecer-se pela ciéncia e pela técnica
ou submergir na miséria, na discordia e na violéncia. Mais uma vez, a universidade era
apresentada como institui¢ao essencial para assegurar o progresso do pais. Segundo ele, “o
presidente mostrou que agora o poder tem ouvidos atentos as vozes da ciéncia e da cultura”, o
que ficava claro pela presenga de Castelo Branco e pelo teor de seu discurso no evento
(ARAGAO, 1964, s.n.p).

Na defesa da educagao como investimento prioritario, Aragdo recorreu ao exemplo do
professor norte-americano Frank Tiller, que atribuia o progresso dos Estados Unidos ao intenso
esforco realizado na area da educagdo e da pesquisa cientifica. Assim, segundo Aragao (1964,
s.n.p), “é necessario um preparo dos mestres, seu aperfeicoamento, e os investimentos devem
ser prioritarios para o ensino superior porque ¢ ai onde mais depressa influencia e acresce a
produtividade e libera o capital investido”. Diante dessas consideracgdes, torna-se possivel

inferir que, na perspectiva desses governantes, o processo de ensino-aprendizagem vigente era
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insuficiente para atender as metas nacionais de desenvolvimento, sendo, portanto, indispensavel
a implementac¢do das mudancgas propostas para o ensino superior brasileiro.

Ademais, as censuras continuaram acontecendo no final dos anos 1960 com a
publicacao de dois documentos centrais que prepararam o terreno conceitual e politico para a
“reforma”: o Relatério Atcon e o Relatério Meira Mattos. O primeiro, decorrente da missao
técnica capitaneada por Rudolph Atcon entre 1965 e 1966, visava redesenhar a estrutura
institucional universitaria com foco em eficiéncia, produtividade e racionalizagao
administrativa. O segundo, produzido por uma comissao militar sob a coordenagao do general
Carlos de Meira Mattos entre janeiro e abril de 1968, tinha por escopo diagnosticar a crise
estudantil e apresentar medidas de controle disciplinar e reorganizacao das universidades.

Esses relatorios nao podem ser lidos como meros instrumentos técnicos: foram pegas
centrais de legitimacao ideologica e legal para a intervengdo do regime militar no campo
universitario. Serviram, em conjunto, como base politica e simbdlica para normas como a Lei
5.540/1968 (organizacdo do ensino superior) e¢ o Decreto-Lei 477/1969 (infracdes
disciplinares), bem como para o processo de centralizacdo ministerial que fragilizou estatutos
de autonomia anterior.

O Relatorio Atcon operou a partir de uma premissa tecnocratica: a universidade ¢ uma
instituicdo que pode (e deve) ser submetida a critérios de eficiéncia, planejamento e
desempenho, analogos aos adotados pelas grandes organiza¢des. Em sua formulacdo, Atcon
visitou uma série de universidades brasileiras, fez diagnostico institucional e propds uma
reorganizacao administrativa baseada em ciclos (basico + especializado), separagdo clara entre
administracdo e docéncia, e mecanismos de controle por meio de avaliagdo institucional.

Esse viés técnico oculta, no entanto, uma carga ideoldgica: a suposi¢ao de que conflito,
dissenso e contestagdo sao “desvios” a serem corrigidos por mecanismos de controle; e de que
a expansao universitaria deve estar orientada por metas de mercado e demanda profissional,
ndo por autonomia intelectual ou democratizacdo plena. Alguns autores apontam que Atcon
atuou como um tecnocrata que, sob o discurso de neutralidade, legitima o controle do Estado
sobre o saber universitario.

Ja o Relatorio Meira Mattos parte de uma logica de ordem e seguranca: seu diagndstico
situa a mobiliza¢do estudantil como ameaca a “autoridade” universitaria e a estabilidade do
regime. A comissdo aponta “crise de autoridade” e propde reformas disciplinares, centralizagdo
decisoria e responsabilizagdo direta de reitores e diretores por “infragdo” docente e discente.

No Relatério da Missdo Atcon de 1966, 1é-se:



39

“Q sistema universitario brasileiro encontra-se fragmentado, desarticulado e
incapaz de responder as exigéncias de desenvolvimento nacional. E necessario
introduzir principios de planejamento e racionalizacdo administrativa, com
vistas a eficiéncia e ao controle dos resultados” (Atcon, 1966, p. 14).

Esse trecho evidencia a matriz tecnocratica do documento: a universidade ¢ tratada
como uma maquina que precisa de “racionalizacdo” e “eficiéncia”, conceitos tipicos da
administracdo empresarial. O discurso encobre a dimensdo politica da crise universitaria e a
reduz a um problema de gestao.

Outro fragmento afirma “A universidade deve organizar-se em dois ciclos: um basico,
de formacdo geral, e outro profissionalizante, especializado. Tal organiza¢do permitird maior
flexibilidade administrativa e melhor adequacido as demandas do mercado” (Atcon, 1966, p.
45). Aqui vemos o pragmatismo mercadolégico do plano: a formagao geral aparece apenas
como etapa preliminar para a profissionalizacdo, € nao como espago de cultivo critico e
intelectual amplo. Esse modelo antecipou a logica de “curriculos minimos” que seria
consolidada pela Lei n°® 5.540/1968.

Além do mais, as leis educacionais indicavam uma acepg¢ao obrigatdria de civismo e
moral no processo de ensino e aprendizagem, um exemplo ¢ O Decreto-Lei n° 869, de 12 de
setembro de 1969, instituiu a disciplina de Educagao Moral e Civica (EMC) como componente
curricular obrigatério em todos os graus e modalidades de ensino. Tal medida visava reforgar
valores de civismo, patriotismo e obediéncia a ordem estabelecida, alinhando o processo
educacional as diretrizes ideoldgicas da seguranga nacional e ao projeto de legitimagdao do
regime.

Para regulamentar essa determinacao, foi editado o Decreto n° 68.065, de 14 de janeiro
de 1971, o qual detalhou a obrigatoriedade da EMC enquanto pratica educativa, normatizando
a sua insercdo nos curriculos escolares e estabelecendo parametros de supervisdo. Nesse
contexto, foi criada a Comissao Nacional de Moral e Civismo (CNMC), encarregada de
acompanhar a implementag¢ao da disciplina e zelar pelo cumprimento dos objetivos ideoldgicos
tracados pelo governo.

Além disso, ¢ importante ressaltar a promulgacdo do Decreto-Lei n° 477, de 26 de
fevereiro de 1969, que ficou conhecido como a "Lei de Seguran¢a da Educagao". Este ato
normativo estabelecia puni¢des severas para professores, estudantes e servidores de institui¢des
de ensino envolvidos em atividades consideradas subversivas, o que incluia desde

manifestagdes politicas até acdes de mobilizagdo estudantil. Desse modo, o decreto reforgcava o



40

controle repressivo sobre o espago escolar e universitario, cerceando a liberdade de expressao
e de organizac¢do no meio académico.

Assim, tais dispositivos legais evidenciam que a educagao foi utilizada, no periodo em
questdo, ndo apenas como instrumento de formagao técnica e disciplinar, mas sobretudo como
mecanismo de controle politico e ideoldgico. O curriculo, as praticas escolares e até mesmo as
formas de participagdo estudantil foram submetidas a um projeto educacional que visava
conformar sujeitos obedientes, patrioticos e funcionalmente ajustados as demandas do regime
autoritario.

“A classe média percebera que a Educacdo era o unico caminho que lhe
asseguraria a ascensao social, pois se antes ela conseguia desenvolver e manter
pequenos estabelecimentos através da poupanga-investimento-poupanga,
agora, com a chegada das grandes empresas multinacionais e as dificuldades
de investimentos, assumir cargos administrativos empresariais era forma de
ascensdo social e financeira. O sistema educacional, porém, ndo acompanhou
a mudanca econdmica: a classe média vai a procura do ensino superior, passa
nos exames, tem direito a matricula, mas ndo existe a vaga. A classe operaria
passa a exigir o ensino elementar médio para seus filhos, pois 0 mercado de
trabalho solicitava pessoal mais qualificado.” (Margal Ribeiro, 1993 p. 27)

Em suma, patriotismo, civismo e moral, esses conceitos passaram a imperar 0 processo
de ensino e aprendizagem na década de 1960 que, como ja mostrado, se preocupou em retirar
as “subversoes” das salas de aula do magistério superior, sendo o curriculo uma construgdo
social, fruto de permanéncia, memoria e significado (Goodson, 1997, p.97) os militares
preparavam mais um ataque ao Ensino de Historia, e isso veio com a publicacdo da Lei 5692/71.

A Lei n° 5.692/1971, instituida em um periodo de profunda transformagao politica e
social no Brasil, redefiniu as diretrizes e bases para o ensino de 1° e 2° graus, introduzindo uma
forte orientagdo para a formacgao profissional. Essa legislacdo, gestada em meio ao regime
militar, ndo apenas remodelou a estrutura curricular, mas também impds um viés utilitarista a
educagao, alinhado aos objetivos de desenvolvimento econdmico e controle social da época ¢
frequentemente revisitada por historiadores da educacao e socidlogos, que destacam seu papel
na instrumentalizacdo do ensino para atender as demandas de um mercado de trabalho em
expansdo, sem, contudo, negligenciar a vigilancia ideologica sobre o corpo docente e discente.
A profissionalizacao compulsoria, um dos pilares dessa reforma, visava a preparar os estudantes
para fungdes especificas no mercado, muitas vezes em detrimento de uma formacao
humanistica mais abrangente (Zaluski, 2022). Essa abordagem, embora impulsionasse a
inser¢ao de jovens no mercado de trabalho, gerou controvérsias significativas devido a sua

natureza pragmatica e a restri¢ao da capacidade critica dos estudantes .A reforma promoveu
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uma reestruturagdo curricular que, ao reduzir a carga horaria de disciplinas como Historia e
Geografia, cedeu espago para a Educagdo Moral e Civica, Organizagdo Social e Politica
Brasileira e Estudos Sociais, demonstrando a intengao de inculcar valores especificos e moldar
a cidadania conforme os ideais do regime.

Desde o inicio da década de 1960, ja se verificavam iniciativas de inser¢ao dos Estudos
Sociais nos curriculos escolares, tanto no ginasial, com a criagdo de areas tematicas, quanto no
colegial, com a diminui¢ao da Historia Geral e o refor¢o da Historia Nacional e Local dentro
de uma mesma unidade disciplinar. Contudo, foi a partir da promulgacao da Lei n° 5.692/71,
que reformulou a Lei de Diretrizes e Bases da Educagdo Nacional, que os Estudos Sociais
passaram a constituir-se como disciplina obrigatéria em todas as séries do 1° grau (antigo
ginasio). Nesse nivel, Histéria e Geografia deixaram de aparecer como disciplinas autdonomas.
Ja no 2° grau (antigo colegial), o Parecer n° 853/71 do Conselho Federal de Educagao
determinou a inclusao dos Estudos Sociais e restringiu a carga horaria de Historia a, no maximo,
duas horas semanais.

A estruturacdo desse ensino variava de acordo com a faixa etaria dos alunos. Nas
quatro primeiras séries do 1° grau, os conteidos eram organizados sob a categoria de
“Integracdo Social”, de forma integrada e abrangente. Da 5* a 8" série, passavam a ser
desenvolvidos em “Areas de Estudo”, sob a designagio de “Estudos Sociais”, em uma
perspectiva mais interdisciplinar. Ja no 2° grau, os conteudos eram trabalhados como disciplinas
individualizadas, em nivel mais aprofundado. Essa configuragdo acabou gerando também
impactos no ensino superior, com a criacao de cursos especificos de graduagao destinados a
formar docentes para as disciplinas OSPB e EMC.

O Parecer n° 853/71 buscava justificar e sistematizar as alteragdes introduzidas pela
LDB de 1971. O documento estabelecia a nogao de “Nucleo Comum”, determinando que as
matérias escolares deveriam convergir, ainda que cada uma delas fosse composta por diferentes
elementos. Segundo o artigo 4° da Resolugdo n° 8 (BRASIL, 1971), o termo “matéria” abrangia
atividades, areas de estudo e disciplinas, a depender do nivel de ensino. Assim, os Estudos
Sociais eram definidos como matéria, dentro da qual Historia e Geografia figuravam como
disciplinas constitutivas.

A organizagdo proposta classificava as matérias em trés grandes blocos: Comunicagao
e Expressdo, Estudos Sociais e Ciéncias. Tal divisdao buscava apresentar-se como alternativa
mais integrada do que a classica cisdo entre Ciéncias e Humanidades, sustentando-se no
argumento de que havia uma interdependéncia natural entre esses campos. Nesse arranjo, os

Estudos Sociais apareciam como um elo entre as Ciéncias e as formas de Comunicacdo e
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Expressdo, com um carater mais cientifico do que estas ultimas, mas sem perder o foco na
dimensdo humana. O proprio parecer, entretanto, reconhecia o carater convencional dessa
classificagao.

As disciplinas escolares foram distribuidas nesses blocos da seguinte forma: Lingua
Portuguesa no campo de Comunicagdo e Expressdo; Historia, Geografia e Organizagdo Social
e Politica do Brasil no campo dos Estudos Sociais; Matematica e Ciéncias Fisicas e Biologicas
no campo das Ciéncias. Cada bloco recebeu finalidades especificas:

“a) em Comunica¢do e Expressao, o "cultivo de linguagens que ensejem ao
aluno o contato coerente com os seus semelhantes (comunicac¢do) e a
manifestagdo harmdnica de sua personalidade, nos aspectos fisico, psiquico e
espiritual” (expressdo), sem deixar de ressaltar a importancia da Lingua
Portuguesa "como expressdo da cultura brasileira", consoante o disposto no
art. 4.°, § 2.°, da Lei 5.692; b) nos Estudos Sociais, o "ajustamento crescente
do educando no meio, cada vez mais amplo e complexo, em que deve ndo
apenas viver como conviver", sem deixar de atribuir a devida "énfase ao
conhecimento do Brasil na perspectiva atual do seu desenvolvimento"; ¢) nas
Ciéncias, o "desenvolvimento do pensamento 1dgico e a vivéncia do método
cientifico", sem deixar de por em relevo as tecnologias que resultam de "suas
aplicagdes".” (BRASIL, 1971).

O contetdo normativo evidencia o viés marcadamente ufanista das politicas
educacionais implementadas pelo regime militar. Mais do que alteracdes metodologicas,
tratava-se de uma reformulacao da propria matriz disciplinar, em sentido amplo. Como observa
Cuesta Fernandez (1998), o conceito de “codigo disciplinar” ndo se restringe a um conjunto de
conteudos, mas envolve tradi¢des sociais constituidas por ideias cientificas, pedagdgicas e
politicas sobre o valor do ensino, bem como praticas profissionais que moldam a imagem social
da disciplina. Nesse sentido, nao se tratava apenas da imposi¢ao de novos conteudos escolares,
mas da formulacdo de um projeto social e de um modelo de cidadao idealizado pelo Estado
autoritario.

A perspectiva de que os Estudos Sociais deveriam iniciar nogdes de espago e tempo a
partir da experiéncia imediata da crianca — da escola, da rua, do bairro — até a ampliagao para
a cidade, o estado e o pais, reforcava concepcdes nacionalistas, como as de patria, nagdo e
liberdade, além da valorizacdo dos herdis nacionais. Essa abordagem, como destaca Urban
(2011, p. 10), visava legitimar, por meio do controle do curriculo, a politica estatal e os
interesses da classe dominante, restringindo a autonomia critica e a pluralidade de pensamento.

De maneira expressiva as pesquisas sobre Ensino de Historia, direcionam as

problematizagdes para a Lei 5692/71, contudo ¢ o Parecer 853/71 que fixa as bases dessas novas
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matérias inseridas no curriculo da educagdo bésica, onde Estudo Sociais ¢ a matéria e Historia
e Geografia apenas areas de suporte para as discussodes, para Chervel (1990, p.193), a matéria
escolar ndo deve ser confundida com a simples transposi¢ao dos saberes cientificos, culturais
ou sociais para o interior da escola. Ela ¢, antes de tudo, uma constru¢ao prépria do espago
escolar, que articula contetidos, métodos, praticas pedagdgicas e finalidades educativas. Assim,
a matéria escolar ¢ um saber autonomo, produzido pela instituicao escolar segundo suas ldgicas
internas, suas fungdes de socializagdo e de formagao, mas também em dialogo com pressdes
externas (politicas, culturais, ideologicas). Sendo assim, como estabelecer um “Nucleo
Comum” entre disciplinas fragmentadas dentro de “matérias principais”. Ademais, Chervel
aponta que a ideia de “disciplina escolar” ¢ algo definido pelo ambito cultural fora da escola,
ou seja, a disciplina escolar ¢ construida de fora dos muros da escola para dentro das salas de
aula.

O Parecer 853/71 explana as balizes tedricas da nova jurisdi¢do educacional tendo os
objetivos da educacdo como norte: “o preparo para o exercicio da cidadania e a apresentagao
para o mercado trabalho”, deste modo as narrativas educacionais pautam seus enfoques em
perspectivas tecnicistas e conhecimentos praticos para um oficio logo ap6s a vida escolar.

Além do estabelecimento de um “Nucleo Comum” sobre as disciplinas, o documento
coloca a matéria de Estudos Sociais (Nucleo Comum das disciplinas Histéria, Geografia e
OSPB) como uma peca fundamental diante dos demais nucleos, como ¢ evidenciado do

diagrama a seguir

T
Comunicacao Estudos

3 e Ciéncias
e Expressao Sociais

Fonte: (BRASIL, 1971)
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Sobre essa otica, ¢ possivel enxergar que Estudos Sociais entra como uma matriz

importante dentro do processo de ensino e aprendizagem, pois a matéria se torna o ponto de

convergéncia entre os “Nucleos Comuns” propostos na politica publica. Deste modo, o livro

didatico também ird expor uma série de conceitos de outras areas (Psicologia, Sociologia e

Economia) para viabilizar essa transversalidade dentro das matérias instituidas no curriculo

basico.

O Parecer 853/71 contempla a esséncia da politica educacional da Ditadura-Militar,

cuja orientacdo toma por base a ideia de otimizacdo de professores na educagdo basica,

atribuindo aos docentes uma polivaléncia no ensino, isso fica evidente no trecho do documento

na integra:

Com isto, havera um professor nos anos iniciais e quatro ou cinco dai por
diante, no 1.° grau, num total de cinco ou seis onde antes se exigiam onze ou
mais. Imaginando um desenvolvimento a base de 4 + 4 nos dois sistemas,
apenas para facilitar a comparagdo, veremos que em o0ito anos, numa so
“turma”, havia 44 pequenas “incidéncias docentes” que poderdo agora
reduzir-se a 20 ou 24 de maior dmbito. Mesmo no 2.° grau, onde os estudos
cientificos permanecam integrados em Ciéncias Fisicas e Biologicas, um so6
mestre polivalente substituira os trés de hoje. (BRASIL, 1971, p.187)

Com este excerto fica claro a ideia do Conselho de Educacao em diluir a participagdo

dos professores na formag¢ao do individuo.

A conclusdo 6bvia, a que ja chegou este Conselho, é a de que uma profunda
revisdo deve ser feita com urgéncia nos programas de formacao do magistério,
explorando as muitas aberturas que a lei oferece neste particular. Ndo sera,
decerto, automaticamente que se alcangardo esses resultados que a segunda
figura (b), dentre as duas apresentadas a seguir, deixa ainda mais patentes:
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42-g 4 ]
32-g 7.2 '
228-¢g a :
1a-g 5.2 :
423 -p 4.2
32-p ‘ 32
22-p 2.2
1.2-p 1
a) Sistema Anterior b) Noyo Sistema

Fonte: (BRASIL, 1971)

A “solucdo” pedagogica dada pelo conselho de educacao ¢ a diminui¢dao no nimero de
professores participantes no processo de ensino dos anos iniciais, tornando o exercicio do
magistério polivalente, como se o problema de educagao fosse a divisdo dos anos que compdoem
a educacdo basica, o parecer 853 evidencia a tese de que quanto mais etapas existirem na
educacdo, mais lacunas sao deixadas, as barreiras encontradas na educacdo sdo de fato
estruturais, porém envolvem questdes relacionadas a formagdo docente, suporte estatal,
infraestrutura e ndo problemas com a divisdo seriada dos estudantes.

Os livros didaticos também vao fazer parte das “preocupagdes” contidas no
documento, onde a queixa estatal ¢ pautada no volume de livros que os discentes adquirem até
o final da graduagdo escolar, ficando mais claro a ideia de diluicdo das ciéncias, para que livros
de Sociologia, Historia, Geografia, Economia se agora o Estado promulgou o “Nucleo Comum
(Estudos Sociais)” entre as disciplinas?

Quanto ao livro didatico, problema que sob este angulo segue muito de perto
o do magistério, a nova concep¢do do curriculo podera conduzir a uma
apreciavel concentracdo de textos, com seguro aumento de eficiéncia e
enorme economia para as familias, as escolas ¢ as comunidades. Basta dizer
que hoje, ao atingir o fim do ginasio, um s6 aluno tera um acervo acumulado
ndo inferior a 50 livros; e este numero baixara facilmente para 15 ou 20, no
maximo, quando se estruture e desenvolva a escolarizagdo de 1.° grau segundo
a orientagdo aqui preconizada, como aplicacgdo direta da Lei 5.692. (BRASIL,
1971, p. 188)
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Em suma, a educagdo no governo militar ¢ marcada por um abafamento da criticidade
e estimulo ao tecnicismo, a educagdo se torna mais “otimizada” o ensino propedéutico €
reservado para a elite, as matérias bases realocadas em trés nucleos comuns, existe um
sucateamento na formagdo docente, visto que o magistério de Estudos Sociais era entregue sem
formagdo tedrica especifica nos cursos de graduacdo. Ademais o Brasil dependia dos
financiamentos externos do EUA para o superar da crise eminente que viria ser provocada pelo
“Milagre Econdmico”. Assim, de fato, as politicas educacionais da Ditadura justificaram o
titulo deste capitulo, pois, peremptoriamente, foram (des)educacionais.

A lei 5692/71 tinha como principal preocupacdo a profissionalizagdo. Seu
objetivo era dar ao nivel médio, uma terminalidade profissional, de modo a
atenuar as pressoes exercidas pelos estudantes que ndo conseguiam ser
aprovados nos vestibulares. Os que precisassem trabalhar abandonariam as
escolas ao concluir o secundario, ja que possuiam uma especializacdo e
poderiam enfrentar o mercado de trabalho. Anos mais tarde vira a Lei 7044,
de 18 de outubro de 1982, alterando substancialmente dispositivos da lei
5692/71. Nao s6 as leis desse periodo, mas todas as reformas referentes a
Educacdo, foram feitas por um grupo minoritario que achava ser isto ou aquilo
melhor ou pior para a sociedade que iria desfrutar do ensino. Alguns até
poderiam estar imbuidos de um sincero sentimento salvador, porém as
reformas nao proporcionaram avangos de peso na Educagio no Brasil (Margal
Ribeiro, 1993, p.28)

Entretanto, alguns elementos continuam a operar dentro do processo de ensino-

aprendizagem, os conceitos, e sobre eles abriremos o proximo capitulo.

2 - CONCEITOS: A ENGRENAGEM DAS CIENCIAS

Os conceitos constituem a base de todo processo de ensino-aprendizagem, uma vez
que todas as areas do saber cientifico operam por meio deles — ainda que estejam sujeitos a
transformagdes ao longo do tempo. A chamada Historia Conceitual, conforme assinala
Koselleck (2020, p. 17), tem suas raizes provavelmente delineadas por Hegel. Inicialmente, o
debate em torno dessa tematica desenvolvia-se em diferentes areas vinculadas a tradi¢ao
historico-filologica, carecendo, contudo, de uma abordagem hermenéutica que legitimasse suas
fontes. origem da histéria dos conceitos pode ser compreendida a partir da crescente
preocupacao, no pensamento alemao moderno, com a relagao entre linguagem, pensamento e
realidade historica. Durante o [luminismo e, posteriormente, com o romantismo alemao, autores
passaram a reconhecer que os conceitos nao sao entidades fixas ou universais, mas construgdes
historicamente situadas, que carregam significados varidveis ao longo do tempo. Esse

movimento intelectual foi aprofundado no século XX por autores como Reinhart Koselleck,
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responsavel por sistematizar a Begriffsgeschichte como método historiografico, especialmente
ao investigar a transformagao de conceitos politicos e sociais na transi¢do para a modernidade.

Nesse contexto, a contribuigdo de Hegel revela-se decisiva. Em sua filosofia,
especialmente na obra Fenomenologia do Espirito (1992), o conceito (Begriff) ocupa lugar
central como mediacao entre o pensamento e a realidade historica. Para Hegel, os conceitos nao
sdo meras abstracdes estaticas, mas expressoes dinamicas do desenvolvimento histérico do
espirito (Geist). Assim, cada conceito carrega em si um processo dialético, no qual se articulam
contradigdes e superagdes ao longo do tempo.

Essa perspectiva introduz uma compreensao profundamente histdrica dos conceitos:
eles ndo apenas descrevem a realidade, mas participam ativamente de sua constituigdo. Em
outras palavras, para Hegel (2001), a historia € também a historia das formas de pensamento, e
os conceitos evoluem a medida que a propria realidade historica se transforma. Tal visao rompe
com a ideia de conceitos universais e imutaveis, abrindo espaco para uma analise que considera
suas mudancgas semanticas e seus usos em diferentes contextos historicos.

A influéncia hegeliana pode ser percebida diretamente na histéria dos conceitos
desenvolvida posteriormente. Koselleck, por exemplo, retoma, ainda que de maneira critica, a
no¢ao de historicidade dos conceitos, ao demonstrar que termos fundamentais da modernidade
— como “Estado”, “liberdade” e “revolucdo” — sofreram profundas transformagdes de
significado entre os séculos XVIII e XIX. Embora Koselleck se distancie do sistema filos6fico
hegeliano, ele preserva a ideia central de que os conceitos sao indissociaveis da experiéncia
histérica e das expectativas sociais.

Dessa forma, a historia dos conceitos alemd surge como um campo que busca
compreender a linguagem como elemento constitutivo da historia, e ndo apenas como
instrumento de descri¢ao. A contribuicao de Hegel, nesse processo, foi fundamental ao fornecer
uma base filosofica que reconhece o carater historico, dindmico e dialético dos conceitos,
permitindo que, posteriormente, essa abordagem fosse sistematizada como método de
investigagdo historica.

No ambito da investigacao histérica, a Histéria dos Conceitos articula-se a Historia
Social com o intuito de contrapor-se as correntes historiograficas predominantes no inicio do
século XX, marcadas por uma perspectiva factual e, portanto, limitada em termos tedricos.
Nesse contexto, o campo politico-social ganha centralidade na linguistica, sobretudo a partir da
influéncia da revista Annales, que problematizou a relagdo entre “palavras e coisas” —
ressaltando que todo conceito se expressa linguisticamente, mas nem toda palavra assume o

estatuto de conceito.
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O desenvolvimento da reflexdo conceitual atraiu, posteriormente, o interesse de
diversos historiadores e filésofos da historia. Destacam-se, nesse processo, Otto Brunner,
considerado um dos pioneiros da Historia dos Conceitos no século XX; Gunther Ibsen,
responsavel por uma leitura inovadora das questdes linguisticas; ¢ Werner Conze, fundador do
Grupo de Trabalho em Histéria Social Moderna. Foi a partir das discussdes promovidas nesse
grupo que a historiografia alema iniciou um amplo movimento de revisdo histdrico-social
fundamentado na andlise conceitual.

A Histoéria dos Conceitos apresenta-se como um método que permite compreender as
transformagdes de sentido dos termos fundamentais ao longo do tempo, vinculando-se
diretamente as mudangas estruturais da experiéncia historica. Nesse processo, articula-se a uma
perspectiva teleoldgica de carater historico-tilos6fico, na medida em que os conceitos se tornam
indicadores de alteracdes sociais e politicas profundas. Dessa forma, a analise conceitual ndo
pode ser dissociada da Histdria Social, uma vez que ambas se complementam na busca pela
totalidade do fendmeno historico, exigindo o esclarecimento das fronteiras semanticas que
carregam interesses e disputas frequentemente implicitos (Koselleck, 2006, p. 103).

A Historia dos Conceitos constitui, primordialmente, uma técnica especifica de critica
das fontes, voltada a investigagcdo do emprego de termos relevantes no ambito politico e social.
A andlise privilegia expressoes de grande densidade semantica, remetendo ndo apenas a historia
da lingua, mas também aos condicionamentos da realidade social, pois o campo da semantica
ultrapassa o estritamente linguistico e incorpora praticas e estruturas do mundo historico
(Koselleck, 2006, p. 103).

Ainda que algumas palavras permanecam formalmente estaveis, seus significados
podem sofrer alteracdes ao longo do tempo. Nesse sentido, a Historia dos Conceitos apoia-se
no principio diacrénico, que lhe confere autonomia metodoldgica. Esse principio permite
compreender as permanéncias e rupturas do vocabulério histérico, antes mesmo que os sentidos
sejam cotejados com indicadores extralinguisticos relacionados as estruturas sociais ou
politicas (Koselleck, 2006, p. 106). Assim, a analise concentra-se na historicidade dos usos e
significacdes, evidenciando a polissemia dos termos e sua transformacao.

Koselleck defende que a Historia dos Conceitos seja considerada um campo disciplinar
autonomo, cuja func¢do ¢ auxiliar a Histdria Social na articulagdo entre linguagem, politica e
sociedade. Os conceitos, diferentemente das palavras comuns, carregam densidade politica e
social, sendo necessariamente plurivocos e generalizantes. Seu significado ndo deriva apenas

do signo linguistico, mas também do contexto historico e social em que circulam. A palavra
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converte-se em conceito quando agrega em si todo o conjunto de experiéncias, disputas e
praticas empiricas que a atravessam (Koselleck, 2006, p. 109).

Nessa perspectiva, os conceitos podem tanto abrir horizontes de expectativa quanto
delimitar experiéncias e teorias. A propria nocao de Histéria (Geschichte) ¢ analisada por
Koselleck como um conceito que precisa ser compreendido em sua evolug¢do diacronica e
sincronica. O autor destaca a ruptura com a concepgao classica de Historia Magistra Vitae —
a Historia como mestra da vida — e a transi¢ao para a ideia de Historia Ancilla Vitae — a
Historia a servigo da vida. Essa transformagdo implica uma nova forma de compreender o
tempo historico: o futuro deixa de ser mera repeticao do passado e amplia-se enquanto horizonte
de expectativa.

Assim, a Historia dos Conceitos configura-se como recurso essencial a reflexdo
historiografica, sobretudo para a Historia Social, pois possibilita apreender tanto as
permanéncias quanto as mudancas lentas na longa duracdo. Por meio da articulagdo entre
analise sincronica e diacrnica, torna-se possivel identificar como os termos se transformam
em sua polissemia, desvelando multiplos significados (Koselleck, 2006, p. 114).

A proximidade entre Histéria Social e Histéria dos Conceitos decorre, justamente, da
necessidade de compreender os diferentes niveis de estratificagdo semantica em curtos, médios
e longos prazos. Isso significa sistematizar os usos historicos para além da cronologia linear,
estabelecendo conexdes entre acontecimentos e estruturas (Koselleck, 2006, p. 115). Nesse
sentido, a Historia Social, quando se ocupa das permanéncias de longa duragdo, depende das
premissas teoricas da Historia dos Conceitos, pois somente a reflexdo conceitual permite situar
o ponto de convergéncia entre eventos singulares e estruturas duradouras (Koselleck, 2006, p.
117).

A pratica historiografica, para Koselleck, exige que o pesquisador confronte os
vestigios do passado de forma critica, libertando-se de categorias pré-estabelecidas e
mobilizando questionamentos enraizados em sua propria experiéncia historica. Os vestigios,
assim, transformam-se em fontes, que podem ser analisadas tanto pela via da reconstrucdo de
acontecimentos articulados linguisticamente quanto pela via da recuperacdo de fatos ndo
previamente formulados em linguagem, mas acessiveis por meio de métodos e indicios
(Koselleck, 2006, p. 116).

Outro aspecto fundamental ¢ a distincdo entre palavras, conceitos e categorias
historicas. A Histoéria dos Conceitos busca justamente evidenciar as diferencas e convergéncias

entre usos pretéritos e categorias atuais do conhecimento. Por essa razao, Koselleck considera
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a disciplina uma introducao necessaria a uma teoria da histéria, funcionando como propedéutica
que conduz a elaboragdo tedrica da propria ciéncia histérica (Koselleck, 2006, p. 306).

E importante notar que as dimensdes linguisticas apresentam ritmos distintos de
transformagao: a sintaxe, por exemplo, tende a ser mais estavel, enquanto a semantica se altera
com maior rapidez, em fun¢do do uso social. Isso explica porque nenhuma inovagdo — verbal
ou material — surge de modo absoluto, estando sempre ancorada em estruturas anteriores de
repeticao (Koselleck, 2021, p. 78).

Em Historia de Conceitos (2020), Koselleck ressalta o carater paradoxal da disciplina
ao afirmar que “os conceitos ndo tém historia, mas contém historia”, ou seja, os conceitos, por
estarem enraizados em contextos sociais e politicos, apresentam singularidade historica,
articulando-se simultaneamente no eixo sincrénico € no diacronico. Seus sentidos variam
conforme as condigdes histéricas, tornando-os produtos e, ao mesmo tempo, mediadores da
acao humana no tempo.

Nesse horizonte, a critica de Koselleck ao pensamento iluminista manifesta-se na
formulacao do conceito de progndstico, entendido como a articulacao entre passado, presente e
futuro na acdo humana. Ao propor o par assimétrico entre experiéncia e expectativa, o autor
defende que a Historia deve ser compreendida como produto da acdo humana, individual ou
coletiva, que projeta consequéncias e cria possibilidades. Dessa maneira, a nocdo de
prognostico reforca a dimensao ativa dos sujeitos historicos e a dialética entre agdo, contexto e
temporalidade.

As recorréncias conceituais na historiografia sao tao significativas quanto as
transformagdes, pois, ainda que a palavra se mantenha em seu sentido denotativo, o significado
social, cultural e epistemoldgico pode assumir novas conotagdes. Sendo esse um ponto de cisao
com as teorias de Rusen, tal convergéncia ¢ o foco de obra de Alves (2011, 2013), que indaga
que apesar das ideias ruseniana e koselleckiana nao serem teorizadas por seus criadores fica
claro uma proximidade tedrica.

A reflexdo de Jorn Riisen acerca do pensamento historico parte da premissa de que este
se origina das caréncias de orientacdo temporal, isto ¢, da necessidade humana de situar-se no
tempo a partir da interpretacdo do passado. Tal necessidade ndo se limita a um exercicio
intelectual abstrato, mas constitui um mecanismo fundamental para a acdo pratica, na medida
em que a rememoragdo das experiéncias humanas, interpretadas e dotadas de sentido, oferece
referéncias para a atuagao no presente e para a proje¢ao de possibilidades futuras. Assim, a
constituicdo da consciéncia historica vincula-se diretamente a capacidade de atribuir

significado as experiéncias pretéritas, orientando o agir humano no tempo.
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Nessa perspectiva, o pensamento historico encontra suas raizes na memoria, entendida
ndo como mera acumulagdo de lembrangas, mas como um processo interpretativo que organiza
a experiéncia temporal. Tal compreensao aproxima-se das formulagdes de Reinhart Koselleck,
especialmente por meio das categorias de “espaco de experiéncia” e “horizonte de expectativa”.
Essas categorias articulam passado e futuro em fun¢do das demandas do presente, evidenciando
que a experiéncia acumulada e as expectativas projetadas constituem dimensdes
interdependentes da orientagdo temporal. Desse modo, a necessidade de agir no presente
impulsiona a constante reelaboracao do passado e a constru¢do de perspectivas futuras.

Alves (2011, p.31) indaga que consciéncia histérica, por sua vez, emerge como
resultado desse processo de pensamento histérico. A dinamica da vida social, marcada por
multiplas necessidades e desafios, leva os individuos a confrontarem-se consigo mesmos € com
o mundo em que estdo inseridos, mobilizando formas de interpretacao historica que conferem
sentido a existéncia. Nesse sentido, todos os sujeitos, em maior ou menor grau, operam com
esquemas de pensamento histoérico em sua vida cotidiana, utilizando-os para compreender suas
trajetdrias e orientar suas a¢des no tempo.

A relacdo entre as proposigdes tedricas de Riisen e Koselleck torna-se, portanto,
evidente ao se considerar a articulagdo entre passado e futuro como elemento estruturante da
consciéncia historica. Conforme indicam as analises de Alves (2011), a interacdo entre ideias e
interesses constitui o motor das perspectivas de orientagdo temporal, uma vez que as demandas
do presente exigem respostas que se apoiam tanto na experiéncia acumulada quanto nas
expectativas projetadas. Assim, a consciéncia historica pode ser compreendida como resultado
de praticas cotidianas mediadas por categorias meta-histdricas — como o espago de experiéncia
e o horizonte de expectativa — que possibilitam a interpretacdo do passado e a antecipagdo do
futuro.

Importa destacar que, na concep¢ao de Koselleck, tais categorias possuem carater
antropologico, isto ¢, sdo comuns a todos os seres humanos, independentemente de seus
contextos histdricos, sociais ou culturais. Essa universalidade confere a elas um papel
fundamental na constituigdo da Histéria enquanto campo de conhecimento, bem como na
formacdo da consciéncia histérica. Dessa forma, a relacdo entre experiéncia passada e
expectativa futura ndo apenas estrutura o pensamento histérico, mas também fundamenta a
propria possibilidade de construgdo do saber historico.

Em sintese, a interdependéncia entre ideias e interesses revela-se central para a
compreensdo do pensamento historico, uma vez que ambos permitem aos sujeitos

posicionarem-se diante das contingéncias da vida social. A andlise do espago de experiéncia,
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realizada no presente, orienta a formulagdo de possibilidades inscritas no horizonte de
expectativa, configurando um movimento de antecipacdo do futuro que responde as caréncias
de orientacdo temporal. Trata-se, portanto, de um processo continuo de atribui¢ao de sentido ao
tempo, no qual passado, presente e futuro se articulam de maneira dindmica.

Diante disso, torna-se evidente a importancia de fomentar o desenvolvimento do
pensamento historico no contexto escolar. Ao possibilitar que os estudantes se apropriem de
procedimentos e praticas proprios do fazer historiografico, a escola contribui para a formacao
de sujeitos capazes de compreender a Historia como uma construgdo cientifica, dotada de
fundamentos teoricos e metodoldgicos. Além disso, o desenvolvimento dessas competéncias
amplia a capacidade dos alunos de interpretar o mundo e de atuar de maneira critica e consciente
em suas realidades cotidianas, refor¢gando o papel formativo da educagao historica.

De acordo com Lee (2011, p. 20), “o passado esta intrinsecamente ligado a conceitos
que usamos para compreender e lidar com o mundo ao nosso redor, tanto no aspecto fisico
quanto social”. Em certos casos, esses conceitos integram eventos passados por meio de
relagdes de causa e efeito. Embora possuam uma dimensao temporal, os conceitos ndo esgotam
a totalidade do mundo, que também ¢ habitado por elementos singulares, cada qual dotado de
uma historicidade prépria.

O objetivo da interlocucao entre Didatica da Historia, Teoria da Historia e Ensino de
Historia ndo consiste em formar discentes como historiadores em potencial, mas em constitui-
los como sujeitos historicamente letrados, capazes de orientar suas agdes no tempo. Nesse
sentido, tal formagdo insere-se em uma realidade estruturada pelos conceitos meta-historicos
de experiéncia e expectativa. E nesse horizonte que se situam os conceitos — compreendidos
aqui como as “engrenagens da historia” —, uma vez que também sdo dotados de temporalidade
e articulam, simultaneamente, dimensdes de experiéncia e expectativa. Dessa forma, os
conceitos tornam-se elementos indissociaveis do processo de ensino e aprendizagem historica,
pois mediam a relacdo entre os sujeitos e a compreensao do tempo historico.

Os conceitos sdo intrinsecamente sociais e politicos, estando sempre vinculados a
contextos historicos determinados, nos quais adquirem significados proprios e singulares.
Nesse sentido, eles se relacionam tanto de forma sincrénica — no interior de um mesmo tempo
historico — quanto diacronica — ao longo de diferentes periodos —, podendo sofrer
deslocamentos semanticos conforme as transformacdes histdricas.

Desse modo, tanto os conceitos quanto a propria Historia (die Geschichte selbst) estao
diretamente ligados a agao humana situada no tempo e no espago. Eles nao existem de forma

isolada, mas sdo produzidos e ressignificados a partir das praticas sociais, refletindo as
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condicdes historicas nas quais se constituem. Koselleck (2020) afirma que os conceitos
isoladamente ndo possuem historia, entretanto a contém, portanto, ndo devem ser entendidos
como entidades que evoluem de maneira linear ou autonoma, mas como construgdes que
condensam experiéncias historicas especificas.

Nesse sentido, Lee (2001, p. 15) distingue duas categorias de conceitos: os “conceitos
substantivos” e os “conceitos de segunda ordem”. Os primeiros dizem respeito diretamente ao
conteudo da Historia, como, por exemplo, “industria”. Ja os segundos problematizam a propria
natureza da disciplina historica, abarcando principios de carater mais abstrato, como
“explicagdo”, “interpretacao” e “‘compreensdo’. Assim, a problematizagao conceitual no ensino
transcende a dimensao factual e linguistica, configurando-se como uma investigacao acerca das
formas pelas quais a ciéncia historica se estrutura e se apresenta nos materiais didaticos — no
caso brasileiro, particularmente no campo dos Estudos Sociais.

A distingdo proposta por Peter Lee entre conceitos substantivos e conceitos de segunda
ordem constitui um dos pilares tedricos da Educacao Histdrica contemporanea, ao redefinir os
fundamentos do ensino de Historia para além de uma abordagem centrada exclusivamente na
transmissao de conteudo. Tal distingao permite compreender que o conhecimento histoérico nao
se reduz ao acumulo de informagdes sobre o passado, mas envolve também a apropriacdo dos
modos especificos pelos quais esse conhecimento ¢ produzido, organizado e validado no
interior da disciplina (Lee, 2001; Lee, 2006).

Os conceitos substantivos referem-se as categorias que nomeiam e estruturam os
conteudos historicos, tais como revolugdo, Estado, império, cidadania, escravidao ou
industrializacdo. Esses conceitos operam como instrumentos de inteligibilidade do passado,
pois condensam experiéncias historicas concretas e possibilitam a compreensdo de processos,
institui¢des e formas de organizacao social em diferentes contextos (Schmidt; Cainelli, 2009).
Entretanto, sua aprendizagem ndo pode ser concebida como mera assimilagcao de defini¢des
estaticas. Ao contrario, exige a compreensdo de que tais conceitos sao historicamente situados,
assumindo significados distintos conforme os contextos em que se inserem (LEE, 2001). Nesse
sentido, o dominio substantivo implica reconhecer a historicidade das proprias categorias com
as quais se interpreta o passado, evitando leituras anacronicas ou essencialistas.

Por outro lado, os conceitos de segunda ordem dizem respeito a dimensdo
epistemologica do conhecimento historico. Eles ndo tratam diretamente dos contetidos do
passado, mas das operagdes cognitivas e dos critérios que orientam a constru¢do da narrativa
histérica. Entre esses conceitos destacam-se evidéncia, explicagdo, causalidade, mudanca,

continuidade, significancia e interpretacao (Lee, 2006). Trata-se, portanto, de categorias que
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estruturam o raciocinio histdrico, permitindo compreender como se estabelecem relagdes entre
fontes, argumentos e conclusdes. Diferentemente de habilidades genéricas, esses conceitos
expressam formas especificas de pensar historicamente, proprias da disciplina, € ndo podem ser
dissociados de seu carater teorico (Lee, 2001).

A centralidade dos conceitos de segunda ordem reside no fato de que eles possibilitam
ao sujeito ultrapassar uma compreensao ingénua do passado como algo dado e imediatamente
acessivel. Ao desenvolver nocdes mais sofisticadas de evidéncia, por exemplo, o estudante
passa a reconhecer que as fontes ndo revelam o passado de forma direta, mas requerem
interpretacdo e contextualizagdo (Lee, 2006). De modo semelhante, a compreensdo da
causalidade historica implica abandonar explica¢des simplistas e “monocausais”, passando a
considerar a complexidade das relagdes entre multiplos fatores (Barca; Gago, 2001). Assim,
esses conceitos funcionam como operadores intelectuais que qualificam o conhecimento
historico, conferindo-lhe rigor analitico.

A relacgdo entre conceitos substantivos e de segunda ordem ndo deve ser entendida em
termos de hierarquia ou oposi¢ao, mas de complementaridade. Os primeiros fornecem a matéria
empirica e tematica da Histéria, enquanto os segundos organizam os principios de sua
inteligibilidade (Lee, 2001). Em termos analiticos, pode-se afirmar que os conceitos
substantivos respondem a questdo “sobre o que trata a Histdria”, ao passo que os de segunda
ordem respondem a “como a Histdria produz conhecimento sobre esse contetido” (Lee, 2006).
Tal articulagdo evidencia que nao hé aprendizagem historica significativa sem a integragao entre
conteudo e forma de pensamento.

Essa interdependéncia manifesta-se também no processo de ensino e aprendizagem.
Os conceitos de segunda ordem ndo sdo adquiridos de maneira abstrata, mas desenvolvem-se a
partir da analise de contetudos historicos concretos (Lee, 2001). Do mesmo modo, os conceitos
substantivos somente se tornam efetivamente histéricos quando sao problematizados a luz de
critérios epistemologicos, como o uso de evidéncias, a construcdo de explicagdes e a
considera¢dao de multiplas interpretagdes (Schmidt; Cainelli, 2009). Desse modo, o ensino de
Historia deve promover situagdes em que os estudantes mobilizem simultaneamente esses dois
tipos de conceitos, articulando conhecimento factual e reflexao critica.

Outro aspecto relevante na perspectiva de Peter Lee diz respeito a progressdo da
aprendizagem histérica. O desenvolvimento do pensamento histdrico pode ser compreendido
como um processo de refinamento das ideias dos estudantes acerca dos conceitos de segunda
ordem, passando de concepgdes mais intuitivas para formas mais elaboradas e disciplinarmente

consistentes (Lee, 2006). Esse processo envolve, por exemplo, a transi¢do de uma visao de fonte
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como espelho do passado para a compreensdo de sua natureza interpretativa, bem como o
reconhecimento da pluralidade de narrativas possiveis sobre um mesmo evento historico
(Barca; Gago, 2001). Tal progressao nao elimina a importancia do conhecimento substantivo,
mas o integra a formas mais complexas de raciocinio.

A contribui¢do de Peter Lee reside na formulacdo de um modelo tedrico que articula
conteudo e epistemologia, demonstrando que o ensino de Histdria deve contemplar tanto a
aprendizagem de conceitos substantivos quanto o desenvolvimento de conceitos de segunda
ordem. Essa articulacao ¢ condicao para a formacgao de uma literacia historica efetiva, capaz de
habilitar os sujeitos a compreender o passado de maneira critica e a orientar-se no tempo de
forma reflexiva (Lee, 2001; Lee, 2006).

Koselleck (1992, p. 136) afirma que um conceito esta sempre vinculado ao objeto que
se pretende compreender, o que o torna parte de uma relagdo complexa entre significante e
significado, ou entre conceito e contetdo. Desse modo, a Histdria dos Conceitos estabelece um
didlogo constante entre os conceitos € o chamado “estado de coisas”. Esse termo remete a uma
situagdo, condi¢ao ou conjunto de circunstancias especificas de um dado contexto. Na tradi¢ao
da filosofia da linguagem, refere-se aos objetos ou eventos do mundo que podem ser
representados por proposigdes, ou seja, descreve aquilo que existe ou ocorre em determinada
realidade.

Além disso, Koselleck (2020) propde uma classificacdo conceitual que se aplica a
todas as areas das Ciéncias. No interior do Iéxico, emergem os chamados conceitos
fundamentais, caracterizados por sua insubstituibilidade nas fungdes que exercem. Sao
justamente esses conceitos 0s que mais sofreram alteragdes semanticas ao longo do tempo, a
ponto de se tornarem universais dentro das comunidades politicas e linguisticas, que ja ndo os
diferenciam.

Como o proprio autor sustenta, “sociedade e linguagem sao condi¢gdes meta-historicas”
(Koselleck, 2020, p. 89). Em outras palavras, sem as formagdes sociais e sem os conceitos que
nelas se articulam, ndo € possivel conceber Histdria. A experiéncia humana, a0 mesmo tempo,
depende dos conceitos € os gera:

“Toda vida humana ¢é constituida de experiéncias - sejam elas novas e
surpreendentes ou de natureza repetitiva. Precisamos de conceitos para fazer
ou reunir experiéncias e integra-las a vida. Precisamos deles para fixar as
experiéncias fugidias, para saber o que aconteceu e para conservar o passado
em nossa linguagem. Precisamos, entdo, dos conceitos para integrar
experiéncias passadas tanto a nossa faculdade de linguagem quanto ao nosso
comportamento. SO depois de realizar essa integragdo torna-se possivel
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compreender o que aconteceu e talvez estejamos em condi¢des de responder
aos desafios do passado.” (Koselleck, 2020, p. 65-66).

Sobre este espectro, podemos afirmar que as ideias de Rusen (2001), afirmando que a
aprendizagem historica depende de uma caréncia de orientacao temporal para dar sentido ao
processo de aprendizagem e constru¢do do saber historico, os conceitos meta-historicos de
expectativa e experiéncia, retroalimentados um pelo outro, desenvolvidos por Koselleck
(2006), e a Historia dos Conceitos, estao conectados, visto que o cerne das discussodes ¢ a
aplicacdo, aprendizagem e modificagdo (dependendo da expectativa ou caréncia de orientacio)
dos conceitos historicos.

Destarte, os conceitos estao inseridos em uma espécie de diagrama, composto por
Campo Léxico - onde os conceitos circulam como palavras no sentido denotativo sem
problematiza¢do; Aplicacdo na vida pratica - espago onde os conceitos passam pelas
problematizagdes de seu tempo; Disciplina Escolar - lugar onde os conceitos sao
instrumentalizados para o processo de ensino; e Instrumentalizacdo da ciéncia - onde os
conceitos sao formulados pelo conhecimento empirico do método cientifico de analise. Apds
esse processo, os conceitos voltam a ser inseridos no Campo Léxico e, dada a caréncia de
orientacdo temporal do seu tempo, sdo aplicados na vida pratica de maneira distinta, ocorrendo,
assim, o ciclo jamais findado das engrenagens das ciéncias.

Em suma:

CICLO DE APLICACAO DOS CONCEITOS

INSTRUMENTALIZAC "3
DA CIENCIA J

DISCIPLINA CAMPO
ESCOLAR LEXICO

APLICACAO A
VIDA PRATICA
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Fonte: Produgao do autor (2026)

Neste sentido, evidencia-se a necessidade de analisar os conceitos dentro do processo
de ensino e aprendizagem, pois 0s mesmos constituem os objetivos da educacdo proposta. O
campo léxico carrega questdes ideologicas, politicas e sociais que vao se materializar no livro
didatico, instrumento pedagogico atravessado pelo contexto historico, politico e metodologico

da época que foi escrito, essas questoes tangenciardao o proéximo capitulo.

3 - ANALISE DO LIVRO DIDATICO DE ESTUDOS SOCIAIS

O livro analisado foi “Estudos Sociais: nova perspectiva das ciéncias humanas”,
escrito por Antonio Xavier Teles, destinado para os alunos do 2°. grau, estudantes com interesse
no vestibular e, at¢ mesmo, professores (destinagdo esta colocada na contracapa do livro) tendo
sua publicagao, em 1975, realizada pela Companhia Editora Nacional. O escopo deste capitulo
contempla trés partes - historicidade do autor; analise de conteudo, com foco nas narrativas
presentes no material; e a catalogacdo dos conceitos utilizando tabelas para tipificar os mesmos
dentro das perspectivas da Historia dos Conceitos. Desta maneira, o objetivo sera de apresentar
um paradigma de andlise sobre os usos dos conceitos sebre na acep¢ao de varias areas do
conhecimento (Histdria, Psicologia, Economia, Politica, Sociologia, Antropologia, Filosofia e

Geografia) de maneira a ser possivel indicar qual viés metodolégico o livro didatico carrega.

3.1 - SOBRE O AUTOR

A trajetoria intelectual de Antonio Xavier Teles insere-se de maneira significativa no
processo de consolidag@o da cultura escolar brasileira ao longo do século XX, especialmente
no que diz respeito a producdo e difusdo de saberes destinados ao ensino secundario e a
formacgdo de professores. Ainda que nao figure entre os autores associados a formulagao de
sistemas filosoficos originais ou a producao académica universitaria mais especializada, Teles
desempenhou um papel relevante como autor de manuais didaticos, contribuindo para a
organizacao, sistematizacdo e circulacdo de contetidos fundamentais nas areas de Filosofia,
Psicologia e Educacgdo Civica. Sua atuacdo evidencia a importancia dos intelectuais que operam
na mediagdo entre o conhecimento erudito e o espago escolar, traduzindo conceitos e tradigdes

em formatos acessiveis e pedagogicamente estruturados (Assungao, 2007).
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As informagdes disponiveis indicam que Teles atuou como professor de ensino
superior, com vinculo ao Colégio Pedro II, instituicdo de grande prestigio na histéria da
educacao brasileira, além de exercer fungdes como técnico de educagao no ambito do Ministério
da Educacdo. Essa inser¢do institucional sugere sua participagdo ativa em espagos de
formulagdo e difusdo de praticas pedagogicas, bem como sua proximidade com as estruturas
responsaveis pela organizacdo curricular. Nesse contexto, sua producgdo intelectual deve ser
compreendida em articulagdo com as demandas de um projeto educacional em expansao, que
exigia materiais didaticos capazes de orientar o ensino e garantir certa uniformidade na
transmissao dos conteudos (Azevedo, 2013).

A amplitude tematica de sua obra ¢ um dos aspectos mais marcantes de sua trajetoria.
Teles produziu livros voltados a diferentes areas do conhecimento escolar, incluindo Psicologia,
Filosofia, Estudos Sociais e Educacdo Moral e Civica, o que revela um perfil de intelectual
generalista, voltado a formagdo integral do estudante. Essa caracteristica aproxima sua
produgdo de um modelo de educagdo que busca articular dimensdes cognitivas, €ticas e sociais,
compreendendo o processo educativo como espago de desenvolvimento amplo da
personalidade e da consciéncia do individuo.

No campo da Psicologia, sua obra Psicologia Moderna alcangou grande circulagao,
sendo utilizada por diferentes geracdes de estudantes e professores. Conforme destaca a
literatura especializada, trata-se de um manual que organiza os principais temas da Psicologia
em uma estrutura clara e progressiva, abordando desde a defini¢do e a historia da disciplina até
questdes relacionadas ao comportamento, a aprendizagem, a personalidade e ao
desenvolvimento humano (Assuncdo, 2007). A perspectiva adotada por Teles apresenta a
Psicologia como um campo de conhecimento voltado a compreensdo do individuo em suas
multiplas dimensdes, articulando aspectos biologicos, sociais e psicoldgicos. Ao enfatizar
temas como formagdo da personalidade, ajustamento e desenvolvimento, sua abordagem
evidencia uma preocupagdo com o processo formativo do sujeito, especialmente no contexto
educacional.

Essa orientagdo aproxima sua producdo de uma tradi¢ao da Psicologia Educacional
que busca fornecer subsidios tedricos a pratica pedagogica, contribuindo para a compreensao
do aluno e organizac¢do do ensino. Nesse sentido, a Psicologia, em Teles, assume uma fungao
formativa, auxiliando na interpretacdo do comportamento humano e no acompanhamento do
desenvolvimento individual, sem se restringir a uma abordagem puramente teodrica ou

experimental.
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No ambito da Filosofia, sua obra Introdugcdo ao Estudo da Filosofia destaca-se pela
proposta de apresentar ao estudante um panorama abrangente da tradi¢do filos6fica. O manual
organiza os conteudos de maneira historica e tematica, contemplando desde a filosofia antiga
até correntes contemporaneas, incluindo autores de diferentes contextos culturais. Essa
amplitude revela uma preocupagdo em oferecer uma visdo global da Filosofia, permitindo, ao
estudante, o contato com diferentes formas de pensamento e problematizagdo (Gallo, 2012).

A estrutura didatica da obra, marcada pela presenca de esquemas explicativos,
exercicios e divisao clara dos temas, evidencia o compromisso do autor com a acessibilidade
do contetido filosofico. Ao apresentar a filosofia de forma organizada e progressiva, Teles
contribui para a inser¢do da disciplina no Ensino Médio, oferecendo instrumentos que facilitam
sua compreensao e ensino. Sua abordagem busca equilibrar a fidelidade as tradi¢des filosoficas
com a necessidade de adaptagdo ao contexto escolar, tornando o conhecimento filos6fico mais
proximo da realidade dos estudantes.

Jano campo da Educacdo Moral e Civica, a producao de Teles assume um carater mais
diretamente voltado a formacdo ética e social. Seus manuais, aprovados por 6rgaos oficiais
como a Comissao Nacional de Moral e Civismo, inserem-se no contexto das politicas
educacionais que valorizavam a formagao do cidaddo a partir de principios morais e civicos.
Nesses textos, a escola ¢ concebida como espaco privilegiado de formacao integral, responsavel
ndo apenas pela transmissdo de conhecimentos, mas também pelo desenvolvimento de valores,
atitudes e comportamentos considerados fundamentais para a vida em sociedade (Santos, 2012).

A nocdo de cidadania presente em sua obra estd fortemente associada a ideia de
pertencimento & nacdo, sendo o patriotismo compreendido como um elemento central na
formagao do individuo. A patria ¢ apresentada como referéncia simbolica e afetiva, vinculada a
identidade coletiva e a responsabilidade social. Nesse sentido, a educagao civica proposta por
Teles busca promover o reconhecimento dos deveres do cidadao, enfatizando valores como
respeito as instituigdes, compromisso com o bem comum e participagdo na vida social.

Outro aspecto relevante de sua producdo refere-se a valorizagdo da familia como
instituicao fundamental na formacgao do individuo. Em seus manuais, a familia ¢ apresentada
como nucleo basico da sociedade, responsavel pela transmissao de valores e pela construgao do
carater. A organizacdo familiar ¢ descrita a partir de papéis definidos, nos quais se destacam a
responsabilidade dos pais na orientagdo moral dos filhos e a importancia do ambiente doméstico
para o desenvolvimento pessoal. Essa perspectiva evidencia a centralidade atribuida a formacao
moral no interior das relagdes familiares, compreendidas como base para a inser¢ao do

individuo na vida social.
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A partir da anélise de sua obra, ¢ possivel identificar um conjunto de principios que
orientam sua concep¢do de educagdo e sociedade. Teles valoriza a formacdo integral do
individuo, articulando conhecimento, moralidade e cidadania; reconhece a importancia das
instituigdes sociais, como a escola e a familia, na construcao da vida coletiva; ¢ enfatiza a
necessidade de desenvolvimento de valores que favorecam a convivéncia social e a participacao
do individuo na comunidade. Sua produgdo revela, assim, uma concepcao de educagio voltada
a formacdo de sujeitos conscientes de seu papel social, capazes de integrar-se a sociedade e

contribuir para seu funcionamento.

3.2- ANALISE DE CONTEUDO DO LIVRO

O livro ¢ dividido em duas partes: Primeira Parte - Fundamentagcdo Geral e Segunda
Parte - Especializagdo: diversos aspectos das Ciéncias Sociais, ambas com quatro capitulos em
suas secoes.

Logo na contracapa ¢ possivel identificar que o livro terd uma inclinagdo voltada para
as Ciéncias Sociais, com énfase em Sociologia.

“Este livro ocupa um lugar de destaque na bibliografia didatica de Estudos
Sociais para o ensino de 2° grau e cursos superiores. Nele o Autor enquadra
aqueles temas que os alunos querem ver discutidos em classe quando estudam
Sociologia. Organiza¢do Social e Politica. Problemas Brasileiros, enfim,
quando aprendem Estudos Sociais. Com larga experiéncia de magistério, ao
por num livro didatico sua vivéncia de professor de Sociologia e Estudos
Sociais o Autor visou a sua utilidade para o mestre e para o aluno. Ao primeiro,
dando-lhe um roteiro e um programa com leituras, exercicios e textos atuais,
bem chegados a realidade brasileira ao segundo, apresentando e
desenvolvendo aqueles assuntos que ele quer ver estudados, e isto sem
concessOes ndo cientificas, antes reconhecendo que os temas reclamados pela
juventude para debates e estudos sdo os fundamentais da Ciéncia Social. Dai
a énfase no desenvolvimento econdmico, nas causas da pobreza dos povos, na
analise das relagdes internacionais, no estudo do poder econémico, ¢ na
conceituagdo de elementos fundamentais como ideologia, estereotipos, vida
politica, democracia, direitos humanos e liberdade. A segunda parte do livro
faz a analise da Sociologia especial, os varios aspectos sociais da vida humana
controle social, opinido publica, propaganda, institui¢cdes. Alunos de colégios
secundarios, normalistas, vestibulandos ou universitarios encontrarao aqui,
exposto de modo facil, atraente e acessivel, tudo o que se pode exigir neste
assunto.® (Teles, 1975)

A contracapa do material ja apresenta uma contradicdo dentro do paradigma

educacional proposto na legislacao vigente, visto que Estudos Sociais deveria ser a matéria que

8 _ Anexo II
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serviria como nucleo comum entre Historia, Geografia, e OSPB, portanto ¢ contraditorio o livro
ter uma vertente relacionada a Sociologia, visto que isso promove uma dissociacdo da Historia
como ferramenta de analise da sociedade, certamente tragos de uma educagdo positivista que
afirma que a fase de formacao do individuo na educagdo marca a transi¢ao da fase de “solucdes
teoldgica para a metafisica” (Conte, 1978)

A educagdo positivista deve ser compreendida no interior do projeto filosofico de
Auguste Comte, cuja proposta visava reorganizar a sociedade a partir de bases cientificas,
racionais ¢ ordenadas. Nesse sentido, a educagdo assume uma funcdo estratégica: formar
individuos capazes de compreender e operar segundo as leis que regem os fenomenos naturais
e sociais. Como indicam estudos da historiografia educacional contemporanea, especialmente
em periodicos cientificos, o positivismo atribui a escola um papel central na consolidagdo da
ordem social burguesa, concebendo-a como instrumento de regeneracdo moral e intelectual da
sociedade (Rodrigues, 2020).

O fundamento tedrico mais decisivo dessa concepgdo educacional encontra-se na Lei
dos Trés Estados, elaborada por Comte, que estabelece uma dinamica evolutiva do espirito
humano e, por consequéncia, do proprio conhecimento ¢ da educagdo. Segundo essa
formulagdo, a humanidade percorre trés estagios distintos — teologico, metafisico e positivo
—, 0s quais ndo apenas descrevem formas de pensamento, mas orientam a organizac¢do dos
sistemas educativos.

No estagio teologico, predominante em sociedades tradicionais, o conhecimento ¢
estruturado a partir de explicagdes sobrenaturais. A educagdo, nesse contexto, encontra-se
profundamente vinculada a autoridade religiosa e a transmissdo de verdades consideradas
absolutas. Um exemplo paradigmatico pode ser observado na educagdo medieval europeia, na
qual fendmenos naturais eram explicados pela vontade divina, € o ensino tinha como finalidade
a formacao moral e religiosa dos individuos.

O estagio metafisico representa uma fase de transi¢do, na qual as explicagdes deixam
de ser estritamente religiosas, mas ainda permanecem abstratas e especulativas. Nesse
momento, conceitos como “natureza”, “esséncia” ou “for¢a” substituem as divindades como
principios explicativos. No campo educacional, isso se traduz em uma valorizacdo do
pensamento filoséfico e racional, ainda que desvinculado de uma base empirica rigorosa. E
possivel associar esse momento ao [luminismo, quando a educacgdo passa a enfatizar a razao,
mas ainda mantém forte carga abstrata.

Ja o estagio positivo constitui, para Comte, o apice do desenvolvimento intelectual.

Nele, o conhecimento abandona a busca por causas ultimas e concentra-se na descoberta das
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leis que regem os fendmenos, por meio da observacdo, da experimentagdo e da comparacio. A
Educacgdo, nesse sentido, deve ser reorganizada para privilegiar o ensino cientifico e a
compreensdo das regularidades do mundo natural e social. Como destacam Souza (2020) e
Iskandar (2002), a Pedagogia positivista orienta-se pela valorizacdo da objetividade, da
utilidade e da verificabilidade do conhecimento, priorizando disciplinas cientificas organizadas
de forma hierarquica.

Essa estrutura tedrica tem implicagdes diretas na organizagdo curricular e
metodoldgica. A Educagao positivista propdoe uma hierarquizagao dos saberes — da Matematica
a Sociologia — e defende que o ensino deve seguir uma progressao ldgica e cumulativa. No
Brasil, essa influéncia pode ser observada, por exemplo, nas reformas educacionais da Primeira
Republica, que buscaram introduzir uma formacao cientifica e laica, conforme analisado por
Valente (2000) ao tratar da matematizacao do ensino escolar sob influéncia positivista.

No plano pedagogico, essa concepgao articula-se com o que a historiografia denomina
de escola metddica, caracterizada pelo rigor, pela sistematizacdo e pela centralidade do método.
O ensino ¢ estruturado de forma sequencial, com contetidos organizados logicamente e
transmitidos pelo professor, que ocupa a posi¢cdo de autoridade cientifica. O aluno, por sua vez,
assume um papel predominantemente receptivo. Como aponta Cecilio (2017), essa pedagogia
valoriza a disciplina, a ordem e a padronizacdo, elementos considerados fundamentais para a
formagao de individuos adaptados a sociedade moderna.

Todavia, essa metodologia ndo esta isenta de criticas. Uma das principais refere-se ao
seu carater cientificista, que tende a reduzir o conhecimento ao que ¢ empiricamente verificavel,
desconsiderando outras formas de saber. Iskandar (2002) argumenta que essa perspectiva
promove uma hierarquizacdo dos conhecimentos que marginaliza dimensdes culturais,
historicas e subjetivas da experiéncia humana.

Além disso, a educacdo positivista apresenta uma tendéncia a rigidez pedagdgica,
marcada pela centralidade da transmissao e pela passividade do aluno. Essa configuracdo limita
o desenvolvimento da autonomia intelectual e da capacidade critica, uma vez que o estudante ¢
concebido como receptor de conteudos previamente definidos. Nesse sentido, como observa
Amorim (2018), o ensino influenciado pelo positivismo pode contribuir para a reprodugao de
determinadas visdes de mundo, organizando o conhecimento de forma a refor¢ar a ordem social
existente.

Outro ponto critico diz respeito a pretensao de neutralidade cientifica. Embora o
positivismo sustente a objetividade do conhecimento, estudos contemporaneos indicam que

todo processo educativo esta atravessado por valores, interesses e contextos historicos. Assim,
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a ideia de uma educagdo puramente neutra revela-se problematica, pois tende a ocultar as
dimensdes politicas do ensino. Que para o governo militar seria oportuno, uma ciéncia humana
orientada por uma analise que visa todo o conhecimento cientifico como uma sucessao de regras
e leis, a ciéncia historica ja estd diluida dentro do Nucleo Comum (politica educacional
explicada na se¢do dois da dissertacdo) e a balize tedrica prevé uma andlise cientificista e
técnica da sociedade, sobre o cenario apresentado Inskandar (2002) indaga:

Por meio da educag@o, uma geragao pode passar para futuras geragdes tanto o
seu aspecto fisico como o espiritual. A educagdo tem o poder de mudar o
homem e, consequentemente, toda uma sociedade. Como, entdo, considerar
apenas uma dimensdo da realidade, ou seja, a dimensdo do que ¢ concreto?
Negar o que transcende o fato, o real, o concreto, ndo seria perder a chance de
refletir sobre suas causas tltimas? Ha coisas que ndo podem ser explicadas ou
verificadas pela experiéncia. As matérias de formacdo geral fundamentais para
as matérias profissionalizantes. Nao seria exagero dizer que aquelas podem
servir de substrato para estas. A ciéncia ndo ¢ fonte soberana de conhecimento,
como queria o Positivismo. Por este motivo, a educagdo deve acontecer por
intermédio da ciéncia, da filosofia, da religido, da arte, da ética, da virtude,
etc., para ndo corrermos o risco da fragmentacao do ensino. (2002, p.5)

Ainda nos capitulos de introdu¢@o o autor define o que seria o objeto de analise dos
Estudos Sociais com a seguinte indagagao: “Nos Estudos Sociais, a preocupacdo ¢ pesquisar e
esclarecer cientificamente os problemas da vida social mais proximos e mais vitais do homem”
(p.19). A indagacao deixa clara o aspecto empirista dentro do processo da construcao do saber,
outra balize tedrica positivista.

Para a melhor entendimento dos aspectos estruturais do material didatico, ¢ importante
segmentarmos todas as se¢des contidas no livro, para ao fim realizar a catalogacdo dos
conceitos seguindo a proposta da dissertacao.

A primeira parte do livro “Fundamentacdo Geral” estd dividida em 4 capitulos: I -
Conceituagdo, II - Processos Sociais Basicos, III - Efeitos dos Processos Sociais, ¢ IV -
Diversos Grupos Sociais, sendo este um capitulo de introdugdo, sobre as proposta que a
posteriori serdo discutidas no ensaio.

Logo nas primeiras paginas o autor ja define as Ciencias Sociais e qual seu objeto de
estudo:

“Defini¢do. Podemos definir ciéncias sociais como o estudo sistematico do
comportamento humano coletivo ou do comportamento social do homem. A
finalidade do enfoque sociologico nos Estudos Sociais € mais pratica: dar uma
visdo cientifica dos diversos problemas sociais mais proximos do homem]...].
Em suma, os estudos sociais incluem aspectos de sociologia geral e sociologia
especial. Enquanto as ciéncias sociais designam um grupo de ciéncias, os
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estudos sociais referem-se a um grupo de problemas.” (TELES, 1975, p.19-
20)

Fica evidente a posicao do autor sobre os fatos, dar um aparato cientifico a respeito de
uma série de problemas sociais. Ademais, o escritor diferencia o objeto de estudo das Ciéncias
Sociais dos Estudos Sociais, sendo a primeira o cerne de outras areas do conhecimento que vao
estudar a sociedade de um ponto de vista micro.

Seguindo com as discussoes a respeito das Ciéncias Sociais, o autor cita pela primeira
vez a Ciéncia Historica:

“As diversas ciéncias sociais: A mais antiga das ciéncias sociais ¢, sem duvida,
a histdria, por ter o passado humano coletivo como objeto. O homem, parece,
vive mais mergulhado no passado do que no presente. Ao contrario da historia,
todas as outras ciéncias sociais tém passado muito recente. Em vez de
buscarmos datas, parodiando Galileu, podiamos simplesmente dizer que “as
ciéncias sociais constituem uma novissima ci€ncia com um antiquissimo
contetido" (TELES, 1975, p.24)

Apesar de referenciar a Historia como a ciéncia social mais antiga, o autor ndo
descreve em nenhum momento do material, os objetos de estudo, as problematizagdes, os
objetivos das ciéncias histdrica, além de reduzir o oficio do historiador, apenas ao estudo do
passado. Além disso, ao categorizar as ciéncias sociais desconsidera a Historia:

Dentre as principais ciéncias sociais, as mais importantes sdo: Sociologia:
estuda os fendmenos, as leis e o resultado final provenientes da convivéncia
humana (interagdo social), Psicologia social: estuda o comportamento humano
no meio social. O comportamento individual se altera pela simples presenca
de um terceiro, Economia estuda o comportamento social de subsisténcia, suas
formas e seus processos - relagdes de produgao, circulagdo, consumo; Ciéncia
Politica: estuda a formacao e desenvolvimento das diversas formas de governo
(por exemplo: o aparecimento e estruturagdo do Estado moderno);
Antropologia: "pesquisa as semelhancas e as diferencas fundamentais
anatomicas e culturais entre os grupos étnicos" (Teles, 1975. p.25)

Sendo assim fica notdrio o esfacelamento da ciéncia historica dentro do processo
educacional. Ora, a Historia ndo deveria ser uma das Areas de Estudos que compdem o Nicleo
Comum de Estudos Sociais (decisdo outorgada pelo parecer 853/71)? Entdo por que tamanho
reducionismo a importancia da cogni¢ao historica?

Fechando a primeira se¢do, o autor realiza uma analise sobre as metodologias
cientificas, demonstrando como devem ser feitas e o que o pesquisador deve objetivar;

“O método das ciéncias sociais: As ciéncias sociais visam ao estabelecimento
de leis gerais que englobam relagdes dos homens entre si € dos homens com
as coisas do meio ambiente (relagdes de produgdo) na observacao e na coleta
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de dados. A primeira preocupacdo consiste dos mesmos dados, visando
sempre a confirmacdo de uma hipdtese. A seguir, deve o pesquisador fazer
uma claboragdo ou interpretacdo anteriormente estabelecida. Poderiamos,
assim, esquematizar os passos do método das ciéncias sociais. Tudo isto
deveria ser feito de acordo com um rigoroso planejamento; formulagdo do
problema ou hipodtese; planejamento da verificagdo; coleta de dados;
elaboragdo (inclusive interpretagdo de dados); comunicagdo dos resultados
(relatério) (Teles, 1975, p.44).

Ao definir o objetivo das Ciéncias Sociais atrelado a confec¢do de leis gerais, o autor
evidencia a metodologia da escola Metddica-Positivista afirmando que as investigacdes
cientificas das ciéncias humanas devem buscar a padronizag¢ao dos acontecimentos para, assim,
a formacao do fato histdrico.

Entrando em assuntos tangenciais da Historia, Teles vai tratar sobre a sociologia
politica, organizando a estruturacdo dos poderes em diversas nagdes do mundo. Os regimes
democraticos sao divididos em trés categorias, sendo o Brasil enquadrado na ultima:

“[...] os governos democraticos atuais a trés categorias, a saber:1) quando o
presidente € eleito por sufragio universal e tem, portanto, maior autonomia
forma monista de governo eletivo; 2) quando o presidente exerce o poder
juntamente com a Assembléia forma dualista de governo; 3) quando ha um
executivo colegiado, exercido por um Presidium emanado do parlamento,
como no sistema soviético. Segundo a Constitui¢do brasileira de 1969, nossa
forma de governo, até certo ponto, apresenta analogia com este grupo, pela
exigéncia de um colegiado, que no nosso caso, ndo tem poder executivo, mas,
apenas poder eletivo. O colegiado é quem elege o presidente do executivo, ou
em outros termos, da Republica. (Teles, 1975, p. 136).

Ademais, existe uma preocupacao em legitimar o regime ditatorial, abrandando a falta
de voto universal, elei¢cdes, as perseguicdes politicas contra os partidos de esquerda que sdo
citados aparecendo de maneira expressiva apos a “Revolucao de 31 de margo de 1964”.

“Até a revolucao de 1930, os partidos politicos eram locais, dominados pelas
oligarquias regionais. Eram comuns as elei¢des "a bico de pena" ¢ os votos de
"cabresto". Com estes se elegiam senadores, governadores ¢ deputados. Com
a revolucao de 30 ¢ o Estado Novo, esta situacdo se extinguiu. Os partidos
nacionais datam da reconstitucionalizag¢do, em 1945. Nesta ocasido surgiram
os dois grandes partidos de cunho nacional: PSD ¢ UDN (Partido Social
Democratico e Unido Democratica Nacional). Na realidade representavam,
sobretudo, o reagrupamento dos grupos oligarquicos regionais. Isto era mais
patente no PSD. A UDN, por sua vez, refletia mais uma rea¢do urbana
politizada. Com a revoluc¢ao de 31 de margo de 1964, houve a extingdo dos
partidos politicos que haviam proliferado anteriormente. Qualquer ideologia
externa servia de pretexto para formagdo de um partido aqui. Saimos da
experiéncia politica de 64 com dois partidos: ARENA (Alianga Renovadora
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Nacional) ¢ MDB (Movimento Democratico Brasileiro), representando,
respectivamente, situagao e oposicdo.” (Teles, 1975, p.139, grifo do autor).

Encerrando a se¢do sobre politica contemporanea, a obra vai apresentar as “excecoes
na democracia”, outra clara censura dos fatos da época, visto que o Brasil ndo ¢ enquadrado nas
nacdes que sofreram algum tipo de golpe de Estado

“Num levantamento feito na Inglaterra, de 1960 a 1967, o mundo assistiu a 50
golpes de Estado. Destes 50 pronunciamentos, 20 foram na Asia, 18 na Africa
e 12 na América Latina. No Vietna do Sul, nesse periodo, houve 7 golpes; na
Siria, 5; na Republica Dominicana, 3. O putsch mais curto foi o da Etiopia.
Durou trés dias. Foi desfechado pelo General Newaye, enquanto o imperador
Selassié se encontrava no Brasil, em 13 de dezembro de 1960. Ao chegar ao
seu pais o imperador retomou de imediato o poder. O ultimo foi o do Chile,
em setembro de 1973.” (Teles, 1975, p.142).

Partindo para a o capitulo V — Infra-Estrutura Social, vai ocorrer a apresentagdo de um
tema presente nas bases curriculares da Historia, a 1* e 2* Revolugdo Industrial, inseridas dentro
do subtdpicos com o titulo “Industrializagdo e seus efeitos sociais”, todavia, a pauta tedrica ndo
ilustra nenhuma consequéncia negativa dentro do processo de industrializagdo, ndo prevé a
criacdo dos movimentos sindicais, das ideologias surgidas no século XIX (Socialismo,
Comunismo, Anarquismo), da exploracdo proletaria, da jornadas de trabalhos extensas sem a
cobertura de legislagdo trabalhista. Por que a ndo divulgacdo de uma realidade deturpada no
ramo industrial? E patente que, o objetivo de suprimir essas informagdes deriva de varios
fatores, tais como, a aproximagao das propostas educacionais com o ensino técnico-industrial,
este reservado para as classes sociais mais inferiores, o projeto MEC-USAID que financiou os
aportes educacionais visando o tecnicismo e a formacao de uma classe operaria em larga escala.
As propostas educacionais, ja discorridas nesta dissertacdo, sempre viabilizaram um ensino
pensado para o mercado de trabalho, a educagdo com os objetivos de evolucdo intelectual,
transformagdo social, critica da realidade e autonomia esta sendo reduzida a uma simpldria
proposta de apresentar o mundo do individuo, porém nao demonstra a preocupagdo com
explicar tal realidade, isso fica evidente com o fragmento do livro:

“A educagdo, do ponto de vista socioldgico, € a agdo exercida pelas geragdes
adultas sobre as geracdes jovens, a fim de adapta-las a vida social, considerada
quer estatica quer dinamicamente. E sobre esse angulo que a sociologia encara
e estuda a educagdo, sendo por isso conhecida nesta sua especialidade como
sociologia educacional. A educagdo dentro desse aspecto socioldgico
apresenta, ainda, uma dimenséo psicobiologia que ¢ uma complementacdo da
primeira. A luz dos conhecimentos psicologicos e biologicos, a educagio deve
ter a preocupagdo de desenvolver ao maximo as possibilidades (aptiddes e
capacidades) de cada um, atendendo ndo apenas as exigéncias individuais,
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como também as necessidades das condig¢des da sociedade a que pertence”
(Teles, 1975, p. 279)

Deste modo, sobressai a ideia de um entendimento raso dos processos de formacgao
cognitiva, pois as balizes tedricas sdo parvas de reflexdo, a educacao ¢ uma ferramenta para
entender a sociedade, mas nao para compreender em sua totalidade. Entdo, qual seria o papel
do educador dentro desse cenario? Segundo Teles (1972, p.282) “O educador como, por
defini¢do, a educacao resulta de uma pressdo das geragdes adultas sobre as geragdes jovens,
temos que considera-la sobre dois aspectos: o educador e o educando. Ou seja, seria esse
professor somente um mediador entre o passado e o presente? E as impressdes culturais do
educador? Todo processo de cooperacao entre docente e discente se desmonta aos termos mais
tradicionais promovidos no material didaticos, onde o ensino fica substancial. Ao final o autor
apresenta um grafico, sem analise qualitativa, sobre “A distribuicdo dos alunos na escada

educacional”
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Fonte: TELES (1975, p.283)

O paradigma do grafico representa todo o discurso problematico da educagao nos anos
1960, onde os niveis mais altos de ensino eram reservados para uma minoria, € os filhos das
classes trabalhadoras estavam fadados ao um ensino viabilizador de mao de obra técnica e em
grande escala.

Partindo para o final, a obra apresenta um apéndice, onde vao constar o “Programa de

Ciclo Colegial (2°grau)
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3.3- ANALISE DOS CONCEITOS

Nesta parte final do capitulo, serd realizada a analise conceitual referente aos conceitos
presentes no livro didatico. Dessa forma, existirdo andlise quantitativa, a classificacdo dos

conceitos e as areas do conhecimento as quais pertencem, visto que Estudos Sociais ¢ um



69

Nucleo Comum que engloba varias dreas do conhecimento cientifico. Ademais, o capitulo
apresenta uma analise qualitativa, do campo 1éxico, se valendo dos estudos promovidos por

Peter Lee, Reinhart Koselleck e Jorn Rusen dentro dos paradigmas da Historia dos Conceitos.

3.3.1- ANALISE QUANTITATIVA

O livro didatico contém um indice’ nas ultimas paginas, onde estio numeradas as
tematicas discutidas no decorrer da obra, mediante a analise, conseguimos identificar a
utilizagdo de 87 conceitos, sem repeti¢des ou duplicidades, presentes em toda a obra didatica,
sendo tipificados nas seguintes areas Historia, Geografia, Psicologia, Economia, Sociologia e
Antropologia. A organizagdo desses conceitos por areas do conhecimento exige um critério
epistemologico cuidadoso, uma vez que muitos deles sdo transversais e podem aparecer em
mais de uma disciplina. Ainda assim, a classificacdo abaixo foi construida considerando o

nucleo predominante de cada conceito dentro das ciéncias humanas.

Historia
o Fatos historicos
e Revolugao
e Revolu¢ao Industrial
e Industrializacao brasileira

e Secularizagao

Geografia
e Espaco social
e Demografia
e Dinamismo demografico
e Crescimento demografico
e Ecologia social
o Natureza

Psicologia

o Estereotipos

 Anexo III



e Preconceitos

e Interagdo

e Publico
e Massa
Economia

e Economia

e Sociologia econdmica
e Producao

e Trabalho

e Capital

e Investimento

e Produtividade

e Desenvolvimento

e Subdesenvolvimento
e Dinheiro

e Industria

e Industrializacao

e Grupos econdmicos

o Elites empreendedoras

e Prosperidade econdmica

Sociologia
e Sociologia
e (Ciéncias sociais
e Processos sociais
e Relagdes sociais
e Cooperagdo
e Acomodacao
e Assimilagdo
e Estrutura social
e C(lasses sociais
e Diferenciacao social

o Estratificagdo social



Barreira social

Grupos sociais

Cultura

Ideologia

Institui¢des sociais
Instituigdo educacional
Instituicdes de comunicacao
Educacao

Sociologia educacional
Comunicacao
Sociologia doméstica
Estado

Governo

Nacao

Povo

Fato politico
Sociologia politica
Relagdes internacionais
Guerra

Liberdade social
Direitos e liberdade

Direitos e natureza humana

Antropologia

Codigos morais

Etica

Fato moral

Religiao

Linguagem
Sociologia linguistica
Arte

Estéticas

Familia

Casamento
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e Matriarcado

e Inviolabilidade

e Cultura
Juridico
e Direito

o Coercitividade

o Fato juridico

e Sistemas juridicos
e Lei

o Propriedade

e Sociologia juridica

¢ Direitos humanos

Metodologia Cientifica
e M:¢étodo cientifico
e Técnicas metodicas
e Inquérito social

e Fatos sociais

Conforme a listagem realizada podemos esquematizar a anélise da seguinte forma:

Tabela 1- Quantidade de conceitos por area do conhecimento

Area do conhecimento

Quantidade de conceitos

Historia 5
Geografia 6
Psicologia 5
Economia 15
Sociologia 33
Antropologia 13
Juridico 9
Metodologia Cientifica 4
TOTAL 90
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Com a apresentacao das informagdes, podemos evidenciar o qudo os contetidos de

Historia e Geografia, que deveriam servir de apoio para o Nucleo Comum, estdo fragmentados
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na obra, possuindo um percentual de 5,5 e 6,6%, respectivamente, como ilustra o grafico
abaixo:

Grafico 1: Percentual da quantidade de conceitos presentes no livro didatico

Conceitos

33

(

m Historia = Geografia Sociologia Economia

= Psicologia = Antropologia m Juridico m Metodologia Cientifica

A quantidade majoritaria (36,7%) de conceitos da area da Sociologia pode ser
explicada pela forte tendéncia positivista presente, tanto na obra quanto no contexto histdrico
das politicas ideoldgicas, visto que os membros da Escola-Metddica Positivista ehamavam
langaram o epiteto descrevendo a Sociologia como a “Fisica Social” sendo ela a tinica capaz de

superar os dois estagios inferiores do pensamento, metafisico e teoldgico.
3.3.2- ANALISE QUALITATIVA

A metodologia usada nesta etapa da pesquisa ira recorrer aos tedricos da Didatica da
Historia, Historia dos Conceitos e Educagdo Historica promovendo uma conexao integral de
diferentes formas de pensar o Ensino de Historia tal qual ja feita por Alves (2011,2013), Cainelli
e Barca (2018), e Silva (2024), sobretudo serdo utilizados a categorizagdo proposta por Lee
(2001), de conceitos substantivos e conceitos de segunda ordem.

A distingdo entre conceitos substantivos e conceitos de segunda ordem tem ocupado
um lugar central nas discussdes mais recentes sobre o Ensino de Historia, especialmente no
campo da Educacdo Historica. Tal diferenciagdo, parte de uma preocupaciao fundamental: a
necessidade de superar um ensino baseado exclusivamente na transmissdo de conteudos e

avangar na direcdo de uma formacdo que privilegie o desenvolvimento do pensamento
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historico. Nesse sentido, ndo se trata apenas de ampliar o repertério informacional dos
estudantes, mas de possibilitar que compreendam como o conhecimento historico ¢ construido,
interpretado e mobilizado.

Essa perspectiva encontra ressonancia na teoria da consciéncia historica elaborada por
Jorn Riisen, para quem o pensamento historico emerge das chamadas caréncias de orientacao
temporal. De acordo com o autor, os individuos recorrem a Historia porque necessitam atribuir
sentido as suas experiéncias no tempo, articulando passado, presente e futuro de modo a orientar
suas acoes no mundo (Riisen, 2001). Nessa direcdo, o Ensino de Historia ndo pode ser
compreendido como mera transmissao de informagdes sobre o passado, mas como um processo
formativo voltado a construgdo de sentidos que respondam as demandas existenciais dos
sujeitos em sua historicidade.

De modo complementar, a contribuicdo de Koselleck (2006) permite aprofundar a
compreensdo do papel dos conceitos nesse processo. Ao formular as categorias de espacgo de
experiéncia e horizonte de expectativa, o autor evidencia que toda compreensao histdrica se
estrutura na tensao entre o passado vivido e acumulado e as proje¢oes de futuro que orientam a
acdo. Os conceitos, nesse contexto, desempenham um papel fundamental, pois condensam
experiéncias histdricas e, a0 mesmo tempo, abrem possibilidades de interpretagdo e expectativa,
funcionando como mediadores entre diferentes temporalidades.

Quando se observam os conceitos substantivos, percebe-se que eles constituem o
repertorio por meio do qual essa experiéncia historica € nomeada e organizada. Sao esses
conceitos que dao corpo ao conhecimento histérico — como revolugdes, formas de organizagao
social, sistemas econOmicos, instituigdes politicas e praticas culturais. Contudo, sua
compreensdo ndo se reduz a identificagdo de seus significados, uma vez que cada conceito
carrega uma historicidade propria, sendo constantemente redefinido em fungao dos contextos
em que ¢ mobilizado. Assim, compreender um conceito substantivo implica situa-lo no interior
de um determinado espago de experiéncia, reconhecendo as condi¢des historicas que lhe
conferem sentido.

Por outro lado, os conceitos de segunda ordem operam em um nivel distinto, mas
complementar, ao dizerem respeito as formas pelas quais o conhecimento historico € construido
e validado. Nogdes como evidéncia, causalidade, mudanga e permanéncia, interpretacdo e
significancia histdrica permitem ao sujeito compreender que a Histéria ndo consiste em uma
simples descricdo do passado, mas em uma elaboracdo que envolve andlise de fontes,
constru¢do de argumentos e disputa de interpretacdes (Lee, 2001; 2011). Esses conceitos,

portanto, oferecem as ferramentas cognitivas necessarias para que o individuo estabeleca
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relagdes entre o espaco de experiéncia e o horizonte de expectativa, produzindo interpretagdes
que orientam sua compreensao do tempo historico.

A relacdo entre conceitos substantivos e de segunda ordem revela-se, assim,
indissociavel. Enquanto os primeiros fornecem o conteudo da experiéncia historica, os
segundos possibilitam sua interpretacdo, permitindo que o sujeito atribua sentido as
informagdes com as quais entra em contato. Essa articulacdo ¢ fundamental para que o
conhecimento historico cumpra sua funcao orientadora, conforme proposto por Riisen (2001),
ao possibilitar que os individuos utilizem o passado como recurso para compreender o presente
e projetar o futuro.

Do ponto de vista didatico, essa integracdo tedrica permite problematizar praticas
pedagdgicas que privilegiam exclusivamente a dimensao substantiva do conhecimento. Quando
o ensino se limita a apresentacdo de contetidos, corre-se o risco de oferecer aos estudantes um
conjunto de informacgdes fragmentadas, incapazes de responder as suas caréncias de orientagao
temporal. Em contrapartida, a incorporacdo dos conceitos de segunda ordem, aliada ao
reconhecimento da historicidade dos proprios conceitos, favorece a construcao de um ensino
mais reflexivo, no qual os alunos sdo capazes de compreender ndo apenas o que aconteceu, mas
como e por que determinadas interpretagcdes sdo construidas.

Dessa forma, o Ensino de Historia deixa de ser entendido como simples transmissao
de saberes sobre o passado e passa a ser concebido como um processo de formagao intelectual
no qual os conceitos operam como verdadeiras engrenagens do pensamento. Ao articular
experiéncia e expectativa, contetido e interpretagao, esses conceitos permitem ao sujeito situar-
se no tempo e agir de maneira mais consciente em seu mundo histérico, respondendo, assim, as
exigéncias de uma formacdo critica e orientada para a compreensdo da realidade social. De
maneira sintética, o conceito substantivo envolve o conteudo, ou seja, ‘0 que aconteceu”, ja o
de segunda ordem ¢ a ferramenta de analise, isto ¢, o “‘como aconteceu”, a causalidade do fato.
Dos 90 conceitos gerais foram delimitados, por questdes epistemoldgicas, 28 conceitos
substantivos e de segunda ordem, sendo respectivamente 20 e 8, j& dando prenincio de um
processo de ensino deficitario. Tais conceitos sao:

TABELA 2: Quantidade e conceitos substantivos e de segunda ordem no livro didatico

Conceitos substantivos Conceitos de Segunda Ordem TOTAL

Estado M¢étodo Cientifico

Governo Inquérito social
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Nacao Processos Sociais
Economia Interagao

Trabalho Relagdes Sociais
Capital Estrutura Social
Industrializacao Diferenciacao Social
Revolucao Estratificacao Social

Revolucao Industrial

Cultura

Religido

Familia

Direito

Lei

Propriedade

Classes Sociais

Grupos Sociais

Educagao

Demografia

Povo

28

GRAFICO 2 — Percentual entre conceitos substantivos e segunda ordem

Conceitos

m Substantivos = Segunda Ordem
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A classificagdo dos conceitos presentes no livro didatico de Estudos Sociais, a luz da
distingdo entre conceitos substantivos e conceitos de segunda ordem, revela um dado
fundamental para a compreensao de sua estrutura epistemologica: ha uma predominancia quase
absoluta de conceitos substantivos, enquanto os conceitos de segunda ordem aparecem de forma
reduzida, pontual e pouco desenvolvida. Essa constatacdo ndo ¢ meramente quantitativa, mas
qualitativa, pois indica o modo como o conhecimento ¢ organizado, apresentado e,
consequentemente, aprendido no contexto escolar.

Os conceitos substantivos, como Estado, economia, trabalho, cultura, familia,
revolug¢do ou industrializac¢do, € em outras obras escritas por Antonio Xavier Teles, constituem
o nucleo tematico do livro didatico. Sao eles que estruturam o conteudo, definem os objetos de
estudo e oferecem, ao aluno, um repertério amplo de categorias para nomear ¢ reconhecer
fendmenos sociais e histdoricos. No entanto, quando esses conceitos sao apresentados de forma
isolada, sem articulacdo com operagdes analiticas mais complexas, o conhecimento tende a
assumir um carater descritivo e classificatorio. O aluno passa a reconhecer termos e definicdes,
mas ndo necessariamente compreende os processos que os constituem, nem desenvolve a
capacidade de interpreta-los criticamente.

Em contraste, os conceitos de segunda ordem identificados — como estrutura social,
processos sociais, interacdo, relagdes sociais, estratificacdo social e método cientifico —
possuem uma natureza distinta. Eles ndo dizem respeito diretamente a conteudos especificos,
mas as formas de organizar e interpretar esses conteudos. Sdo, portanto, operadores do
pensamento, que permitem estabelecer relacdes, construir explicagdes e compreender a
dinamica dos fendomenos sociais. No entanto, sua presenca reduzida no material analisado
sugere que tais operacdes ndo sdo explicitamente trabalhadas, permanecendo, quando muito,
implicitas na organizacao do texto.

Essa assimetria entre os dois tipos de conceitos produz implica¢des significativas no
processo de ensino e aprendizagem. Em primeiro lugar, ela limita o desenvolvimento do
pensamento historico e social dos estudantes. Como argumenta Peter Lee, a aprendizagem
significativa da Historia depende da capacidade de mobilizar conceitos de segunda ordem para
interpretar os conteudos substantivos. Quando esses instrumentos ndo sdo devidamente
explorados, o conhecimento tende a se reduzir & memorizac¢ao de informagdes, dificultando a
construgdo de explicagdes mais elaboradas.

Essa limitagao pode ser aprofundada a partir da teoria da consciéncia historica de Jorn

Riisen. Para o autor, o conhecimento historico cumpre a fungao de orientar os sujeitos no tempo,



78

respondendo as suas caréncias de orientacdo temporal (Riisen, 2001). No entanto, para que essa
fungdo seja efetivamente desempenhada, ¢ necessario que o individuo seja capaz de atribuir
sentido as informagdes historicas, articulando passado, presente e futuro. Um ensino centrado
predominantemente em conceitos substantivos, sem o suporte de categorias analiticas, tende a
dificultar esse processo, pois oferece ao aluno um conjunto de contetidos que ndo se convertem,
necessariamente, em instrumentos de orientagao.

Ao enfatizar que os conceitos historicos se estruturam na tensdo entre espaco de
experiéncia e horizonte de expectativa (Koselleck, 2006), ¢ evidente que eles ndo sao entidades
estaticas, mas condensagdes de temporalidades. Quando os conceitos sdo apresentados de
maneira descontextualizada, como definicdes fixas e universais, perde-se sua dimensao
historica, isto €, sua capacidade de expressar experiéncias passadas e orientar expectativas
futuras. Nesse sentido, o livro didatico analisado tende a operar uma espécie de
“deshistoricizacdo” dos conceitos, transformando-os em categorias abstratas e atemporais.

Outro ponto que merece problematizagdo diz respeito a natureza normativa de parte
significativa dos conceitos mobilizados, especialmente aqueles relacionados a moral, ao direito
e as instituicdes sociais. Termos como familia, propriedade, lei, direitos e deveres, quando
apresentados sem problematizacdo histérica e sem media¢do analitica, podem reforcar uma
visdo naturalizada das estruturas sociais, obscurecendo seu carater histérico e socialmente
construido. Isso implica uma forma de ensino que ndo apenas descreve a realidade, mas, em
certa medida, contribui para sua legitimacao, limitando a possibilidade de questionamento por
parte dos estudantes.

Nesse contexto, a metafora dos conceitos como “engrenagens’ das ciéncias humanas
revela-se particularmente fecunda. Se os conceitos substantivos podem ser entendidos como as
pecas que compdem o sistema, os conceitos de segunda ordem correspondem aos mecanismos
que colocam esse sistema em movimento. No caso analisado, observa-se um desequilibrio: ha
uma abundancia de pegas, mas uma escassez de mecanismos que permitam sua articulagdo
dindmica. O resultado ¢ um conhecimento que se apresenta como acumulativo, mas que carece
de profundidade interpretativa.

Do ponto de vista pedagdgico, essa constatacdo abre espago para uma série de
problematizagdes. Em que medida o ensino de Estudos Sociais, tal como estruturado no livro
didatico, contribui para a formacao de sujeitos capazes de interpretar criticamente a realidade?
Como promover a transi¢ao de um ensino centrado na transmissao de contetdo para uma pratica
que valorize a construgao do pensamento? De que forma os conceitos de segunda ordem podem

ser incorporados de maneira mais explicita e sistematica no processo de ensino?
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Responder a essas questdes implica reconhecer que a organizagdo do conhecimento
escolar ndo ¢ neutra, mas expressa determinadas concep¢des de ensino, aprendizagem e
formacdo. No caso analisado, a predominancia de conceitos substantivos e a fragilidade dos
conceitos de segunda ordem indicam a presenca de um modelo de educacao marcado pelo
carater enciclopédico e transmissivo, no qual o saber ¢ concebido como um conjunto de
informagdes a serem assimiladas. Superar esse modelo exige ndo apenas a revisdo dos
conteudos, mas, sobretudo, a reconfiguracdo das formas de pensar e ensinar as ciéncias
humanas, de modo que os conceitos deixem de ser apenas elementos descritivos € passem a

operar, efetivamente, como instrumentos de compreensao e transformacgao da realidade.

4- CONSIDERACOES FINAIS

Os resultados da pesquisa constatam a multifuncionalidade da andlise conceitual
dentro do processo de ensino e aprendizagem, visto que, apesar do numero exiguo de conceitos
histéricos a capilaridade do campo Iéxico permite vinculos com um mosaico de temas.
Ademais, o objetivo da pesquisa era contribuir para a compreensao das multifaces da Historia
dos Conceitos, explorando a tese de que os conceitos sempre estardo inseridos em contextos,
disciplinas e materiais distintos. Todas as areas podem se valer da andlise conceitual,
categorizando seus conceitos de segunda ordem e substantivos de maneira a retroalimentar o
processo de aprendizagem, seja ele geografico, filosofico, sociologico, etc.

De fato, a educacao continua sendo um objeto de disputa ideoldgica. Na década de
1960, houve ataques em todas as esferas de ensino e uma aproximagao politica com os EUA.
O Mec-Usaid foi diretamente um ataque para com qualquer tipo de resisténcia, € a promogao
de um “dmerican Way Of Life'® estava disfarcado com financiamentos e adornos de
progressos.

Toda investigacdo cientifica nasce de uma inquietagdo. Esta pesquisa teve origem na
necessidade de compreender ndo apenas o que um livro didatico ensina, mas como organiza o

conhecimento historico e quais possibilidades de formagao oferece aos estudantes. Ao longo da

10 American Way of Life ¢ a expressio utilizada para designar o modelo de vida difundido pelos Estados Unidos,
especialmente apds a Segunda Guerra Mundial e durante a Guerra Fria. Baseado nos principios do liberalismo
econdmico, da democracia representativa, do consumo de massa e da valoriza¢do da iniciativa individual, esse
ideal foi amplamente promovido como simbolo de prosperidade, liberdade ¢ modernidade em oposi¢do ao
socialismo soviético. No contexto brasileiro, particularmente durante a Ditadura Militar, esse modelo influenciou
politicas de desenvolvimento econdmico, expansdao do consumo ¢ modernizagdo industrial, a0 mesmo tempo em
que reforcou valores anticomunistas e a aproximagao politica e economica com os Estados Unidos.
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pesquisa, tornou-se evidente que responder a essa questdo exigia deslocar o olhar para uma
dimensao ainda pouco explorada pelas pesquisas em Ensino de Historia: os conceitos.

Ao analisar o livro Estudos Sociais: nova perspectiva das ciéncias humanas, verificou-
se que os conceitos ndo desempenham uma fungdo meramente terminologica. Eles organizam
os conteudos, estabelecem relagdes entre diferentes areas das Ciéncias Humanas, definem
prioridades tematicas e delimitam formas especificas de compreender a realidade historica. A
analise permitiu perceber que a selecdo conceitual presente na obra ndo ocorre de maneira
aleatoria, pois responde a uma determinada concepcao de educacdo e de formagdo humana
construida em um contexto politico igualmente especifico.

Nesse sentido, a pesquisa permitiu compreender que a proposta dos Estudos Sociais
nao consistia apenas na reunido de diferentes disciplinas em um mesmo componente curricular.
A reorganizacdo promovida durante a Ditadura Militar implicou, também, em uma
reorganizagdo conceitual do conhecimento escolar. Ao aproximar Histéria, Geografia,
Sociologia, Economia, Antropologia e Psicologia em torno de um mesmo projeto curricular, o
livro analisado passou a operar por meio de um repertorio conceitual capaz de sustentar essa
integragdo. Compreender essa arquitetura tornou-se tdo importante quanto compreender os
conteudos nela apresentados.

A andlise quantitativa e qualitativa evidenciou, ainda, que os conceitos presentes na
obra se concentram, predominantemente, na dimensao substantiva do conhecimento historico.
Essa constatacdo revela uma preocupagao maior com a transmissao dos contetidos do que com
o desenvolvimento de instrumentos intelectuais capazes de permitir, aos estudantes,
compreender como o conhecimento histérico ¢ produzido. Embora esse resultado esteja
diretamente relacionado ao contexto educacional em que a obra foi elaborada, ele também
evidencia uma concepgao de ensino na qual o dominio dos contetidos ocupa posi¢ao central em
relagcdo ao desenvolvimento do pensamento historico.

Entretanto, talvez o principal resultado desta investiga¢do ndo esteja propriamente na
classificagdo dos conceitos encontrados, mas na possibilidade metodolégica que essa analise
revelou. Ao longo da pesquisa, tornou-se evidente que a Historia dos Conceitos ultrapassa sua
condi¢do de referencial tedrico para constituir uma importante ferramenta de investigagao do
conhecimento escolar. A analise conceitual permitiu acessar dimensdes da obra que dificilmente
seriam percebidas apenas por meio da analise das narrativas ou das politicas educacionais,
revelando a existéncia de uma estrutura interna responsavel por organizar a logica do material

didatico.
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E justamente nesse aspecto que esta dissertagio pretende oferecer sua principal
contribuicdo ao campo do Ensino de Historia. Mais do que analisar um livro especifico
produzido durante a Ditadura Militar, buscou-se demonstrar que os conceitos podem constituir
uma categoria privilegiada para a investigacao de materiais didaticos. Ao serem compreendidos
como estruturas organizadoras do conhecimento, deixam de representar simples palavras
presentes nos textos para assumir o papel de categorias que articulam conteudos, organizam
disciplinas e orientam formas de aprendizagem.

Essa perspectiva também contribui para aproximar areas que, durante muito tempo,
percorreram caminhos relativamente independentes. A Historia dos Conceitos, a Didatica da
Historia e a Educacdo Historica passam a dialogar a partir de um mesmo objeto: a maneira
como o conhecimento historico ¢ organizado, apropriado e utilizado socialmente. Essa
aproximacao amplia as possibilidades de investigacdo do Ensino de Historia e permite
compreender que os conceitos ndo pertencem exclusivamente ao campo da teoria da Historia,
mas atravessam igualmente os processos de ensino, aprendizagem e formacao historica.

Naturalmente, esta pesquisa nao pretende esgotar a discussao. Pelo contrario, ela abre
uma série de possibilidades investigativas que permanecem pouco exploradas. A metodologia
desenvolvida podera ser aplicada a outros livros didaticos, produzidos em diferentes periodos
historicos, permitindo comparagdes entre projetos educacionais distintos e identificando
permanéncias e transformagdes nas formas de organizacdo do conhecimento escolar. Da mesma
forma, torna-se possivel investigar como esses conceitos sdo apropriados pelos professores em
sala de aula e de que maneira influenciam a aprendizagem histérica dos estudantes.

Outra possibilidade consiste em ampliar essa abordagem para além dos livros
didaticos. Curriculos, documentos oficiais, diretrizes educacionais, avaliagdes externas e outros
materiais produzidos no campo da educacdo podem igualmente ser analisados a partir de sua
organizacao conceitual. Ao deslocar o foco da narrativa para os conceitos, novas perguntas
passam a ser formuladas e novos objetos tornam-se acessiveis as pesquisas em Ensino de
Historia.

Ao concluir esta investigagdo, permanece a convic¢ao que a motivou desde seu inicio:
compreender a educacao implica compreender as formas pelas quais uma sociedade organiza o
conhecimento que considera digno de ser transmitido as novas geragdes. Os conceitos ocupam
posicdo central nesse processo porque constituem os instrumentos por meio dos quais a
realidade ¢ interpretada, organizada e ensinada. E por essa razio que esta pesquisa os

compreende como as engrenagens das Ciéncias Humanas, ndo porque determinem,
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isoladamente, a produ¢do do conhecimento, mas porque articulam as diferentes dimensdes que
tornam possivel sua construgao.

Se esta dissertagao conseguir contribuir para que futuras pesquisas passem a considerar
0s conceitos como uma categoria de analise dos materiais didaticos, tera alcangado seu principal
objetivo. Mais do que oferecer respostas definitivas, espera-se que este trabalho amplie as
perguntas que podem ser formuladas sobre o ensino de Historia, reafirmando que compreender
a organizacao conceitual do conhecimento escolar significa compreender, também, os projetos
de sociedade que a educagao ajuda a construir.

Os livros didaticos “narram” a Historia, mas sdo os conceitos que organizam a maneira
pela qual ela pode ser pensada. Compreender essas engrenagens significa compreender nao
apenas um material didatico ou um periodo histérico especifico, mas as proprias formas pelas

quais a educacao produz sentidos sobre o passado e projeta expectativas para o futuro.
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ANEXOS

ANEXO I




ANEXO II

Este livio ocupa um lugar de destaque na biblio-
grafia diddtica de Estudos Sociais para o ensino
de 2.° grau ¢ cursos superiores: nele o Autor en-
quadra aqueles temas que os alunos querem ver
discutidos em classe quando estudam Sociolo-
gia, Organizagio Social ¢ Politica, Problemas Bra-
sileiros, enfim, quando aprendem Estudos Sociais.
Com larga experiéncia de magistério, ao por num
livro didético sua vivéncia de professor de Socio-
logia e Estudos Sociais o Autor visou a sua uli-
lidade para o mestre ¢ para o aluno. Ao primeiro,
dando-lhe um roteiro ¢ um programa com lei-
turas, exercicios e textos atuais, bem chegados
4 realidade brasileira: ao segundo, apresentzndo
¢ desenvolvendo aqueles assuntos que ¢le gquer
ver estudados, e isto sem concessdes nado-cienti-
ficas, antes reconhecendo que os temas reclamados
pela juventude para debates ¢ estudos sdo os fun-
damentais da Ciéncia Social. Dai a éafase no
desenvolvimento econdmico, nas causas da po-
breza dos povos, na anilise das relagbes inter-
nacionais, no estudo do poder ecorémico, ¢ na
conceituagio de elementos fundamentais como ideo-
logia, esteredtipos, vida politica, democracia, di-
reitos humanos e liberdade.

A segunda parte do livro faz a andlise da Socio-
logia especial, os vérios aspectos sociais da vida
humana: controle social, opiniio pablica, pro-
sagands, instisiiol

Alunos de colégios secunddrios, normalistas, vesti-
bulandos ou universitirios enconirardo aqui, ex-
postio de modo ficil, atraente e acessivel, tudo
© que sc pode exigir neste assunto.

COMPANHIA EDITORA NACIONAL
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ANEXO III

Familia, soivhogia domdsticn .
Fate ol Ve ﬂ"
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Fatoe -\dda S oo 49
wlassifioagdo, \idns Hpos .. 54
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Fatoe woiais o fatos histdeioos 50
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Goverma, formas de ...,..... 135
Governo wandial P ..., ... 148

Lei, inviolabilidade ..., ... w239
Liberdade e direitos humanes . 943
Liberdade social ... .. tevies M5
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