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RESUMO

Este trabalho de pesquisa desencadeou-se a partir do conhecimento de algumas
pesquisas que demonstraram que os alunos do Ensino Fundamental — anos finais —
ndo teriam muito aprego a disciplina Histéria. Inferiu-se, primeiramente, que o “ndo
gostar” seria porque eles ndo visualizam a disciplina Historia como contributiva para
o entendimento da realidade em que vivem; para a compreensao de si proprios e
dos outros; para 0 lugar que ocupam na sociedade; e para o devir historico,
utilizando-se das palavras de Vazquez e Aizpuru (1994). Constatando-se que essa
percepcdo da importancia da disciplina envolve conceber o tempo em suas trés
dimensdes (passado, presente e futuro), analisou-se, como objetivo geral da
investigacao, se o “ndo gostar” dos alunos estaria relacionado, de alguma maneira,
com o tratamento dado ao tempo e, mais especificamente, se este “ndo gostar” se
relacionaria a predominancia exacerbada do tempo passado, na concepcado e
conducéo da disciplina Historia. Como a concepc¢ao da disciplina Histéria, bem como
a do tempo séo consideradas construcdes, analisou-se, como obijetivo especifico, de
que modo tais construcdes tém sido edificadas na escola e chegam a sala de aula.
Decorrente do estudo exploratorio inferiu-se que as respostas poderiam advir do
processo que envolve a elaboragcdo de um projeto politico pedagégico — PPP -, uma
vez que tal documento revela parte significativa do curriculo escolar, por meio das
definicdes das varias concepc¢bes que Ihe sdo inerentes. Dentre estas concepcdes
julgou-se importante destacar as concep¢fes de homem (e por extensdo as
concepgdes de professor e de aluno) e de escola, inicialmente emanadas das
Diretrizes Curriculares da Educacado Basica. A opcao pela analise de tal documento
foi justificada pelo fato de que as Diretrizes séo referenciadas na Instrugdo n.°
007/2010 SUED/SEED que orienta formalmente as escolas na elaboracdo de um
PPP no estado do Parana. Em paralelo as Diretrizes foram trazidas as concepc¢des
emanadas dos Parametros Curriculares Nacionais, uma vez que estes ainda
representam fonte de modelo curricular para muitas escolas, a exemplo da Escola
pesquisada em que se realizou o trabalho de campo. Nesta experiéncia empirica
analisaram-se, ainda, os documentos: projeto politico pedagdgico; os planejamentos
do professor da disciplina Histéria; alguns instrumentos do processo avaliativo e o
livro didatico adotado. Seguiram-se as observacdes em sala de aula, com as quais
se constatou a dependéncia do professor do livro didatico para a conducdo do
processo de ensino e aprendizagem, fazendo emergir uma abordagem em que a
conducado dos conteudos segue a divisdo quadripartite da Historia. Concluiu-se que,
na Escola em que a pesquisa foi realizada, a selecdo e o encadeamento dos
conteudos definidos para a disciplina Historia, com base nos Parametros
Curriculares Nacionais — Historia — e ratificados via projeto politico pedagdgico e
livro didatico, predispuseram a uma abordagem em sala de aula que tornou a
dimensdo de tempo passado hegemdnica. Coincidentemente ou ndo, o resultado
dos levantamentos sobre o ndo apreco pela disciplina Histéria se confirmou, na
maioria dos alunos.

Palavras-chave: Educacao. Disciplina escolar Historia. Dimensdes do tempo.



RESUMEN

Este trabajo de investigacion se origind a partir de algunos estudios que
demostraron que los alumnos de Ensefianza Fundamental— del 6.° al 9.° afio - no
tendrian mucho interés por la asignatura de Historia. Inicialmente se concluy6 que
esa situacion se deberia a que los mismos no ven que la asignatura de Historia
contribuye: al entendimiento de la realidad en la cual viven; a la comprension de si
propios y de los otros; al devenir historico, segun las palabras de Vazquez y Aizpuru
(1994). Con la constatacibn de que esa percepcion de la importancia de la
asignatura esta relacionada a concebir el tiempo en sus tres dimensiones, (pasado,
presente y futuro), y se analiz6, como objetivo general de la investigacion, si la falta
de interés de los alumnos tendria relacion de alguna forma, al tratamiento dado al
tiempo y mas especificamente, si esta falta de interés se relacionaria al predominio
exacerbado del tiempo pasado, en la concepcion y conduccion de la asignatura
Historia. Como la concepcioén de la asignatura Historia, asi como la del tiempo, son
consideradas construcciones, se analiz6, como objetivo especifico, como estas
construcciones han sido edificadas en la escuela y como llegan a las aulas. Del
estudio exploratorio se infiere que las respuestas podrian venir del proceso que trata
de la elaboracion de un proyecto politico pedagégico — PPP -, ya que este
documento revela parte significativa del curriculo escolar, por medio de las
definiciones de las distintas concepciones que le son inherentes. Entre estas
concepciones se juzg6 importante destacar las concepciones de hombre (y por
extension las concepciones de profesor y del alumno) y de la escuela, inicialmente
emanadas de las Directrices Curriculares de la Educacién Basica. La opcion por el
andlisis de este documento se justifica por el hecho de que las Directrices se
referencian en la Instruccién n°® 007/2010 SUED/SEED que orienta formalmente a las
escuelas en la elaboracion de un PPP en el estado del Parana. Paralelamente a las
Directrices fueron consideradas las concepciones emanadas de los Parametros
Curriculares Nacionales, una vez que estos también representan una fuente para el
modelo curricular para muchas escuelas, por ejemplo, la Escuela estudiada en la
que se realiz6 el trabajo de campo. En esta experiencia empirica se analizaron, aun,
los documentos: proyecto politico pedagdgico; la planificacion del profesor de la
asignatura de Historia; algunos instrumentos del proceso de evaluacion; y el libro
adoptado. Después fueron realizadas observaciones en el aula, con las cuales se
constato la dependencia del profesor del libro de texto para la conduccion del
proceso de ensefianza y aprendizaje, lo que hace emergir una metodologia en la
cual la conduccion de los contenidos sigue la division en cuatro partes de la Historia.
Se concluye que, en la Escuela en la cual esta investigacién fue realizada, la
seleccion y el encadenamiento de los contenidos definidos para la asignatura de
Historia, con base en los Parametros Curriculares Nacionales — Historia — y
ratificados por el proyecto politico pedagogico y el libro de texto, predispusieron a
una metodologia en la aula torné la dimensién de tiempo pasado hegemoénica.
Coincidentemente o no, el resultado de los estudios sobre la falta de interés por la
asignatura de Historia se confirmd, en la mayoria de los alumnos.

Palabras-llave: Educacion - Asignatura escolar de Historia — Dimensiones del
tiempo.
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1 INTRODUCAO

N&o é preciso uma analise profunda para se perceber que o curriculo
escolar do Ensino Fundamental — anos finais - é composto por uma grande
quantidade de conteudos programaticos envolvendo as diferentes disciplinas, entre
as quais se encontra a de Historia como uma das mais densas. N&o
necessariamente por isto, mas alguns estudos como os de Leite e Hartman (2009),
de Darido (2004) e de Sorroche (2011) demonstraram que a disciplina ndo se situa
entre as preferidas pelos alunos desse nivel educacional. Embora os interesses
desses pesquisadores tenham sido por outra disciplina escolar’, os resultados
obtidos permitiram inferir que a disciplina de Historia se encontra entre os indices
mais baixos de aceitacdo (quadros 1 e 2), assim como nos indices mais altos de
rejeicao (quadro 3).

QUADRO 1 - PERCENTUAIS OBTIDOS COM AS RESPOSTAS A PERGUNTA AOS ALUNOS:
QUAL E A DISCIPLINA QUE VOCE MAIS GOSTA?

Discipli- 52 Série 62 Série 72 Série 82 Série

nas que Masc. Fem. Masc. Fem. Masc. Fem. Masc. Fem.
os alunos

mais

gostam

Ciéncias 15,8% 28,6% 19% 12,3% 20% 11,8% 14,3% 16,7%
Educa- 15,8% 28,6% | 38,1% | 37,5% 33,3% 41,2% 14,3% 16,7%
céo

Fisica

Geografia 9,5% - - - - 5,8% 14,2% 5,5%
Historia 15,8% 9,5% 14,4% 8,5% 13,4% 11,8% - 11,1%
Matema- 42,1% 9,5% 19% 12,5% 33,3% 17,6% 28,6% 22,2%
tica

Portu- 10,5% 14,3% 9,5% 29,2% - 11,8% 28,6% 27,8%
gués

Total 100% 100% 100% 100% 100% 100% 100% 100%

Fonte: Adaptado de LEITE, Rodrigo Alves Porto; HARTMANN, Cassio (2009, p. 4) (Grifos nossos)

QUADRO 2 — PERCENTUAIS OBTIDOS COM AS RESPOSTAS A PERGUNTA AOS ALUNOS:
QUAL E A SUA DISCIPLINA PREFERIDA?

5.2 série 7.2 série 1.° ano do Ensino
Médio
Educacéo Fisica 48,1% 49,7% 44%
Portugués 14,2% 5,4% 7,6%
Ciéncias 10,3% 13,5% 11,4%

1

levantamento de dados sobre a disciplina Educacao Fisica.

Os interesses dos pesquisadores Leite e Hartman, Darido e Sorroche se voltaram para o




QUADRO 2 — PERCENTUAIS OBTIDOS COM AS RESPOSTAS A PERGUNTA AOS ALUNOS:

QUAL E A SUA DISCIPLINA PREFERIDA? (Continuag&o)

5.2 série 7.2 série 1.2 ano do Ensino
Médio
Educacao Artistica 10% 7,4% 8,3%
Matematica 7,2% 11,6% 14,8%
Geografia 5,6% 6% 1,5%
Inglés 3% 3,4% 8,1%
Historia 1,6% 3% 4,3%

13

Fonte: Adaptado de DARIDO, Suraya Cristina (2004, p. 68) (Grifos nossos)

QUADRO 3 - PERCENTU@IS2 OBTIDOS COM AS RESPOSTAS A PERGUNTA
AOS ALUNOS: QUAIS SAO AS DISCIPLINAS QUE VOCE MENOS GOSTA?

Geografia 79,4 %
Historia 74,7 %
Ciéncias 58,8 %
Portugués 34,5 %
Arte 16,8 %

Fonte: Adaptado de SORROCHE, Eduardo Manzano (2011, p. 5) (Grifos nossos).

Por mais que se entenda que é preciso considerar a relatividade dos
resultados apresentados pelos pesquisadores em fungdo dos recortes espaco
temporais utilizados, dos métodos adotados e da quantidade de variaveis possiveis
na coleta e analise dos dados, ndo se pode negar que eles sinalizam que existe
certa negatividade quanto a recepcéo da disciplina Histéria pelos alunos.

A sinalizacao trazida pelos resultados das pesquisas apresentadas levou a
indagar sobre os motivos que poderiam estar contribuindo para a rejeicdo dos
alunos pela disciplina. Chamou a atencéo, entdo, os estudos de Barton® apud Braga
(2004, p. 12) demonstrando que os professores dos Estados Unidos da América e
Irlanda do Norte ndo debatem a finalidade do estudo da Histéria e que “s6é em
rarissimas excecdes as criancas foram levadas a desenvolver as suas proprias
ideias sobre a relevancia do conhecimento histoérico.”

Por extensdo, as ideias de Barton tendem a se confrontarem com o0s
comentarios de Vazquez e Aizpuru, uma vez que estes traduzem otimismo quanto

ao reconhecimento da relevancia da disciplina de Historia por parte dos alunos:

% Esclarece- se que no método utilizado pelo autor foram solicitadas trés indicacdes por parte dos
alunos para as disciplinas que menos gostam, razédo pela qual os percentuais ultrapassam os 100%.

¥ BARTON, C. K. (2001). Children’s ideas on change over time: Findings from research in the United
States and Northern Ireland. In Barca, Isabel (Org.) Perspectivas em Educacado Histérica. Actas das
| Jornadas Internacionais de Educacao Historica. Braga: Universidade do Minho, 55-68.
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Apesar de ainda existirem adolescentes que detestam a Histéria, ou que
ndo saibam tantos nomes e datas como antigamente, dificilmente
encontraremos quem desconheca o papel da Histéria para ajuda-lo na
compreenséao de si, dos outros e o lugar que ocupamos na sociedade e no
devir histérico. (VAZQUEZ; AIZPURU, 1994).

Assim, como o primeiro indicativo sobre os motivos que podem estar
contribuindo com o “ndo gostar” dos alunos, inferiu-se se ndo seria justamente pelo
fato deles ndo estarem conseguindo visualizar a disciplina Historia como contributiva
para o entendimento da realidade em que vivem; para a compreensao de si proprios
e dos outros; para o lugar que eles ocupam na sociedade; e para o devir histérico,
como tdo seguramente apontam Vazquez e Aizpuru (1994).

Percebeu-se que nos comentarios dessas pesquisadoras sdo contempladas
as trés dimensdes do tempo: ha um posicionamento que reflete o tempo presente
(entendimento da realidade, compreenséao de si proprios e dos outros; lugar ocupado
na sociedade) associado ao passado, uma vez que SO Sao0 possiveis tais
entendimentos por meio do processo histérico a eles vinculados; e a projecao do
futuro também aparece ao citarem o devir.

Reis (2011, p. 8) afirma que as relacfes estabelecidas entre passado,
presente e futuro sdo significativas, uma vez que “dependendo da parte que
predomina, tem-se um tipo de representacdo da orientacdo/direcdo/sentido do
tempo”. Seria, entdo, a predominancia do tempo passado na concepc¢do da
disciplina Historia que estaria contribuindo, de alguma forma, para o seu nao apreco
junto aos alunos?

Partindo-se do pressuposto de que a percepcédo da importancia da disciplina
envolve conceber o tempo em suas trés dimensdes (passado, presente e futuro),
definiu-se, como objetivo geral da investigagdo, analisar se o “ndo gostar’ dos
alunos estaria relacionado, de alguma maneira, com o tratamento dado ao tempo e,
mais especificamente, se este “ndo gostar” se relacionaria a predominancia
exacerbada do tempo passado, na concepc¢éo e conducao da disciplina Historia.

As Diretrizes Curriculares da Educagédo Basica — Historia — relembram que “o
procedimento metodologico ligado a categoria historica tempo foi construido
historicamente e modificou-se de acordo com o surgimento e a transformacao das
sociedades.” (PARANA, 2008, p. 61) Ao considerar a existéncia de um movimento

de construcdo do tempo em decorréncia das transformagdes da sociedade, podem-
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se inferir pelo menos duas condi¢bes: que a construcdo do tempo tende a ser
continua; e que, na escola, a construcao do tempo vai se edificando por meio das
concepcdes que constituem o curriculo. Desta forma, passou-se a reconhecer a
importancia de se buscar respostas além da relacdo existente entre estudos do
passado e pressupostos da Historia tradicional.

Porém, na necessidade de delimitar a pesquisa devido as mudultiplas
possibilidades de estudo que possam advir das concep¢des constituintes de um
curriculo, optou-se em analisar 0 processo da elaboracdo de um projeto politico
pedagdgico — PPP — e as dimensdes do tempo (presente, passado e futuro) que
dele emergem. Justificou-se essa opcao pelo PPP de uma escola por entender
tratar-se do documento que registra formalmente determinadas partes do curriculo,
trazendo as concepcdes que envolvem e direcionam todo o processo educativo de
uma escola. Com esse entendimento geraram-se 0s seguintes objetivos especificos:
analisar o modo como os documentos formais de curriculo influenciam, enquanto
modelos, nas construcfes das concepcdes de escola, de professor, de aluno e da
disciplina Histéria em relacdo as dimensdes do tempo (presente, passado e futuro);
analisar as concepcdes de escola, de professor, de aluno e da disciplina Histéria em
relacdo as dimensfes do tempo (presente, passado e futuro) de um projeto politico
pedagdgico de uma escola; e analisar como se consolida a concepcédo de tempo em
sala de aula, na disciplina Historia.

Para atingir tais objetivos, evidenciou-se a necessidade do trabalho de
campo em uma escola que oferte o Ensino Fundamental — anos finais — a fim de se
analisar o seu projeto politico pedagdgico e as concepg¢des que passam a constitui-

lo.

1.1 PROCEDIMENTOS METODOLOGICOS

Os procedimentos metodoldgicos selecionados para a concretizagdo do
trabalho pautaram-se pelo perfil da pesquisa, o0 que levou a considerar que a

abordagem qualitativa fosse a mais adequada, com base em Minayo:

A pesquisa qualitativa responde a questdes muito particulares. Preocupa-se
com um nivel de realidade que ndo pode ser quantificado. Ou seja, ela
trabalha com um universo de significados, motivacdes, aspiragdes, crencas,
valores e atitudes, o que corresponde a um espaco mais profundo das
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relacdes, dos processos e dos fendmenos que ndao podem ser reduzidos a
operacionalizacdo de variaveis. (MINAYO, 1994, p. 21)

O trabalho efetivou-se por meio de duas etapas principais. Na primeira,
realizou-se um estudo exploratério; na segunda, uma pesquisa descritivo-

interpretativa, de acordo com o trabalho de campo efetuado.

1.1.1 Primeira etapa da pesquisa: estudo exploratério

Realizou-se um estudo exploratério com a finalidade de se obter uma visédo
geral acerca dos elementos que iriam estruturar a pesquisa, principalmente em
relacdo ao tempo.

Este estudo foi realizado em trés momentos. No primeiro, levantaram-se
teses e dissertacbes compatibilizadas com o estudo em questdo, das quais as
dissertacOes de Barbosa (2012), Braga (2004) e Nascimento (2002) passaram, de
forma direta ou indireta, a compor também o corpo deste trabalho.

No segundo momento buscaram-se os referenciais tedricos que levassem a
apropriacdo dos fundamentos necessarios para conduzir a pesquisa, bem como
subsidiar a coleta de dados do trabalho de campo. Assim, levantaram-se as
concepcOes sobre o tempo, de acordo com Reis, Glezer e Siman.

Reis (2011), ao indagar “o que € o tempo” e levantar os paradoxos do termo,
conduziu & necesséria reflexao.

Considerando o tempo como uma variavel “inconstante”, Glezer (1991a,
1991b, 1991c, 1992, 1997, 2002) descreve-o, desde quando a Historia era ligada a
Filosofia, até os dias atuais. Neste percurso, trouxe a influéncia cristd na concepcéo
de tempo, a importancia que o relégio passou a ter nas relagdes sociais a partir da
modernidade, até um balanco sintético, com as modificacbes sofridas pela
historiografia e consequentemente com as concepc¢des de tempo historico.

Com Siman (2003) foi possivel estabelecer um paralelo entre a Histéria
chamada de tradicional e a Histéria ap6s o movimento dos Annales.

Esta parte do estudo exploratério gerou o Capitulo intitulado “O tempo e o
tempo na Histéria” e definiu direcionamentos adotados para o trabalho como um
todo, como por exemplo, o fato de ndo se estar criticando o estudo do passado. Sem
ele a Histdria ndo seria Histéria. Até porque o presente exacerbado também traz
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suas negatividades, conforme alerta Glezer (1992). Para ela, em sociedades
contemporaneas como a brasileira, sincronizada globalmente pelas tecnologias de
informacédo e de comunicacdo, ndo € mais 0 espaco, mas o tempo a fronteira da
expansao ultima do capitalismo. Assim, o chamado “tempo real’, o tempo das
maquinas eletronicas, tem dominado a vida humana, regulado as atividades,
determinando o seu valor. “Hoje, ndo ha nagcédo que esteja imune ao “tempo real”,
pois tanto os Estados como o desenvolvimento cientifico o tornaram homogéneo e
dominante.” (GLEZER, 1992, p. 8) Quanto as dimensdes presente, passado, futuro,
Glezer é taxativa:
Esta sociedade de “tempo real” desloca a relagdo com o passado,
decompondo-0, esmaga o presente no imediato e instantadneo, destréi o
futuro como pluralidade de possibilidades. A duracdo torna-se um pesadelo,
guase um valor negativo, se confunde com a perda de tempo — é o pleno
dominio do “presentismo”, o presente em si mesmo, reproduzindo a si

mesmo, uma sociedade fechada no intemporal, cortada do passado,
cortada do futuro, com o contador sempre no zero. (GLEZER, 1992, p. 8)

E certo que se vive “acelerado” e mais certo ainda que aspectos do
“presentismo” citados por Glezer sao cada vez mais visiveis no espago escolar, junto
aos alunos especialmente, mas também dos adultos que ali se encontram. Isto
poderia até reforcar a ideia de que o “ndo gostar” possa mesmo estar atrelado a
predominancia do tempo passado na disciplina Histéria.

Outro ponto seria que, quando se expde a relacdo presente, passado e
futuro, ndo se esta defendendo o chamado tempo escatologico, ou seja, aquele
conceito que se construiu por ocasidao da emergéncia da Historia ciéncia, segundo
Glezer (19914, p. 1). Nesta construgéo, o futuro é fortemente marcado e responde
pela conotagdo de progresso requerida pelas caracteristicas da modernidade.

De modo geral, pode se dizer que ndo se esta defendendo o tempo dos
chamados historiadores positivistas. Logo, ndo se coaduna também com a ideia de
gue o presente € ponte entre passado e futuro, de modo a fundamentar uma relagéao
causal, “que gera uma continuidade inexoravel, determinista, do passado ao futuro.”
(REIS, 2011, p. 8) Renega-se, assim, compreender a Histéria como “a ciéncia que
estuda o passado para compreender o presente, em vista de um futuro melhor”,
apontada como uma definicdo mecéanica por Horn e Germinari (2009, p. 50)

Coaduna-se, sim, com o tempo decorrente dos pressupostos da Nova Histéria
Cultural em que o passado vivido € interpretado como um tempo distinto do contexto
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do presente, condi¢cao fundamental para a superacao da racionalidade histérica ndo-
linear. (PARANA, 2008, p. 53)

O terceiro momento do estudo exploratério gerou o Capitulo intitulado “O
tempo e o processo de elaboragcdo de um projeto politico pedagdgico”. O estudo
trouxe a elaboracdo de um projeto politico pedagdgico de acordo com a Instrugéo n.°
007/2010 da Secretaria de Estado da Educacdo vinculada a Superintendéncia de
Estado da Educacdo - Instrucdo n.° 007/2010 - SUED/SEED - que orienta, no
Parand, tal elaboracdo. Por influéncia desse documento, ganharam destaque as
Diretrizes Curriculares da Educacédo Basica do Estado do Parand — Historia — e por
iniciativa propria, os Parametros Curriculares Nacionais foram incluidos, devido a
repercussao que eles tiveram e ainda tém nas escolas. Entendeu-se que os dois
documentos sdo modelos curriculares formais e, portanto, sdo as bases tedricas
para a definicdo das concepc¢des necessarias na elaboracdo de um PPP.

Decorrente das analises dos documentos Diretrizes Curriculares da
Educacdo Basica do Estado do Parana — Histdria — e Parametros Curriculares
Nacionais se pode perceber que a concepc¢ado de tempo que emerge do documento
Parametros Curriculares Nacionais — Histéria — ndo se apresenta de maneira clara e
uniforme. Muitas das orientacdes defendem uma perspectiva nao linear de tempo.
Porém, a perspectiva positivista de tempo ocorre principalmente na descricdo dos
subtemas dos conteudos e nas atividades didaticas propostas no subtitulo “O tempo
no estudo da Histéria”, o que faz concordar com Schmidt (2009, p. 210) de que “na
concepcdo de aprendizagem referida nos PCNs de Historia, a énfase é na
temporalidade cronolégica como forma de orientagdo temporal”’, evidenciando a
valorizagdo do passado como desencadeador das a¢fes pedagodgicas.

Pode-se dizer, entretanto, que em relacdo ao tempo, as orientagbes das
Diretrizes Curriculares da Educacdo Basica do Estado do Parana — Historia - séo
mais claras na direcdo das multitemporalidades. Também h& um direcionamento
claro ao professor para que parta de problematizagdes do tempo presente para sé
entdo buscar o passado como fonte de orientagdo temporal. Vale ressaltar que as
Diretrizes se fundamentam também sob a influéncia de Rissen e defendem que “a
finalidade do ensino de Histéria é a formacdo do pensamento histérico por meio da
consciéncia histérica”. Este pesquisador seleciona trés pontos como mais
importantes dentre a pluralidade de questdes relacionadas a consciéncia histoérica. O

primeiro € que consciéncia histérica ndo pode ser equacionada como simples
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conhecimento do passado. “Ela € uma combinagdo complexa que contém a
apreensédo do passado regulada pela necessidade de entender o presente e de
presumir o futuro.” Desta forma, ndo ha privilégio do passado, valorizando-se as trés

dimensdes do tempo nas DCE — Historia.
1.1.2 Segunda etapa da pesquisa: pesquisa descritivo-interpretativa

A segunda etapa da pesquisa consistiu na coleta, na andlise e no registro
dos dados coletados, de acordo com o trabalho de campo realizado, para o qual se
levou em consideracao as afirmacdes de Lankshear e Knobel. (2008)

Para os pesquisadores, os dados coletados em uma pesquisa qualitativa
visam proporcionar a base de evidéncias, a partir da qual sdo feitas interpretacdes e
declaracbes destinadas a desenvolver o conhecimento e o0 entendimento
relacionado a uma questdo ou problema da pesquisa. Os autores destacam trés
pontos a considerar: “os dados sdo sempre construidos pelos pesquisadores
durante o processo de pesquisa.” (p. 149); a coleta é sempre seletiva, uma vez que
nao se podem coletar todos os dados potenciais referentes a um fenémeno (p. 150);
no sentido de serem itens de informacao, os dados ndo sdo neutros, uma vez que
“sao construidos pelo processo de coleta e moldados pelo que é coletado e pelo que
nao é.” (p. 150)

O trabalho de campo foi considerado complementar e necessario, desde os
primeiros desenhos desta pesquisa. Assim, uma das primeiras providéncias foi a de
se conseguir a autorizacdo da administracdo de uma escola para que se pudessem
desenvolver os trabalhos de pesquisa. Depois de muitas negativas encontrou-se
receptividade em uma escola da rede particular de ensino. Trata-se de uma
Instituicdo® que presta servicos de atendimento para a Educacdo Infantil e para o
Ensino Fundamental.

Esclareceu-se o objetivo dos estudos para a Coordenadora da Escola e da
importadncia do acesso as informacgfes pertinentes a disciplina escolar Historia.
Informou-se sobre a intencdo da analise do Projeto Politico Pedagogico — PPP e

sobre os instrumentos metodoldgicos idealizados para a efetivacdo dos trabalhos: a

* O acesso & Escola, bem como aos documentos necessarios para o desenvolvimento deste trabalho
foram condicionados a garantia do anonimato do nome da Instituicdo e dos agentes envolvidos
quaisquer que sejam. Por isso, foram utilizados os termos Escola pesquisada,
Coordenacao/Coordenadora, Professor e alunos.
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aplicacéo de um questionario semiestruturado, envolvendo alunos do 6.° ao 9.° anos
em suas respectivas turmas, ou seja, este instrumento metodologico cobriria quatro
turmas distintas, a fim de se levantar a percep¢do dos alunos dos diferentes anos,
em relacéo a disciplina Histéria. Seguir-se-iam entrevistas semiestruturadas com os
professores da disciplina Historia e com a coordenacdo pedagogica da Escola, com
o fim de entender as escolhas defendidas no projeto politico pedagégico. Enfrentou-
se, entdo, a primeira resisténcia: a Coordenacao considerou inadequada a aplicacao
do questionario aos alunos, bem como a realizacdo das entrevistas, pela quebra da
rotina no andamento dos trabalhos didaticos da Escola.

Assim, dos procedimentos metodolégicos planejados antecipadamente
restou apenas a analise do Projeto Politico Pedagdgico — PPP. Por outro lado,
houve um ganho significativo: abriu-se a oportunidade para a realizacdo da
observacédo em sala das aulas da disciplina Histéria, por um determinado periodo. A
populacdo selecionada para este procedimento contemplou trés turmas (sexto,
sétimo e oitavo anos), num total de quarenta e seis alunos, mais logicamente o
professor. Como a turma do nono ano € de responsabilidade de outro professor, a
Coordenacéo retirou-a da pesquisa, alegando que nao queria que houvesse algum
tipo de comparacao entre professores.

Outros elementos formadores do curriculo escolar foram disponibilizados
pela Coordenadora e passaram a integrar a investigacdo: os planejamentos do
Professor da disciplina Histéria, a possibilidade da analise do livro didatico adotado
e, posteriormente, alguns instrumentos do sistema de avaliagcdo. Com isto, ao final
das contas, acredita-se que o trabalho de pesquisa como um todo, ganhou em
abrangéncia. A alteracdo dos procedimentos anteriormente estabelecidos veio a
confirmar as palavras de Lankshear e Knobel (2008, p. 149) que “os dados sao
sempre construidos pelos pesquisadores durante o processo de pesquisa.”

A pesquisa descritivo-interpretativa, efetivada de acordo com o trabalho de
campo, corresponde ao terceiro capitulo desta dissertagdo. Com esta pesquisa se
pode comprovar a influéncia dos PCN — Historia - na configuracéo do Projeto Politico
Pedagogico da Escola pesquisada, especialmente na selecdo e encadeamento dos
conteudos a serem tratados na disciplina. Assim, o tratamento linear dado ao tempo
se evidenciou, sendo consolidado por meio do livro didatico adotado, dos
planejamentos do Professor e da dinadmica do processo de ensino e aprendizagem

em sala de aula.
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O trabalho de campo revelou também que a disciplina Histéria ndo se situa
entre as preferidas pelos alunos dos anos finais do Ensino Fundamental da Escola
pesquisada. A analise realizada apontou haver uma cisdo entre os procedimentos
metodoldgicos adotados até o 5.° ano, ou seja, ha um significativo distanciamento
entre a forma como os contetudos séo tratados no Ensino Fundamental — anos
iniciais — em comparacgdo com o Ensino Fundamental — anos finais. Até o 5.° ano, as
questbes tratadas no processo de ensino e aprendizagem versam sobre a
identidade, entorno, realidade proxima do aluno, onde o presente desencadeia as
acdes. Com a adocéo da concepcao linear de tempo para os anos finais do Ensino
Fundamental, no 6.° ano, o aluno é projetado diretamente para a Pré-Historia,
fazendo com que o passado se torne “mais passado”, distanciando-o, sobremaneira,
do presente.

Concluiu-se que na Escola pesquisada ha predominancia do tempo passado
na concepc¢ao da disciplina Histéria e que os alunos, em sua maioria, ndo gostam da
disciplina. Concluiu-se, também, que a ado¢ao de uma concepcéo linear de tempo
histérico na disciplina pode vir a comprometer as concepc¢des de aluno, professor e
de escola defendidas no préprio projeto politico pedagdgico.

Por fim, em relacdo a pesquisa como um todo, pode-se dizer que trazer o
tempo a discusséao foi um grande desafio, uma vez que se tratou de um tema pouco
discutido, até mesmo pelos préprios historiadores. Segundo Glezer (1991c, p. 2),
“grande parte dos historiadores contemporaneos utiliza o termo Tempo® como
sinbnimo de época, era, idade, momento, ideologia e Histdria” e “a utilizagado
camalednica do termo Tempo indica que, de acordo com 0s proprios especialistas, 0
conceito ndo é claro” (1991a, p. 2). Por isso e pelo conjunto estabelecido, acredita-
se que o trabalho adquiriu originalidade e também relevancia de modo a conquistar
a sua integracdo a Linha de Pesquisa Praticas Pedagogicas: Elementos
Articuladores do Programa de Pds-Graduacédo Mestrado e Doutorado em Educacéo,
da Universidade Tuiuti do Parana, ndo tanto pelas respostas, mas pela reflexao
ainda muito incipiente relacionando tempo e questdes que envolvem as concepcgoes

gue regem o processo educativo e, em especial, a disciplina escolar Historia.

® Glezer escreve o termo “Tempo” sempre com letra mailiscula. Optou-se em manter essa forma
apenas nas citacdes diretas da autora.
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2 O TEMPO E O TEMPO NA HISTORIA

E comum encontrar-se textos sobre o tempo iniciados por indagacées. Rossi

e Zamboni (2003, p. 5), por exemplo, perguntam:

Quem nédo teve medo do tempo nas erupcBes do vulcdo? Na forca das
marés? No ronco dos trovdes? Quem nado teve medo de errar nas
conjugacles verbais? De perder a hora? De envelhecer? Quem néo olhou
espantado para o relogio procurando o tempo dentro dele? Lembra-te que
tempo é dinheiro? E o que dizer de quem n&o quis perder tempo com a
vida?

As autoras seguem afirmando que “Cantado em verso e prosa o0 tempo
fugaz, ténue e eterno esta por toda parte. Dentro de nds, em nossas memodrias,
olhares, gestos, prazeres, dores, e também fora de nds, nas memorias das plantas,
dos fosseis, das estrelas, dos planetas...”

E ciente deste universo que se buscard o tempo em suas dimensdes
passado, presente e futuro a percorrer um curriculo escolar. Optou-se em iniciar
pelas diferentes concepcfes de tempo e em abordar o tempo regido pelo reldgio,
para entdo tratar do tema na Histéria a partir da instituicdo desta como ciéncia. No
terceiro capitulo o tempo é agregado a elaboracdo de um projeto politico
pedagogico. Talvez desnecessario, mas julgou-se prudente lembrar que se trata de
recortes simplificados e reduzidos, e assim, muito distantes da pretensdo de se

esgotar o assunto.

2.1 O TEMPO: DIFERENTES CONCEPCOES

Tempo é reconhecidamente uma variavel obrigatoria na ciéncia Historia,
juntamente com o espaco. Segundo Glezer (1991a, p. 1), os historiadores deixaram
0 espaco por conta dos geodgrafos e quando Ihes é colocada a questdo do tempo
parece haver uma atitude generalizada de considerar o tema arcaico, ultrapassado e
envelhecido. “Simbolicamente, puxam os revolveres e atiram: ‘tempo é cronologia’;
‘tempo € periodizacdo’; ‘tempo é ideologia’, ou mesmo ‘tempo € periodizacao
europocéntrica’. Propor o tema seria quase uma ousadia.”

Reis (1994) comenta que os diversos discursos ou dizeres sobre o tempo

partem de questdes semelhantes, mas que se podem chegar as respostas mais
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diversas, umas complementares, outras excludentes. Ao indagar “O que é o tempo?”

0 pesquisador considera as seguintes questoes:

[...] o tempo é objetivo e estd na natureza ou € subjetivo e esta na
consciéncia? Ele é qualitativo ou quantitativo? Como se define o presente?
E o passado e o futuro, como podem ser definidos? Quais as relacdes entre
tempo e espago? Quais as relagfes entre tempo, finitude e eternidade? O
tempo é irreversivel ou reversivel, isto €, como se relacionam a suas trés
dimensdes, o passado, o presente e o futuro? Ele é singular ou plural,
universal ou multiplo? Quais as relacdes entre tempo, histéria e cultura?
Haveria alguma relacdo entre tempo e paternidade? O gue pensam oS
historiadores sobre a “dimensao histérica” do tempo? (REIS, 2011, p. 1)

Iniciar os estudos com os comentérios de Glezer e com as questdes de Reis
nao representa a pretensdo de se querer dar respostas a elas; significa
compreender que o tema tempo conduz a multiplas dire¢cdes que levam mais as
incertezas do que a definicbes, mesmo porque, segundo Glezer “a utilizagao
camalebnica do termo Tempo indica que, de acordo com 0s proprios especialistas, 0
conceito ndo é claro” (1991a, p. 2), “grande parte dos historiadores contemporaneos
utiliza o termo Tempo como sindnimo de época, era, idade, momento, ideologia e
Histéria” e [...] em razdo disso, € usado como elemento articulador, fator explicativo
em si mesmo. (1991c, p. 2)

O tempo constitui-se também de ideias em paradoxo: “ser e nao ser, nascer
e morrer, aparecer e desaparecer, criacdo e destruicdo, fixidez e mobilidade,
estabilidade e mudanca, devir e eternidade” (REIS, 2011, p. 2).

Em relacdo ao paradoxo fixidez e mobilidade, podem ser citadas como
exemplo, as duas perspectivas inconciliaveis: a da fisica (fixidez) e a da filosofia

(mobilidade), apresentadas pelo autor:

A fisica refere-se aos "movimentos naturais’, a um tempo exterior,
supralunar, imortal. Suas caracteristicas sdo: a medida, a quantidade, a
abstracdo, a reversibilidade, a homogeneidade, a extensdo. O tempo é
definido como o "nimero dos movimentos naturais". Nesses movimentos ha
uma abolicdo da diferenca entre passado/presente e futuro. O ser que esta
no inicio do movimento € o0 mesmo que se encontra no seu final: ndo ha
esquecimento das condigdes iniciais. O tempo € o nimero de posi¢des que
um corpo ocupa no espacgo ao longo da sua trajetéria. O movimento é
reversivel: o ser que foi, volta. [...] na medida dos movimentos naturais, fala-
se de "relacdes temporais"; usa-se 0s conceitos neutros de anterioridade /
posterioridade / anterioridade / instante abstrato. O movimento é
abstratamente segmentavel em qualquer um de seus pontos. N&o se fala de
"atribuicbes temporais”, isto é, ndo se usa 0s conceitos de
passado/presente e futuro". Nao ha, aqui, nenhuma preocupag¢do com a
eternidade, com a salvacao. Nao se trata de um tempo "vivido", mas neutro,
indiferente, "natural”. (REIS, 1996, p. 230)
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O autor segue explicando que:

[A filosofia] se refere as "mudancas vividas" pela consciéncia, a um tempo
interior, sublunar, mortal'. Suas caracteristicas s&o: a incomensurabilidade,
a qualidade, o vivido concreto, a irreversibilidade, a sucessividade, a
intensidade, a curta duracdo. E, sobretudo, a "reflexdo". [...] A "mudanca"
ndo € um movimento natural - € um movimento que altera o ser que se
move. O ser, enquanto "dura”, ndo é mais o mesmo. O ser que estava na
origem nao é o mesmo que chega ao final de alguns anos ou séculos. Entre
o ser inicial e o final, ha o tempo, a duracdo que altera o ser.

Assim, no sentido da filosofia, o tempo ndo se revela apreensivel, visivel,
tocavel; sua proficuidade esta em ser incontrolavel, contraditério, permitindo-se
somente ser percebido, sentido. Logo, a nocdo de tempo mais perceptivel e sentida
pelo ser humano é aquela ligada ao tempo vivido, ou seja, o tempo que envolve as
experiéncias pessoais. Os tempos biolégico e psicolégico integram esse tempo
vivido.

Em relacdo aos paradoxos “ser e nao-ser”, “nascer e morrer”, “aparecer e
desaparecer”, 0 homem, como um ser vivo, submete-se ao tempo biolégico desde o
seu nascimento até a sua morte, de maneira linear e finita.

Oliveira (2010, p. 37) explica que a relacao dual — luta pela vida/certeza da
morte — seria o combustivel da existéncia humana. As ciclicas renovacdes das
esperancas por tempos melhores e celebracdes, como a vinda de um novo ano, a
chegada de uma nova crianga, ou o inicio de um novo ano letivo, cria a sensac¢éo de
gue é possivel recomecar. Entende-se, portanto, que os “recomecos”, as “marcas de
cultura” impulsionam o homem de modo a ndo deixa-lo preso ao transcurso do
tempo biologico linear e finito, voltando-se exclusivamente ao ndo ser, ao morrer, ao
desaparecer.

Diferentes formas de vivenciar o tempo biolégico foram se construindo pelas
diferentes sociedades. Na sociedade brasileira, por exemplo, consideram-se
comumente as etapas da infancia, adolescéncia, fase adulta e velhice no percurso

do tempo bioldgico humano. Ou como aponta Bittencourt (2011, p. 200):

Na nossa sociedade, o tempo biolégico € marcado por anos de vida
geralmente comemorados nas festas de aniversario, é evidenciado em
idades bem limitadas, que possibilitam a entrada na escola, na vida adulta —
a maioridade -, o direito de votar, de dirigir automéveis, o alistamento
militar... Em culturas indigenas, as passagens do tempo biolégico, embora
ndo sejam delimitadas por idades, tem marcas ritualisticas importantes
realizadas por cerimbnias que indicam as fases de crescimento e de novas
responsabilidades perante a comunidade.
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Pode-se dizer por extensdo que o tempo biolégico € permeado pelo tempo
psicoldgico. Este se apresenta sob a forma de duragdes irregulares e heterogéneas,
uma vez que se trata de um tempo qualitativo, desigual, afetivo, plural, irreversivel,
instavel, avesso a regularidade natural. Configura-se, por exemplo, como uma
passagem rapida quando ligado a sensacfes prazerosas e experiéncias agradaveis
(puxa, como o feriado passou rapido!); ou como uma passagem de longa duracao,
qguando ligado a experiéncias desagradaveis (isto parece nao ter fim; sdo meses que
parecem anos...); e também por passagens reveladoras de esperanca (€ uma
questdo de tempo, vai passar ...).

Reis (2011, p. 5) abre uma outra perspectiva que “faz aparecer” o tempo,
gue seria a linguagem: “O que mais nos permite percebé-lo sdo as palavras que
usamos para falar dele: transcurso, devir, mudanc¢a, transicdo, sucessao,
irreversibilidade, auséncia, presenca, continuidade, ruptura, entre outras.”

Como estas palavras descrevem o transito das relagées do ser ao ndo-ser e
do ndo-ser ao ser, o autor apresenta as definicbes das partes que constituem o
tempo, isto €, o passado, o presente e o futuro. O passado é apresentado como o
local da experiéncia: sido, acontecido, vivido. O presente como o local da sensacéo:

E a terceira parte do tempo, porque é mediador, faz a transi¢do do passado
ao futuro, [...]. Ele € o ponto de partida de toda representacédo do tempo, o
que divide o tempo em passado e futuro. E sempre de um ponto de vista
presente que se representa o passado e o futuro. Ele € a ponte que
assegura a continuidade do passado no futuro e o limite que os separa. E a
experiéncia mais facil do tempo, pois percepcdo, e a mais dificil, pois
transcurso. Como percepcdo, o presente € um estado real de duragdo, a
parte mais sélida, mais estavel, mais substancial do tempo. [...] O presente
€ presenca, acdo, iniciativa. [...] O presente e 0 passado recente se
pertencem, pois 0 presente o retém e alarga-se; o presente e o futuro
imediato também se pertencem e, assim, 0 presente assegura a
continuidade do tempo. Mas, a diferenca entre presente, passado e futuro é

clara: o passado ndo é mais e o futuro néo é ainda e estdo excluidos do
presente, que é o que esta acontecendo. (REIS, 2011, p. 7)

O futuro é o local da expectativa:

[...]. Ele é portador tanto da inquietude, da instabilidade, do medo da
finitude, quanto da esperanca de ser. [...] O futuro completa, termina,
aperfeigoa o ser. O pesquisador conclui as defini¢gdes afirmando que “toda a
ambiguidade do tempo como ser-ndo-ser aparecem na descricdo das suas
partes” e que “a descricao das partes vale pela descricdo do todo [o
tempo]”. (REIS, 2011, p. 8)

Porém, significativas sdo as relacdes estabelecidas entre passado, presente

e futuro, uma vez que “dependendo da parte que predomina, tem-se um tipo de
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representacdo da orientagdo/diregdo/sentido do tempo.” (REIS, 2011, p. 8) Séao
esses diferentes tipos de representacdes do tempo construidos a partir da utilizacao

do relégio mecanico que se passa a situar.
2.2 O TEMPO DO RELOGIO

Foi a regularidade dos tempos naturais que inspiraram a criacao do relégio
mecanico. A necessidade de regulamentar o tempo, iniciada com os mercadores do
ocidente europeu que atuavam no Mediterraneo e sujeitos as contingéncias do
tempo natural, foi se ampliando para os Estados dispostos ao processo de
alargamento do mundo conhecido, como explica Glezer (1992, p. 3), citando
Godinho®:

Distancias, demoras, dificuldades do meio fisico, dificuldade de
comunicagdes: “Para a India as naus do reino tem de desaferrar de Lisboa
em Margo ou primeiras semanas de Abril, para |a chegarem em Setembro;
de Cochim e Goa levantam ancora em Dezembro, para ancorarem no Tejo
na segunda quinzena de Junho até a primeira de setembro... As ilhas de
Cabo Verde estdo a umas duas semanas de Lisboa, Sdo Jorge da Mina a
uns quarenta e cinco dias de navegacdo. Entre a capital portuguesa e La

Rochelle gastam-se sete a oito dias, até o porto de Antuérpia ou a
Amsterdao uns doze ou quinze [...]”

Para Glezer, “questdes novas para mercadores e para Estados: distancias a
serem calculadas em tempo, outra forma de organizacdo comercial, questdo de
armazenagem de mercadorias, questdes de empate de capital.” Com isto, “o tempo
que surgia era um tempo novo, mensuravel, orientado, previsivel, sobreposto ao
tempo eternamente recomegado e imprevisivel do meio natural.” (GLEZER, 1992,
p.3)

Segundo Reis, o relégio mecanico’ surgiu entre 1300 e 1650 e trouxe
mudancas importantes na percepcao social e cultural do tempo na Europa Ocidental.

® GODINHO, Vitorino Magalh&es. Os descobrimentos e a economia mundial. Lisboa: Arcadia, 1963.

A origem dos reldgios mecéanicos ndo é bem conhecida. Em 725 d.C., Yi Xing, um monge budista
chinés desenvolveu um relégio mecéanico que tinha um complexo sistema de engrenagens e 60
baldes de agua que correspondiam aos 60 segundos que fazia uma revolucdo completa em 24
horas. Em 797 (ou 801), o califa de Bagda, Harun al-Rashid, presenteou Carlos Magno com um
elefante asiatico chamado Abul Abbas e um relégio mecanico de onde saia um cavaleiro que
anunciava as horas. Isso indica que os primeiros relégios mecénicos provavelmente foram
inventados pelos asiaticos. Contudo, embora exista controvérsia sobre a construcdo do primeiro
relégio mecanico, o papa Silvestre Il é considerado no mundo ocidental o primeiro inventor.
Disponivel em http://www.coladaweb.com/curiosidades/relogio. Acesso em 21 mai.2014.


http://pt.wikipedia.org/wiki/725
http://pt.wikipedia.org/wiki/Califa_de_Bagd%C3%A1
http://pt.wikipedia.org/wiki/Harun_al-Rashid
http://pt.wikipedia.org/wiki/Carlos_Magno
http://pt.wikipedia.org/w/index.php?title=Abul_Abbas&action=edit&redlink=1
http://pt.wikipedia.org/wiki/Papa
http://pt.wikipedia.org/wiki/Silvestre_II
http://www.coladaweb.com/curiosidades/relogio
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O tempo do relégio foi paulatinamente substituindo o tempo da natureza na

organizagéo da sociedade:

O canto do galo ndo despertava mais para a aurora da jornada de trabalho
e 0 movimento do sol ndo disciplinava mais as atividades do dia. Antes, 0
relégio diario era o da rotina das tarefas do pastoreio e da agricultura: reunir
as vacas e ovelhas, ordenha-las, solta-las no pasto, capinar, plantar, colher,
cagar, pescar. Cada tarefa tinha o seu momento e a sua duragdo previstos e
orientavam a vida cotidiana. (REIS, 2011, p. 2)

Paralelo a esse tempo da natureza definido pelas condi¢cdes naturais em que

o trabalho era demarcado pela luminosidade, havia também um tempo religioso, que
passa a ser transformado, como aponta Glezer (1992, p. 3):

Ocorreu a transformagcdo do tempo, que passou a ser racionalizado,

laicizado, mensuravel, mecanizado, com valor. Ao tempo da Igreja, marcado

por sinos, por oficios religiosos, pelos quadrantes solares ou pelas

clepsidras se apresenta sendo contraposto pelo tempo concreto, ou seja, 0

tempo do relégio, que marcava as tarefas laicas e profanas, o tempo urbano
do trabalho e das transacdes, medido como o espaco, pela duracdo de um

trajeto, pela maleabilidade de outros caminhos.

Para a pesquisadora, a nova iconografia que surgiu atribuiu ao relégio a

medida de todas as coisas. Do mesmo modo, Reis (2011, p. 2) afirma que

O usurario pds o tempo a venda e emprestava dinheiro contando os meses,
dias e horas, os comerciantes estabeleciam os seus precos considerando o
tempo necessério a producéo das mercadorias ou as duragfes dos trajetos
de longa distancia. O tempo do trabalho passou a ser disciplinado,
racionalizado, com vistas a se evitar o “desperdicio de tempo” e a se ganhar
dinheiro com o tempo. A ociosidade foi proibida e as relag6es sociais se
automatizaram.

Barros (2005, p. 146) aponta que a nova nocao de temporalidade foi sendo
progressivamente elaborada pelo mundo moderno e o homem passou a ser
enredado pelo tempo dos relégios, dos calendarios, das datas contratuais, das
certidées de nascimento e a ser definido também por sua idade e por uma série de
outros numeros.

Glezer (1992, p. 6) afirma que no desenvolvimento do capitalismo sempre
houve a preocupacdo de ganhar tempo, pois se percebeu que o ganho sobre o
tempo aumentaria o lucro. Assim, no século XIX, o tempo do trabalho dos homens
foi submetido ao tempo das atividades das maquinas, de modo que

O tempo na modernidade é o tempo sequencial, encadeado por gestos,

operacgdes, controles, para que renda plenamente, formado, composto por
séries rigidas, organizadas em ordem imutavel. Programar o tempo é
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coloca-lo em ordem univoca, em um eixo temporal linear, dominante,
inelutavel, irreversivel.

No inicio do século XX, expressando o0 movimento de expansdo do
capitalismo na dimensdo politica, conduziu-se a fixagdo da hora internacional.
Elegeu-se o meridiano de Greenwich como referéncia mundial para os tempos dos
diversos paises. Apesar de todas as resisténcias, dividiu-se o globo em vinte e
quatro zonas horarias com defasagem de uma hora entre cada uma e fixou-se o
inicio do dia universal em Londres. Nos tempos modernos, este foi um dos simbolos
mais representativos da autoridade politica centralizada e globalizadora.

Na sociedade atual, sincronizada globalmente pelas tecnologias de
informacédo e de comunicacdo, Glezer considera que ndo mais 0 espago, mas o
tempo é a fronteira da expansdo ultima do capitalismo. Para ela, € o chamado
“tempo real”’, o tempo das maquinas eletrénicas, domina a vida humana, regula as
atividades, determinando o seu valor. “Hoje, ndo ha nagdo que esteja imune ao
“tempo real”, pois tanto os Estados como o desenvolvimento cientifico o tornaram
homogéneo e dominante.” (1992, p. 8)

Na relacdo presente, passado, futuro, Glezer é taxativa ao abordar que:

Esta sociedade de “tempo real’” desloca a relagdo com o passado,
decompondo-o, esmaga o presente no imediato e instantdneo, destréi o
futuro como pluralidade de possibilidades. A duracéo torna-se um pesadelo,
guase um valor negativo, se confunde com a perda de tempo — é o pleno
dominio do “presentismo”, o presente em si mesmo, reproduzindo a si
mesmo, uma sociedade fechada no intemporal, cortada do passado,
cortada do futuro, com o contador sempre no zero. (GLEZER, 1992, p. 8)

Apbs esta rapida explanagdo sobre concepcdes gerais sobre o tempo,
pretende-se situar as concepc¢cOes de tempo na ciéncia Historia e na disciplina
escolar Histéria, procurando algumas de suas relagbes com o conhecimento
histérico. Optou-se em focar o periodo que engloba desde o século XIX, quando a

Historia surge como campo de conhecimento, até os dias atuais.

2.3 O TEMPO E A PERSPECTIVA POSITIVISTA DE HISTORIA

A laicizagdo do pensamento filosofico, cujo processo havia se iniciado no
século XVIII, favoreceu o surgimento da Histéria como um campo e processo de
conhecimento, uma forma de apreensdo da realidade, com teorias, métodos e

técnicas de trabalho proprios, ou seja, como uma ciéncia. “Quando a Histéria e
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Filosofia de Historia deixaram de ser uma unidade, o processo de conhecimento
histérico pode definir seu objeto de estudo — a acdo dos homens, a relacdo dos
homens com a natureza, a relagdo dos homens entre si.” (GLEZER, 1991a, p. 1;
1991c, p. 1).

Facultou-se ao homem, entdo, a possibilidade da producéo do seu préprio
conhecimento, independente da providéncia e da vontade divina ou de algo que
transcende aos homens, a natureza e a propria Historia.

Neste contexto, a Historia passou a ser reconhecida como uma ciéncia no
século XIX sob os ditames da corrente de pensamento denominada de Positivismo®,
apoiada em duas variaveis obrigatorias: 0 espago e o tempo.

Para consolidar-se como uma ciéncia, Gatti (2005) aponta que foi necessario
o atendimento a certas caracteristicas que passaram a constituir a chamada
modernidade. Segundo a pesquisadora, mergulhada em uma cultura na qual se
quebram os vinculos metafisicos que explicavam o homem e o mundo, as
caracteristicas da modernidade tornaram a razéo a fonte da producédo dos saberes,
da ciéncia, ancorada em critérios de objetividade, distanciando-se dos objetos ou
dos poderes transcendentais, religiosos ou metafisicos. Nesta perspectiva, também
o0 homem passa a ser considerado um sujeito empirico e passivel de analise, sendo
liberto para produzir o seu préprio entendimento — a sua razao — e conscientemente
criar normas de pensar e agir, livres de fundamentos em argumentos
transcendentes.

Outra caracteristica da modernidade estaria no fundamento de que a
verdade pode ser encontrada. Tendo na homogeneidade uma das referéncias para
se chegar a essa verdade, o trabalho cientifico também consiste em englobar e
aplainar as diferencas, em favor de um geral e um universal. Gatti aponta ainda que,
em relacdo ao tempo, apresenta-se a tendéncia de projecdo para o futuro,

sustentada pelas expectativas de se pensar e se produzir progresso.

® O Positivismo defende a ideia de que o conhecimento cientifico é a Gnica forma de conhecimento
verdadeiro. Assim sendo, desconsideram-se as outras formas de conhecimento humano que néo
possam ser comprovadas cientificamente. Tudo aquilo que ndo puder ser provado pela ciéncia é
considerado como pertencente ao dominio teoldgico-metafisico caracterizado por crendices e vas
supersticdes. Para os positivistas 0 progresso da humanidade depende Unica e exclusivamente dos
avancos cientificos. Os afetos individuais e coletivos e a subjetividade sdo completamente
ignorados, limitando a experiéncia humana ao mundo sensivel e ao conhecimento dos fatos
observaveis.
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Se a Historia ciéncia emerge apoiada em duas variaveis obrigatorias, o
espaco e o tempo, qual seria este significado de tempo? Naquele momento, o tempo
configurou-se como tripartite, incluindo obrigatoriamente o passado, o presente e 0
futuro. Assim sendo, embora laicizado, reafirmou-se a concepcéo de tempo cristao®,
onde a ligacdo com o futuro permanece fortemente marcada e de modo a responder
concomitantemente pela conotacdo de progresso requerida pelas caracteristicas da
modernidade. Glezer (1991a, p. 1) explica que, ao ocorrer a separacao da Filosofia
da Historia, a Histéria manteve a concepc¢do do tempo cristdo, ou seja, o tempo
sagrado e escatolbgico, passou a ser laico, mas com a mesma finalidade, qualquer
gue fosse o nome dado a ela:

Juizo Final foi substituido por Liberdade, Raz&o, Estado, Progresso,
Evolucéo, Revolugéo. A nogéo do Tempo laicizado continuou sendo a do
Tempo sagrado, cristdo, com passado, presente e futuro. Ocorreu uma
permuta de significacé@o: Criacdo e Queda da Humanidade transformou-se
em Passado; Oferta de Salvacdo, em Presente; Juizo Final em Futuro. O
Tempo deixou de ser 0 meio de expressao da Providéncia Divina para ser o
Tempo da vontade dos homens, direcionado por eles.

Como os homens ndo estariam mais no percurso da salvacao catolica, o
tempo, na Histéria ciéncia, tornou-se um elemento que contém a explicacdo em si
mesmo, um fator basico de coordenacdo do passado da humanidade. Esta
humanidade estaria percorrendo o tempo em direcdo ao futuro. Esse futuro (quer
seja o ideal de progresso, quer o ideal de liberdade, quer o ideal de razdo), estaria
sempre ligado a uma ideia de progresso intelectual, material, de desenvolvimento,
da submissdo da natureza a forgca humana, aos atos humanos, a vontade humana.
(GLEZER, 1991b, p. 1)

Nessa relacdo de passado, presente e futuro, o conhecimento histérico
cientifico considerado possivel seria aquele gue se reportasse estritamente ao

passado, uma vez que a estruturacdo deste confirmaria a ideia de progresso

® para os gregos, o Tempo dos homens, quer entendido como ciclico, de eterno retorno, quer como
sublunar, degradado, sujeito a destruicdo, foi percebido, concebido e trabalhado por seus
historiadores como um tempo néo linear, presentificado, limitado em alcance pela vida e memoria
humanas. [Na tradicdo judaico-cristd], a concep¢do de Tempo na Biblia e no cristianismo primitivo
era a de tempo teoldgico, iniciado por Deus e dominado por ele, pois Tempo era condi¢do
necessaria e natural de todos os atos divinos. A Eternidade surgia como a dilatagédo do tempo até o
Infinito, permitindo a percepcéo de que entre ambos havia diferenga quantitativa. Os textos do Novo
Testamento introduziram uma questdo diferenciada, nova: o0 Tempo como dimensao histérica, pois
passou a haver um centro, Cristo, e uma finalidade, a Salvacéo: desde a Criacdo até Cristo, toda a
historia do passado, tal como € relatada no Antigo Testamento, passou a fazer parte da historia da
Salvacdo. (GLEZER, 1992, p. 1)
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continuo em direcdo ao futuro. Desta forma, com a intencdo de sustentar os
requisitos exigidos enquanto conhecimento cientifico, os historiadores referendaram
os estudos dos fatos do passado como campo de atuacao e investigacdo. Os fatos
seriam levantados exclusivamente por meio de documentos oficiais, considerados
como o Unico tipo de fonte historica passivel de veracidade cientifica. A neutralidade
requerida do historiador seria garantida pelo restrito levantamento e descricdo dos
fatos, embasados nos documentos oficiais.

Mais tarde, esta forma de conceber a Historia passou a ser chamada de
Histdria tradicional ou Histéria metddica. Aos historiadores vinculados ao modo de
“fazer” Histéria tradicional acarretou-se a denominagéo genérica de “positivistas”,
“cientificistas”, “metddicos” ou “empiricos”. Glezer (1991b, p. 1) esclarece que a
questao do tempo nao foi discutida pelos historiadores chamados “positivistas”, uma
vez que a formulacdo do pensamento historico, fez com que o tempo passasse a ser
encarado, pelo menos naquele momento, como um absoluto. Simbolizado como o
elemento organizador do passado da humanidade, o tempo permitiria o arranjo e a
comparacao das diversas sociedades e a articulacdo de elementos aparentemente
desconexos. Os fatos passaram a ser agregados por proximidade cronolégica e isto
bastaria para a insercdo e explicacdo matuas. Tomou-se 0 tempo como explicacao
causal edificada pelo homem, independente da vontade divina. Mas a pesquisadora
afirma estranhar o fato de que ao se separar da Filosofia da Histéria, a Historia
mantenha elementos da propria Filosofia da Histéria, como por exemplo, a ideia da

histéria universal, ou seja, uma historia catolica. Assim,

A preocupagdo com a Historia Universal (Histéria Catdlica) valorizou as
periodizacfes: eras, épocas, impérios, idades. QuestBes proféticas,
escatolégicas que foram tranquilamente assumidas pela histéria ciéncia,
pois o estatuto cientifico do conhecimento garantia a neutralidade e a
objetividade. A Cronologia, como estudo comparativo dos diferentes
calendarios, correspondentes a diversas civilizagbes e formas de contagem
de tempo, desenvolveu-se, tornando-se um instrumento de pesquisa basico
para articulacdo de contagens originalmente diferentes. A progressiva
especializacdo do conhecimento histérico introduziu os marcos temporais, a
partir do Unico definido como dominante: o nascimento de Cristo. (GLEZER,
19914, p. 2)

Com a ampliacdo do conhecimento tedrico historico, o tempo transformou-se
em recurso técnico de classificacao utilizado para melhor coordenar e explicar o

volume cada vez maior de documentos oficiais. Novos marcos simboélicos foram

sendo introduzidos paulatinamente, definindo etapas e recortes temporais
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simbdlicos. Com a percepcdo do tempo como elemento articulador, este “se
transformou em pano de fundo. N&o havia o que discutir, o que falar sobre o Tempo.
Afinal, ele sempre esteve/esta/estara a disposicdo do historiador como elemento
explicativo.” (GLEZER, 1991a, p. 2)

De modo resumido pode-se dizer que, para os chamados historiadores
“positivistas”, 0 tempo assumiu uma representacao linear, isto é: “o passado precede
0 presente, que precede o futuro. O presente é ponte entre passado e futuro e ha
uma relagcdo necessdaria, causal, que gera uma continuidade inexoravel,
determinista, do passado ao futuro.” (REIS, 2011, p. 8) Pode-se dizer também que
se tornou prioritariamente uma questdo de calendério, tabelas cronoldgicas,
contagens comparativas, ou seja, tratava-se de um tempo fisico, uma espécie de
cenario imutavel, a disposicao do historiador como elemento explicativo.

Boas fontes, tratadas de forma adequada, dariam boas datas. Ele era
percebido e tratado como linear, progressivo e homogéneo. Nao era um
problema, era ao contrario, era a explicagdo dos fatos. O encadeamento
das datas e dos fatos era a Histéria e se explicava por si mesmo. (GLEZER,
1997, p. 2)

Assim, o tempo fundamentava uma explicagdo causal, primaria, elementar,
dos fatos, uma vez que estes passaram a ser agregados por proximidades
cronoldgicas, ou seja: estar proximo cronologicamente bastava para a insercéo de

um fato e para a sua explicitagcdo enquanto causa linear.

2.4 O TEMPO E A PERSPECTIVA DO MOVIMENTO DOS ANNALES

Segundo Gatti (2005), as amplas visdes filosoficas, politicas ou religiosas
tipicas da modernidade (que pretendiam tornar aceitaveis normas unicistas, pelas
quais deveriam se reger as coletividades, a ciéncia, o progresso, dando uma visao
integrada, explicativa de eventos e fatos) passam a serem consideradas apenas
narracoes estilizadas e nao objetivas da realidade. Isto porque, desde o final do
século XIX e percurso do século XX, eventos como as Guerras Mundiais, a Guerra
Fria, problemas sociais como bols6es da fome, problemas ambientais, levaram os
historiadores a autocritica, de modo a questionarem a forma de percepc¢éo temporal
teleolégica imbuida na nocao de progresso continuo e homogéneo, justificada pelos

avancos cientificos e tecnolégicos.
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Glezer (1997, p. 2) comenta que as correntes interpretativas da Historia
passaram a questionar a causalidade temporal primaria em favor da relatividade da
observacédo, da percepcéo, da construcdo do objeto; e ao desvincular a explicacéao
do fato histérico do tempo sequencial cronoldgico, questionou-se a cronologia.

Aos historiadores franceses Marc Bloch e Lucien Febvre é creditada a
fundacdo, em1929, da Revue des Annales — Revista dos Anais -, cujos artigos
caracterizavam-se pela busca da ampliacdo dos campos de estudo da Histéria,
incorporando-lhe outros conhecimentos que pudessem auxiliar na explicacdo da
realidade, como por exemplo, a Antropologia, a Sociologia, a Linguistica,
a Estatistica e a Economia. A revista obteve gradativo sucesso mundial, dando
origem ao movimento®® denominado de "Escola dos Annales". Desde Bloch e
Febvre, os Annales perpassaram quatro geracdes de historiadores, cujas linhas de
estudos, ora congruentes, ora divergentes, tm como origem comum: 0 rompimento
com a histdria factual ou histéria dos eventos e a necessidade de se extrapolar a
visdo positivista da historia, limitada a narrativa de acontecimentos. Rejeitava-se,
assim, a énfase predominantemente politica da Historia.

Deste percurso resume-se muito simploriamente que desde que Bloch
afirmou que “Histéria como o estudo dos homens no tempo” e que Braudel', da
segunda geracao dos Annales, trouxe a concepcdo de temporalidades, ou seja, a
existéncia de diversas velocidades de tempo conforme os fenbmenos estudados, a
variavel tempo:

[...] deixou de ser um simples elemento explicativo de causalidade, na qual
um fato era explicado por outro, em sequéncia temporal, cronoldgica, linear,
teleologicamente direcionado, e se transformou, sob a influéncia das
mutagfes que os estudos histéricos sofreram, na segunda metade deste
século [XX], em sua pratica e teoria, em um elemento complexo,
reconhecidamente etnocéntrico, ndo linear, ndo teleolégico, fragmentado, e

podendo ocorrer em velocidades diferentes, as temporalidades, segundo os
fenbmenos estudados. (GLEZER, 1997, p. 1)

19 Ao adotar o termo “movimento” segue-se o alerta de Peter Burke (1997) de que é um equivoco
pensar esse grupo como um grupo monolitico, com pratica historica uniforme, sendo necessario
considerar as diferencas, ndo sé entre as geragfes, como também as divergéncias individuais entre
0s membros de cada geracao.

1 Siman (2003, p. 111) explica que Braudel enfatiza a necessidade de entrecruzar as duracdes e 0s
ritmos da histéria (do tempo do acontecimento, da conjuntura e estrutura) para que se possa
compreender a complexidade dos movimentos de continuidade e rupturas na histéria.
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Influenciada por Braudel, Glezer, (1997, p. 3) afirma que:

[...] hoje a Histéria corre em velocidades diferentes, em niveis diversos de
fendbmenos, a escolha do historiador: rapida no dia-a-dia da histéria fatual;
média e escalonada nas conjunturas de 5, 10, 15, 20, 25, 50 ou 100 anos,
e, lenta, quase imével nas permanéncias, nas estruturas multisseculares ou
milenares.

Com o apoio de Siman (2003) foi possivel estabelecer seis principais
contrapontos entre a Historia tradicional positivista e a Histéria apds as concepcdes

dos Annales em relacdo ao tempo histérico:

a) O tempo histérico ndo se limita somente ao tempo cronoldgico, a sucessao linear

dos acontecimentos no tempo fisico da Historia tradicional.

As capacidades de ordenacéo, de sucesséo, de duracdo, de simultaneidade
e de quantificacdo do tempo necessarias para lidar com a temporalidade
histérica ndo sdo suficientes para o seu alcance. O tempo histérico é
produto das ac0es, relagbes e formas de pensar dos homens e essas acgdes
variam ao longo do tempo cronoldgico. Em cada tempo histérico — ou cada
presente — coexistem relagBes de continuidade e de rupturas com o
passado, bem como perspectivas diferenciadas do futuro. Assim, as
mudancas e permanéncias que acontecem num determinado tempo néo se
explicam pelo que aconteceu num tempo cronoldgico imediatamente
anterior; no entanto, ndo podemos prescindir da cronologia para construir
demarcacdes dos processos histéricos. (SIMAN, 2003, p. 111)

b) Da nocdo de causalidade simples e linear da Histéria tradicional passa-se a
nocao de causalidade mdultipla na perspectiva dos Annales, ou seja, reconhece-
se a possibilidade de existéncia de multiplas causas que em tempos diversos, se
entrelacam construindo o sentido para a dindmica das mudangas. “A explicacao
histérica se constréi, pois, na conjuncdo de fatores e segundo interacdes

complexas e com pesos diferentes, existentes em tempos ndo obrigatoriamente

sequenciais em termos cronolégicos.” (SIMAN, 2003, p. 113)

c) Da narracdo cronoldgica reconstruindo fatos encadeados ao longo do tempo da

Historia tradicional passa-se para a chamada histéria-problema.

A historia-problema, diferentemente da histéria tradicional, visa a
elaboracdo de um exame analitico de um problema, ou de questdes que
podem se apresentar em diferentes periodos. [...] A histéria-problema
procura compreender e explicar problemas e questbes oriundos do
presente, a partir da formulagdo de hipéteses conceituais, 0 que exige um
dialogo com diferentes temporalidades. Ou seja, 0 objeto da histéria deixa
de ser o estudo do passado para ser o estudo da relacdo entre presente e
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passado, nas suas rela¢gfes de continuidade e mudancas. (SIMAN, 2003, p.
114)

Siman explica que pode haver multiplas temporalidades coexistindo no
espacgo-tempo cronoldgico, com sua diversidade de ritmos e niveis de temporalidade
- duragBes que revelam continuidades e rupturas no processo historico de diferentes

sociedades e nas diferentes dimensodes da vida social.

d) Na Historia tradicional as medidas do tempo sao para estimar as duracfes dos
fenbmenos e identificar seus marcos histéricos no continuum do tempo; na
perspectiva dos Annales “as medidas do tempo, traduzidas pelos numeros, pelas
datas sdo apenas indices, sdo como “pontas do iceberg”, ou pontos de luz.” Os
“‘pontos de luz” sdo essenciais, mas cujos valores s6 s&o reconhecidos quando
relacionados a cadeia de relagcdes que possam lhe imprimir sentidos. (SIMAN,
2003, p. 112)

e) Enquanto a Historia tradicional referencia os eventos de ordem da politica
institucional, na perspectiva dos Annales “existe uma polifonia de eventos e
diferentes modos de vivé-los e pensa-los que podem demarcar o passar do
tempo, instituindo diferentes marcos referenciais ou configurando sentidos
diferentes as mesmas datas.” (SIMAN, 2003, p. 114)

f) Enquanto o objeto historico era limitado aos grandes fatos nacionais ou mundiais
na Histéria tradicional, na perspectiva dos Annales consideram-se as diferentes
expressdes do cotidiano vivido por diferentes sujeitos, na sua diversidade de
classe, etnia de género e outros interesses, cabendo ao historiador identificar —
nas mais diferentes esferas da vida humana e entre os mais diferentes sujeitos -,
0S seus batimentos, suas pulsacfes, os eventos e sentidos que os incluem na
duracdo historica das sociedades. (SIMAN, 2003, p. 114)

Glezer (2002) complementa: a Histéria passou a ser diferenciada: de quem e
para quem? Qual é o passado que cada Nacado, cada Estado, cada grupo social
deseja e valoriza? O passado deixou de ser Unico e univoco, mesmo para uma

mesma sociedade. Vencedores e vencidos nas lutas sociais, culturais, econdmicas
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e politicas disputam os espa¢os da memoria social, buscando encontrar o proprio
significado.

Outros aspectos indiretamente ligados ao tempo historico também sé&o
significativos na transicdo da Historia tradicional para a perspectiva dos Annales,
como: a limitacdo aos documentos oficiais como fontes histéricas € rompida
passando-se a reconhecer que todos 0s materiais escritos ou ndo, desde que
expressem vestigios das atividades humanas sdo fontes historicas, como por
exemplo, as obras de arte, a literatura, a musica, a oralidade, os escritos nao
oficiais, os registros escolares, etc.

De modo geral, em relacdo ao tempo, pode-se dizer que a proposta dos
Annales é de que se ultrapasse uma concepcao de tempo linear, teleoldgico. Para
Glezer (1997, p. 2), a proposta seria a de conceber um “tempo social, compreendido
como o tempo construido, o tempo histérico relativo.”

Como argumenta a pesquisadora

O tempo histérico é a criacdo, selecdo e opc¢do do historiador, tecido
intricado no objeto, nas fontes, nas analises e nas interpretacdes. [...]
Dependendo do objeto que pretenda estudar, o historiador estrutura a sua

periodizacdo, escolhe os seus marcos temporais, seleciona o seu recorte,
seu enfoque tedrico-metodoldgico e as suas fontes. (GLEZER, 1997, p. 2)

No percurso das geracdes dos historiadores do movimento dos Annales, as
Diretrizes Curriculares da Educacdo Béasica — Histéria — indicam que foi
especialmente na segunda metade do século XX que as correntes historiograficas
Nova Histéria, Nova Histéria Cultural e Nova Esquerda Inglesa se desenvolveram
propondo, de uma forma mais radical, a constru¢do de uma nova racionalidade néo-
linear do pensamento historico sem eliminar as necessarias contribuicbes da antiga
racionalidade. (PARANA, 2008, p. 49)

A Nova Historia teria se evidenciado no contexto conturbado da década dos
anos de 1960, influenciada pelos acontecimentos de maio de 1968, em Paris, da
Primavera de Praga, dos movimentos feministas, pelas lutas contra as
desigualdades raciais nos Estados Unidos da América, entre outros. (PARANA,
2008, p. 49)

De acordo com Diretrizes Curriculares da Educagdo Basica — Historia —
DCE/PR - Histéria, a publicagdo do historiador francés Jacques Le Goff, As
mentalidades — uma Histéria ambigua (1974) tornou-se um marco no pensamento

historiografico. “A nogdo de mentalidades se referia aos modos de pensar e de se
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comportar dos sujeitos em determinadas épocas e locais.” (PARANA, 2008, p. 49)
Essa nocdo de mentalidade, ligada a uma temporalidade de longa duracdo em
relacdo aos acontecimentos, exigiu um método fundamentado numa abordagem
serial no qual os historiadores problematizavam e seriavam um conjunto imenso de
documentos produzidos por uma sociedade num periodo de longa duracdo. Com
esta seriagcdo, os historiadores decifravam e analisavam as grandes estruturas
sociais, econdmicas ou culturais e as suas respectivas relacdes e transformacdes,
de modo a construir grandes contextos espacgo-temporais para a demarcacao de
seus multiplos objetos. (p. 49) Passaram a ser tratados como objetos historicos “as
instituicdbes como a familia, as profissdes, fendbmenos como a morte, os sentimentos,
0s imaginarios, organizagdes sociais como vilas, cidades e regides,” e para aborda-
los, “os historiadores seriavam novos conjuntos de documentos como objetos
arqueoldgicos, imagens, registros oficiais e nao-oficiais, tabelas, gréaficos, registros
orais entre outros.” (PARANA, 2008, p. 49)

De acordo com as DCE - Historia - as contribuicbes trazidas pela Nova
Histéria para o pensamento histérico moderno foram “a abertura para novos
problemas, novas perspectivas tedricas e novos objetos desenvolvidos a partir das
propostas historiograficas das geracfes anteriores dos Annales”; a introducédo de
novas temporalidades ligadas as dura¢des (curtas, médias e longas) e a valorizacdo
das estruturas que determinam a acdo humana e suas relacfes, bem como suas
transformacdes. “Isso permitiu a construcdo de contextos espacgo-temporais que
delimitam os objetos de estudo abordados sem levar em conta uma linha do tempo
sequencial e universal.” (PARANA, 2008, p. 49)

Citaram-se entre os limites desta historiografia: o reforco na divisdo
quadripartite europeia gerado pela tentativa de criar grandes contextos espacgo-
temporais; a fragmentacao dos objetos, métodos e perspectivas teoricas ligadas ao
pensamento historico advindas das tentativas minimas de articulacdo e organizacao
entre a histéria local e a historia global. (PARANA, 2008, p. 49)

A Nova Histéria Cultural, por sua vez, despontou na primeira metade da
década de 1980 abarcando inclusive tendéncias distintas como a do historiador
francés Roger Chartier (1945) e do historiador italiano Carlo Ginzburg (1939). Ambos
haviam abandonado a no¢ao de mentalidade da Nova Histéria.

Reconhecendo a amplitude que os conceitos desses autores trouxeram para

o desenvolvimento do conhecimento histérico e sem ter neste momento
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minimamente condi¢cdes para enfoca-los, cita-se apenas como informacdo que
Chartier prop6e um conceito de cultura como pratica. Para ele, que considera a
producdo do conhecimento historico por meio das categorias representacdo e
apropriacdo, “a cultura ndo € situada nem acima nem abaixo das relacbes
econdmicas e sociais.” (PARANA, 2008, p. 52)

Ginzburg, por sua vez, desenvolveu seus estudos enfocando os conceitos
de filtro cultural e de cultura popular. Sua obra demonstrou como a cultura oficial &
filtrada pela cultura popular. (PARANA, 2008, p. 52)

As DCE/PR - Historia - apresentam algumas das contribuicbes da Nova
Historia Cultural: a valorizacdo das acdes e concepcdes de mundo dos sujeitos das
classes populares em seu contexto espaco-temporal; a introducdo de novas
temporalidades na constituicdo do pensamento histérico advindas da incorporagéo
dos novos e multiplos sujeitos com o0s seus respectivos pontos de vista. (PARANA,
2008, p. 53)

Porém, a contribuicdo mais importante em relacdo ao tempo, talvez tenha
sido que

Com as abordagens propostas pela Nova Histéria Cultural, como a micro-
histéria, a antropologia histérica e a histéria do cotidiano, o passado vivido
foi interpretado como um tempo distinto do contexto do presente. Sustentou-
se, com isso, um procedimento metodolégico fundamental para a
racionalidade histdrica ndo-linear: a distingdo entre o presente e o passado.
(PARANA, 2008, p. 53)

Com esse referencial, o trabalho de pesquisa seguiu o0 seu curso em direcao
a escola de modo a perceber a questdo do tempo na constituicdo do curriculo

escolar, por meio, inicialmente do projeto politico pedagdgico.
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3 O TEMPO E O PROCESSO DE ELABORACAO DE UM PROJETO POLITICO
PEDAGOGICO

Elaborar um projeto politico pedagdgico para uma escola significa definir e
registrar boa parte do que se denomina de curriculo. Algumas das caracteristicas do
curriculo sdo a amplitude e as diferentes conotagfes que o termo pode encerrar.

Sacristan (2000, p.125) esclarece que o termo curriculo provém do latim
currere, que se refere a carreira, a um percurso que deve ser realizado. Para esse
pesquisador, “a escolaridade € um percurso para os alunos/as, € o curriculo é seu
recheio, seu conteldo, o guia de seu progresso pela escolaridade. O curriculo é o
instrumento por meio do qual a escola realiza o seu processo educativo.” A
composicao do “recheio” pressupde realizar escolhas. Entdo, curriculo “nao é fruto
de uma escolha técnica e neutra. E fruto de relacbes de poder, de prioridades e
escolhas articuladas a um determinado modelo de cultura, a uma visao particular de
homem e sociedade, a determinados valores.” (SACRISTAN, 2000, p. 125)

Para Bessa (2005, p. 84), a selecdo e a escolha sdo feitas com base em
significagbes e valoragfes. Valorar € atribuir valor, importancia, peso as coisas.
Assim, “curriculo tem a ver com uma vida social desejada (por todos ou por alguns)
que a escola pode ajudar a construir.”

Pugas e Ramos (2008, p. 5) afirmam que quaisquer critérios de selecdo
utilizados “s@o processos caracterizados pela disputa/tensdo entre interesses
diversos; pela intengdo de 'territorializagdo’ do conhecimento, num movimento de
legitimacao de grupos, ideias, sujeitos.” Por isso, a caracteriza¢do do carater politico
gue permeia o curriculo escolar, refletidos no projeto politico pedagdgico, através
das concepcgdes firmadas no marco conceitual e na proposta pedagodgica, por meio
das disciplinas e especialmente pela selecéo dos conteudos.

Como o curriculo escolar traduz, portanto, uma selecédo, também revela que
houve uma selecdo parcial da cultura’®, por meio da qual determinados
conhecimentos cientificos, artisticos, tecnolégicos e valores humanos escolhidos

passardo a ser valorizados como legitimos, caracterizando o “recheio” do percurso

2 Cultura aqui se refere a toda produgcdo humana que se constréi a partir das inter-relagées do ser
humano com a natureza, com o outro e consigo mesmo. [...] Por cultura entende-se, entéo, tudo o
gue 0s grupos sociais produzem para representar o seu jeito de viver, de entender e de "sonhar" o
mundo. (SILVA, José Dujardis da. Uma acao pratica sobre curriculo escolar. Sdo Paulo: APASE,
2008, p. 14)
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do aluno que Sacristan apontou. Se a escola assume o0 compromisso com tal
“recheio”, ela também é responsavel de modo significativo pelo que desconsiderou
da cultura, ou seja, pelo que compde o chamado curriculo nulo:
Por curriculo quero significar aquilo que os estudantes tém oportunidade de
aprender na escola, através tanto do curriculo oculto quanto do explicito,
assim como aquilo que eles ndo tém oportunidade de aprender porque
certas matérias nao foram incluidas no curriculo — aquilo que foi chamado

por Eisner de “curriculo nulo.” (McCUTCHEON"® apud CHERRYHOLMES,
1993, p. 3)

Elaborar um projeto politico pedagdgico é condensar parte de tudo que o
curriculo representa. Pode-se dizer que se trata de definir o percurso a ser realizado,
ou seja, o “recheio”, conforme Sacristan; imprimir valor as escolhas realizadas as
acOfes a serem executadas, de acordo com Bessa; optar por determinada
“territorializacéo” do conhecimento, conforme Pugas e Ramos; e excluir caminhos,
conforme Eisner. Sob o aspecto legal, o PPP de uma escola é o registro formal de
todas as escolhas realizadas pela comunidade escolar e 0 compromisso com a
execucao das acdes que concretizem essas escolhas.

A exigéncia legal para a elaboracéo do projeto politico pedagdégico — PPP -
de uma escola e sua consequente execucdo enquanto proposta pedagdgica consta
no artigo 12, inciso | da Lei n.° 9394/1996 — LDBEN - que estabelece as diretrizes e
bases da educacdo nacional. No artigo 13 da mesma Lei, os professores sao
incitados a “participar da elaboracéo da proposta pedagogica do estabelecimento de
ensino” (Inciso 1) e “elaborar e cumprir plano de trabalho, segundo a proposta
pedagdgica do estabelecimento de ensino” (Inciso II).

No Parana, as consideracdes/instru¢cdes legais sobre o projeto politico
pedagogico séo fornecidas pela Instrucdo n.° 007, baixada em 27 de julho de 2010
pela Superintendéncia da Educacdo da Secretaria de Estado da Educacdo do
Parana para as escolas estaduais. A concepcdo do PPP trazida na Instrugédo € que
este expressa a autonomia e a identidade do estabelecimento de ensino amparadas
pelas legislacdes vigentes, pelas necessidades historicas da escola publica e pelos
direitos garantidos constitucionalmente a toda populacdo. Do mesmo modo ressalta
que o PPP “se constitui nos fundamentos legais, conceituais, filoséficos, ideoldgicos,
metodoldgicos e operacionais das praticas pedagdgicas a luz da fungéo precipua da
escola publica como via de acesso ao conhecimento”. (p. 1)

¥ MCCUTCHEON, G. What in the world is curriculum theory? Theory into Practice, 21(1), 1982, p. 19.
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Sob uma espécie de roteiro € sugerido situar o PPP sob dois grandes titulos.
No primeiro devem ser estabelecidas as diversas concepg¢fes que vao compor o
chamado “marco conceitual.”* O segundo titulo seria a proposta pedagdgica, na
qual deve constar, entre outras consideragdes, “a forma de organizagdo do
conhecimento no curriculo: disciplinas curriculares, conteddos de ensino,
fundamentos tedrico-metodoldgicos, praticas avaliativas e critérios gerais de
avaliagao” (p. 3) da matriz curricular.

Embora a Instru¢do n.° 007/2010 seja dirigida para os estabelecimentos de
ensino da rede publica estadual, ela “instrui” também as escolas particulares. Tais
escolas precisam da aprovacdo do seu projeto politico pedagégico como requisito
para o seu funcionamento. Levando-se em consideracédo que de acordo com o artigo
6.° da Deliberacdo n.° 14/99 do Conselho Estadual de Educacdo “cabe a SEED
[Secretaria de Estado da Educacao] orientar e acompanhar os estabelecimentos de
ensino na elaboracdo e execucdo da proposta pedagdgica e das matrizes
curriculares, verificando a sua legalidade”, € compreensivel que o “roteiro” seja
modelo também para as instituicdes particulares de ensino. Neste momento, esta se
relativizando a autonomia na elaboracdo do PPP (e, consequentemente da
proclamada autonomia da escola, inclusive apontada na prépria Instrugdo), em
detrimento da conformacdo necessaria com as orientacdes e referéncias
preestabelecidas.

Tais consideracdes ndo significam desmerecer a importancia da escola
enquanto espaco da educacdo por exceléncia. Sendo calcada nas relagbes
humanas, a educacédo pode acontecer em varios locais e de diferentes formas: na
igreja, no estadio de futebol, no transito, nas viagens, pela midia, no supermercado
(o que torna possivel uma pessoa se educar ou se deseducar em sociedade). Mas
a escola, enquanto instituicdo de formacdo socialmente reconhecida, concentra em
si a pretensdo exclusiva de educar. Isto faz com que este espaco ainda seja
considerado como o local privilegiado que cria condicdes do aluno vivenciar,
partilhar, apropriar-se e de construir saberes e conhecimentos, por meio das praticas
educativas que ali se concretizam e que sdo conduzidas de maneira intencional,

organizada e sistematica.

“ Entre os elementos a compor 0 marco conceitual sdo citados: a concepcdo de educacéo, de
homem, de mundo, de sociedade, de cultura, de gestdo, de curriculo, de conhecimento, de
tecnologia, de ensino-aprendizagem, de avaliacdo, de cidadania, de tempo, de espaco e de
formac&o continuada. (PARANA, 2010, p. 3)
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Mas, justamente por ser o espaco da educacao por exceléncia, a escola nao
pode ser um campo fechado; trata-se de um espaco permeével, sujeito a influéncias
politicas, a0 mesmo tempo em que expressa a propria sociedade na qual esta
inserida, até como meio de cumprir a sua funcdo social. Como explica Bessa (2005,
p. 16):

[...] ndo podemos esquecer de que ndo sdo apenas as pessoas que estdo
na escola que a fazem: ha uma legislacao que a orienta, um poder publico

gue a mantém, uma comunidade a que ela atende, uma histéria da qual ela
participa, uma economia a qual esta vinculada, etc.

Neste sentido, por exemplo, Bittencourt (2011, p. 62) ao referir-se a “antiga
escola primaria” cita que no fim da década de 80 do século XIX, com a abolicdo do
sistema escravagista e 0 aumento populacional proveniente do intensificado
processo de imigracdo e urbanizacdo, a escola ganhou destaque pela necessidade
de aumentar o nimero de alfabetizados, condi¢cdo fundamental para a aquisicdo da
cidadania politica.

Vale lembrar que na época

O conceito de cidadania, criado com o auxilio dos estudos de Historia,
serviria para situar cada individuo em seu lugar na sociedade: cabia ao
politico cuidar da politica, e ao trabalhador comum restava o direito de votar
e de trabalhar dentro da ordem institucional. Os eitos dos “grandes
homens”, seres de uma elite predestinada, haviam criado a Nagéo, e os
representantes dessas mesmas elites cuidariam de conduzir o Pais ao seu
destino. (BITTENCOURT, 2011, p. 64)

Outro exemplo seria por ocasidao da reforma educacional pela Lei n.° 5692,
de agosto de 1971, no periodo da ditadura militar. A pesquisadora explica que com a
obrigatoriedade da mudanca curricular de modo a unir Geografia Humana,
Sociologia, Economia, Histéria e Antropologia Cultural para formar as “ciéncias
morais”, por meio dos chamados Estudos Sociais, a escola voltou-se para a
formagéo de valores morais. Assim, os Estudos Sociais “deveriam criar meios de
frear as inquietudes de uma geracdo em um mundo submetido a um ritmo acelerado
de transformacdes de seus valores tradicionais, tais como a familia, as condi¢des de
trabalho e a ética.” (BITTENCOURT, 2011, p. 74)

Por outro lado, as “ciéncias morais”

[...] se integravam para explicar o mundo capitalista organizado segundo o
regime democratico norte-americano, que favorece a acao individual e o

“espirito” de competitividade como garantia de sucesso, condi¢gdo que exige
um desenvolvimento de capacidade de critica segundo os moldes liberais:
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criticar para aperfeicoar o sistema vigente e melhor se adaptar a ele.
(BITTENCOURT, 2011, p. 74)

Com esses exemplos se entende o papel da escola como meio para auxiliar
na conformacdo de determinados ideais, refletindo finalidades politicas e sociais
mais amplas, provenientes de diferentes grupos sociais que, em determinado
periodo, disputam ou exercem alguma forma de poder. Mas, com 0 mesmo exemplo
dos Estudos Sociais, pode-se constatar o movimento de rejeicdo aquilo que eles
representavam, culminando com a sua supressdo. Isto faz reconhecer a escola
também como espaco de resisténcia e de dendncia as mesmas formas de poder.

Apesar do reconhecimento da escola também como espaco de resisténcia,
as condicdes para a aprovacdo de um projeto politico pedagodgico faz acreditar que
0S agentes responsaveis pela elaboracdo de um projeto politico pedagdgico se
respaldem nas referéncias apontadas na Instrucdo n.° 007/2010. Dentre as
referéncias trazidas pela Instrucdo™ estdo as chamadas Diretrizes Curriculares da
Educacao Basica do Parana — DCE/PR. Assim, foi por meio desse documento que
se levantou alguns fundamentos que pudessem revelar a ligacdo com o tempo e que
demonstrassem se a prevaléncia recai sobre o passado, ou sobre o presente ou até
sobre o futuro, ou mesmo no equilibrio entre essas partes do tempo.

Esclarece-se, porém, que embora o documento Instrucdo n.° 007/2010 né&o
cite os Parametros Curriculares Nacionais®® - PCN - como fonte de orientacdo na
elaboracao do projeto politico pedagdgico no Estado do Parana, pela abrangéncia e
influéncia que o documento representou e ainda representa no sistema educacional
brasileiro como modelo curricular, optou-se em situa-los em paralelo as DCE/PR. Tal
encaminhamento também se justifica porque, no Parana, as criticas em relagédo a
fundamentacdo da disciplina Historia dos PCN se concentraram nas DCE/PR —

Historia. Assim, para analisar a questdo tempo, ganharam destaque neste trabalho

!> Além das Diretrizes Curriculares Estaduais, a Instrugdo n.° 007/2010 cita os seguintes documentos:
a Lei de Diretrizes e Bases da Educacéo Nacional n,° 9394/96; a Lei Complementar 07/77 (sobre o
Estatuto do Magistério); a Deliberacdo n° 14/99 — CEE (sobre Indicadores para elaboragcdo da
proposta pedagdgica dos estabelecimentos de ensino da Educacdo Basica em suas diferentes
modalidades; a Deliberacédo n°® 16/99 — CEE — (sobre regimento escolar).

'* O documento é composto pelo volume intitulado Introducéo, lancado em 1997, e pelos demais
volumes, instituidos em 1998, contemplando as areas Lingua Portuguesa, Matematica, Ciéncias
Naturais, Histéria, Geografia, Arte, Educagdo Fisica e Lingua Estrangeira e mais seis outros
referentes aos chamados Temas Transversais: Etica, Saude, Meio Ambiente, Orientacdo Sexual,
Pluralidade Cultural, Trabalho e Consumo.
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de pesquisa os documentos: as Diretrizes Curriculares da Educacdo Basica do
Paranad — consideracbes gerais e Histéria'’” (PARANA, 2008), os Parametros
Curriculares Nacionais — Histéria — (BRASIL, 1998) e os Parametros Curriculares
Nacionais — Introducdo - (BRASIL, 1997), este como base geral de todos os
volumes.

Mesmo que sinteticamente, julgou-se importante conhecer a forma como
foram idealizados e estruturados os documentos PCN e DCE/PR, enquanto modelos

representativos do curriculo formal para as instituices de ensino.

3.1 O PROCESSO DE ELABORACAO DOS PARAMETROS CURRICULARES
NACIONAIS E DAS DIRETRIZES CURRICULARES ESTADUAIS DA
EDUCACAO BASICA: UMA SINTESE

Em principio PCN e DCE/PR seriam resultantes de amplo debate,
envolvendo varios segmentos do sistema educacional. Afirma-se, por exemplo, que
a versao preliminar do documento Parametros passou por um processo de
discusséo, em 1995 e 1996, de ambito nacional, no qual participaram docentes de
universidades publicas e particulares, técnicos de secretarias estaduais e municipais
de educacdo, de instituicbes representativas de diferentes areas de conhecimento,
especialistas e educadores e que pareceres recebidos serviram de referéncia para a
sua reelaboracéo. (BRASIL, 1997, p. 15)

Apesar dessas citagbes em relacdo ao processo de elaboracdo do
documento PCN, Bittencourt, (2011, p. 103) afirma que a apresentacdo dos
Parametros pelo Ministério da Educacdo e Cultura — MEC — nos anos 1990,
simbolizou uma resposta ao compromisso assumido especialmente com o Banco
Mundial e a Organizagdo Mundial de Comércio, da realizacdo de uma total
reformulag&o curricular abarcando todos os niveis de escolarizagéo, do infantil ao
superior. Desta forma, o documento Parametros, integrando a politica do governo

federal alinhada ao modelo liberal, atendeu as exigéncias desses organismos, de

7 Os volumes que compdem as Diretrizes Curriculares para a Educacéo Basica sdo denominados de
cadernos. Todos os cadernos datados de 2008, ou seja, Arte, Filosofia, Geografia, Matematica,
Biologia, Fisica, Educacdo Fisica, Lingua Estrangeira Moderna, Quimica, Ciéncias, Lingua
Portuguesa, Sociologia, Ensino Religioso e Historia ttm o mesmo preambulo, com as mesmas
consideracgfes até a pagina 35. Por isso, quando houve alguma referéncia situada entre as paginas
1-35 resolveu-se denomina-las de DCE/PR - consideragdes gerais neste trabalho de pesquisa. A
partir da p. 36 de cada caderno as Diretrizes situam as areas especificas, no caso — Histdria.
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modo a compatibilizar as politicas curriculares brasileiras com o0s interesses e
estratégias dos orgdos financiadores internacionais. Embora registrando como
proposta fundamental a construcdo da cidadania, com os Parametros Curriculares
Nacionais a escola assumiu a funcdo de formar trabalhadores qualificados para o
trabalho, de acordo com a sociedade capitalista.

No Parana, também houve ligagédo entre interesses internacionais e politicos
para a adocdo dos PCN. Segundo Hidalgo, Mello e Sapelli (2010, p. 26), em 1992,
durante o governo de Roberto Requido, como o Estado do Paranad negociava
acordos com o Banco Mundial e com o Banco Interamericano de Desenvolvimento
quando os Parametros /Referenciais Curriculares Nacionais foram concluidos, havia
terreno fértil para a sua implantacao, por meio de projetos que se seguiram durante
0 governo de Jaime Lerner.

Com o novo mandato governamental de Requi&do a partir de 2002 iniciou-se
uma proposta de ruptura com as perspectivas dos Parametros, resultando nas
Diretrizes Curriculares Estaduais - DCE/PR. Em carta aberta, Mary Lane Hutner,
entdo Chefe do Departamento de Educacdo Basica da Secretaria de Estado da
Educacdo do Parand, afirma que os textos das DCE, apresentados em 2008 como
fundamento para o trabalho pedagégico para os professores seriam frutos de um
longo processo de discussdo coletiva, ocorrido entre 2004 e 2008, envolvendo
professores da Rede Estadual de Ensino.

Porém, o processo de elaboracdo das DCE — Histéria - € questionado por
Cerri (2007). Ele afirma que na versao preliminar das Diretrizes, publicada em 2005
e da qual participou, houve o envolvimento de cerca de 4.000 professores apenas na
area de Historia. Entretanto, o documento definitivo representaria “uma quebra de
continuidade quase total em relagdo ao documento de 2005.” (p. 44) Segundo o
autor, a fragilidade do processo inicial estaria “exatamente no carater de sua origem:
governamental, e ndo social / coletiva.” (p. 45) Assim, “o tempo do mandato, limitado
a ciclos de quatro anos, é incompativel com o tempo de amadurecimento de um
projeto politico pedagdgico que venha de baixo para cima.” (p. 45)

Decorrente das significativas diferencas entre o documento DCE de 2005 e o
finalmente apresentado em 2008, o pesquisador afirma que o processo de
elaboracao veio reforcar a ideia de que o Estado, quando chama a participacdo, nao
quer realmente fazer um processo de interlocucdo, mas criar um simulacro, uma

teatralizacdo, com o objetivo de legitimar suas politicas como democraticas. (CERRI,
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2007, p. 48) Assim, nas DCE/PR em sua verséo final, os professores nao teriam sido
considerados verdadeiramente como protagonistas, do mesmo modo que n&o se
procurou, como na versao preliminar das Diretrizes, sintetizar normatizacdes que
expressassem a base, em suas virtudes e limitacbes e, sobretudo, em suas
diversidades.
De modo geral, as consideracdes de Bittencourt, em relacdo aos PCN, e de
Cerri, em relacdo as Diretrizes, demonstraram que houve a sobreposicdo dos
interesses politicos na elaboracdo dos dois documentos, em detrimento dos
interesses educacionais. Desta forma, mesmo com principios norteadores
diferenciados, seria com essas configuracdes politicas que PCN e DCE/PR vém
influenciando a estruturacdo de um projeto politico pedagdgico e,
consequentemente, a concepcao de tempo desse mesmo PPP. Por isso, ao definir
as concepc¢des do marco conceitual e a proposta pedagdgica com as orientacdes
advindas desses documentos significa colocar a escola como parceira de finalidades
politicas e sociais mais amplas.
Horn e Germinari (2009, p. 19) afirmam que
A ideologia liberal tem atuado na area do curriculo em particular, e da
educacdo como um todo, na perspectiva de reformas graduais, centralizada

nos programas e objetivos de forma bastante utilitarista, apropriando-se da
chamada dimenséao politico-econémica na qual a escola se insere.

Neste sentido, convém lembrar que esta em andamento a elaboragcédo da
Base Nacional Comum da Educacdo Basica em cumprimento a meta n.° 7 do Plano
Nacional de Educacdo - PNE. Deste modo, se esta na expectativa de mais um
significativo modelo de curriculo escolar de abrangéncia nacional e,
consequentemente, que vem fundamentar as escolas na elaboracdo de seus
respectivos projetos politicos pedagdgicos. Mello (s/d, p. 23) afirma que pela
tendéncia politica do PNE, o formato do documento tende a aproxima-lo das
matrizes dos exames nacionais, “buscando tornar-se uma referéncia a ser utilizada

para a redefinicdo das mesmas, e assim atingir a sala de aula.”

3.2 O TEMPO NO PROJETO POLITICO PEDAGOGICO: UMA ELABORACAO
SUSTENTADA PELOS PARAMETROS CURRICULARES NACIONAIS OU
PELAS DIRETRIZES CURRICULARES ESTADUAIS DA EDUCACAO BASICA
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Como anteriormente exposto, a elaboragdo de um projeto politico
pedagdgico requer a definicdo de varias concepcgdes. Na eleicdo de algumas delas,
para serem abordadas neste trabalho de pesquisa, ganharam destaque a concepc¢ao
de homem e de escola (enquanto constituintes do marco conceitual) e a concepc¢ao
da propria disciplina escolar Histéria (enquanto constituinte da proposta pedagdégica)
de um PPP, com vistas a enfocar as suas relagcdes com o tempo. Reconhece-se que
cada concepcao a ser focada traz consigo uma multiplicidade de direcionamentos
possiveis, mas que se orientou este trabalho de pesquisa em fungcdo dos
documentos selecionados, Parametros Curriculares Nacionais e Diretrizes

Curriculares Estaduais da Educacéo Basica.

3.2.1 O tempo e a concepcao de homem

Como fontes de orientacdo curricular para a elaboracdo de um projeto
politico pedagdgico, os documentos PCN e DCE/PR se apresentam defendendo
seus ideais. Assim, os PCN — Introducdo - se autodenominam “um referencial de
qualidade para a educagéao no Ensino Fundamental em todo o Pais” (BRASIL, 1998,
p. 13), projetando a construgdo da cidadania como proposta fundamental. As
DCE/PR - consideracdes gerais — se apresentam como uma proposta de
reorientacdo na politica curricular com o objetivo de construir uma sociedade justa,
onde as oportunidades sejam iguais para todos, por meio de um curriculo disciplinar.

O perfil de cidadao preconizado pelos PCN — Introducéo - configura-se em
ser participativo, reflexivo e autdbnomo, conhecedor de seus direitos e deveres
(BRASIL, 1997, p. 6) Além do compromisso de colaborar no desenvolvimento
desses adjetivos, a escola deve assumir a tarefa de “instrumentalizar os jovens para
participar da cultura, das relagdes sociais e politicas” (p. 34), uma vez que as
guestdes relativas a globalizacéo, as transformacdes cientificas e tecnoldgicas e a
necessaria discussao ético-valorativa da sociedade assim o exigem.

A expectativa sobre a formacgao do cidadao se completa com a preparagao
para o trabalho, que é efetivamente o seu fim ultimo:

Um ensino de qualidade, que busca formar cidadaos capazes de interferir
criticamente na realidade para transforma-la, deve também contemplar o
desenvolvimento de capacidades que possibilitem adaptacbes as

complexas condicBes e alternativas de trabalho que temos hoje e a lidar
com a rapidez na producdo e na circulacdo de novos conhecimentos e
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informacdes, que tém sido avassaladores e crescentes. A formagéo escolar
deve possibilitar aos alunos condi¢cbes para desenvolver competéncia e
consciéncia profissional, mas nao restringir-se ao ensino de habilidades
imediatamente demandadas pelo mercado de trabalho. (BRASIL, 1997, p.
6)

As DCE/PR consideram que “um sujeito € fruto de seu tempo historico, das
relacfes sociais em que esta inserido, mas é, também, um ser singular, que atua no
mundo a partir do modo como o compreende e como dele Ihe é possivel participar.”
(PARANA, 2008, p. 14) Ento,

[...] as Diretrizes Curriculares para a Educacdo Basica propde-se a formar
sujeitos que construam sentidos para o mundo, que compreendam
criticamente o contexto social e histérico de que séo frutos e que, pelo

acesso ao conhecimento, sejam capazes de uma insercdo cidada e
transformadora na sociedade. (PARANA, 2008, p. 31)

N&o ha duvidas de que a parte do perfil do cidaddo dos PCN que volta o
ensino para a preparagdo para o trabalho confirma o comprometimento com o
projeto neoliberal inserido no documento. Essa tendéncia leva a uma predominancia
do tempo presente. Entretanto, para o mesmo perfil preconiza-se, como foi descrito,
uma atuacao participativa, reflexiva, autbnoma e que, diante das questfes atuais, 0
cidaddo esteja capacitado para uma discussao ético-valorativa. Ao se considerar
este segundo sentido pode-se dizer que ambos os documentos, PCN e DCE/PR,

sugerem uma formacgao educativa em que o “cidadao” dos PCN ou o “sujeito” das
DCE/PR compreenda a realidade circundante e que nela possa atuar criticamente.
Entende-se que consegue atuar de forma critica aquele que, diante da realidade,
seja capaz de visualiza-la como parte de uma construcao histérica. Esta construcéo
s6 pode ser entendida por meio de indagacdes ao passado. Para agir criticamente
nao pode haver predominancia do tempo presente; agir criticamente requer que
diante de determinada situacdo ou problema atual se busquem respostas no
passado, ou seja, essa dimensao de tempo precisa ser considerada. SO entdo sao
plausiveis acdes criticas que indiquem transformacdo ou mesmo indiquem
procedimentos de consolidagdo ou permanéncia da realidade como se apresenta, de
modo a fornecer expectativas do futuro.

Pode-se dizer, portanto, que em relacéo a finalidade da educacédo para o
homem (sujeito) tipificado nas DCE/PR nao se percebeu uma inducdo para a
elaboracdo de um PPP com predominéancia do tempo presente; suas entrelinhas
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possibilitam a consideracdo de multiplas temporalidades para o entendimento e
atuacao na realidade.

Quanto aos Parametros, em relacdo a mesma finalidade, o idealizado perfil
de homem (cidaddo) tende a conduzir para uma predominancia do tempo presente
(pela caracteristica neoliberal da formacao para o trabalho), como também para uma
leitura em que se necessita 0 estabelecimento das rela¢des entre presente, passado
e futuro, para poder promover a formacdo do homem participativo, reflexivo e

autbnomo na sociedade em que se insere.

3.2.2 O tempo e a concepcao de escola

Nas orientagcdes para a construcdo da cidadania, os PCN — Introducao-
demonstram reconhecer a escola como um espaco diferenciado na promocao da
educacgdo, como uma instituicdo social que tem explicitamente o propésito educativo.
Afirma-se que a pratica escolar distingue-se de outras praticas educativas como as
gue acontecem na familia, no trabalho, na midia, no lazer e nas demais formas de
convivio social, “por constituir-se uma acao intencional, sistematica, planejada e
continuada para criancas e jovens durante um periodo continuo e extenso de
tempo.” (BRASIL, 1997, p. 33) O documento aponta que sendo a escola uma
instituicdo social com propdsito explicitamente educativo, teria 0 compromisso de
intervir efetivamente para promover o desenvolvimento e a socializacdo de seus
alunos. Essa funcdo socializadora remete a dois aspectos: o desenvolvimento
individual e o contexto social e cultural. (p. 34) Reforca-se caber ao campo
educacional propiciar aos alunos as capacidades de vivenciar as diferentes formas
de insercdo sociopolitica e cultural, apontando para escola “a necessidade de
assumir-se como espaco social de construcéo dos significados éticos necessarios e
constitutivos de toda e qualquer agao de cidadania.” (BRASIL, 1997, p. 27)

Em se tratando da organizagdo interna, a escola é concebida como uma
construgdo coletiva e permanente. Na edificacdo dessa construgdo torna-se
essencial a vinculacdo das questdes sociais com 0s valores democraticos, uma vez
que “os valores, implicitos e explicitos, que regem a atuagcado das pessoas na escola
sdo determinantes da qualidade do ensino, interferindo de maneira significativa

sobre a formacao dos alunos.” (BRASIL, 1997, p. 35) H& o reforco de que a equipe
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educativa da escola discuta e construa o seu projeto educativo que se pode traduzir

como orientacdes para que se proceda a reflexdes sobre o curriculo:
Ao elaborar seu projeto educativo, a escola discute e explicita de forma
clara os valores coletivos assumidos. Delimita suas prioridades, define os
resultados desejados e incorpora a autoavaliacdo ao trabalho do professor.
Assim, organiza-se o planejamento, reline-se a equipe de trabalho, provoca-
se 0 estudo e a reflexdo continuos, dando sentido as agbes cotidianas,
reduzindo a improvisacdo e as condutas estereotipadas e rotineiras que,
muitas vezes, sao contraditérias com o0s objetivos educacionais
compartilhados. (BRASIL, 1997, p. 36)

Outra orientacdo dos PCN — Introducéo - em relacdo a escola, € que esta
assuma a valorizagdo da cultura de sua propria comunidade, mas que ultrapasse
esses limites, de modo a propiciar as criancas pertencentes aos diferentes grupos
sociais 0 acesso ao saber, tanto aos conhecimentos socialmente relevantes da
cultura brasileira como aqueles que fazem parte do patriménio universal da
humanidade. (BRASIL, 1997, p. 34)

Por sua vez, as Diretrizes Curriculares da Educacédo Béasica do Parani -
DCE/PR — consideracdes gerais - apontam que “a depender das politicas publicas
em vigor, o papel da escola define-se de formas muito diferenciadas.” (PARANA,
2008, p. 14) Embora o comentario sugira uma critica aos PCN, ele leva ao cenéario
vivenciado pela escola. Ou seja: como a vida social passou a ser organizada
sofrendo influéncia de distintos referenciais ou principios reguladores, acabou por
tornar a escola também um lugar de varias racionalidades, com mudltiplas
possibilidades de apropriacdes, quer de conformacéo, quer de resisténcia. Assim, se
diferentes saberes convergem ou se constroem na escola, ora se imbricando, ora se
articulando ou se renovando, outras vezes, se excluindo, a instituicdo pode se tornar
um campo de tensdes entre propostas ditas “inovadoras” e as chamadas tendéncias
mais conservadoras ou até imobilistas. Por tudo isso, a escola passou a ser
entendida como um local complexo, cujas fun¢gées nem sempre estdo muito claras.

Para os diferentes papéis credenciados a escola, as DCE/PR -
consideracdes gerais - apontam as reflexdes sobre o curriculo como solugédo. As
reflexdes levariam a definicdo de quem seriam 0s sujeitos da escola publica e qual
formacéao lhes caberia: “ao definir qual formacgéo se quer proporcionar os sujeitos da
acao educativa, a escola contribui para determinar o tipo de participacdo que lhes

cabera na sociedade”. (PARANA, 2008, p. 14)
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Ao apresentarem sua proposta de reorientacdo na politica curricular a escola
€ apresentada como sendo o lugar de socializagdo do conhecimento. Reforga-se ser
esta uma funcdo especialmente importante para os estudantes das classes menos
favorecidas, que tém na instituicAo uma oportunidade, algumas vezes a Unica, de
acesso ao mundo letrado, do conhecimento cientifico, da reflexdo filoséfica e do
contato com a arte. (PARANA, 2008, p. 14) Defende-se, entdo, um curriculo
baseado nas dimensdes cientifica, artistica e filosofica do conhecimento de modo a
possibilitar um trabalho pedagdgico que aponte na direcdo da totalidade do
conhecimento e sua relagdo com o cotidiano. Assim, “entende-se a escola como o
espaco do confronto e dialogo entre os conhecimentos sistematizados e o0s
conhecimentos do cotidiano popular.” (PARANA, 2008, p. 21)

E preciso considerar que embora as DCE/PR alavanquem a importancia da
reflexdo sobre o curriculo trazendo uma maior amplitude em relacdo ao termo que
os PCN, tanto um como o outro documento sdo modelos de curriculo formal. Desta
forma, a proposta das DCE/PR nao deixa de ser o resultado de escolhas que
carregam as implicancias politicas que as caracterizam, como as apontadas por
Cerri (2007), e ja abordadas neste trabalho de pesquisa. Sao as préprias Diretrizes
que alertam:

Quando se considera o curriculo tdo somente como um documento
impresso, uma orientacdo pedagégica sobre o conhecimento a ser
desenvolvido na escola ou mera lista de objetivos, métodos e conteldos
necessarios para o desenvolvimento dos saberes escolares, despreza-se
seu carater politico, sua condi¢cdo de elemento que pressupde um projeto de
futuro para a sociedade que o produz. (PARANA, 2008, p. 16)

Num outro sentido, percebeu-se que mesmo defendendo as reflexdes sobre
o curriculo, a questdo da complexidade que envolve a escola nao foi mais
profundamente explorada nas DCE/PR. Assim, ndo se tratou dos fatores que
possam estar contribuindo para essa complexidade (e que vém influenciar a
concepcao da disciplina Historia e de tempo historico), como o fim da crengca no
progresso e na credibilidade das grandes narrativas, por exemplo, que levou consigo
o fim da ideia de um futuro predeterminado e trouxe a incerteza e a inseguranca

frente a imprecisdo e ao descrédito dos valores tradicionalmente instituidos.
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Hobsbawm ao enfocar em sua obra as trés grandes transformacdes®® que

transcorreram no século XX aponta que

A terceira transformacdo, em certos aspectos a mais perturbadora, é a
desintegracdo de velhos padrdes de relacionamento social humano, e com
ela, alids, a quebra dos elos entre as geragdes, quer dizer, entre passado e
presente. Isso ficou muito evidente nos paises mais desenvolvidos da
versdo ocidental de capitalismo, onde predominam os valores de um
individualismo associal absoluto, tanto nas ideologias oficiais como nas néo
oficiais, embora muitas vezes aqueles que defendem esses valores
deplorem suas consequéncias sociais. (HOBSBAWM, 1995, p. 24)

Goergen (2007, p. 741) da mesma forma afirma que:

[...] diferentemente de periodos anteriores, em que os valores, as tradi¢cdes
€ as normas eram mais estaveis, no tempo atual tudo é volatil e mutante,
com céleres transformacgdes que afetam ndo sé o exterior, mas também os
fundamentos do ser e do pensar, as formas de julgar e decidir.

A complexidade que rege hoje a escola também pode advir da evidéncia do
carater restritivo do sistema escolar na promoc¢ao de mobilidade social, de modo a
confrontar com o ideal de igualdade de oportunidades apregoado pelos ideais da
modernidade.

Outro aspecto voltado mais para o cotidiano das relagcdes internas na escola
e que colabora com a complexidade é lembrado por Névoa (2001), que € a

sobrecarga de missfes que lhe assola:

[...] pede-se demais aos professores, pede-se demais as escolas. [...] as
escolas valem o que vale a sociedade. Nao podemos imaginar escolas
extraordinarias, espantosas, onde tudo funciona bem numa sociedade onde
nada funciona. Acontece que, por uma espécie de um paradoxo, as coisas
gue nao podemos assegurar que existam na sociedade, nos temos
tendéncia a projeta-las para dentro da escola e a sobrecarregar os
professores com um excesso de missdes. Os pais ndo sdo autoritarios, ou
ndo conseguem assegurar a autoridade, pois se pede ainda mais
autoridade para a escola. Os pais nao conseguem assegurar a disciplina,
pede-se ainda mais disciplina a escola. Os pais ndo conseguem que 0S
filhos leiam em casa, pede-se a escola que os filhos aprendam a ler. E
legitimo eles pedirem sobre a escola, a escola esta 14 para cumprir uma
determinada missao, mas ndo é legitimo que sejam uma espécie de vasos
comunicantes ao contrario. Que cada vez que a sociedade tem menos
capacidade para fazer certas coisas, mais sobem as exigéncias sobre a
escola.

'8 Outras duas transformacdes apontadas por Hobsbawn no transcurso do século XX: a primeira seria
qgue o mundo deixou de ser eurocéntrico. Houve o declinio e queda da Europa, centro inquestionado
de poder, riqueza, intelecto e “civilizagdo ocidental” quando o século comegou. A segunda
transformagdo decorre notadamente das questdes econdémicas em que o globo é agora uma
unidade operacional béasica e as unidades mais velhas como as “economias nacionais” estao
reduzidas a complicacdes das atividades transnacionais.
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Coadunando-se com as ideias de Horn e Germinari (2009, p. 10) pode-se
sumarizar dizendo que “A escola ndo da conta de suprir as necessidades criadas
pela sociedade contemporanea, da crescente cientificizacdo da vida social e
produtiva, o que constitui um sério desafio a ser enfrentado na teoria e na pratica
educativa.”

Um dos pontos de partida talvez seja conceber a escola como sendo muito
mais movimento que acomodacao; mais campo de tensédo do que de consenso; que
€ preciso olha-la como decorrente da acdo multipla de agentes e de seus interesses
politicos e culturais, o que faz com que seja mesmo fundamental refletir
constantemente sobre curriculo e suas implicancias na dindmica da escola.

Mas, relativo aos PCN — Introducdo — e DCE/PR — consideragfes gerais —
respeitando-se as devidas diferencas entre os dois documentos, percebeu-se que
houve pontos comuns em aspectos que envolvem a concepcdo de escola: a
preocupacao com que o conhecimento possa atingir a todos; as orientacdes sobre a
importancia de se refletir sobre o curriculo (embora mais acentuada nas DCE/PR); a
escola enquanto espaco de socializacao e a importancia da superacao pelo aluno da
“cultura de sua propria comunidade” (PCN) ou dos “conhecimentos do cotidiano
popular’ em direcdo aos conhecimentos sistematizados (DCE/PR).

Nesses pontos ndo se pode dizer que ha prevaléncia de alguma parte do
tempo. Reflexdes sobre o curriculo trazem a abrangéncia de se considerar o
presente, o passado e o futuro. Partir ou valorizar o conhecimento vindo do cotidiano
ou da comunidade do aluno para entdo se caminhar em dire¢cdo dos conhecimentos
sistematizados, traz o tempo presente como ponto de partida para o
desenvolvimento dos saberes. Ao fortalecer a escola como o local de socializagéao
dos conhecimentos historicamente consolidados, a relagdo com o passado se
estabelece. Esta inversao indicada (partir do presente em direcdo ao passado)
retrata uma concepc¢ao de tempo historico néo linear, uma vez que a concretizacao
do “percurso” acarreta uma multiplicidade de caminhos e enfoques, podendo se
efetivar por meio de diferentes temporalidades.

Em sintese, até o momento, 0 que se constatou € que nos PCN e nas
DCE/PR as concepcdes de escola enfatizam o tempo presente como

desencadeador dos pensamentos e das primeiras a¢cdes; mas suas propostas € para
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que se abram perspectivas para as outras dimensdes™® temporais. Resolveu-se,
entdo, analisar as concepc¢bes de professor e de aluno como complemento as

impressoes obtidas.

3.2.3 O tempo e as concepcodes de professor e de aluno

Ao invés da expressao “ser professor’, alguns pesquisadores, como Paim
(2006), consideram a expressao “fazer-se professor”. Para a pesquisadora, o “fazer-
se professor” é entendido como um processo ao longo de toda vida, que nao se
situa num dado momento ou lugar - universidade. Pensar no fazer-se professor
“possibilita-nos pensar a incompletude do ser humano e no seu eterno fazer-se”.
(PAIM, 2006, p. 48)

No sentido de fazer-se professor ha a necessidade de se conceber o ato
educacional como um campo de possibilidades, como uma histéria que esté aberta,
gue estd sempre por se fazer, por meio das relacbes nem sempre harmoniosas.
Esta seria uma maneira de “pensar o professor na totalidade do seu fazer-se”, pois
“‘possibilita perceber as ambiguidades que vao se construindo nas relagbes
estabelecidas nos diferentes espagcos em que os professores relacionam-se com
outros sujeitos [...]" (PAIM, 2006, p. 49)

Névoa (2001), por sua vez, defende existir um conhecimento especifico por
parte do professor. Este conhecimento iria se constituindo por meio da pratica, de
modo a condensar os conhecimentos citados anteriormente mais a experiéncia
resultante das relacdes que conformam o ensino e a aprendizagem, na condicao de
que estas relagbes sejam submetidas a reflexdo por parte do professor:

Ha certamente um conhecimento disciplinar que pertence aos cientistas,
que pertence as pessoas da historia, das ciéncias, etc., e que 0s
professores devem de ter. Ha certamente um conhecimento pedagogico
que pertence, as vezes, aos pedagogos, as pessoas da area da educagédo
que os professores devem de ter também. Mas, além disso, ha um
conhecimento profissional que ndo € nem um conhecimento cientifico, nem
um conhecimento pedagogico, que é um conhecimento feito na préatica, que
€ um conhecimento feito na experiéncia, [...] e na reflexdo sobre essa
experiéncia. (NOVOA, 2001)

Pimenta, em estudos voltados ao estatuto que sustenta a profisséo,

considera que os professores tém suas identidades forjadas na e em consequéncia

¥ Reis (2011) denomina passado, presente e futuro como “partes” do tempo. Optou-se neste trabalho
pela nomenclatura “dimensdes” do tempo.
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da sociedade em que estéo inseridos, uma vez que a profissdo de professor, assim
como as demais profissdes, adquire estatuto de legalidade, emergindo em um dado
contexto e momento histéricos, como resposta as necessidades que vao sendo
postas pelo meio social. Assim, a profissdo professor se mantém presente porque
detém “praticas consagradas culturalmente e que permanecem significativas porque
estariam prenhes de saberes validos as necessidades da realidade.” (PIMENTA,
1997, p. 7)

Mas, essa mesma realidade pode fazer com que o professor se veja
envolvido e afetado em suas convicgdes, desejos, sensacdes, passando a sentir as
mesmas duavidas, como qualquer ser humano, em relacdo aos conflitos e
ambivaléncias que envolvem a sociedade contemporéanea. S6 que, em uma
profissdo que se sustenta na cultura humana, a relativizagcdo de determinados
valores colocando em xeque parametros até entdo sedimentados, passa a incidir
mais incisivamente sobre a atuacao docente. Assim, representando um profissional
gue detinha e transmitia saberes consolidados, advindos de tradicdes estaveis e
partilhadas pela maioria, o professor se vé num quadro de inconstancia em que 0s
valores, com a mesma rapidez que aparecem, logo desaparecem. Como também
protagonista da acdo formativa sente-se pressionado e ao mesmo tempo atraido
pelas influéncias do meio.

Neste sentido, Novoa et al (2000, p. 16) explica que a identidade néo seria
um dado adquirido, ou uma propriedade, ou um produto. A identidade € um lugar de
lutas e de conflitos, € um espaco de construcdo de maneiras de ser e estar na
profissdo. Por isso, seria mais adequado falar em processo identitario, realcando a
mescla dindmica que caracteriza a maneira como cada um se sente e se diz
professor.

Os comentarios tracados indicam que, tal qual a escola ser considerada
como um lugar complexo, 0 mesmo acontece com a profissdo professor. Novoa
(2001) direciona a complexidade de ser professor para o fato de a sociedade ter
dificuldade em saber para que ela quer a escola; ou seja: ndo ha uma clareza, uma
coeréncia sobre quais devem ser 0s seus objetivos da escola. Num contrassenso,
sem gue se responda do que se quer da escola, se exige cada vez mais do
professor. Bittencourt também traz as novas exigéncias acrescentadas ao trabalho

dos professores na sociedade brasileira contemporanea:
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Com o colapso das velhas certezas morais, cobra-se deles que cumpram
funcbes da familia e de outras instancias sociais; que respondam a
necessidade de afeto dos alunos; que resolvam os problemas da violéncia,
da droga e da indisciplina; que preparem melhor os alunos para as areas de
matematica, de ciéncias e tecnologia para coloca-los em melhores
condicdes de enfrentar a competitividade; que restaurem a importancia dos
conhecimentos e a perda da credibilidade das certezas cientificas; que
sejam o0s regeneradores das culturas/identidades perdidas com as
desigualdades/diferengcas culturais; que gerenciem as escolas com
parcimonia; que trabalhem coletivamente em escolas com horéarios cada vez
mais reduzidos. (BITTENCOURT, 2011, p. 14)

Moran (2001, p. 22) soma as questbes de Bittencourt o contexto trazido
pelas tecnologias de informacdo e de comunicacéo, fazendo com que o mundo
exterior invada cada vez mais a escola, propondo outro desafio para o professor:
“hoje nds temos inumeras informagcdes e um conhecimento bem menor, porque
estas nos escapam, estdo soltas, ndo sabemos reorganiza-las.” Logo, a construcao
do conhecimento também seria isto: organizar as informacoes.

Encontraram-se entre as consideracdes que possam delimitar a concepcao
de professor nos Parametros que os PCN — Introducédo - que a pratica de todo
professor, mesmo que de forma inconsciente, pressupde uma concepc¢ao de ensino
e aprendizagem que determina sua compreensao dos papéis de professor e aluno,
da metodologia, da funcdo social da escola e dos contetdos a serem trabalhados.
Tais praticas resultariam da formacdo educacional e do percurso profissional do
professor, nos quais se incluem as suas proprias experiéncias escolares, suas
experiéncias de vida, a ideologia compartiihada com seu grupo social e as
tendéncias pedagdgicas que lhe sdo contemporaneas. (BRASIL, 1997, p. 30) Nesta
perspectiva, os PCN reconhecem que a pratica escolar do professor ndo é neutra,
mas uma atividade ideologizada cuja concretizacéo carrega determinadas intengdes,
objetivos e influéncias politicas e culturais.

Encontrou-se também o reconhecimento da complexidade da pratica
educativa e o documento afirma poder “auxiliar o professor na sua tarefa de assumir,
como profissional, o lugar que |he cabe pela responsabilidade e importancia no
processo de formagao do povo brasileiro.” (BRASIL, 1997, p. 7)

Ja nos PCN — Histéria - professor e aluno sao referenciados “como sujeitos
ativos no processo de ensino e de aprendizagem” (BRASIL, 1998, p. 15), mas que
nesse processo:

[...] o professor € o principal responsavel pela criacdo das situacdes de
trocas, de estimulo na construgéo de relagbes entre o estudado e o vivido,
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de integracdo com outras areas de conhecimento, de possibilidade de
acesso dos alunos a novas informacdes, de confrontos de opinides, de
apoio ao estudante na recriacéo de suas explicacbes e de transformacao de
suas concepcdes histéricas. (BRASIL, 1998, p.40)

Percebeu-se que ha muitas orientacdes ao professor que vém sob a forma
prescritiva: “criar situagées de ensino para os alunos estabelecerem relagdes entre o
presente e o passado, o particular e o geral, as acgdes individuais e coletivas, os
interesses especificos de grupos e as articulagdes sociais” (BRASIL, 1998, p. 77);
reconhecer que o saber escolar é construido na interlocugdo, incorporando “a
dimensdo do didlogo interpessoal, da diversidade -cultural, das significancias
multiplas de seus interlocutores” (BRASIL, 1998, p. 80); aprender continuamente
com seu proprio trabalho, procurar novos caminhos e novas alternativas para o
ensino, avaliar e experimentar novas atividades e recursos didaticos, criar e recriar
novas possibilidades para sua sala de aula e para a realidade escolar. (BRASIL,
1998, p. 80)

O professor criador e ativo descrito anteriormente difere do professor
receptor e cumpridor das prescricdes. Levando em consideracado as criticas de Cerri
(2007) as DCE/PR — Histéria - ao tratamento dado ao professor, percebe-se que
elas se estendem também aos PCN:

O outro [0 professor], a quem a mensagem é dirigida, € implicitamente
considerado como tutelado, mergulhado na menoridade intelectual. N&o a
toa, o tom do documento definitivo é professoral, e em vez de remeter aos
livros em que se baseou, traca, a exemplo do texto dos PCN, um didatico

histérico da disciplina de histéria e um panorama tedrico para nivelar os
leitores quanto a esse tipo de conhecimento escolhido. (CERRI, 2007, p. 44)

Por isso, o alerta que Cerri da de que foram negados os saberes dos
professores na constituicdo das DCE — Historia — e que estas acabaram por traduzir
uma posigdo politico-académica, “de forma analoga a um professor que se
considera emisséario do bem, do belo e do verdadeiro, a impor seus conteddos a
alunos que considera incapazes, em esséncia” (CERRI, 2007, p. 44), podem ser
estendidos aos PCN.

Diante dessas consideracgdes, dificil € considerar as implicacdes sobre o
tempo, uma vez que elas destoam da tipificacdo de homem anteriormente citada. Se
o cidadao ou o sujeito “homem-professor’” ndo é considerado em seus saberes, &

preconcebido como um emissario do bem, do verdadeiro e repassador de
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contetdos, como podera agir e ensinar seus alunos a agirem criticamente diante da
realidade? E principalmente diante da disciplina Histéria?

Sem uma resposta, interessou ainda mais levantar as consideracfes que
indicassem a concepc¢ao de aluno. Antes, porém, julgou-se conveniente lembrar que
o aluno em questéo, se trata de uma criangca ou um adolescente cursando o ensino
fundamental.

Em sociedades contemporaneas como a do Brasil, criancas e adolescentes
sao influenciados por uma rede de socializa¢des plurais, de um modo cada vez mais
acentuado. Por isso, entende-se a crianca e o adolescente® como agentes sociais
que adentram a escola trazendo uma série de experiéncias de seu convivio familiar,
de sua vizinhanca, de suas crencas religiosas ou ndo crencas, dos lugares que
frequenta, dos processos midiaticos a que estao sujeitos.

Barbosa (2007, p. 1068) considera que nesta sociedade mdultipla em que os
ideais da modernidade sdo questionados, a formagdo de um “eu” unico e centrado
também passou a ser questionada:

A infancia, como a modernidade procurou produzir, una, igual, obediente,
dependente, silenciosa, temerosa, subordinada, restrita culturalmente e
eternamente vigiada, ndo existe mais. A infancia rompe, promove rupturas.
As criancas se misturam, assimilam e produzem culturas que provém da
socializagdo tanto da cultura dos videogames, das princesas, das redes,
dos CDs, como também da cultura dos amigos, do futebol, dos lacos de

afeto, da vida em grupo na escola e na familia, tudo em um mesmo espaco
e tempo social e pessoal.

E é com esse jeito plural de ser e como um agente plural, vivenciando um
processo em permanente construcdo e atualizacéo pelas influéncias sofridas e pelas
interpretacbes proprias dessas influéncias que se pode perceber a crianca e o
adolescente que esta na escola. A designacdo de agente leva a considera-lo capaz
de entender e de opinar acerca dos temas que lhe dizem respeito e sobre a
realidade que o circunscreve, especialmente numa sociedade capitalista e
globalizada como a brasileira, onde as criangcas, mesmo antes de nascerem, ja sao

consumidoras.

0 A Lei n.° 8069, de 13 de julho de 1990, que dispde sobre o Estatuto da Crianca e do Adolescente e
da outras providéncias delibera, em seu Art. 2°; “Considera-se crianca, para os efeitos desta Lei, a
pessoa até doze anos de idade incompletos e, adolescente aquela entre doze e dezoito anos de
idade.”
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Contrapondo a naturalizagdo da categoria “aluno” como uma realidade dada,
universal, identificada imediatamente com uma condi¢do de menoridade e marcando
uma relacdo assimétrica com o mundo adulto, Dayrell (2007, p. 1119) aponta o
aluno como uma construcao histérica. Esta construcdo se faz no contexto de uma
determinada forma escolar, em torno da qual veio se formando toda uma ordem
social. Para o autor, entéo, a crianga ou o jovem “torna-se aluno”:

Na construcéo do papel de aluno, entra em jogo a identidade que cada um
vem construindo, até aquele momento, em dialogo com a tradicdo familiar,
em relagdo com escola, e com suas experiéncias pessoais em escolas
anteriores. E um didlogo com estere6tipos socialmente criados, que
terminam por cristalizar modelos de comportamento, com 0s quais 0S
alunos passam a se identificar, com maior ou menor proximidade: o "bom
aluno”; o "mau aluno", o "doidao"; o "bagunceiro"; o "timido", o "esforgcado".
[...] Em cada situacdo, a turma vai lancando méo desses elementos do
imaginario escolar e os reelabora a partir da situagédo especifica de cada
um. A construcdo do papel desses jovens, como alunos, vai se dando,

assim, na concretude das rela¢des vivenciadas, com énfase na relagdo com
os professores. (DAYRELL, 1996, p. 20)

Neste sentido, embora a sala de aula seja considerada como o nucleo
central da vida escolar onde acontece o ensino e a aprendizagem, é preciso
considera-la como um espaco de relacbes em que sdo estabelecidas aliancas e
confrontos, imposicbes de normas e estratégias individuais e coletivas e de
transgressédo, em que por vezes tensionam o “ser jovem” e “ser aluno”. Bastaria
lembrar o descompasso entre a velocidade e fluidez dos tempos juvenis com o
tempo das aulas que, para eles, transcorre letargica e vagarosamente.

Os Parametros Curriculares Nacionais — Introducdo — e as DCE/PR —
consideracgdes gerais — limitaram-se as considerac¢des sobre o aluno, ndo abordando
a tensdo que possa haver entre ser jovem e ser aluno.

No “ser aluno” dos PCN — Introdugéo - mesclam-se tendéncias a considera-
lo como responsavel pelo seu processo educativo e dele proprio ser capaz de dar
significado aos conteudos tratados, bem como aquelas que reforcam a interacdo e
as influéncias do meio social. Desta forma, o documento justifica a adocdo da
abordagem construtivista: “A abordagem construtivista integra, num Unico esquema
explicativo, questdes relativas ao desenvolvimento individual e a pertinéncia cultural,
a construcdo de conhecimentos e a interacdo social.” (BRASIL, 1997, p. 37) Nessa
perspectiva, as orientacdes propostas nos PCN afirmam reconhecer a importancia
da participagdo construtiva do aluno, mas também a necessaria intervencdo do

professor para que a aprendizagem de conteldos especificos favoreca o
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desenvolvimento das capacidades requeridas a formacdo do individuo. (BRASIL,
1997, p. 33)

Ja as DCE/PR - consideracfes gerais - propdem que “o curriculo da
Educacdo Basica ofereca, ao estudante, a formacdo necessaria para o
enfrentamento com vistas a transformacéo da realidade social, econémica e politica
de seu tempo.” (PARANA, 2008, p. 20) Nesse sentido, convém lembrar que as
Diretrizes consideram o sujeito da escola publica, ou seja, o aluno como fruto de seu
tempo historico, das relagdes sociais em que esta inserido, mas também como um
ser singular, que atua no mundo a partir do modo como o compreende e como dele
lhe é possivel participar. (PARANA, 2008, p. 14) Tendo por base esse
direcionamento, pode-se dizer que a partir dai as DCE/PR — consideracdes gerais —
sdo mais enfaticas que os PCN na orientacdo de que, sob o pretexto da chamada
contextualizacdo, a abordagem pedagdgica ndo extrapole os limites da vivéncia do
aluno. Orientam que tal procedimento comprometeria o desenvolvimento do aluno
em relacdo a capacidade critica dos fatos e fendmenos e “dai a argumentacédo de
gue o contexto seja apenas o ponto de partida da abordagem pedagdgica, cujos
passos seguintes permitam o desenvolvimento do pensamento abstrato e da
sistematizagdo do conhecimento.” (PARANA, 2008, p. 28)

Em relacdo ao tempo, pode-se dizer que houve um reforco de que nas
DCE/PR néo ha predominéancia do tempo presente ao se dar énfase na necessidade
de ampliacdo do que se entende por contextualizacdo. Novamente se pode afirmar
que o potencial de criticidade impde um equilibrio entre os tempos presente e
passado para que se possa ter uma perspectiva futura.

Por sua vez, entende-se que a abordagem construtiva dos PCN se sustenta
no tempo presente do aluno para que ele possa comecgar a “construir’ o
conhecimento. Acredita-se que a partir dai, 0 movimento nas diferentes dimensdes
temporais sO possa se efetivar com o auxilio do professor.

De modo geral, o que pode se concluir é que para a ampliacdo dos
conhecimentos para além da contextualizacdo pregada pelas DCE/PR — Historia,
bem como a construcdo do aluno para além do tempo presente requer
necessariamente a intervencdo do professor no processo de ensino e
aprendizagem, até porque os proprios documentos reconhecem a complexidade que
envolve as dimensfes do tempo. Os PCN — Historia — afirmam que “as diversas

dimensdes de tempo sO6 sdo compreendidas em todas suas complexidades pelo
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acesso dos alunos a conhecimentos adquiridos ao longo de uma variedade de
estudos interdisciplinares durante sua escolaridade”, (BRASIL, 1998, p.96) levando
as questdes sobre o tempo para além da disciplina Historia. As DCE/PR — Historia —
embora demonstrando circunscrever as questdes que envolvem o tempo a
disciplina, afirmam que se tratam de nog¢Oes complexas e, para que 0s alunos as
compreendam, serd necessario trabalha-las por meio de atividades didaticas
diversas. (PARANA, 2008, p. 73)

Mas, independentemente dos direcionamentos dos documentos frente ao
tempo, a complexidade do tema é reconhecida. Porém, a expectativa de se
desenvolver um aluno critico e atuante na realidade em que este se insere
decorrente do processo educativo fica comprometida, se ndo houver um
reconhecimento de que é também a criticidade potencial do professor que
encaminha o “percurso” dos saberes pelas dimensdes passado, presente e futuro.

As concepcfes mais gerais dos PCN e das DCE/PR até entdo abordadas
estariam mais ligadas a constituicdo do marco conceitual de um projeto politico
pedagogico, segundo a Instrucdo n.° 007 / 2010 - SUED/SEED. Na configuracéo
desta Instrucdo as concepcOes relativas a disciplina Histéria compdem um outro
grande titulo — a proposta pedagdgica — mas elas subsidiam, permeiam e até
determinam as consideracfes mais especificas trazidas pelos PCN — Historia - e
DCE/PR — Histéria.

3.2.4 A disciplina Histdria nos Parametros Curriculares Nacionais — Histéria - e nas

Diretrizes Curriculares Estaduais — Historia

Lembrando que para Reis (2011, p. 8) as relagOes estabelecidas entre
passado, presente e futuro sdo significativas e que dependendo da parte que
predomina, tem-se um tipo de representacdo da orientacdo/direcado/sentido do
tempo, o que levou a questionar se o “n&o gostar” dos alunos da disciplina escolar
Historia poderia ter ligacdo com a adocdo de uma metodologia que concebe a
disciplina como a ciéncia que se dedica exclusivamente ao passado, as DCE/PR —
Historia e os PCN — Histdria ganharam relevancia neste trabalho de pesquisa como
fontes de informacdo para a elaboracdo de um projeto politico pedagdgico.
Levantaram-se aspectos relativos a concepc¢éo da disciplina Historia, a metodologia

e o encadeamento do processo de ensino e aprendizagem sugeridos pelos
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documentos, logicamente atrelados e complementando as concepg¢des de professor
e de aluno, ja consideradas anteriormente como constituintes do marco conceitual.

O primeiro comentério trazido pelos Parametros Curriculares Nacionais —
Histéria — no titulo “Caracterizacdo da area de Histéria - A Historia no ensino
fundamental” € que “nem sempre esté claro para os educadores por que a Histéria
faz parte do curriculo escolar e qual a importancia da sua aprendizagem na
formacao do jovem.” (BRASIL, 1998, p. 19) Embora se complemente que essas
guestBes sdo fundamentais quando se pretende refletir, repensar ou posicionar-se
em relacdo ao ensino de Histéria praticado, o comentario traz uma conotacdo
negativa fazendo inferir que se ndo ha clareza da importancia da propria disciplina,
nado se pode esperar também uma clareza em relacdo a concepcado de tempo
histérico.

Entdo, talvez pela falta de clareza mencionada, os PCN — Histéria — afirmam
pretender levar os educadores a refletirem sobre a presenca da Histéria no curriculo
e a debaterem a contribuicdo do estudo da Historia na formacgédo dos alunos, uma
vez que “a proposta de Histéria para o ensino fundamental apresenta reflexées
amplas para estimular o debate da area.” (BRASIL, 2008, p. 15) Seguem-se 0s
esclarecimentos de que a “Histéria tem permanecido no curriculo das escolas,
constituindo o que se chama de saber histérico escolar.” (BRASIL, 1998, p. 29)
Afirmam que por meio do estabelecimento do didlogo entre a realidade social e
educacional, o saber historico escolar tem mantido tradicGes, tem reformulado e
inovado conteudos, abordagens, métodos, materiais didaticos e algumas de suas
finalidades educacionais e sociais, mas que permanece o0 papel da Histdria como
sendo “difundir e consolidar identidades no tempo sejam étnicas, culturais,
religiosas, de classes e grupos, de Estado ou Nacao.” (BRASIL, 1998, p. 29) Neste
processo, tais acdes se definem para que os individuos, em sua formacgao social e
intelectual, desenvolvam a compreenséo de si mesmos, dos outros, da sua insercao
em uma sociedade historica e da responsabilidade de todos atuarem na construgéo
de sociedades mais igualitarias e democraticas.

As DCE/PR reconhecem certos aspectos positivos na proposta dos PCN —
Historia — como, por exemplo:

Uma nova racionalidade ndo-linear pautada em novas temporalidades,
novos objetos, novas perspectivas, novas metodologias presentes na

discussdo académica foram incorporadas ao documento, tais como: tempo,
memoria, fontes histéricas, patriménio histérico, bem como o incentivo a
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pesquisa e a diversificacdo de metodologias de ensino, de modo que
estimulou a superac@o do ensino de uma racionalidade linear. (PARANA,
2008, p. 44)

Porém, as mesmas DCE/PR — Historia - criticam a apresentacdo da proposta
para a conducgéo da disciplina Histéria nos PCN — Histdria. Alega-se que a proposta
leva a uma viséo presentista da Historia:

[...] a disciplina de Histéria foi apresentada de forma pragmatica, com a
funcao de resolver problemas imediatos e proximos do aluno. Ressaltou-se
a relagcdo que o conhecimento deve ter com a vivéncia do educando,
sobretudo com o contexto do trabalho e no exercicio da cidadania. Esta
perspectiva abriu espaco para uma visdo presentista da Histéria, porque
ndo se ocupava em contextualizar os periodos histéricos estudados. Além

disso, muitos conceitos referenciais da disciplina foram preteridos em nome
da aquisicdo de competéncias. (PARANA, 2008, p. 43).

Desta forma, as criticas das DCE — Histéria — em relacdo aos PCN — Historia
— se estendem aos fundamentos que sustentam os Parédmetros de modo geral.
Assim, embora os PCN — Histéria — preconizem contemplar a pluralidade de
posturas teorico-epistemologicas do campo do conhecimento histérico (BRASIL,
1998, p. 15) e sugerem que se reveja “o formalismo das abordagens historicas
sustentadas nos eventos politicos e administrativos dos estados ou exclusivamente
nas analises econdmicas estruturais” (BRASIL, 1998, p. 27), os fundamentos
tedrico-epistemoldgicos dos Parametros Curriculares Nacionais direcionados as
diferentes areas do conhecimento (incluindo a Histéria), se encontram calcados
principalmente na perspectiva construtivista de enfoques cognitivos de Jean Piaget e
nas contribuicbes do sociointeracionismo de Vygotsky. Deste modo, os PCN tém por
base geral os conteudos conceituais, atitudinais e procedimentais, privilegiando uma
abordagem psicolégica e socioldégica dos conteddos, o que faria minimizar, na
disciplina Histéria, a analise do objeto de estudos e do pensamento critico.

Schmidt (2009) reconhece a importancia das teorias psicolégicas e de suas
categorias nos processos de aprendizagem de criancas e jovens nas mediacdes
didaticas entre professor e aluno, inclusive nas aulas de Histéria; mas afirma que o
conhecimento a ser aprendido pelo aluno deve ter por base a propria racionalidade
historica e os processos cognitivos devem ser os mesmos da prépria epistemologia
da ciéncia da Histéria. Assim, mesmo que os PCN incorporem temas mais
significativos da sociedade contemporanea no processo de ensino e aprendizagem,

para a pesquisadora:
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O ato de situar os processos de cognicdo fora da epistemologia da Historia,
contribui para a predominancia da pedagogizacdo nos modos de aprender,
0 que produziu uma aprendizagem por competéncias que exclui
competéncias histdricas propriamente ditas. (SCHMIDT, 2009, p. 211)

Os comentarios apresentados sédo importantes em relacdo ao tempo. Se até
entdo ndo se havia percebido uma predominancia significativa do tempo presente
nos PCN — Introducéo, as criticas incisivas das DCE/PR — Historia - sobre os PCN —
Historia — fez com que esta posicéo fosse revista. Segundo as Diretrizes, o foco nas
competéncias dos PCN — Historia - faz emergir a predominancia do tempo presente
como dimenséo na Historia.

Outra consideracdo é apontada por Oliveira e Schmidt (2011): os
fundamentos dos PCN — Histéria - estariam configurados de modo a diferenciar o
conhecimento escolar do cientifico. Assim, por meio das mediacdes calcadas na

psicologia e teorias da aprendizagem se propde que exista um processo de

21n

“didatizacdo” ou “transposicao didatica“™” do conhecimento de referéncia para sua

forma escolar.

Uma vez que o conhecimento é transformado, transposto com perdas ou
reducdes, ele deixa de ser o conhecimento inicial, torna-se outra coisa, que
ja ndo envolve os processos de producdo do préprio conhecimento. Tais
posicionamentos levam a profissionalizagdo da histéria, a metodologizagéo
da pesquisa e empurram o ensino de histéria para longe da ciéncia da
histéria e para perto da pedagogia e da didatica geral. (OLIVEIRA,;
SCHMIDT, 2011, p. 4)

Esta critica dos pesquisadores Oliveira e Schmidt pode, ao mesmo tempo,
ser comprovada e relativizada nos textos dos PCN — Historia. No sentido da

relativizacdo € comentado que:

Apesar de em certos momentos da historia da educacgéo brasileira algumas
politicas publicas romperem com os vinculos diretos entre o que se ensina
na escola e a produgdo historica especifica ou, ainda, estimularem a
formacao de docentes para reproduzirem um saber puramente escolar,
permanecem as lutas de professores/ historiadores para aproximarem o
ensino de Histéria das questdes, das abordagens e dos temas
desenvolvidos pela pesquisa tedrica e cientifica. (BRASIL, 1998, p. 29)

L A transposicdo didatica constitui-se de um processo pelo qual um saber cientifico, produzido nas
instdncias académicas, para se tornar um saber ensinavel no contexto escolar deve ser
transformado. Nesse sentido, o saber produzido pela transposicdo didatica se constitui como um
saber exilado de sua origem e separado de sua producgdo historica na esfera de sua producéo
cientifica e, portanto, naturalizado. (CHEVALLARD, 1997, p. 18 apud BARBOSA, 2012, p. 67)
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Complementa-se afirmando que nas ultimas décadas houve uma crescente
preocupacao dos professores do ensino fundamental em acompanhar e participar do
debate historiografico criando aproximacdes entre o0 conhecimento histérico e o
saber histérico escolar, ao mesmo tempo em que os professores “tém procurado
manter relacdes e compromissos mais estreitos com a realidade social, propondo
uma melhor compreensdo dessa realidade e encarando-a como diversificada,
multipla, conflituosa, complexa e descontinua” (BRASIL, 1998, p. 30), além do fato
de que muitos dos profissionais que atuam no ensino e/ou produzem material
didatico sdo pesquisadores e produtores de conhecimento historiogréfico. (BRASIL,
1998, p. 29)

Na direcdo dos comentarios de Schmidt se situou que o conhecimento
cientifico tem seus objetivos sociais e é reelaborado, de diversas maneiras, para o
conjunto da sociedade e que “na escola, ele adquire uma relevancia especifica
quando é recriado para fins didaticos” (BRASIL, 1998, p. 29) sinalizando, de fato,
énfase na transposicao didatica.

Mesmo que se sobreponha a tendéncia a transposicdo didatica nos PCN —
Historia - sentiu-se dificuldade em relaciona-la com o tempo no sentido que possa
favorecer quaisquer das dimensdes: presente, passado ou futuro. A questao foi
abordada porque uma das bases de sustentacdo das DCE/PR — Historia — esta na
negacdo a transposicdo didatica. Deste modo, para superar 0s apontados
distanciamentos do ensino da Histéria com a ciéncia de referéncia e direcionar para
as competéncias historicas propriamente ditas, as Diretrizes Curriculares da
Educacédo Béasica/PR — Historia - apresentam as finalidades da Historia como sendo
a busca da superacdo das caréncias humanas??, fundamentada por meio de um
conhecimento constituido por interpretacfes historicas. Essas interpretacfes seriam
compostas por teorias que diagnosticam as necessidades dos sujeitos historicos e
propdem acdes no presente e projetos de futuro. (PARANA, 2008, p. 47)

As Diretrizes defendem que “a finalidade do ensino de Histdria € a formagéao
do pensamento histérico por meio da consciéncia histérica”. (PARANA, 2008, p. 63)

No documento, consciéncia historica é definida como

2 Em nota de rodapé é esclarecido que por “caréncias humanas” se entende os mecanismos de
excluséo social e de desrespeito aos direitos humanos ligados a vida, a participacdo politica, ao
trabalho, a terra. Essas caréncias devem ser superadas pelas acbes conscientes dos sujeitos
historicos.
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[...] uma condi¢cdo da existéncia do pensamento humano, pois sob esta
perspectiva os sujeitos se constituem a partir de suas relacdes sociais, em
gualquer periodo e local do processo histérico, ou seja, a consciéncia
histérica é inerente a condicdo humana em sua diversidade. Em outras
palavras, as experiéncias histéricas dos sujeitos se expressam em suas
consciéncias. (PARANA, 2008, p. 25)

Desta forma, consciéncia historica ndo se volta exclusivamente ao processo
de ensino e aprendizagem de Histéria, mas de uma condicdo da existéncia do
pensamento humano, ou seja, a consciéncia histdrica € inerente a condicdo humana
na diversidade de suas relagdes sociais, em qualquer periodo e local de qualquer
processo historico.

Ao trazer a concepcdo de ensino voltada para a formacdo da consciéncia
histérica, as DCE/PR ratificam a influéncia de Rlssen. Neste sentido, a matriz
disciplinar® criada por esse pesquisador é defendida nas Diretrizes Curriculares da
Educacdo Basica/PR — Histéria — como necessidade “para que se compreenda a
organizacao do pensamento historico dos sujeitos.” (p. 46) Dessa matriz disciplinar
decorre que:

[...] a Histéria tem como objeto de estudo os processos histéricos relativos
as acbes e as relagbes humanas praticadas no tempo, bem como a
respectiva significacdo atribuida pelos sujeitos, tendo ou ndo consciéncia
dessas acdes. As relacBes humanas produzidas por essas agcbes podem
ser definidas como estruturas sdcio-histéricas, ou seja, sdo as formas de
agir, pensar, sentir, representar, imaginar, instituir e de se relacionar social,
cultural e politicamente. (PARANA, 2008, p. 46)

Devido ao interesse de entender melhor os fundamentos das DCE/PR e o
fato da importancia que RlUssen assume nessas mesmas Diretrizes, julgou-se
importante situar uma sintese das principais ideias desse historiador e fildsofo neste
trabalho de pesquisa, justamente porque, entre eles, esta a importancia dada a

orientacdo temporal no processo de desenvolvimento do pensamento historico.

3.2.5 J6rn Risen: uma sintese de suas ideias

Em seus estudos sobre a didatica da Historia, Rissen afirma que a Historia,
ao tornar-se uma ciéncia dentro dos moldes da Modernidade, levou a falta de

> O termo “matriz disciplinar” foi criado por Thomas Kuhn para substituir o termo “paradigma”. (KUHN,
2003, p. 226 apud BARBOSA, 2012, p. 56) Para Riissen, paradigma pode ser considerado sinbnimo
de matriz disciplinar.
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associacdo da disciplina Historia com a vida pratica. Esse pesquisador esclarece
que, desde a Antiguidade até o século XVIIl, a escrita da histéria era orientada pela
moral e pelos problemas praticos da vida (e ndo pelos problemas tedricos ou
empiricos da cognicdo metddica). Essa importancia da didatica da Historia foi
esquecida ou minimizada, devido a crescente institucionalizacdo e profissionalizagédo

da Histdria iniciada no século XIX:

Durante o século XIX, quando os historiadores definiram sua disciplina, eles
comecaram a perder de vista um importante principio, a saber, que a
histéria € enraizada nas necessidades sociais para orientar a vida dentro da
estrutura tempo. O entendimento histérico € guiado fundamentalmente
pelos interesses humanos bésicos: assim sendo, € direcionado para uma
audiéncia e tem um papel importante na cultura politica da sociedade dos
historiadores. Como os historiadores do século XIX se esforcaram para
tornar a histéria uma ciéncia, este publico foi esquecido ou redefinido para
incluir apenas um pequeno grupo de profissionais especialistas treinados. A
didatica da histéria ndo era mais o centro da reflexdo dos historiadores
sobre sua propria profissdo. Ela foi substituida pela metodologia da
pesquisa historica. A “cientifizacdo” da histéria acarretou um estreitamento
consciente de perspectiva, um limitador dos propdsitos e das finalidades da
histéria. A esse respeito, a cientifizacdo da historia excluiu da competéncia
da reflexdo histérica racional aquelas dimensdes do pensamento histérico
inseparavelmente combinadas com a vida pratica. (RUSSEN, 2010b, p. 25)

Levando em consideracdo as ideias das novas racionalidades, o
pesquisador indica a possibilidade da reversdo desse processo. Com esse foco,
afirma existir atualmente na Alemanha estudos®* voltados para a andlise geral da
natureza, funcdo e importancia da consciéncia histérica, nos quais esta envolvido.

Ele explica que:
Consciéncia histérica € uma categoria geral que nao apenas tem relagédo
com o aprendizado e o ensino de histéria, mas cobre todas as formas de
pensamento histdrico; através dela se experiencia o passado e se o
interpreta como historia. Assim, sua analise cobre os estudos histdricos,
bem como o uso e a fungdo da histéria na vida publica e privada. (RUSSEN,
2010b, p. 36)

O pesquisador seleciona trés pontos como mais importantes dentre a
pluralidade de questbes relacionadas a consciéncia histérica. O primeiro é que
consciéncia histérica ndo pode ser equacionada como simples conhecimento do
passado. “Ela € uma combinagdo complexa que contém a apreensdo do passado

regulada pela necessidade de entender o presente e de presumir o futuro.”

** Riissen cita mais trés estudos em debate na Alemanha: a metodologia de instrucdo; as funcdes e
os usos da histéria na vida publica; o estabelecimento de metas para a educacdo historica nas
escolas e a verificac@o se estas tém sido atingidas. (RUSSEN, 2010b, p. 36)
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(RUSSEN, 2010b, p. 36) Ai estaria a oportunidade de alavancar a Histdria para

outros tempos que ndo so o passado:

Se os historiadores vierem a perceber a conexdo essencial entre as trés
dimensdes do tempo na estrutura da consciéncia histérica, eles podem
evitar o preconceito académico amplamente aceito de que a histéria lida
unicamente com o passado: ndo ha nada a se fazer com os problemas do
presente e ainda menos com os do futuro. (RUSSEN, 2010b, p. 37)

O segundo ponto seria 0 de que a consciéncia histérica poder ser analisada
como “um conjunto coerente de operagdes mentais que definem a peculiaridade do
pensamento historico e a funcéo que ele exerce na cultura humana.” Neste sentido,
a estrutura narrativa da explicacdo histérica assume importancia, uma vez que
expressa “‘um procedimento mental basico que da sentido ao passado com a
finalidade de orientar a vida pratica através do tempo.” (RUSSEN, 2010b, p. 37)
Portanto, para RiUssen, a disciplina Histéria ndo pode mais ser considerada uma
atividade divorciada das necessidades da vida pratica. (RUSSEN, 2010b, p. 38)

O terceiro ponto se concentra no indicativo do pesquisador conceituar o
aprendizado histérico como sendo uma das dimensdes e manifestacbes da
consciéncia histérica, constituindo-se de um processo fundamental de socializagéo e
de individualizacdo humana, formando o nucleo de todas as operagdes. O tempo é
guestao inerente ao conceito, uma vez que, “a questao basica € como o passado é
experienciado e interpretado de modo a compreender o presente e antecipar o
futuro.” (RUSSEN, 2010b, p. 39) Por isso, Rissen defende que “o aprendizado
histérico pode ser posto em andamento, portanto, somente a partir de experiéncias
de agdes relevantes do presente.” (RUSSEN, 2010b, p. 44) Assim, a partir das
caréncias de orientacdo do agente no presente, transformar-se-ia tais caréncias em
perspectivas questionadoras com respeito ao passado, movimento em que se passa
a apreender o potencial experiencial da memaria historica.

Neste processo de perguntas e respostas, “a consciéncia histérica evoca o
passado como um espelho da experiéncia na qual se reflete a vida presente e suas
caracteristicas temporais sdo, do mesmo modo, reveladas.” (RUSSEN, 2010c, p. 56)

Assim,

Somente quando a histéria deixar de ser aprendida como mera absorcao de
um bloco de conhecimentos positivos, e surgir diretamente da elaboragéo

de respostas a perguntas que se facam ao acervo de conhecimentos
acumulados, é que podera ela ser apropriada produtivamente pelo
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aprendizado e se tornar fator de determinacdo cultural da vida pratica
humana. (RUSSEN, 2010c, p. 44)

De acordo com as convicgdes que |he sdo proprias, Rissen (2010c, p. 57)
conceitua Historia como sendo:

[...] um nexo significativo entre o passado, o presente e o futuro — néo

meramente uma perspectiva do que foi, [...]. € uma traducao do passado ao

presente, uma interpretacdo da realidade passada via uma concepcéo de

mudanca temporal que abarca o passado, o0 presente e a perspectiva dos

acontecimentos futuros. Essa concepcdo molda os valores morais a um

“corpo temporal” [...] a histéria se reveste dos valores da experiéncia
temporal.

Com esses posicionamentos sobre Rissen, retorna-se as DCE/PR -
Historia. A partir da matriz disciplinar de Rilssen, as Diretrizes incorporam as
contribuicdes advindas das correntes da Nova Historia, Nova Histéria Cultural e
Nova Esquerda Inglesa. Com esta unido elas propéem que seja realizado um
trabalho pedagodgico na disciplina Historia resultante do dialogo entre as varias
vertentes. Justificam o procedimento com a expectativa de que, “por meio dessas
orientacdes, a pratica do professor contribua para a formacdo da consciéncia
histérica nos alunos a partir de uma racionalidade histérica nao-linear e
multitemporal.” (PARANA, 2008, p. 60)

N&o se pode deixar de mencionar, ainda, que as DCE/PR — Historia - trazem
as formas de aprendizado histérico decorrentes da construcdo de narrativas
defendidas por Rissen. Para o pesquisador, as narrativas sao construidas e
apresentadas de acordo com quatro niveis de consciéncia histérica: tradicional,
exemplar, critico e genético.

Explica-se, entdo, gue uma “consciéncia historica tradicional” é resultante de
um ensino de Historia metddico e linear, pautado na valorizacdo da Historia politica
factual, que personifica herdis e exclui a participacédo de outros sujeitos, que se limita
a descricdo de causas e consequéncias. Uma vez que a Histéria € tida como
verdade a ser transmitida pelo professor e memorizada pelos alunos, ndo ha
problematizacéo da construgéo do processo historico,

[...] o aluno compreende a dimensdo temporal como permanéncia das
experiéncias relativas aos modelos de vida e de cultura do passado. A
consciéncia tradicional se expressa em uma narrativa tradicional que
procura dar sentido ao atual modo de vida por meio de afirmacéo de uma

memdria das origens de maneira que o tempo se apresenta como se fosse
eterno. (PARANA, 2008, p. 59)
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Na forma de aprendizado da construcdo tradicional, “as tradicbes se tornam
visiveis e serdo aceitas e reconstruidas como orientacdes estabilizadoras da propria
vida pratica” (RUSSEN, 2010a, p. 45)

A consciéncia historica exemplar € uma constituicdo de sentido em que “os
sujeitos expressam experiéncias do passado como casos que representam e
personificam regras gerais e atemporais da conduta humana e dos sistemas de
valores. Essa consciéncia se expressa por meio de narrativas exemplares.”
(PARANA, 2008, p. 59) Entende-se por narrativa exemplar a que se fundamenta nas
regularidades de casos e na aplicacao de regras de conduta gerais em que o tempo
€ representado como extensdo espacial, ou seja, “uma generalizagdo de
regularidades do espaco e seus respectivos valores.” (PARANA, 2008, p. 59)

Ja na forma de aprendizado da construcéo critica, segundo Riussen (2010a,
p. 46):

as experiéncias temporais serdo empregadas de modo que o afirmado
modelo de interpretacdo da vida préatica sera anulado e sera feito valer as
necessidades e interesses subjetivos, o aprendizado histdrico serve aqui a
obtencdo da capacidade de negar a identidade pessoal e social do modelo
histérico afirmado.

Para as DCE/PR - Histéria - as narrativas criticas valorizam o0s
deslocamentos e problematizacbes em relacdo as presentes condicfes de vida a
partir de “contranarragdes”.

Essas contranarrativas propdem uma ruptura em relagcdo as continuidades
temporais e se baseiam em atitudes como a negacdo dos valores de
orientacdo predominantes no presente e na tradicdo. A negacdo proposta
por essas contranarrativas demarca os pontos de vista historicos e os
distinguem das orientagcées de sentido historico sustentadas por outros
sujeitos. (PARANA, 2008, p. 59)

Consoante a formagdo da consciéncia histérica genética, as DCE/PR —
Histoéria - explicam que ela depende do tratamento do conhecimento como resultado
de investigacdo e sistematizacédo de analises sobre o passado em que se valorizam
os diferentes sujeitos e suas relacdes; abre, portanto, para as possibilidades de
reflexdo sobre as mdltiplas visbes de mundo, em relacdo aos processos historicos.
Entdo essas concepgbes de historia, aliadas ao tratamento dado aos conteudos
escolares, promoveriam a consciéncia histdrica genética, “na medida em que
articula(m) a compreensdo do processo histérico relativo as relacdes de

temporalidades tais como as permanéncias, mudangas, simultaneidades,
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transformacdes e rupturas de modelos culturais e da vida social em sua
complexidade.” (PARANA, 2008, p. 60)

As narrativas ontogenéticas, que vém expressar a consciéncia genética,
propéem a transformacdo dos modos de vida dos proprios sujeitos a partir dos
modos de vida da alteridade, em que “o ‘Outro’ significa os sujeitos que viveram em
outros espacos e outros tempos historicos.” (PARANA, 2008, p. 60)

Na narrativa ontogenética, “o tempo € encarado como um principio ou um
procedimento metodologico sustentado pelas relagcbes de temporalidade
(permanéncias, transformagdes, simultaneidades, recorréncias, etc.).” (PARANA,
2008, p. 60)

Uma complementacao esclarece que os tipos de consciéncias e narrativas
coexistem na vida pratica dos sujeitos, seja nas escolas, nos meios de comunicacao,
nos manuais didaticos, nas familias, e nas demais instituicdes, e sdo, portanto,
intercambiantes. (PARANA, 2008, p. 58) Isto significa que, dependendo do tema
focalizado, um mesmo agente histérico pode apresentar diferentes tipos de
consciéncia e narrativas histéricas como formas de orientacdo em suas experiéncias
do tempo.

Resultante de todas as consideracdes expressas neste trabalho de pesquisa
sobre os fundamentos das DCE/PR — Histéria —, em que se propdem a associacdo
dos pensamentos de RiUssen com as vertentes selecionadas, ficou muito claro que
essas Diretrizes rejeitam historiografias de perspectiva metddica e positivista e,
consequentemente, rejeitam a concepc¢do de linear de tempo histérico. Ou seja:
assumem expressamente uma concepc¢ao de tempo na perspectiva dos Annales.

Sem que se tenham duavidas sobre a adocdo da perspectiva dos Annales
nas DCE/PR — Histéria - sentiu-se, porém, a necessidade de expor, a titulo de
informacédo, as criticas emanadas justamente da associacdo entre Rissen e
vertentes historiograficas. Para Souza, Sapelli e Batista €, no minimo, intrigante. Isto
porque Rissen criticou 0 marxismo e o documento adotou a Nova Esquerda Inglesa
como uma das teorias de referéncia, cujos pressupostos sdo marxistas. (SOUZA;
SAPELLI; BATISTA, 2010, p. 108)

Outra questdo em relacdo aos fundamentos e ao processo de elaboracéo
das Diretrizes de modo geral € trazida por Hidalgo, Mello e Sapelli (2010, p. 32). Os
pesquisadores explicam que a proposta inicial apresentou varias categorias que

levavam a sugerir a adocdo do materialismo historico dialético como método, bem
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como apontavam para criticas as propostas poés-modernas. Porém, para a
construcdo propriamente dita das diretrizes, os professores foram organizados em
grupos por disciplinas sem que houvesse sido definida uma base comum para a
discussédo dos pressupostos do método anunciado, o que em algumas diretrizes
gerou a incorporacao de pressupostos e referéncias de autores das propostas pos-
modernas, numa curiosa combinacdo com elementos do materialismo histérico
dialético. (p. 33) Um desses exemplos seriam as DCE/PR — Histéria — para os
pesquisadores.

No mesmo sentido, Souza, Sapelli e Batista alertam para o fato de que, ao
admitirem o0s antagonismos entre as correntes, mas, ao mesmo tempo a
possibilidade de combina-las, as DCE/PR — Histéria — favoreceram um certo
ecletismo tedrico-metodoldgico nos fundamentos do documento, ou seja, apontaram
para uma das caracteristicas dos pressupostos pos-modernos. (p.112) As
pesquisadoras indicam outras caracteristicas do conjunto pés-moderno constantes
nessas Diretrizes: o posicionamento sutil ao que consideram de metanarrativa; a
valorizacdo da coexisténcia de mundos fragmentarios, ou seja, apesar do avan¢o ao
contemplar outras vozes, “o faz por meio do estudo da historia local, da micro-
histéria, ndo estabelecendo relacdo entre os sujeitos, donos dessas vozes e sua
materialidade” (p. 114); a valorizagdo das fontes orais que apesar da sua
importancia, “muitas vezes o sujeito tem a memdria individual da historia, por vezes
distorcida pelo tempo e pelos interesses pessoais” (p. 114); a valorizacdo das
comunidades interpretativas, ou seja, “a histéria parece ter validade no interior do
processo de significagdo que o sujeito lhe da” (p. 113), o que faz com que a Historia
seja tratada como algo secundario (ja que o que importa é a sua interpretagéo),
levando a certa relativizagdo dos contetdos da disciplina.

Por sua vez, Cerri (2007, p. 47) ao trazer a questdo para a sala de aula
comenta que existem referéncias gerais sobre o método historico, porém sem as
consideracdes especificas sobre seu funcionamento recomposto para uso escolar.
Para ele, na tentativa de articulacdo entre as diferentes vertentes historiograficas
com a sala de aula, “0 documento propde o conceito de consciéncia histérica, o que
€ surpreendente, pois se trata de um conceito, de uma parte de uma teoria com
funcdo heuristica, e ndo de uma indicacdo metodoldgica, e muito menos de um

método”.
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7

Essas questbes, cuja complexidade € incontestavel, requerem estudos
aprofundados e amplos debates. Elas foram trazidas para o registro de um
sentimento que emerge: o reforco a ideia da propria complexidade da escola. Ela € o
centro de convergéncia das mais diversas tendéncias que ora se imbricam, ora se
repelem e ora se mesclam e, ao mesmo tempo, concentra em si a responsabilidade
de dar uma resposta satisfatdria & comunidade escolar por meio do seu curriculo, de
modo a exercer a sua funcao social.

Retomando ao foco deste trabalho de pesquisa, embora ja registrada a maior
clareza das DCE/PR - Historia - em relacao ao tempo, complementa-se as analises
com os tépicos especiais tratando do tema, presentes tanto os PCN — Histéria -
qguanto DCE/PR — Histéria.

3.2.6 O tempo em evidéncia nos Parametros Curriculares Nacionais — Historia - e
nas Diretrizes Curriculares da Educacéo Bésica/PR — Historia

Sendo referenciado como uma categoria fundamental para a Historia, o
tempo é mencionado muitas vezes de forma direta e indireta tanto nos Parametros
Curriculares Nacionais — Histéria - como nas Diretrizes Curriculares da Educacao
Basica/PR — Histéria — ora com referéncia aos embasamentos historiogréaficos, ora
com referéncia ao processo de ensino e aprendizagem da disciplina Historia.

Como consideragcbes que remetem a historiografia encontrou-se, por
exemplo, nos Parametros Curriculares Nacionais — Historia:

[...] de uma tradicdo marcada por datas alusivas a sujeitos e fatos, passa-se
a enfatizar diferentes niveis e ritmos de duragBes temporais. As duracdes
estdo relacionadas a percepgdo dos intervalos das mudancas ou das
permanéncias nas vivéncias humanas. O ritmo relaciona-se com a
percepcao da velocidade das mudangas histoéricas. [...] O tempo da Histéria
€ 0 tempo intrinseco aos processos e eventos estudados. S&o ritmados ndo
por fendmenos astrondmicos ou fisicos, mas por singularidades dos
processos, nos pontos onde eles mudam de direcdo ou de natureza.
(BRASIL, 1998, p.39)

Em seguida, alerta-se que se os acontecimentos forem identificados
somente pelo tempo cronolégico de calendarios e datas podem assumir uma
concepcgao de uniformidade, de regularidade e, ao mesmo tempo, de sucesséo

crescente e cumulativa em que “a sequéncia cronoldgica dos acontecimentos pode
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sugerir que toda a humanidade seguiu ou deveria seguir 0 mesmo percurso, criando
a ideia de povos atrasados e civilizados.” (BRASIL, 1998, p. 40)

Aponta-se, ainda, que o tempo da Histéria é o tempo intrinseco aos
processos e eventos estudados, ndo sendo ritmado por fenbmenos astronémicos ou
fisicos, mas pelas singularidades dos processos, nos pontos onde eles mudam de
direcdo ou de natureza. Assim, reforcam-se as varias temporalidades e ritmos da
Historia como categorias produzidas por agueles que estudam os acontecimentos no
tempo. (p. 40)

No tocante ao processo de ensino e aprendizagem, indica-se que cabe ao
professor “incentivar a construgdo de relagcbes entre eventos, para que 0S
estudantes possam caracterizar contextos histéricos e dimensionar suas duracoes,
identificar indicios e ritmos das suas transformacfes e das suas permanéncias no
tempo.” (BRASIL, 1998, p. 54)

Recomenda-se que, para que os alunos compreendam a realidade atual em
perspectiva histérica:

é significativo o desenvolvimento de atividades nas quais possam
guestionar o presente, identificar questdes internas as organiza¢des sociais
e suas relacbes em diferentes esferas da vida em sociedade, identificar
relacbes entre o presente e o0 passado, discernindo semelhancas e
diferencas, permanéncias e transformac¢des no tempo. (BRASIL, 1998, p.
53)

Comentando sobre a impossibilidade de estudar a Histéria de todos os
tempos e sociedades e por isso a necessidade de fazer selecbes dentre os
conteudos a serem ensinados, os PCN — Historia - afirmam se preocuparem em
propiciar aos alunos o dimensionamento de si mesmos e de outros individuos e
grupos em temporalidades historicas. Complementa-se que os contelldos propostos
visam sensibilizar e fundamentar a compreensdo de que 0s problemas atuais e
cotidianos ndo podem ser explicados unicamente por acontecimentos restritos ao
presente. “Requerem questionamentos ao passado, analises e identificacdo de
relagdes entre vivéncias sociais no tempo.” (BRASIL, 1998, p. 45)

Os eixos tematicos que comportam os contetdos sugeridos pelos PCN —
Histéria — denominam-se “Histéria das relagdes sociais, da cultura e do trabalho” e

“Historia das representacbes e das relacbes de poder’ e sao destinados,
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respectivamente, ao terceiro e ao quarto ciclos® do ensino fundamental. Para cada
eixo sdo relacionados varios subtemas. A estruturacdo desses subtitulos obedece,
em sua maioria, um movimento temporal que comeca pelo mais distante para se
chegar ao mais proximo no tempo, ou seja, do passado para o presente.

Contradigdes também sédo encontradas como nas citagdes: “nunca € demais
lembrar que na Histéria as reflexdes partem do presente para melhor compreender o
passado” (1998, p. 68), de acordo com a perspectiva de tempo do movimento dos
Annales e, ao mesmo momento, se reforca que “a proposta destina-se a sensibilizar
os alunos para estudos do passado e suas relagdes com questbes atuais,” (1998, p.
68) apontando para uma perspectiva positivista de tempo.

No documento ha um subtitulo especifico em relacdo ao tempo denominado
de “O tempo no estudo da Histéria” (BRASIL, 1998, p. 96). Neste, comenta-se de
forma generalizada sobre a apreensédo do tempo em suas construgcdes objetivas
(quando relacionado a padrbes de medida) e em suas construcdes subjetivas
(quando apreendido pela memdria individual, situacées envolvendo emoc¢des, como
expectativas e ansiedades). Também se comenta sobre a sua constru¢do coletiva
pelas culturas e entdo passando a ser expresso por meio de mitos, ritos, calendarios
e memodrias preservadas por grupos e sociedades. Reconhece-se, ainda, que
dependendo do ponto de vista de quem o0 concebe, o tempo pode abarcar
concepc¢des multiplas. (BRASIL, 1998, p. 97)

Afirma-se que o professor ndo deve se preocupar em ensinar as dimensfes
do tempo, mas trabalhar atividades didaticas diversificadas e, de preferéncia, em

conjunto com outras areas. S&o0 apresentadas varias sugestdes dessas atividades?.

% 0O terceiro ciclo corresponde a 5.2 e 6.2 séries (atuais 6.° e 7.° anos) e o quarto ciclo corresponde a
7.2 e 8.2 séries (atuais 8.° e 9.° anos).

% ptividades sugeridas pelos PCN — Historia para o trabalho com o tempo:

e estudar e distinguir calendarios de diferentes culturas;

e estudar medi¢cdes de tempo a partir de calendarios, para dimensionar diferentes duracfes (dia,
més, ano, década, século, milénio, eras);

e localizar acontecimentos em linhas cronolégicas e construir relacdes entre eles por critérios de
anterioridade, posterioridade e simultaneidade;

e identificar em linhas de tempo cronolodgicas as duragfes dos acontecimentos;

e estudar a Histdria e o contexto de como foram construidas e denominadas as classicas divisdes
da Historia em Pré-Historia e Historia, que repercutem na dificuldade do estudo da Histéria de
povos que ndo desenvolveram a escrita;

e estudar os contextos em que a Historia foi dividida em periodos, como Antiguidade, Idade Média,
Idade Moderna, ou Brasil Colbnia, Brasil Império etc.;
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Nestas sugestbes hd um maior numero de atividades voltadas para o tempo fisico;
outras ligadas a linhas do tempo; outras, ainda, voltadas ao tempo subjetivo. Mas
nado se percebeu proposta que partisse de problematizacdes do presente. As
sugestbes que podem levar a leitura das relacdes entre presente, passado e futuro
assumem, no geral, a formatacdo de uma linearidade progressiva, partindo do mais
distante para o mais proximo, revelando estarem mais concatenadas a uma
concepcao positivista de tempo.

No mesmo subtitulo sdo apresentados topicos denominados de “O tempo
cronoldgico”, tratando de calendarios e da irreversibilidade no tempo; “Os ritmos do
tempo”, abordando o tempo natural e psicolégico; e “O tempo da duragéo” que se
considerou o mais significativo para este trabalho, descrito da seguinte forma:

No estudo da Histdria considera-se, principalmente, a dimensédo do tempo
entendida como duracdo, a partir da identificacdo de mudancas e de
permanéncias no modo de vida das sociedades. Sdo essas mudancas que
orientam a criagdo de periodizagBes, como, por exemplo, as classicas
divisdes da Histéria do Brasil, que distinguem os periodos Colonial, Imperial
e Republica, tendo-se como referéncia, principalmente, o tipo de regime
politico vigente em diferentes épocas. De modo geral, dependendo das

referéncias de estudo sobre uma sociedade, pode-se dividir o tempo
histérico em periodos que englobem um modo particular e especifico dos

e construir novas periodiza¢6es, dependendo do tema de estudo e da identificacdo de mudancgas e
de permanéncias nos habitos, costumes, regimes politicos e sistemas econdmicos das
sociedades estudadas etc.;

e estudar a concepgéo do tempo métrico e matematico dos rel6gios;

e estudar a concepcdo de tempo ciclico da natureza, suas relagbes com a construcdo de
calendérios (ciclo do dia e da noite, das fases da Lua, do movimento das estrelas, das estacdes
do ano etc.) e suas relacdes com histérias de individuos, de povos ou da humanidade (a vida e a
morte, as idades ao longo da vida, as idades na Historia, a repeticdo dos meses de um ano para
0 outro, a ideia de recomeco na passagem do Ano Novo ou a ideia de renovacdo no nascimento
de um filho);

e estudar tempos geologicos no planeta (as lentas transformagBes na crosta terrestre, na
atmosfera, na erosdo das rochas, na elevagcdo ou rebaixamento das montanhas, nas erupgdes
dos vulcbes, na mudanca das formas de vida sobre a Terra etc., geralmente duracdes de tempos
medidas em eras);

e estudar as concepg¢des que as culturas constroem para 0 tempo, como no caso do tempo mitico
nas culturas antigas (egipcia, grega, romana, asteca, maia etc.) e nas culturas baseadas na
tradicdo dos antepassados (cultura popular medieval, culturas africanas, culturas indigenas
brasileiras etc.), do tempo escatoldgico (como nas perspectivas apocalipticas de S&o Joado na
cultura ocidental-cristd, nas perspectivas de fim de mundo no calendario asteca), do tempo
utdpico (como na tradicdo marxista que projeta um mundo no futuro sem a exploragdo do homem
pelo homem) etc.;

e estudar conceitos historicamente construidos para o tempo, como no caso dos que foram
delineados em épocas especificas por fil6sofos, historiadores, fisicos (o0 conceito de tempo para
Heraclito, Parménides, Santo Agostinho, Bergson, Einstein e outros);

e identificar os ritmos de ordenacéo temporal das atividades das pessoas e dos grupos, a partir de
predominéncias de ritmos de tempo, que mantém relagbes com os padrdes culturais, sociais,
econdmicos e politicos vigentes (atividades sociais regidas por ciclos bioldgicos da natureza, pelo
tempo do reldgio, pelo valor monetéario da hora de trabalho, pela difusdo e acesso a tecnologia,
maquina de calcular, leituras 6ptica e magnética, computadores etc.).
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homens viverem, pensarem, trabalharem e se organizarem politicamente. A
divisdo da Histéria em periodos baseados nas mudancas e nas
permanéncias auxilia a identificar a continuidade ou a descontinuidade da
vida coletiva. Assim sendo, pode-se compreender e tentar explicar quando e
como um modo de viver e de pensar sofreu grandes transformacdes,
guando permaneceu por longos periodos sem qualquer mudanca, ou ainda
guando tal mudanca foi ocorrendo aos poucos, ou mesmo quando deixou
de ocorrer. (BRASIL, 1998, p. 99)

Diante de todas essas consideracdes diretamente ligadas ao tempo
percebeu-se que a concepcao de tempo que emerge do documento Parametros
Curriculares Nacionais — Histéria — ndo se apresenta de maneira clara e uniforme.
Muitos dos comentérios defendem uma perspectiva néo linear de tempo. Porém, a
perspectiva positivista de tempo ocorre principalmente na descricdo dos subtemas
dos conteudos e nas atividades didaticas propostas no subtitulo “O tempo no estudo
da Histéria”, o que faz concordar com Schmidt (2009, p. 210) de que “na concepgao
de aprendizagem referida nos PCNs de Histéria, a énfase € na temporalidade
cronolégica como forma de orientagdo temporal”’. Restou perguntar: que leitura é
realizada pelas escolas cujo projeto politico pedagdgico se orienta pelos Parametros
Curriculares Nacionais — Historia?

Por outro lado, se nos PCN — Historia — os contetdos sdo tratados em seus
eixos, nas DCE/PR - Histéria — sdo considerados os chamados contetdos
estruturantes. "Entende-se por Conteudos Estruturantes os conhecimentos de
grande amplitude que identificam e organizam os campos de estudos de uma
disciplina escolar, considerados fundamentais para a compreensao de seu objeto de
estudo e ensino.” (PARANA, 2008, p. 63)

Considerados como a propria materialidade do pensamento historico, séo
citados como contetados estruturantes da disciplina Histéria as “Relagbes de

trabalho; Relagbes de poder; Relagbes culturais.”

No Ensino Fundamental, os Conteddos Estruturantes — Relacdes de
Trabalho, Rela¢cfes de Poder e Relac¢des Culturais —, tomados em conjunto,
articulam os conteudos bésicos e especificos a partir das histérias locais e
do Brasil e suas relagbes ou analogias com a Histéria Geral, e permitem
acesso ao conhecimento de multiplas ac6es humanas no tempo e no
espaco. Por meio do processo pedagdgico, busca-se construir uma
consciéncia histérica que possibilite compreender a realidade
contemporénea e as implicacbes do passado em sua constituicao.
(PARANA, 2008, p. 74)

Uma finalidade é expressa muito claramente decorrente do trabalho com os

conteudos estruturantes por meio do método historico:
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Espera-se que, ao concluir a Educacéo Basica, o aluno entenda que nao
existe uma verdade histoérica Unica, e sim que verdades séo produzidas a
partir de evidéncias que organizam diferentes problematizaces
fundamentadas em fontes diversas, promovendo a consciéncia da
necessidade de uma contextualizacdo social, politica e cultural em cada
momento histérico. (PARANA, 2008, p. 69)

O tempo ganha destaque especifico nas DCE/PR — Histéria - no subtitulo
denominado “Procedimentos metodolégicos do pensamento histérico: tempo e
espaco?’.” Trata-se de um texto relativamente curto em que nos comentarios de
abertura resgata-se Rissen para justificar que, como o conceito de consciéncia
histérica se caracteriza pela percepcdo das experiéncias do passado dos seres
humanos e realiza-se por interpretacdes feitas por historiadores ou por professores
de Histéria no presente e a luz de uma expectativa de futuro, as noces de tempo e
espaco devem compor os procedimentos metodoldgicos articulados aos conteudos
estruturantes, a fim de possibilitar a delimitacdo e a contextualizacdo das relagbes
humanas a serem problematizadas. Afirma-se, entdo, que “na escola, a
compreensao das multiplas experiéncias temporais pode provocar nos alunos o
desenvolvimento de uma consciéncia histérica critica e/ou genética.” (PARANA,
2008, p. 61)

Seguindo as orientacdes das DCE/PR — Histéria — para que, a partir da
matriz disciplinar de Rilssen se agreguem as vertentes historiograficas, o tdpico
sobre o tempo lembrou que “os historiadores da Nova Esquerda Inglesa valorizaram
metodologicamente a relacdo dialética entre as permanéncias e as mudancas e
privilegiam as rupturas como elementos dinamizadores do processo histérico”.
(PARANA, 2008, p. 61) Assim, quanto a periodicidade, eles teriam rompido com a
concepcao etapista dos modos de producdo, mas mantiveram as estruturas
materiais e simbolicas como grandes contextos que delimitam e possibilitam as
acdes humanas no tempo.

Também foram citados os fundamentos dos historiadores da Nova Histéria
Cultural que, em relacdo ao tempo, “tenderam a adotar o conceito de temporalidade
criado por Fernand Braudel relativo a longa duracédo (estruturas), a média duracao
(conjunturas) e a curta duragdo (acontecimentos).” Lembrou-se que essa corrente

historiografica geralmente adotava a periodizacdo quadripartite (ldade Antiga,

*” As mencdes em relacdo ao espaco, nao serédo abordadas neste trabalho de pesquisa.
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Medieval, Moderna e Contemporanea) para classificar os contextos historicos.
(PARANA, 2008, p. 62)

A partir dai, as DCE/PR — Histéria - orientam o encaminhamento do
processo de ensino e aprendizagem a partir de problematizacées do presente, como
na citacdo que se segue:

Nestas Diretrizes, considera-se que o estudo das acfes e das relacdes
humanas do passado parta de problematizacdes feitas no presente por
meio de expectativas de futuro. Assim, a partir da temética proposta pela

problematizac&o, o professor e o aluno determinam o periodo que define os
marcos temporais que balizam seu estudo. (PARANA, 2008, p. 62)

Em seguida, mesmo trazendo declaradamente a influéncia da Nova Histéria
Cultural em relacéo ao tempo, nas DCE/PR — Historia

[...] busca-se a superacdo de periodizacGes tradicionais determinadas a

priori, como, por exemplo, determinado uso da periodizac&o quadripartite da

Historia. Estas diretrizes valorizam as mdltiplas temporalidades e

perspectivas histéricas escolhidas, priorizando os diferentes sujeitos.
(PARANA, 2008, p. 62)

Pode-se dizer, entdo, que no tépico especifico em relacdo ao tempo, as
orientagbes das DCE/PR - Historia - continuam claras na direcdo das
multitemporalidades. Também h& um direcionamento claro ao professor para que
parta de problematizacdes do tempo presente para s6 entdo buscar o passado como
fonte de orientacdo temporal. Vale ainda lembrar que as Diretrizes se fundamentam
também sob a influéncia de Riussen e defendem que a finalidade do ensino de
Histéria é a formacdo do pensamento histérico por meio da consciéncia historica.
Neste sentido, como ja foi exposto anteriormente, o pesquisador considera que
consciéncia histérica ndo pode ser equacionada como simples conhecimento do
passado. “Ela € uma combinagdo complexa que contém a apreensdo do passado
regulada pela necessidade de entender o presente e de presumir o futuro.”
(RUSSEN, 2010b, p. 36) Desta forma, pode-se afirmar que nas DCE — Historia - ndo
ha privilégio do passado e que sao valorizadas as trés dimensdes do tempo.

Voltando as referéncias dadas aos contetudos, as DCE/PR trazem os
chamados conteudos basicos apresentando-os como um direito do aluno na fase de
escolarizacdo. Segundo o documento, tratam-se dos conhecimentos fundamentais
para cada série da etapa final do Ensino Fundamental e para o Ensino Médio, sendo
considerados imprescindiveis para a formagdo conceitual dos estudantes nas
diversas disciplinas da Educacéo Basica. (PARANA, 2008, p. 87)



80

Mediante um quadro sindéptico as Diretrizes indicam como os conteudos
basicos se articulam com os conteudos estruturantes “Relagdes de trabalho”,
“‘Relagdes de poder” e “Relagdes culturais” da disciplina Histéria. Também se sugere
uma abordagem metodologica que parta da historia local e do Brasil para entdo se
expandir para o0 mundo, de modo a considerar os contextos relativos a América
Latina, a Africa e a Asia. (PARANA, 2008, p. 89)

Os conteudos basicos para o 6.° ano sdo apresentados sob a denominacéo
de “Os diferentes sujeitos suas culturas suas historias”. Sua finalidade seria a de
“estudar e avaliar, de modo processual, as estruturas que simultaneamente inibem e
possibilitam as manifestacdes culturais que 0s sujeitos promovem numa relacdo com
o outro, instituida por um processo histérico.” (PARANA, 2008, p. 89)

Para o 7.° ano, os conteudos basicos decorrentes da denominagao geral “A
constituicdo historica do mundo rural e urbano e a formacdo da propriedade em
diferentes tempos e espacos” tém como finalidade avaliar processualmente como os
mundos do campo e da cidade e suas relacdes de propriedade foram instituidos por
um processo historico.” (PARANA, 2008, p. 89)

Ja com a finalidade de estudar e avaliar, de modo processual, 0s mundos do
trabalho instituidos por um processo histérico sdo trazidos os contelddos béasicos
para o 8.° ano, sob a denominacado de “O mundo do trabalho e os movimentos de
resisténcia.” (PARANA, 2008, p. 90)

Finalmente, as “Relacdes de dominacdo e resisténcia: a formacdo do
Estado e das instituicdes sociais” intitulam os conteudos basicos para o 9.° ano.
Esses conteudos tém como finalidade estudar e avaliar, de modo processual, “as
estruturas que simultaneamente inibem e possibilitam as ac¢des politicas que os
sujeitos promovem em relagdo as lutas pela participagdo no poder que foram
instituidas por um processo histérico” (PARANA, 2008, p. 90)

Na estrutura do quadro sindptico, os itens que compdem o0s conteudos
basicos de cada ano escolar sdo apresentados de maneira bem ampla, como por
exemplo, para o 9.° ano: A constituicdo das instituicbes sociais; a formacao do
Estado; sujeitos, guerras e revolugdes. Assim, ndo se pode dizer que o tratamento
dado ao tempo em suas dimensdes presente, passado e futuro, na apresentacao
dos contetdos compromete as argumentacdes tedricas das DCE - Historia, como
ocorre nos PCN — Historia. Especialmente pela insisténcia que os conteudos basicos
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sejam tratados de modo processual, confirma-se, de certo modo, o tratamento a ser
dado ao tempo, levando-se em conta as suas trés dimensdes.
Em seguida, apresenta-se o trabalho de campo realizado que se sustentou

em todos os referenciais apresentados.
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4. TRABALHO DE CAMPO: A ESTRUTURA CURRICULAR DE UMA ESCOLA DA
REDE PARTICULAR DE ENSINO

4.1 A ESCOLA PESQUISADA - PRIMEIROS CONTATOS

Pesquisar o dia-a-dia de uma escola € tentar captar parte de seu curriculo.
Considera-se como o0 primeiro passo, respeita-la enquanto espaco em que seres
humanos se encontram e vivenciam diversas praticas escolares com o objetivo de
promover educagao.

A Escola escolhida para este trabalho de pesquisa pertence a rede particular
de ensino, situada num bairro populoso do municipio de Curitiba. Tudo se iniciou
com o0s primeiros contatos telefébnicos, nos quais se explicou o0s objetivos
académicos deste trabalho de pesquisa e acertou-se a visita com a Coordenadora
Pedagdgica, apos a autorizacdo da Direcéo da Escola.

No dia marcado, a Coordenadora nos recebeu, esclarecendo tratar-se da
Coordenacéo Pedagogica do Ensino Fundamental Il, correspondente aos anos finais
do Ensino Fundamental e que para o Ensino Fundamental | h& outra profissional
responsavel. Ela contou que é formada em Pedagogia, com especializacdo na area
da Educacéo e estéd atuando na Escola ha quatro anos.

Adentrou-se a Escola pesquisada com o sentimento de que ali se estaria
num lugar unico, singular, estruturado pelos fundamentos filosoéficos, pedagdgicos e
epistemoldgicos que a sustentam, mas, principalmente pelas pessoas que |4 se
encontram, cujo somatorio de perfis ndo se pode encontrar em nenhum outro local.

Porém, se entende que os professores, alunos e outros profissionais, cada
um com caracteristicas que Ihe sdo peculiares, numa aparente contradigdo, fazem
da Escola um ambiente plural, uma vez que este ambiente reflete as diferentes
ideias, interesses, experiéncias de vida, objetividades e subjetividades das pessoas
que la se relacionam, com o objetivo maior que € o de se promover educacao.

Para este trabalho de pesquisa esta ambivaléncia significa que se
considerou um momento especifico da Escola, advindo de um determinado recorte
temporal e que por isso mesmo, pode ser considerado Unico pela forma de
abordagem adotada, mas que se revelou como uma das multiplas possibilidades de

visdo dessa mesma Escola.
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4.1.2 Caracteristicas fisicas da Escola pesquisada

A Escola é considerada de pequeno porte, ndo havendo outras filiais. Foi
inaugurada em 2000 e, aos poucos, conquistou seu reconhecimento junto a
comunidade.

A aparéncia fisica da Escola demonstra ser uma edificacdo desenhada para
0 aproveitamento da area de maneira funcional. Os muros circundantes sé&o
cobertos com painéis coloridos que tendem mais para perspectivas adolescentes
que infantis. No espaco frontal ha um jardim acolhedor, com bancos convidativos a
que se apreciem as flores la existentes. Interessante que se trata de um local de
convivéncia também dos alunos, havendo um playground destinado as criancas da
Educacao Infantil, mas é visivel que se respeita as demarcacfes que separam a
area da “diversdo” da area das flores e folhagens. Neste momento soubemos que a
Escola oferta servicos para a comunidade desde o Maternal da Educacédo Infantil até
o 9.° ano do Ensino Fundamental e que atende, na maioria, aos moradores da
prépria regido em que estd situada. A comunidade escolar pertence um nivel
socioeconémico de classe média.

O hall, onde todos séo recepcionados, é decorado com um tema associado
as datas comemorativas formando um grande painel, assinado pela Professora e
alunos que o compuseram. A Coordenacdo explicou que, de acordo com um
planejamento, a responsabilidade pela confeccédo desse painel € distribuida entre os
professores, cada um na sua respectiva vez.

Na parte interna da Escola se encontram mais duas areas livres, uma delas
correspondente a quadra poliesportiva que é coberta e circundada por escadas que
formam uma espécie de arquibancada. As reparticdes internas, segundo a
Coordenacéo, respondem as prerrogativas da lei em suas estruturas basicas. Ha
gabinete da Direcdo, sala das coordenacdes, secretaria administrativa, sala dos
professores, cozinha, refeitorio, bebedouros, biblioteca, sala de proje¢éo, laboratério
de ciéncias, sala especial para aulas de danca, teatro e judd, sanitarios e as salas
de aula.

A atencdo se concentrou nas salas de aula. Recebeu-se a informacéo de
gue uma das politicas de qualidade da Escola estabelece o nimero maximo de vinte
alunos por turma no Ensino Fundamental e que as salas de aula foram projetadas

de modo a atender essa demanda. Essas salas seguem o modelo tradicional,
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possuindo, basicamente, carteiras, quadro branco, arméario, mesa e cadeira do
Professor. Soube-se que o Professor solicita aparelho de multimidia quando deseja
utiliza-lo ou dirige-se, com os alunos, a sala de projecédo, onde ha também uma TV,
mediante um agendamento prévio, pois a sala é de uso coletivo.

Nesse primeiro contato, obteve-se uma imagem favoravel do ambiente
escolar em sua estrutura fisica. Conforme exposto na introducdo deste trabalho, ndo
tivemos contato com outros profissionais ou com alunos, respeitando o acordo com
a Coordenacéo, no qual os agentes da escola ndo seriam envolvidos diretamente.
Nesta oportunidade, recebeu-se a cépia do Projeto Politico Pedagogico para os
devidos estudos.

4.2 O PROJETO POLITICO PEDAGOGICO DA ESCOLA PESQUISADA

Considerando-se que curriculo é, principalmente, aquilo que é valorizado e
priorizado, assim como aquilo que € esquecido, desvalorizado e excluido em termos
da cultura (GABRIEL, 2006; McCUTCHEON®® apud CHERRYHOLMES, 1993),
pode-se dizer que é pelo curriculo escolar que a escola se diferencia, constitui uma
identidade propria, com um nome, com uma histdria, com um determinado carater
politico resultante das escolhas que precisam ser realizadas que tendem a se
revelar pelo projeto politico pedagdgico e a se concretizar por meio das praticas
pedagogicas que vao se constituindo no dia a dia das relacbes de ensino e
aprendizagem.

Foi com este entendimento de possibilidade de “leitura” da Escola
pesquisada que o Projeto Politico Pedagdgico — PPP - assumiu importancia nesta
pesquisa. Embora este documento retrate uma parte do que seja o curriculo, ele
revela uma acao intencional educativa, condensando o que a comunidade escolar
planejou e deseja realizar, com base na sua realidade. Formalmente, trata-se de um
documento que registra um compromisso coletivo, ao mesmo tempo em que indica a
direcdo para as agfes pedagodgicas da escola. Assim, foi pelo PPP que se buscaram
as dimensfes temporais que podem permear algumas concepcoes que lhe séo

inerentes, especialmente na concepc¢ao da propria disciplina Historia.

8 McCUTCHEON, G. What in the world is curriculum theory? Theory into Practice, 21(1), 1982, p. 19.
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Neste caminho, a primeira informacéo retirada do PPP é que tal documento
se apresenta como resultante do trabalho coletivo dos membros constituintes da
equipe pedagogica (coordenacado e professores) e equipe administrativa (direcao e
assistente administrativo).

O carater politico que permeia o curriculo, expresso por Pugas e Ramos
(2008) e nas Diretrizes Curriculares Estaduais/PR — Histéria - (2008), € plenamente
reconhecido no Projeto Politico Pedagogico da Escola pesquisada em citacfes tais
como: a forma como compreendemos nossa realidade, “determina a maneira pela
qual nossa acdo pedagdgica se efetivara™?’; ou “sabemos que a construcdo de uma
pratica pedagodgica estad diretamente ligada a nossa concepcdo de mundo, de
homem e de conhecimento que fundamenta as relagdes cotidianas.”

Como fundamentos iniciais, situam-se o0 conhecimento, o convivio e a
sensibilidade como condi¢Bes fundamentais para o desenvolvimento dos principios
da cidadania. Enquanto diretrizes tedérico-metodolégicas, o PPP expressa seguir as
orientacbes dos Parametros Curriculares Nacionais — PCN. Logo, a primeira
retratacdo que se tem a fazer é que a SEED aprova projetos politicos pedagdgicos
sem a imposicdo da utilizagdo das DCE, conforme indicam as referéncias da
Instrugcéo 007/2010.

Na verdade o fato da adocdo dos PCN nao causou surpresas. Uma das
razdes de se ter agregado os PCN neste trabalho de pesquisa foi pelo fato da
repercussao que este documento causou e ainda causa nas escolas induzindo a sua
aplicagcéo por alguns motivos, tais como: os Parametros Curriculares Nacionais se
interigam a outros programas ligados ao Ministério da Educacdo, como, por
exemplo, o Sistema Nacional de Avaliacdo da Educacdo Basica — SAEB — (sendo
referéncia para os procedimentos de avaliacdo) e o Programa Nacional do Livro
Didatico — PNLD — (sendo referéncia para a definicdo de critérios para a selecdo do
livro didatico). (PARANA, 2008, p. 10).

Outro motivo é que os Parametros se caracterizaram como um modelo
facilitado de curriculo educacional formal, concentrando em si fundamentacéo
tedrico-epistemoldgica, orientacbes no tocante a objetivos educacionais,

metodologia, selecdo de contetudos e critérios de avaliacdo, necessarios para a

29 Optou-se em colocar em formato italico as citagdes referentes ao Projeto Politico Pedagogico da
Escola pesquisada como forma de indica-las preservando o anonimato solicitado.
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formatacdo do marco conceitual e da proposta pedagdgica de um projeto politico
pedagdgico.

Mais um motivo significativo seria a conformidade entre PPP e livros
didaticos a serem adotados pela escola. Lembrando que as editoras buscam o
comércio nacional (logo as DCE/PR perdem em preferéncia por serem de
abrangéncia estadual) e ao se considerar que os editores buscam cumprir critérios
gue levem a aprovacao de suas obras no PNLD € compreensivel que as orientacdes
dos PCN componham as entrelinhas dos livros didaticos mais do que as DCE/PR.

Como ja exposto neste trabalho de pesquisa, sob a orientagdo internacional
que caracterizou a instituicdo dos PCN, os seus pressupostos advém da psicologia
da aprendizagem piagetiana. (BITTENCOURT, 2011, p. 103) Coerentemente,
portanto, a Escola pesquisada traz Piaget, entre outros como Vygotsky e Wallon,
para estruturar os fundamentos tedricos e metodoldgicos do seu Projeto Politico
Pedagdgico.

Os Parametros Curriculares Nacionais — Introducdo — (lembrando que estes
trazem orientacdes gerais para todas as areas de conhecimento) sustentam a
concepcao de que a selecdo adequada dos elementos da cultura (contetdos) € que
contribuira para o desenvolvimento de certas capacidades necessarias aos alunos.
Estas, por sua vez, sdo obtidas com a concretizagdo dos “Objetivos Gerais do
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Ensino Fundamental®™ (BRASIL, 1997, p. 69), concretizando a ideia de que a area

% Objetivos Gerais do Ensino Fundamental:

e compreender a cidadania como participacdo social e politica, assim como exercicio de direitos e
deveres politicos, civis e sociais, adotando, no dia-a-dia, atitudes de solidariedade, cooperacéo e
repudio as injusticas, respeitando o outro e exigindo para si 0 mesmo respeito;

e conhecer caracteristicas fundamentais do Brasil nas dimensdes sociais, materiais e culturais
como meio para construir progressivamente a nog¢do de identidade nacional e pessoal e o
sentimento de pertinéncia ao Pais;

e conhecer e valorizar a pluralidade do patrimbénio sociocultural brasileiro, bem como aspectos
socioculturais de outros povos e nagdes, posicionando-se contra qualquer discriminacéo baseada
em diferencas culturais, de classe social, de crencas, de sexo, de etnia ou outras caracteristicas
individuais e sociais;

e perceber-se integrante, dependente e agente transformador do ambiente, identificando seus
elementos e as interacdes entre eles, contribuindo ativamente para a melhoria do meio ambiente;

e desenvolver o conhecimento ajustado de si mesmo e o sentimento de confianga em suas
capacidades afetiva, fisica, cognitiva, ética, estética, de inter-relagédo pessoal e de insercao social,
para agir com perseveranca na busca de conhecimento e no exercicio da cidadania;

e conhecer e cuidar do proprio corpo, valorizando e adotando habitos saudaveis como um dos
aspectos basicos da qualidade de vida e agindo com responsabilidade em relacdo a sua salde e
a saude coletiva;

e utilizar as diferentes linguagens — verbal, matematica, gréafica, plastica e corporal — como meio
para produzir, expressar e comunicar suas ideias, interpretar e usufruir das producdes culturais,
em contextos publicos e privados, atendendo a diferentes intencdes e situagdes de comunicacao;
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Historia, além de atender aos objetivos que lhe sdo préprios, deve também se
fundamentar nos objetivos gerais propostos. O Projeto Politico Pedagogico da
Escola pesquisada apresenta dezessete objetivos gerais como metas para o Ensino
Fundamental. Destes, oito sdo transcricOes diretas dos objetivos propostos pelos
PCN - Introdug&o.

4.2.1 A concepcao de escola no Projeto Politico Pedagdgico

Dentre as consideracdes iniciais do PPP, encontraram-se o0s subsidios que
traduzem a concepgéo de escola. Primeiramente, o comentario que “a escola ainda
€ vista como o foco de organizacdo e sistematizacdo do conhecimento e, o educador
e educandos, sdo o0s agentes participantes principais do processo” projeta a escola
como espaco diferenciado na promocao da educacao.

O reconhecimento de que ndo se trata de um campo fechado é também
expressado: “A escola ndo tem razao por si so, ela é o fruto do meio, assim como o
meio € a consequéncia dela.”

A relacao entre escola e sociedade e vice-versa € estabelecida em um texto
gue demonstra uma tendéncia a um perfil educativo de formacdo mais critica,
enaltecendo a atuacdo de seus agentes em uma realidade em constante
transformacéao.

A escola se constréi no dialogo, na conscientizagdo: problematizacdo e
insercdo critica na realidade/ na escola, através da superacdo do
conservadorismo e criagdo da praxis transformadora: participagédo
democratica da comunidade escolar nos processos de gestao,
desenvolvimento e avaliacdo das acBes dentro e fora de sala de aula,
fundada no respeito a autonomia e a dignidade individual e coletiva. Nesta
perspectiva, a relagdo entre a educacéo, escola e a sociedade é alvo de
uma transformacdo continua que influencia os modelos vigentes de

educacdo, de escola e de sociedade. O desenvolvimento da escola guarda
estreita relacdo com o desenvolvimento da sociedade, e vice-versa.

A tendéncia é reforcada com a caracterizacdo da funcdo social da escola,
enquanto “instituicdo socializadora e emancipadora”, que propicia aos educandos a

compreensao da realidade, além de traduzir-se como uma Escola inclusiva,

e saber utilizar diferentes fontes de informacdo e recursos tecnol6égicos para adquirir € construir
conhecimentos;

e questionar a realidade formulando-se problemas e tratando de resolvé-los, utilizando para isso o
pensamento légico, a criatividade, a intuicdo, a capacidade de analise critica, selecionando
procedimentos e verificando sua adequacéo. (BRASIL, 1997, p. 69)
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valorizadora dos sujeitos do processo educativo, da cultura e do conhecimento
formal como eixo norteador.

Sob a forma de um compromisso geral, sdo apontados os referenciais
esperados da equipe administrativa, equipe pedagogica (coordenacfes mais
docentes) para que a Escola seja a “mola propulsora do conhecimento™

e A Escola deve ser vista como um espaco de formacdo e informacéo,

gue propicia o desenvolvimento de capacidades que incentivam a
compreenséo e favorecem a intervencao social e cultural.

e Para formar cidaddos capazes, competentes e dignos, a Instituicao
Escolar deve buscar contetdos significativos, de acordo com o
momento histdrico, incentivando os alunos a exercerem os seus diretos
e 0s seus deveres.

e Sera através de um ensino de qualidade, pautado em valores do bem e
adequado a realidade, que a Escola promovera a formagéo de cidadédos
capazes de interferir criticamente, assumindo atitudes de respeito ao
proximo, ao meio ambiente, prevencdo e manutencdo da salde e
analisar a tecnologia como um recurso para promover o bem comum.

e A Escola deverd ser um ambiente agradavel, aconchegante, seguro,
humano e que possua mecanismos que facilitem e influenciem a
permanéncia do educando, sua valorizacdo enquanto ser humano e
acesso igualitario ao processo educacional, proporcionando o seu pleno
desenvolvimento.

Desses indicativos selecionaram-se dois pontos que s&o recorrentes no
decorrer de todo o projeto politico pedagdgico: a preocupacdo com a formacéo da
cidadania e com a constituicdo de um ambiente favoravel de aprendizagem. A busca
pelo desenvolvimento da cidadania parte da realidade e da expectativa de acao
sobre essa realidade por parte do aluno.

De modo geral, ndo se encontrou descricdo que pudesse evidenciar uma
visdo tradicional de escola, na qual se valorize unicamente a apropriagcdo dos
saberes acumulados. Ha o constante reforco a construcdo e até a desconstrucao do
conhecimento em funcdo de novas perspectivas. Assim sendo, pela concepcéo de
escola da Instituicdo pesquisada ndo se justificaria uma visdo de Historia cuja
periodicidade se expresse unicamente em seu carater linear ou com o predominio

do tempo passado. Em relacdo a dimenséo temporal, o tempo presente predominou.

4.2.2 A concepcao de professor no Projeto Politico Pedagogico

No Projeto Politico Pedagdgico da Escola pesquisada ndo ha uma referéncia
especifica ao conceito de professor. Os professores sdo denominados de

educadores, sem uma explicacdo mais explicita da preferéncia por esse termo. A
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concepcao do professor/educador (geral para todos os professores das areas do
conhecimento) foi sendo identificada no transcorrer dos textos do projeto politico
pedagogico.

Pelo documento € requerida do educador uma postura de mediador, cujas

consideracdes sao referenciadas por Paulo Freire (1997):

Devemos pensar num novo professor, mediador do conhecimento, sensivel
e critico, aprendiz permanente do trabalho na escola, um orientador, um
cooperador, curioso e, sobretudo, um construtor de sentido. Ensinar ndo é
transferir conhecimento, mas criar as possibilidades para sua producéo ou a
sua construcéo. E preciso que, pelo contrario, desde o comeco do processo
vé ficando cada vez mais claro que, embora diferentes entre si, quem forma
se forma e reforma ao formar e quem é formado forma-se e forma ao ser
formado. Ndo ha docéncia sem discéncia, as duas se explicam e seus
sujeitos, apesar das diferencas que 0s conotam, ndo se reduzem a
condicdo de objeto um do outro. Quem ensina aprende ao ensinar e quem
aprende ensina ao aprender.

Para a recorrente constituicdo de um ambiente favoravel de aprendizagem
as relagdes interativas sao constantemente valorizadas no documento, cabendo ao
educador recomendacfes bem especificas:

Acreditamos que para que se efetive o processo adequado de interacéo
entre educando e educador, devem-se estabelecer relacdes de dialogo,
respeito, entrosamento e o educador por sua vez, deve conquistar seu
educando, fazendo-o se sentir seguro e confiante, pois assim, o educando
conseguira adquirir autonomia e ampliar suas possibilidades de
aprendizagem, enfocando as condutas embasadas nos valores humanos.

A preocupacdo com a formacdo continuada do professor € também
manifestada:

Também como um dos compromissos por ser um profissional da [nome da
Escola pesquisada], o educador deve estar em constante processo de
aperfeicoamento e formacao continuada, pesquisando e atualizando seu
conhecimento, aprimorando sua ac¢do educativa, participando de

congressos, seminarios, oficinas e cursos promovidos ou néo pela escola,
0S quais visam sua capacitacdo e ampliacdo de seus conhecimentos.

Decorrente dessas consideracfes e de outras dispersas pelo documento,
percebeu-se que o perfil de educador retratado no Projeto Politico Pedagdgico
prioriza o conhecimento pedagdgico do professor e para o qual converge, muitas
vezes, a preocupagao com a constituicdo de um ambiente “psicolégico favoravel” a
ser estabelecida na relacao professor e aluno, demonstrando seguir as prerrogativas
dos PCN. Apesar do pleno reconhecimento da importancia desses aspectos, ha
supremacia dessa tendéncia, ou seja, h4 uma tendéncia a pedagogizacao, conforme



90

nomeia Schmidt (2009).

O necessério conhecimento do professor advindo das ciéncias de referéncia
enquanto competéncia de ser ou “tornar-se professor”, ndo é expresso diretamente
no PPP. Somente no comentario que traz a preocupacdo com a formacéao
continuada, pode-se “lé-lo” nas entrelinhas, inferindo-se que o “conhecimento” la
citado seja o conhecimento cientifico.

No tocante ao tempo, ndo se pode afirmar que havendo uma concepcéao de
professor/educador que enfatiza a pedagogizacdo dos saberes e que se distancia
das ciéncias de referéncia, leve a praticas educativas que resultem na
predominéncia de alguma das dimensdes passado, presente ou futuro. Entretanto,
convém lembrar que no caso da disciplina Historia, Oliveira e Schmidt (2011) e as
Diretrizes Curriculares da Educacdo Béasica — Histdria - (PARANA, 2008) apontam
que o afastamento da ciéncia de referéncia pode levar & precarizacdo do proprio

conhecimento escolar.

4.2.3 A concepcéo de aluno no Projeto Politico Pedagdgico

Segundo Barca (2001, p. 15), algumas pesquisas dos Estados Unidos e
Canada demonstraram que:
[...] as criangas tém ja um conjunto de ideias relacionadas com a Historia,
guando chegam a escola. O meio familiar, a comunidade local, os media,
especialmente a TV, constituem fontes importantes para o conhecimento
histérico dos jovens, que a escola ndo deve ignorar nem menosprezar. E a
partir da detecgdo destas ideias — que se manifestam ao nivel do senso
comum, e de forma muitas vezes fragmentada e desorganizada — que o
professor podera contribuir para as modificar e tornar mais elaboradas.
Esse entendimento é sinalizado no PPP da Escola pesquisada ao afirmar-se
que, “ao ingressar na Educacdo Infantil, a crianca® ja traz consigo uma bagagem de
conhecimentos, pois desde o0 seu nascimento, passa a constituir-se como um ser
histérico, inserido em uma sociedade e a vivenciar determinada cultura.”
A percepc¢do da crianca como um ser social é revelada, ainda, do seguinte
modo:

A crianca é real e concreta, situada social e historicamente, sendo um ser
Unico, com suas particularidades e diferencas, que pensa, opina, discorda e

*' A Escola pesquisada adota uma tendéncia de desconsiderar o termo “aluno” e a adogao do termo
“crianga” para a faixa etaria da Educacéao Infantil.
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constréi conhecimentos a partir das interacdes que estabelece com as
outras pessoas e com 0 meio, um sujeito ativo, construtor de sua propria
historia.

Ha o registro no documento que 0s conceitos temporais basicos como antes
e depois; hoje, ontem e amanhd; as extensées como dia, semana, més e ano, bem
como a questdo das idades (o que é novo, velho, o que é atual e 0 que é antigo),
séo trabalhados de forma gradativa desde o Maternal, na Educacéo Infantil. Embora
esta etapa educacional ndo seja foco deste trabalho de pesquisa considerou-se
importante registrar tais praticas escolares, na medida em que demonstram haver o
reconhecimento que a crianca é capaz de aprender Histéria e pensar historicamente,
como apontou Cainelli (2010, p. 19).

Percebeu-se que a linguagem do PPP referente a Educacéo Infantil expde
uma grande preocupacdo com aspectos ligados a afetividade, ao “cuidar’, a
aprendizagem ludica, ao brincar, que vai se modificando ao se aproximarem as
argumentacdes sobre o Ensino Fundamental, especialmente dos anos finais.
Logicamente, € um movimento esperado; mas neste processo, por meio da
chamada “(re)constituicdo da identidade” (que trata da passagem do aluno da
infancia para a adolescéncia) permanece a preocupagao com as “transformacfes
corporais, afetivo-emocionais, cognitivas e socioculturais.” Reforcou-se, entédo, que a
guestdo da afetividade é valor buscado nas relagcdes durante todo o percurso do
aluno, desde a Educacao Infantil até os anos finais do Ensino Fundamental.

E reconhecido no PPP que os adolescentes desenvolvem um tipo de
comportamento e um conjunto de a¢cdes que, em conjunto, atuam como uma forma
de identidade representativa da faixa etaria. Eles passam a utilizar, por exemplo, um
tipo de vocabulario especifico, incorporam os modismos e formas de expressédo. Os
comentarios ndo chegam a caracterizar o conflito apontado por Dyrell (2007) que
pode haver entre o “ser jovem” e o “ser aluno”; mas é certo que a Escola reconhece
gue se trata de uma faixa etaria diferenciada, que requer atitudes pedagdgicas
diferenciadas. De modo geral, as orientagbes transmitidas pelo PPP revelam a
atencdo com a formacdo da identidade do aluno, com o fortalecimento de uma

autoimagem positiva e com o desenvolvimento da autoconfianca.
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Enquanto proposta de formacéo, o perfil aspirado desse jovem/aluno ou do
educando®, como é referenciado no PPP, encontra-se permeando as diversas areas
de conhecimento do PPP. Dessas areas extrairam-se algumas citacdes, como as
gue se seguem: “Os trabalhos com a area Lingua Portuguesa se direcionam como
condicdo para a construcdo da autonomia.” Ou: “As praticas com a Lingua
Portuguesa na Escola tém por fim ajudar o aluno a atingir seus proprios objetivos
proprios, construir os proprios conhecimentos e participar criticamente da sociedade
em que vive.”

Entre as argumentacfes para a area das Ciéncias Naturais, a expectativa é
formar alunos “mais propensos a participar, ativa e conscientemente da sociedade,
em busca constante de uma melhor qualidade de vida para o planeta como um

todo.” Ou ainda, alunos que

[...] estejam preparados para um mundo acelerado e de intenso de
desenvolvimento tecnolégico, que sofre constantes e rapidas mudancgas.
Por isso, precisam desenvolver progressivamente a capacidade de leitura,
interpretacdo, analise como condicdo para poderem participar na
transformacédo da realidade em que estiverem inseridos.

A disciplina Filosofia é referenciada com a funcao de “desenvolver no jovem
uma atitude investigativa [...], a razoabilidade (capacidade de produzir acordos,
consensos sobre uma verdade, mesmo que provisoria), mantendo uma situacédo de
dialogo, livre de coergéo e apesar da diversidade.”

O Projeto Politico Pedagdgico reserva uma gama de expectativas em
relacdo a disciplina Histéria como contributiva para a formagdo do aluno.
Primeiramente, lembrando a importdncia para a crianga e para o adolescente de
participar de grupos e de se sentirem inseridos socialmente, o documento reforca,
por meio da disciplina, a preocupacdo com o fortalecimento da autoestima e
formacdo da identidade. Assim, a Histéria € chamada a contribuir ndo s6 para
ampliar os conhecimentos especificos da area, mas também para a constru¢do da
autoimagem que auxilie o aluno a participar de uma maneira efetiva na sociedade.
Por sua vez, o PPP expressa “identidade” como um processo de construcdo e
reconstrucdo continua pelo aluno enquanto sujeito historicamente situado,

distanciando-se de qualquer concepg¢do que preconize que seu carater seja inato.

*? Esta nomenclatura é utilizada para o aluno do Ensino Fundamental. Ndo se encontrou explicacdes para a
preferéncia por tal substantivo no Projeto Politico Pedagogico.
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O ensino de Histéria estaria compromissado também com o
desenvolvimento do sujeito historico, cuja concepc¢ado compreende a formacdo de
cidaddos criticos, participativos e atuantes, comprometidos com a construcdo de
uma sociedade mais democratica, mais justa e solidaria. Citagdes explicitas, como a
disciplina o credencia [0 aluno] como um sujeito historico situado em momentos e
espacos sociais, capaz de explicar e reconstruir a propria historicidade, ratificam o
compromisso.

Na extensdo, deseja-se que o aluno da disciplina Histéria seja capaz de
dominar elementos conceituais que lhe permitam, ante a realidade, situar-se no
momento histérico, pensa-lo historicamente, para depois reagir e atuar sobre essa
mesma realidade. Nao ha maiores detalhes sobre quais seriam esses “elementos
conceituais”, mas a citagdo pode sugerir também o desenvolvimento de uma
orientacao temporal.

Concluiu-se, entdo, que a concepcao de educando da Escola pesquisada
nao se voltou para as orientacbes dos Parametros voltadas para a formacédo do
aluno para o trabalho. Tampouco se identifica com a visado tradicional de aluno, ou
seja, aquele que apenas recebe as informagdes prontas do professor. Para “explicar
e reconstruir a propria historicidade, para reagir e atuar sobre a realidade” e para
“tornar-se um cidaddo critico, participativo e atuante, comprometido com a
construcdo de uma sociedade mais democratica, mais justa e solidaria”, outra
pratica educativa precisa ser considerada. Para o desenvolvimento de todas essas
capacidades a incidéncia no tempo passado ndo basta. Como nao basta a fixagao
no presente. E preciso, ainda, criar expectativas de futuro. Logo, para atender as
expectativas do PPP quanto a concepcéo idealizada de aluno, as trés dimensdes
temporais precisam compor 0 processo de ensino e aprendizagem.

Com essa concepcao de aluno, o trabalho se segue no levantamento mais

especifico da concepcao da disciplina Historia no Projeto Politico Pedagdgico.
4.2.4 A concepcao da disciplina Histéria no Projeto Politico Pedagdgico
A parte do curriculo destinada especificamente a disciplina Historia no

projeto politico pedagogico representa pouco mais de dez por cento do total da
carga horaria destinada aos anos letivos escolares, respeitando a normatizagéo
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legal. Assim, ndo ha por parte da Escola, um privilégio maior para a disciplina, que
se efetiva, entdo, por meio das trés horas/aula semanais.

Seguindo a mesma coeréncia expressada em todo o PPP, a proposta para a
disciplina Historia se estrutura seguindo orientacdes dos Parametros Curriculares
Nacionais — Historia. Nao ha citacdo de nenhum tedrico referenciado pela
historiografia.

Pode-se dizer que, em coeréncia com as consideracfes gerais que regem
todas as areas do conhecimento do PPP, o objetivo mais evidenciado para a
disciplina Histéria € aquele que se volta para a cidadania, havendo sempre a
pretensdo de que o0 seu ensino contribua de modo significativo para o
desenvolvimento do aluno.

A concepcédo de cidadania apresentada nas entrelinhas do PPP é ampla,
abrangendo desde uma tendéncia para a perspectiva materialista histérica em que
“0 ensino de Historia deve contribuir para o desenvolvimento do senso critico e para
a formacdo de um educando politico, capaz de compreender a estrutura do mundo
da producdo, no qual estd inserido e nela interferir”, até as questdes culturais,
envolvendo as relagcbes sociais, de géneros e de poder. Embora reconhecendo no
professor o protagonista responsavel pela ampliacdo, conducéo e direcao de todo o
processo, ressalta-se que para a concretizacdo da meta do desenvolvimento da
cidadania é importante que o educador e o educando se situem como sujeitos
construtores, reelaborando e construindo o conhecimento, com base nos problemas
do cotidiano.

Nas orientagfes gerais que regem a disciplina parte-se da afirmagao que “o
ensino de Histéria da Escola descarta a viséo tradicional de Educacéo, uma vez que
nao se considera a aprendizagem como memorizagdo.” Afirma-se, entdo, que o
ensino se estabelece visando a compreensdo das relagbes humanas e das
realizac6es em sociedade e que a disciplina deve contribuir para que o aluno venha
a constituir-se como um sujeito historico, de modo a ser capaz de explicar e
reconstruir a prépria historicidade. Completa-se que, “para que se conceba um
sujeito historico, o ensino de Historia precisa estar vinculado a formacéao de cidaddos
criticos, participativos e atuantes, comprometidos com a construcdo de uma
sociedade democratica, mais justa e solidaria.”

Ainda referente a disciplina Histéria, o Projeto Politico Pedagdgico da Escola

pesquisada indica que a mesma deve apoiar-se na experimentacao de situacdes do
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mundo em que o educando vive, estimulando-o a estabelecer relagdes entre essas e
os fatos que estdo acontecendo ou que j4 aconteceram no seu entorno proximo e
distante. Desta maneira, “partindo da percep¢do de que é um individuo inserido num
tempo e espacgo proprios pretende-se que o educando amplie progressivamente as
suas vivéncias e possa compreender realidades mais abrangentes e complexas.”

Justificando o exercicio da cidadania, o documento reforca que a disciplina
Historia deve oportunizar reflexdes sobre as atividades humanas em geral, as
relacBes sociais, 0s intercambios culturais, a problematica ambiental, as relacdes
entre 0s géneros, 0s processos de construcdo de identidades e redes de
sociabilidade e as relagbes de poder.

Ao estabelecer uma associacdo entre tempo e formacéo para a cidadania, a
concepcao de ensino de Histéria € ampliada no Projeto, caracterizando-se como um
estimulo a busca da compreenséo tanto do passado como do presente. Justifica-se,
assim, ser um dos caminhos para a formacdo de cidad&dos aptos ndo apenas a
exercer sua cidadania num sentido restrito, voltados tdo somente a satisfacdo de
interesses particulares, mas também capacitados a intervir na realidade social,
adotando uma postura cidada, de um carater transformador. Por isso,

[...] seu estudo [da disciplina Histéria] enseja uma profunda reflexdo sobre a
atividade humana em geral, as relagdes sociais, os intercAmbios culturais, a
problematica ambiental, as relagGes entre os géneros, 0s processos de
construcdo de identidades e redes de sociabilidade e as relagcées de poder
em ambitos como o politico, o econdémico, o cultural e o religioso, entre

outros cuja compreensdo é de grande relevancia para o exercicio da
cidadania no sentido amplo.

Como pratica educativa, a avaliagdo € entendida como uma construcéo
humana gradual, demonstrando-se seguir uma fundamentacéo piagetiana, Assim, a
avaliacdo € concebida como um processo que se concretiza a partir de um
determinado conhecimento do aluno, no qual outros vado se somando
paulatinamente, por meio das chamadas assimilacdo e acomodacao. Neste sentido,
“é preciso antes de tudo, avaliar e valorizar 0s progressos, 0S avancos e as
conquistas do educando em termos de aprendizagem, e ndo se apegar de modo
exagerado ao que ele ainda ndo aprendeu.”

Cita-se que os objetivos da aprendizagem de Historia sdo embasados nos
Parametros Curriculares Nacionais. Os que se referem diretamente ao tempo sao o0s

seguintes:
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e Comparar acontecimentos no tempo, tendo como referéncia
anterioridade, posterioridade e simultaneidade.
e Estabelecer relagfes entre o presente e o passado.
e Reconhecer algumas relacdes sociais, econdmicas, politicas e culturais
gue a sua coletividade estabeleceu com outras localidades, no presente
e no passado.
e Reconhecer algumas permanéncias e transformacfes sociais, culturais
e econdmicas nas vivéncias cotidianas das familias, da escola e da
coletividade, no tempo, no mesmo espago de convivéncia.
Percebeu-se, porém, que nos comentérios relativos exclusivamente ao
tempo no PPP, o passado é hegemdnico. E expresso que a Histéria tem o tempo
passado como objetivo de estudo. Considera-se, entdo, a dificuldade da crianca no
entendimento desse “passado” e justifica-se a disciplina como contributiva para Ihe
facilitar a compreensdo do presente. Demonstra-se, assim, que se visualiza a
Histéria como “a ciéncia que estuda o passado para compreender o0 presente em
vista de um futuro melhor”’, apontada como uma definicAo mecéanica por Horn e
Germinari (2009, p. 50).
A selecdo dos conteudos contribui significativamente para essa percepgao.
Em relacdo aos anos finais do Ensino Fundamental, eles sdo elencados
separadamente para cada um dos quatro anos escolares. Por sua vez, cada ano é
dividido em quatro bimestres, nos quais 0s contetdos sdo apresentados sob a forma
de titulos e subtitulos. Percebeu-se que a selecdo dos contetdos apresentada €&
congruente com a divisdo classica da Historia, partindo-se, no 6.° ano, da chamada
Pré-Historia e seguindo em direcéo a Idade Contemporanea, tratada no 9.° ano.
Desta forma, verificou-se que os procedimentos teérico-metodoldgicos para
a disciplina de Historia, em que se situa a histéria local como o embasamento para o
desenvolvimento do trabalho educativo se direciona apenas para 0s anos iniciais do
Ensino Fundamental. Para este segmento enaltece-se que, a partir da identidade
cultural das familias dos alunos, do bairro se segue para contextos mais complexos.
Reforca-se que pela perspectiva local, “permite-se ao educando vincular seu proprio
ambiente a um passado mais amplo”. Entendeu-se, entdo, que se sugere partir de
um contexto proximo ao aluno para depois ir ampliando o seu entendimento de
mundo. Constatou-se que esta forma de direcionar as acdes, partindo-se daquilo
gue se acredita ser mais proximo ao aluno, culmina no 5.° ano, com o estudo do

Parana®.

% Conteldo obrigatério, conforme Lei n. 13.381/01.
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4.2.5 Consideracdes sobre o Projeto Politico Pedagdgico da Escola pesquisada

A maior riqueza em termos educacionais que se encontrou no Projeto
Politico Pedagdgico da Escola pesquisada foi a demonstracao recorrente da busca
pelo desenvolvimento do conceito do que entende como cidadania e no
estabelecimento de um ambiente favoravel de aprendizagem por meio de relacbes
fundamentadas no didlogo entre professor e aluno.

Outros fatores que implicam no processo educativo do aluno como um todo
e que nao se relacionam com este trabalho de pesquisa estédo presentes no PPP da
Escola, como por exemplo, a preocupacdo com um ensino de qualidade, calcado na
politica de se manter um numero reduzido de no maximo vinte alunos por turma; o
compromisso de s6 manter em seu quadro profissionais capacitados, de acordo com
a legislacdo. Um ponto que chamou a atencdo no PPP foi a canalizacdo para a
plasticidade e expressividade do corpo, demonstrada pela inclusdo da arte circense
como constituinte da matriz curricular. A valorizacdo do teatro integrando-se a
literatura e ao cinema também € bastante perceptivel, enquanto proposta para a
area de Artes.

Em relacdo a disciplina Historia, pode-se dizer que, de modo geral,
encontraram-se no PPP indicios textuais que correspondem as historiografias que
envolvem os ideais dos Annales: importancia da histéria local, valorizacdo da
identidade cultural, construcdo da Historia por indistintos protagonistas e importancia
das relacdes sociais.

Quanto ao tratamento dado ao tempo, também se encontrou citacdes que
contrariam a concepc¢ao da metodologia da Historia dita tradicional, como as que
afirmam que “a Histéria ndo pode ser somente uma sequéncia de fatos com causas
e consequéncias diretas; ou a Historia deve ser vista como o tempo e lugar onde os
protagonistas da vida cotidiana produzem sua existéncia, constroem uma identidade,
carregando tracos de uma memodria coletiva.”

Entretanto, ao se tratar da concepcdo de tempo edificada por meio da
selecdo de conteudos ndo se pode considerar outra tendéncia que ndo a positivista
no PPP. Embora existam citacdes explicitas na listagem dos objetivos direcionadas
para o estabelecimento da relacdo entre presente e passado, ndo ha indicacdo da

superacdo da linearidade cronoldgica. Os conteudos selecionados para o0s
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respectivos anos escolares seguem obedecendo a divisdo classica da Histéria: Pré-
Histéria, Idade Antiga, Idade Média, ldade Moderna e Idade Contemporanea, a
serem tratados periodicamente do 6.° ao 9.° ano.

A ndo observancia as orientac6es dos PCN — Histodria - em relacédo ao tempo
em outra direcdo talvez se dé pelas proprias contradicdes existentes naquele
documento. Como j& exposto anteriormente, se no texto dos Parametros se
encontram muitas orientacdes que demonstram extrapolar o tratamento linear ao
tempo, na ordenacdo e descricdo mais objetiva dos conteddos, manteve-se, porém,
a apresentacdo em forma linear tradicional. Na oportunidade se questionou que tipo
de “leitura” uma escola que seguisse os PCN — Histdria — faria. A resposta obtida
apontou para a adocao da concepcdao linear de tempo histérico, o que conduz a uma
predominéancia da dimenséo passado.

Decorrente ou nao as contradicdes dos PCN — Historia — encontrou-se um
comentario PPP revelando um discurso nao claro em relacao as dimensdes tempo e
espaco:

Os materiais didaticos tedrico-metodolédgicos favorecem e ajudam o corpo
discente da [nome da Instituicdo], auxiliando a compreensao e a reflexdo,
de modo que o educador deve disponibilizar diversos recursos, tais quais:
documentos, fotos, videos e outros, para a abordagem de temas como:

nocdo de tempo e espaco, semelhancas e diferencas, permanéncias e
mudancas, fatos simultaneos, resisténcia e dominio.

Entendeu-se que “os materiais didaticos tedrico-metodologicos” poderiam
ser o livro didatico e o manual do professor, o acervo da biblioteca, 0os recursos
audiovisuais tanto da Escola como do proprio Professor; mas no documento
analisado ndo ha maiores explicacdes ou possiveis relacfes mais esclarecedoras. O
mais significativo, porém, foi perceber que, no comentario, o tempo (com suas
extensdes de semelhancas, diferencas, permanéncias e mudancas) e 0 espaco séao
configurados como “temas” especificos e ndo como dimensdes histéricas para situar
0s acontecimentos historicos selecionados para o estudo. Assim, a citacdo leva a
questionar sobre o entendimento das nog¢des que poderiam estar agregadas a
perspectiva de tempo e espaco, bem como se questiona as nogdes de
“semelhancas e diferencas, permanéncias e mudancas, fatos simultaneos,
resisténcia e dominio” apresentadas.

Assim, é inevitavel indagar se os procedimentos metodolégicos do processo

de ensino e aprendizagem dinamizados pelo professor possam superar, de certa
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forma, a estrutura linearizada que os contetdos impdem para que se possa atender
a idealizacao de “educando” compromissada no PPP.

Em se tratando de material didatico, na sequéncia dos estudos se traz o livro
didatico adotado pela Escola pesquisada. Este material ndo fora previsto
anteriormente como procedimento metodologico da pesquisa, mas ao ser
incorporado em seu andamento, tornou-se fonte significativa de dados.

Enquanto material didatico, o livro didatico compde outra parte significativa
do curriculo da Escola, uma vez que gerado a partir de visbes e recortes acerca da
cultura de determinada sociedade, reflete “o0 que pode ser’” e “o que deve ser
aprendido” em relagéo a disciplina e, de forma velada “o que deve ser suprimido e
descartado”, de modo a condensar em si, uma das mais importantes formas de

curriculo semielaborado.

4.3 O LIVRO DIDATICO ADOTADO NA ESCOLA PESQUISADA

Atualmente, os livros didaticos tém composto o cotidiano escolar de modo
bastante natural. Bittencourt (2011, p. 301) afirma que pela familiaridade com o uso
do livro didatico é facil identifica-lo e diferencia-lo de outros tipos de livros. Mas, por
outro lado, segundo a pesquisadora:

[...] trata-se de objeto cultural de dificil definicdo, por ser obra bastante
complexa, caracterizada pela interferéncia de varios sujeitos em sua
producdo, circulagdo e consumo. Pode assumir fungbes diferentes,

dependendo das condi¢des, do lugar e do momento em que é produzido e
utilizado nas diferentes situacfes escolares.

Para Chopin (2004), os livros didaticos exercem quatro funcdes essenciais,
gue podem variar segundo o ambiente sociocultural, a época, as disciplinas, os
niveis de ensino, os métodos e as formas de utilizagdo. Assim, para o autor, tem-se:
a funcéo referencial, também chamada de curricular ou programatica, na qual o livro
€ considerado como o suporte privilegiado dos contetudos educativos, o depositario
dos conhecimentos, técnicas ou habilidades que um grupo social acredita que seja
necessario transmitir as novas geracoes; a funcédo instrumental, na qual o livro
didatico pde em pratica métodos de aprendizagem, propde exercicios ou atividades
que visam a facilitar a memorizacdo dos conhecimentos, favorecer a aquisicdo de

competéncias disciplinares ou transversais, a apropriacdo de habilidades, de
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métodos de andlise ou de resolucdo de problemas, etc.; a funcdo ideoldgica e
cultural pela qual “se tende a aculturar — e, em certos casos, a doutrinar — as
jovens geracdes, o que pode se exercer de maneira explicita, até mesmo
sistematica e ostensiva, ou, ainda, de maneira dissimulada, sub-repticia, implicita,
mas ndo menos eficaz.” Por ultimo, a funcdo documental®*: acredita-se que o livro
didatico pode fornecer, sem que sua leitura seja dirigida, um conjunto de
documentos, textuais ou iconicos, cuja observacdo ou confrontagcdo podem vir a
desenvolver o espirito critico do aluno.

Num paralelo com as fungOes referencial e instrumental de Chopin,
Bittencourt (2011, p. 315), ao retratar as dimensdes do livro didatico, afirma que “nédo
€ apenas livro de conteudos de Historia, de Geografia ou de Quimica, mas também
um livro pedagogico, em que esta contida uma concepcéao de aprendizagem”.

Entende-se que as peculiaridades contidas no livro didatico de Histéria se
somam ou se hibridam as consideracdes que caracterizam os livros didaticos de
todas as disciplinas em geral. Assim, em certa congruéncia com o pensamento de
Chopin, Cainelli, (2010, p. 24) aponta trés grandes funcfes do livro didatico para a
disciplina Historia: “disseminador de conteudos autorizados e legitimados pela
ciéncia Histéria” e como objeto cultural, “um formador de identidades e como fiel
depositario de memoarias e valores.”

Para a pesquisadora Cainelli, os livros didaticos tanto podem auxiliar a
ensinar Histéria, como podem também comprometer esse ensino. Uma das
guestdes apontadas pela pesquisadora seria a de que tais livros se estruturam por
meio de conteudos pré-definidos, ndo podendo levar em conta o contexto e 0s
sujeitos envolvidos no processo de ensino-aprendizagem. Outra questdo volta-se
para uma das fungdes do ensino de Histéria que € de orientar para os problemas da
vida pratica. Nesta perspectiva, “o livro ndo poderia ser considerado como detentor
de saberes inquestionaveis. O livro serviria de articulador dos conteudos historicos
que seriam trabalhados em sala de aula.” (CAINELLI, 2010, p. 28)

De acordo com o depoimento da Coordenadora da Escola pesquisada,

desde 2004 (quando foi lancado o primeiro Guia de Livros Didaticos para 0s anos

% Essa funcdo surgiu muito recentemente na literatura escolar e nao é universal: s6 é encontrada —
afirmacgédo que pode ser feita com muitas reservas — em ambientes pedagdgicos que privilegiam a
iniciativa pessoal da crianga e visam a favorecer sua autonomia; sup8e, também, um nivel de
formacao elevado dos professores. (CHOPIN, 2004, p. 552)
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iniciais do Ensino Fundamental), os guias de livros didaticos disponibilizados pelo
MEC tém sido utilizados para orientar as escolhas desse material para todas as
disciplinas que compdem o curriculo escolar da Instituicao.

No ano letivo de 2014, o livro didatico adotado pela Escola pesquisada para
a disciplina escolar Historia intitula-se Historia e Vida Integrada, de Nelson Piletti,
Claudino Piletti e Thiago Tremonte, autores consagrados nesse segmento. A edicéo
gue embasa este trabalho de pesquisa € a de 2011, aprovada pelo Programa
Nacional do Livro Didatico 2011 - PNLD 2011 -, conforme o Guia PNLD 2011%,

Compondo uma Colecao, Histéria e Vida Integrada se apresenta em quatro
volumes, sendo um para cada ano dos anos finais do Ensino Fundamental.
Congruente com o titulo geral, os contetdos de Historia se apresentam integrados,
ou seja, Historia do Brasil, da América e Geral em organizacdo sincrénica de tempo.
Na apresentacéo da colec@o aos alunos afirma-se que esta reline os mais variados
temas sobre Historia Geral e Histéria do Brasil, de modo a leva-los a conhecer os
acontecimentos locais e globais, bem como a perceber as relacées humanas a partir
de diferentes pontos de vista. Também indica que o material serviria ao aluno de
instrumento para ampliar a sua leitura de mundo e para pensar o ser humano no
tempo.

Cada volume da colecdo estd dividido em unidades e capitulos e cada
capitulo, por sua vez, é composto de duas partes mais abrangentes: o chamado
texto explicativo e as atividades a serem realizadas pelos alunos.

Na sequéncia estabelecida pelos volumes, parte-se, na proposta para o 6.°
ano, das “Origens da humanidade”, “Povos antigos” “Grécia e Roma antigas”. Do
“Mundo feudal” até “O empreendimento colonial portugués na América” é o recorte
previsto para o 7.° ano. Iniciando pela influéncia dos pressupostos do chamado
Século das Luzes chega-se ao “Inicio da Republica brasileira” no 8.° ano. O volume
para o0 9.° ano volta-se para o século XX, culminado com “Do fim da Guerra Fria ao
capitalismo globalizado”.

Na estrutura apresentada pela Colecdo reconhece-se prontamente a

dimensédo linear de tempo historico, numa configuracdo que espelha o tempo

% O Guia condensa pareceres “de outros professores que, por sua ligagdo com a educagao basica —
seja no ensino, seja na pesquisa”’, pareceres estes embasados em critérios estabelecidos em edital
publicado pelo MEC, sobre a qualidade das obras inscritas na edicdo 2011 do PNLD. (BRASIL.
MEC. Guia de livros didaticos: PNLD 2011: Histéria, 2010, p. 9)
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cronoldgico. Logo, ndo causa surpresa o parecer do Guia PNLD 2011 acerca da

metodologia da Histéria da Colecéao:
A metodologia da Histéria estrutura-se a partir de uma narrativa cronolégica,
dentro de uma proposta de Histéria Integrada, na qual inexiste separagéo
entre a Histéria do Brasil, das Américas e a Geral. Em termos teodricos e
historiogréaficos, propdem-se reflexdes no ambito do campo da Historia
Social e Cultural. Contudo, em seu texto base, a colecdo apresenta
narrativa marcada pela linearidade, na qual o conhecimento historico

aparece organizado de maneira factual, que valoriza especialmente a
Historia Politica e Social. (BRASIL, 2010, p.42)

Ha, por isso, a recomendacdo no Guia PNLD 2011 para que o professor
utilize outras partes da obra uma vez que se reconhece que os textos-base em
geral, ndo suplantam uma narrativa cronolégica, de carater informativo. (BRASIL,
2010, p. 43) Assim, a expectativa é que o professor, por meio da sua relativa
autonomia em sala de aula, direcione a sua préatica para além da linearidade
cronolégica propondo atividades diferenciadas, ou até mesmo concentrando suas
acdes nos complementos apresentados nos livros da Colecdo, extrapolando os
textos-base, como aponta o proprio Guia: “os textos de apoio e as atividades
propostas no LA [livio do aluno] sdo mais coerentes com a renovacao tedrica
anunciada e estimulam a critica a Histéria que privilegia por demais o0s
acontecimentos politicos.” (BRASIL, 2010, p.42)

Considerou-se excecdo a essa estrutura generalizada de texto-base, a
primeira unidade do volume destinado ao 6.° ano (Origens da humanidade) que em
seus primeiros capitulos concentram as indicacbes dos principios historiograficos
que deveriam sustentar toda a Colecéo, inclusive as considera¢cdes especificas em
relacdo ao tempo. Reconhecendo a sua importancia, passa-se a descrever
sucintamente as perspectivas apontadas.

No primeiro texto se questiona “Por que estudar Histéria?” A resposta nao é
dada, deixando a entender que os historiadores podem respondé-la de diferentes
maneiras e que o aluno, com a progressao dos estudos, poderd, mais tarde,
formular a sua propria resposta. Entretanto, nas propostas de atividades para os
alunos, pede-se que cada um deles escreva sua opinido sobre a importancia do
estudo da Historia. As orientacdes contidas no manual do professor — MP - indicam
gue os alunos devem produzir um texto sobre os significados contemporaneos do
estudo da Historia, 0 que seria talvez uma tarefa bem dificil sem uma orientacéo

mais direta do professor. O MP sugere, ainda, que o professor oriente o aluno “a



103

refletir sobre a importancia do estudo do passado para a compreensao da trajetoria
da humanidade identificando as origens historicas dos problemas contemporaneos.”
Nesta colocacdo a necessaria relacdo entre passado e presente é solicitada. De
modo geral, as afirmacgdes trazidas no livro e expectativas da producdo dos alunos
demonstram a visdo de uma Histéria construida e de verdades relativas.

O trabalho do historiador é traduzido como o de promover a reconstru¢ao do
passado. Explica-se sobre a utilizacdo de diferentes fontes e evidéncias de acordo
com o tempo e espaco em gque foram produzidas e da necessidade do
estabelecimento dessas coordenadas historicas para todo acontecimento estudado
pelo profissional. E explicado que as evidéncias fornecem pistas, mas que também
expressam determinada visdo de Histoéria, de acordo com o ponto de vista do sujeito
gue a produziu (o relato de um escravo € diferente do relato do senhor de engenho,
por exemplo). Ao solicitar que o aluno elabore uma lista contendo evidéncias de sua
histéria de vida, € esperado que o aluno reflita sobre procedimentos histéricos a
partir de sua experiéncia pessoal. Pede-se, ainda, que o aluno também imagine um
historiador no futuro, vendo essas mesmas evidéncias, que tipo de pensamento
poderia lhe ocorrer. Reconhece-se que se trata de propostas bem ricas,
abrangendo, inclusive, as relacdes entre presente e passado e ainda, presente e
futuro. Porém, acredita-se que a sua concretizacao s6 seja possivel com a mediacéo
do professor para que se alcance o objetivo da “reflexao” do aluno no “passeio” pelo
tempo, incluindo a sua inferéncia em relacéo ao futuro.

Acerca do termo “sujeito”, a partir da afirmagédo de que “todas as pessoas
sdo sujeitos da Historia” € solicitado que o aluno pesquise o significado de sujeito
como substantivo e ndo como adjetivo. Logo, € esperado que o aluno encontre 0s
sinbnimos voltados a pessoa, ao individuo e que, diante disso, associe a nocéo
comum de sujeito a ideia de que todos participam e constroem a Historia.

Para a interpretacdo de uma imagem ha um alerta no sentido de se levar em
consideracao o tempo em que a mesma foi produzida (uma pintura pode mostrar
uma cena histdrica passada muito tempo antes da sua confeccdo). Assim, €
orientado que o aluno leia a legenda ou realize uma pesquisa sobre determinada
imagem que se esteja estudando. A aprendizagem deve ser demonstrada pelos
alunos respondendo a questdo “De que maneira o historiador realiza seus estudos

sobre as experiéncias humanas ao longo do tempo?”, em cuja resposta espera-se
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que eles citem as diversas fontes possiveis de estudo e que demonstrem entender
tratar-se de indicios de modos de vida de determinado tempo.

A unidade traz a afirmagéo de que todas as pessoas fazem Historia, “e ndo
apenas as poucas personagens transformadas em herbis, como generais,
governantes, reis ou rainhas”. Complementa-se: “negros, indigenas, mulheres,
camponeses, operarios, ambulantes, sem-teto: hd muito tempo relegados a
condicdo de excluidos da Histéria, hoje tém suas experiéncias cada vez mais
incluidas na perspectiva do estudo da Histéria.”

A riqueza das questdes apresentadas nessa unidade correspondendo aos
estudos historiograficos contemporaneos se restringe a esse volume do 6.° ano,
justamente correspondendo a faixa etaria em que o aluno esta se adaptando a
mudanca estrutural de ter um professor especifico para cada disciplina, a exemplo
da Histdria. De certa forma, é esperado que o aluno entenda toda a construgdo do
conhecimento histérico em um Unico més de um bimestre, se respeitada a ordem de
conteudos exposta na Colecdo. Ndo se quer dizer que ndo se deva comecar com
essas questdes, mas que no decorrer dos volumes seria necessario resgatar
periodicamente esses embasamentos para que o aluno possa responder de maneira
coerente a questao “Por que estudar Histéria?”. Somente no volume do 8.° ano é
resgatada a importancia da Histéria, onde também se ressalta que a Histéria pode
ser contada de diferentes maneiras dependendo do ponto de vista do historiador (a
Guerra do Paraguai € apresentada sob trés pontos de vista). Ha também a
observacédo sobre a importancia de se evitar o anacronismo. Outro exemplo € o
conceito de “evidéncia” de acordo com o seu significado historico, que sé aparece
expresso para o aluno nesta primeira unidade do 6.° ano.

Acerca do tempo historico, essa mesma unidade destaca o tempo
cronologico, reforcando-o com a apresentacdo de diferentes tipos de calendarios.
Registra-se o calendario solar como relacionado a religido cristd, demonstrando-se
como contar os séculos, a partir dele. Acrescentam-se as especificidades em relacao
ao tempo ao apresentar as nogdes que o historiador em seu trabalho leva em
consideracdo: tempo cronoldgico (sequéncia dos acontecimentos), tempo breve
(fendbmenos ocorridos em um periodo de tempo curto, como a duracdo de um
governo) e tempo das longas duracdes (fendbmenos que atravessam geracdes, como
uma crenca religiosa), porém, sem maiores explicacbes para estes dois Gltimos. E

ressaltado que “nos tornamos pessoas de um tempo especifico” e que “mantemos
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uma constante relagdo com o passado, com as experiéncias vividas por outros
individuos, em tempos e lugares distintos”.

Em outra atividade se pede que se explique a frase: “O passado € um
campo cheio de possibilidades e alternativas.” Nas respostas espera-se que 0s
alunos demonstrem entender que ha véarias formas de interpretar o passado e

diferentes possibilidades e alternativas para narrar os acontecimentos.

4.3.1 Considerac@es sobre o livro didatico adotado pela Escola pesquisada

Relativo as consideracdes do Guia PNLD 2011 a respeito do tratamento
linear temporal constatou-se que o estudo do passado se caracteriza como
predominante nas propostas da obra. Assim, embora se apresentem alguns textos e
imagens enfocando o presente, toda a fundamentacao de determinado contetdo € o
passado, ou seja, sempre se parte do passado para se chegar ao presente; o
inverso nao foi verificado. Assim, sdo propostas atividades como “compare como era
no passado” com “0 que esta sendo atualmente”, na esperanca que o aluno consiga
entender o passado enquanto patamar histérico e cultural significativo e as
mudanc¢as ou ndo mudancas que se refletem no presente, especialmente quanto
aos aspectos culturais. Nessa configuragdo, com algumas excecodes, o passado se
apresenta para o aluno como uma dimensao estética, fixa e imutavel, minimizando
sobremaneira o desenvolvimento do pensamento histérico que € pelo presente que
se reconstroi, de determinada maneira, o préprio passado.

Acredita-se que a opcao pelo livro didatico Historia e Vida Integrada esteja
implicada com a fundamentacdo do projeto politico-pedagégico da Escola
pesquisada no tocante: ao atendimento ao perfil da sua comunidade, para a qual o
futuro vestibular a ser enfrentado pelo aluno ja é vislumbrado; a valorizagdo dada ao
desenvolvimento da cidadania do aluno, como orienta o Guia PNLD 2011: “O uso
desta colecdo € adequado para professores que desejem trabalhar com volume
grande de conteudos e que busquem priorizar uma reflexdo em torno das questdes
relativas a construgao da cidadania.” (BRASIL, 2010, p. 43)

Outro ponto de influéncia pode ter sido os comentarios bastante positivos
trazidos pelo Guia PNLD 2011 referente & metodologia de ensino/aprendizagem:

[...] @ metodologia de ensino/aprendizagem é pautada pela exploracao de
uma variedade de estratégias, expressas em variado e bem selecionado
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conjunto de textos, imagens, mapas, graficos e tabelas, apresentados em
boxes. A obra favorece o desenvolvimento de diferentes habilidades
cognitivas dos alunos, bem como seu letramento, gracas ao emprego de
diferentes géneros textuais. As atividades e os exercicios sdo variados,
estimulantes e estdo efetivamente integrados aos conteddos dispostos nos
capitulos. Estimula-se a aprendizagem colaborativa entre os alunos, por
meio da proposicao de trabalhos coletivos que oportunizam a comparagao
de textos e fontes histéricas. (BRASIL, 2010, p.42)

De modo geral, pode-se dizer que o livro didatico reforcou tendéncias do
Projeto Politico Pedagdgico da Escola pesquisada, de modo a induzir praticas
educativas que privilegiam uma abordagem voltada para a visdo quadripartite da
Historia, referendada pela perspectiva linear e cronologica de tempo histérico e,
consequentemente, com o predominio da dimensédo passado. Esta percepcdo se
confirmou mediante as observacdes em sala as quais serao relatadas na sequéncia
deste trabalho.

Respeitando a ordem em que se procedeu a coleta de dados, segue-se,
agora, mais um componente estruturador do curriculo escolar: os planejamentos

elaborados pelo Professor da disciplina Historia.

4.4 OS PLANEJAMENTOS DO PROFESSOR DA DISCIPLINA HISTORIA

A Coordenacéao da Escola pesquisada, com a concordancia do Professor da
disciplina Histéria, liberou os planejamentos relativos ao primeiro e segundo
bimestres letivos de 2014 do sexto, sétimo e oitavo anos do Ensino Fundamental.
Cabe esclarecer que o0 nono ano € ministrado por outro Professor e a Coordenacao
entendeu que seria melhor concentrar o trabalho de pesquisa nesses anos
escolares, evitando, assim, eventuais comparagdes que pudessem constranger um

ou outro Professor.

4.4.1 Consideracdes sobre os planejamentos do Professor da disciplina Historia da

Escola pesquisada

Os planejamentos se apresentaram formatados de maneira bem obijetiva,
trazendo a relagdo dos contetdos a serem trabalhados, as respectivas datas/n.° de
aulas/hora, a forma de abordagem para cada bloco de conteudos (em que a aula
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expositiva dialogada concentra a maioria das abordagens) e as tarefas
correspondentes.

As atividades previstas para as trés primeiras horas/aula sdo idénticas para
as trés turmas: Apresentacao da turma, do professor, combinados para o ano letivo;
iniciacdo ao pensamento historico; linha do tempo; Histéria: varias possibilidades e o
trabalho do historiador.

Nas previsbes registradas para a quarta aula em diante, a analise dos
planejamentos revelou que em relacdo aos conteudos, todos eles tiveram como
titulo e subtitulos os mesmos do livro didatico, obedecendo, inclusive, a mesma
ordem sequencial, com um minimo de excec¢fes. Confirmou-se, portanto, que a
selecéo de conteudos dos planejamentos foi definida pela estrutura do livro didatico.

Assim sendo, o encadeamento entre PPP, livro didatico e planejamentos so
puderam prognosticar préaticas escolares que privilegiam uma abordagem na
disciplina que ratifica a configuragdo quadripartite de Histéria e a perspectiva linear
cronoldgica de tempo histérico. Logo, reforcou-se a predominancia do tempo
passado por meio dos planejamentos do professor. Foi com estas percepcdes que

se iniciaram os trabalhos de observacdo em sala de aula.

4.5 OBSERVACOES EM SALA DE AULA

Conforme acordado com a Coordenacdo da Escola pesquisada obteve-se
autorizacdo para se observar as primeiras aulas do ano letivo da disciplina Historia
das turmas do 6.2, 7.° e 8.° anos.

No dia marcado para a observacdo empirica, antes de iniciarem as aulas,
fomos apresentados ao Professor de Historia, uma pessoa aparentemente bem
jovem. Rapidamente, comentou-se sobre o trabalho de pesquisa voltado para o
tempo e que se gostaria de levantar a expectativa dos alunos no sentido de
gostarem ou nado da disciplina. O Professor disse que ja havia previsto algo
semelhante para as primeiras aulas. Resolveu-se aguardar os acontecimentos.

Assim, acompanhando o Professor, adentrou-se a sala de aula do 7.° ano
com respeito e atencdo, de modo a senti-la como local em que interagem seres
humanos que carregam consigo suas experiéncias familiares e comunitarias e que

por isso trazem suas vivéncias, valores, costumes, gostos, modos de falar, enfim,
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maneiras de ver e de pensar o mundo, que as agregam e ao mesmo tempo, as

diferenciam umas das outras.

4.5.1 Primeiro dia — turmas do 6.°, 7.° e 8.° anos

No primeiro dia de observagéo, sentou-se numa das ultimas carteiras. Estas
estavam enfileiradas, numa configuracdo tradicional. Como a Coordenacédo havia
comentado, realmente, as turmas sdo0 compostas por um numero reduzido de
alunos, num espaco proporcional que acolhe a todos, mas que favorece uma maior
proximidade alunos-professor. Soube-se que sdo dezessete alunos no 6.° ano,
quinze no 7.° e quatorze alunos no 8.° ano.

Como se tratavam das primeiras horas/aula do ano letivo, o Professor
comecou se apresentando: informou ser licenciado em Historia e em Pedagogia, ter
31 anos, casado, sem filhos e que trabalha no turno da tarde em uma escola da rede
municipal de ensino, lecionando para o 5.° ano.

Na sequéncia fomos apresentados como “alguém” que ali estaria para
estudar Histéria e levantar a importancia da disciplina. Reconhece-se que 0s reais
objetivos néo foram esclarecidos para os alunos, mas em comum acordo com 0
Professor, concordou-se em dar essa justificativa para a nossa presenca. Acredita-
se que ajudados pela situacdo de ser inicio do ano letivo e por entrarmos em sala
acompanhada desde os primeiros momentos pelo Professor, nossa presenca nao
causou constrangimento por parte dos alunos, que logo se comportaram como se
nao houvesse ninguém diferente la. Sentiu-se que, para o Professor, a nossa
presenca foi mais perturbadora, parecendo haver uma maior preocupacéo para que
tudo corresse bem, no decorrer das aulas.

Em seguida, cada aluno se apresentou citando o0 seu home e se era ou nao
aluno vindo de outra instituicdo. Um percentual abaixo de 10% apresentou-se como
“novo” na escola. A forma como se deu este primeiro contato com os alunos do 7.°
ano se repetiu nas demais salas do 8.° e 6.° anos, nessa ordem.

Em paralelo as apresentacdes pessoais, o Professor foi indagando aos
alunos de todas as turmas, o quanto eles gostavam de Histdria da seguinte maneira:
se fosse para pontuar de zero a dez e em relagdo a outras disciplinas, que nota
daria para a disciplina Histéria? A proposta surpreendeu, mas considerou-se muito
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adequada, uma vez que possibilitou aos alunos se pronunciarem na forma que
conhecem bastante na Escola: notas.

Houve as mais variadas respostas e um percentual significativo apontou
para abaixo de seis, inclusive houve zeros. Traduziram-se as notas sob a forma de
percentual, conforme Quadro 4, agrupando-as em intervalosde 1a5,de6a9e, em
separado, 0s extremos, por julgar-se serem significativas as notas zero e 10.

QUADRO 4 - RESPOSTA DOS ALUNOS A PERGUNTA SOBRE O QUANTO GOSTAVAM
DA DISCIPLINA HISTORIA - TURMAS DO 6°, 7.° E 8.° ANOS

ANO | INTERVALODE 1 A5 | INTERVALODEG6 A9 | NOTA NOTA TOTAL
% % ZERO DEZ
% % %
6.° 16 59 00 25 100
7.° 42 25 33 00 100
8.0 43 57 00 00 100

Fonte: Dados organizados pela pesquisadora

O quadro revela uma maior receptividade a disciplina pelos alunos do 6.°
ano. A turma mais critica € a do 7.° ano, abarcando um total de 75% de
“descontentes”. Um pouco mais equilibrada esta a turma do 8.° ano, mas também
abrange um percentual significativo de alunos que ndo gostam da disciplina. Entre
0S comentarios mais criticos dos alunos dessas duas turmas, citam-se: “Ha muitas
palavras dificeis que confundem a cabeca.”; “N&o gostei de nada que tive que
estudar até agora.”; “Sé gostei da mitologia grega”; “E muito chato estudar Histéria”;
“Me da sono e eu acabo dormindo quando fico lendo.” Quando o Professor indagava
sobre o porqué dessas respostas, 0s alunos foram evasivos, ndo expressando mais
efetivamente os sentimentos. Percebeu-se que ele ndo insistiu, até como forma de
nao constrangé-los. Neste sentido, a forma como se desenvolveu o dialogo foi muito
assertiva, pois os alunos que pontuaram com zero néo tiveram constrangimento
algum em dar essa nota.

Cabe registrar que de todo o grupo de alunos, apenas uma aluna
demonstrou, com exemplos, que gosta realmente de Historia. Contou que costuma
assistir no Canal Cultura episodios sobre os periodos historicos; que gosta muito de
“viajar” do passado até o futuro.

Durante as pontuacdes, o Professor fazia expressbes de tristeza e de
alegria, conforme as notas eram citadas, mas deixando todos se expressarem como

queriam, recomendando sempre que eles podiam dizer o que realmente sentiam.
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Depois dos alunos, o Professor declarou a sua “paixao” pela Historia, contando que
fez Pedagogia para poder melhor lecionar Histdria. Afirmou que respeita a opiniao
de todos, mas pediu aos que ndo gostam o minimo de atencdo na conducédo dos
trabalhos e que, da parte dele, faria o possivel para que essa situacéo se revertesse
até o final do ano letivo.

Embora se tenha levantado dados pelas notas dadas pelos alunos, diferente
das pesquisas trazidas na Introducdo deste trabalho de pesquisa, 0 levantamento
veio comprovar a receptividade negativa da disciplina Historia pelos alunos.

Os resultados levaram a alguns questionamentos: a) os alunos mais
receptivos, ou seja, do 6.° ano, vém de uma estrutura escolar generalista até o 5.°
ano, na qual os alunos ndo possuem um professor especifico para a disciplina
Historia; pode-se entdo inferir que os Professores das séries iniciais do Ensino
Fundamental dedicaram uma atencéo especial ou conduziram 0 processo de ensino
e aprendizagem da Histéria, de modo a envolver, de alguma forma, aos alunos? b)
O que teria acontecido aos alunos do 7.° ano na sua experiéncia de disciplina
Historia, que reverteu de maneira tao significativa o percurso deles em relacédo a
disciplina na passagem do 6.° para o 7.° ano, se a maioria advém da mesma base
gue hoje enquadra o 6.° ano entre 0s mais receptivos?

Relata-se a seguir outra questdo que foi proposta pelo Professor nesse
mesmo dia aos alunos do 7.° e 8.° anos: ele pediu que os alunos citassem algum
conteudo que gostaram de estudar em Historia, ou alguma coisa de que se
lembrassem das aulas de Histéria. Condensou-se as respostas de todas as turmas
no Quadro 5, traduzindo-as sob a forma de percentual quantitativo em relacdo aos

temas citados:
QUADRO 5 - RESPOSTA DOS ALUNOS A PERGUNTA SOBRE CONTEUDOS DA HISTORIA

QUE GOSTARAM DE ESTUDAR OU LEMBRAVAM-SE DE TER ESTUDADO —
TURMAS DO 7.° E 8. ANOS

Tema %
Os indigenas 3
A escraviddo no Brasil 10
Grécia, Roma ou Egito antigos 15
Idade Média 3
Pré-Histdria

Islamismo e catolicismo 3
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QUADRO 5 - RESPOSTA DOS ALUNOS A PERGUNTA SOBRE CONTEUDOS DA HISTORIA
QUE GOSTARAM DE ESTUDAR OU LEMBRAVAM-SE DE TER ESTUDADO —
TURMAS DO 7.° E 8.° ANOS - Continuacao

Tema %
Filmes (O Gladiador; Elisabeth) 6
Outras respostas, sem a definicdo de um tema especifico 12
N&o souberam responder 42
Total 100

Fonte: Dados organizados pela pesquisadora

Percebemos que as respostas estavam ligadas aos conteudos tratados no
ano imediatamente anterior, em sua maioria. Outros, ao responder, se espelharam
na lembranca do colega. Mas surpreendeu o namero de alunos que ndao souberam
responder, especialmente ao considerar que os alunos do 7.° ano tiveram um ano e
os do 8.° dois anos de Historia no Ensino Fundamental — séries finais, com um
professor especialista e mais quatro anos com professor generalista do Ensino
Fundamental — séries iniciais.

Em seguida, para as turmas do 7.° e 8.° anos foi distribuido um pequeno
papel, no qual foi pedido que os alunos respondessem a seguinte questao: “O que é
Histéria para vocé?”, sem a necessidade de identificacdo. Depois que os alunos
responderam, o Professor recolheu os papéis e disse que comentaria as respostas
na proxima aula.

Na continuidade foram estabelecidos os “combinados” que podem ser
resumidos como as regras que norteariam a conducédo das atividades a serem
desenvolvidas. Foi esclarecido que o livro didatico deveria ser trazido em todas as
aulas, bem como o caderno para anotagdes. Explicou-se que o sistema de avaliacéo
da Escola requer quatro médias bimestrais, cuja média aritmética simples credencia
o aluno a passar por média se obtiver a pontuacdo 7,0 no minimo ou a prestar o
exame final se inferior a 7,0. O Professor demorou-se a informar sobre a composi¢cao
da média bimestral, reforcando a importancia das tarefas e da participacdo em aula
e 0 quanto as conversas paralelas podem comprometer o bom andamento das
atividades. Explicou que, para a média bimestral a primeira nota resulta do
somatorio: um teste (valor 5,0), um trabalho de pesquisa (valor 3,0) mais tarefas
solicitadas, comportamento em sala e assiduidade (totalizando 2,0 pontos). O

resultado dessa pontuacdo seria somado a nota da prova bimestral de valor 10 e
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depois dividido por dois, resultando na média final do bimestre. Informou que seria
rigoroso nas datas de entrega das tarefas e trabalhos, cujos atrasos
comprometeriam de imediato o total de pontos a serem obtidos.

O Professor deixou claro que sempre que houvesse duvidas sobre as
explanagbes que os alunos se manifestassem, pedindo para explicar novamente.
Colocou-se a disposicédo para atendé-los fora do expediente, fornecendo telefone e
e-mail para contato.

Ao término das aulas, como tarefas a serem cumpridas para a proxima aula,
o Professor solicitou para os alunos do 7.° e 8.° anos que levantassem a origem ou a
histéria dos seus respectivos sobrenomes e para o 6.° ano que trouxessem um
objeto antigo ou qualquer coisa que julgasse velho/antigo.

Terminadas as aulas neste primeiro dia, conversamos sobre as respostas
que os alunos deram para a questao “O que é Histdoria para vocé?”. Apesar da nossa
curiosidade, o Professor informou que estaria analisando as respostas para preparar
a préxima aula, de acordo com as respostas apresentadas. Depois disso, poderia

Nnos passar 0s papéis para o trabalho de pesquisa.

4.5.2 Segundo dia - turmas do 7.° e 8.° anos®

No segundo dia de observacédo, conforme havia sido determinado, os alunos
do 7.° e 8.° anos passaram a relatar as origens de seus nomes. Diversas origens
como espanhol, portugués, aleméao, italiano, japonés foram comentadas, mas houve
uma aluna que se constrangeu (e até se envergonhou) ao afirmar que “foi dificil
levantar, mas acho que é polonés ou ucraniano.” O Professor seguiu normalmente,
comentando sobre a origem alem& do seu nome, chamando a atencdo que, pela
aparéncia um pouco mais amorenada que vem da sua mae, ndo revelaria essa
origem, tentando encadear um pensamento sobre a miscigenacao brasileira, mas
nao deixou muito claros tais comentarios. Ndo expressou qualquer outro comentario
sobre a predominancia da origem europeia no ambiente ou da diferenciacdo entre a
Ucrania e a Polbnia, ou ainda sobre as contribuicbes desses imigrantes,

principalmente no Parana, mesmo que tenha ficado evidente o desconforto da aluna

% Optou-se em descrever primeiramente as observacdes realizadas no 7.° e 8.° anos até que se
chegue ao uso do livro didatico e sé depois 0s acontecimentos do 6.° ano, cujas abordagens ja se
sustentariam no livro didatico, desde os primeiros momentos.
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em descender de “tais povos”. Acreditamos ter se perdido ai a chance de concretizar
0 que Cainelli afirma: “o ensino da historia precisa se relacionar com os sujeitos que
aprendem comecando pela tarefa de ensinar aos alunos a sua histéria e seu papel
enquanto sujeitos histéricos.” (CAINELLI, 2010, p. 19)

Em seguida as apresenta¢des do sobrenome, comentou-se na turma do 7.°
ano sobre as respostas dadas a questdo “o que significa Historia para vocé”. Nao
foram divulgadas as respostas dadas pelos alunos. O Professor comeca dizendo
gue Histéria ndo é o estudo do passado. Que esse € o0 conceito muito utilizado, mas
gue estaria correto somente em parte. Pediu que ndo fosse mais utilizado, uma vez
que a Historia estuda o homem e ndo o passado. Apresentou o livro de Marc Bloch,
lendo o conceito de que Histéria estuda o homem no tempo. Exemplificou que em
Historia ndo se estudam o0s vegetais ou animais, mas tudo o que envolve o homem.
Alguns alunos comentavam: “Fui eu que coloquei passado”, outro: “Eu também”,
outro: “Errei”. O Professor retoma tentando “fechar” um conceito, dizendo: “Bem, se
essa for uma questdo da prova, poderemos responder assim”, escrevendo no
quadro: “A Histéria € uma ciéncia ..., mas o que é ciéncia?”, pergunta. “Ciéncia ¢é
uma forma de conhecimento”, ele mesmo responde. Entdo, volta ao quadro e
completa: “que estuda os homens no tempo. Entdo, se € no tempo, nao pode ser s6
passado.”

Na turma do 8.° ano, o processo ocorreu de forma semelhante, culminando
com o conceito: “Histéria € uma ciéncia (forma de conhecimento) que estuda os
homens (seres humanos) no tempo (passado, presente).”.

Nos didlogos com as duas turmas, o Professor perguntou: “Onde se estuda
Histéria ou como o historiador estuda Histéria?” As respostas foram sendo
colocadas no quadro, ora surgidas espontaneas, ora induzidas pelo Professor:
“fotos, cartas, fosseis, documentos, filmes, musicas, arquitetura, imagens, dinheiro.”
O Professor completou dizendo: “A Histéria estd em qualquer lugar. Tem que saber
olhar. Além disso tudo que ja escrevemos no quadro, a Histdria esta em objetos, na
televisdo, nas historias contadas pelos avos, nas historias de vida, nos
acontecimentos...” E segue: “Assim, cada um pode contar de um jeito. Entdo, a
Histéria pode mudar? Pode, depende do livro que estou lendo, do jeito que a pessoa
escreveu e do jeito que eu olho a Histéria.” As explicagcdes tiveram um

encadeamento coerente, mas nao foi possivel se afirmar que todos compreenderam.
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Ao final desse segundo dia de observacédo, o Professor nos entregou 0s

papeis respondidos pelos alunos do 7.° e 8.° anos para a questao: “O que € Histéria

para vocé?”

Analisou-se as respostas antes de se ir para o terceiro dia de observacéo,

resultando nos seguintes percentuais, conforme Quadro 6:

QUADRO 6 - RESPOSTAS DOS ALUNOS A PERGUNTA SOBRE O QUE E HISTORIA
PARA VOCE? — TURMAS DO 7° E 8° ANOS

Resposta inconsistente 6%
Foco na Histéria como estudo do passado 80%
Foco na Histéria como estudo do homem e cultura 14%

Fonte: Dados organizados pela pesquisadora

Eis algumas das respostas para a questao “O que é Historia para vocé?” que

compuseram os 80% do foco na Historia como estudo do passado:

“Um passado que deixou marcas, como as guerras que até hoje sdo lembradas
pelas pessoas que as estudam ou sdo curiosos”;

“Historia s&o as guerras, o passado, egipcios, espartanos, etc.”;

“O estudo dos antepassados ou de muito tempo atras”;

“Coisas, fatos antigos e pessoas antigas”;

“O estudo dos antigos, as histérias sobre as pessoas antigas”;

“Histéria para mim é tudo. Aquilo que ja passou, ficou marcado na historia”;

“Sao registros antigos deixados no passado”;

“O passado! Historias que marcaram o mundo e que sdo contadas e escritas até
hoje.”

“E a cultura da vida dos antepassados”

“A histéria para mim é saber sobre 0s antepassados e sobre as guerras que se
formaram ao passar do tempo.”

“A Histéria € o estudo do passado e de tudo e todos que existiram e existem.”

“A histéria das coisas do passado”.

Estas respostas vieram reforcar a forte tendéncia entre os alunos de

conceituar Historia como estudo do passado e de nao relaciona-la como coadjuvante

no entendimento da realidade. Logo, nessa perspectiva dos alunos, é facil projeta-la
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como estagnagdo, morta, ou mesmo como meio para que ndo se repitam 0s
mesmos “erros” do passado. Neste sentido, como o aluno pode sentir-se como

sujeito historico?

4 5.3 Terceiro dia - turmas do 8.2 e 7.° anos

No terceiro dia de observacao, iniciou-se com a turma do 8.° ano. De acordo
com o planejamento, a aula se voltaria para as consideracfes sobre 0 pensamento
histérico, linha do tempo, Histéria e as suas varias possibilidades, bem como o
trabalho do historiador.

O Professor comecou retomando o conceito de Histéria. Explicou que a
palavra histéria vem do grego e que significa “pesquisa, procurar saber sobre
alguma coisa”. Em seguida comentou que o historiador estuda Histéria por meio das
fontes histéricas. Pediu que os alunos citassem exemplos de fontes histéricas.
Foram citados: fotos, cartas, fosseis, documentos, filmes. O Professor completou
gue poderiam ser também exemplos a arquitetura de edificacbes, imagens de
quadros, pinturas em paredes, musicas e as cédulas e moedas de dinheiro. Ele
fechou o pensamento conceituando fontes histéricas como sendo “registros
deixados pelo homem ao longo do tempo.”

Em seguida, indagou sobre quem se lembraria da divisdo da Histdria em
periodos histéricos. Solicitou que em duplas se citassem os periodos. Apos algum
tempo, pediu as respostas. Alguns alunos citaram I|dade Média; outros se
preocuparam com a Pré-Historia, tentando lembrar os nomes dos seus periodos,
sem sucesso.

Na sequéncia, pedindo que os alunos fizessem um traco horizontal no
caderno, a exemplo do que colocaria no quadro, o Professor disse que daria umas
dicas para que ndo mais esquecessem a divisdo da Historia. Afirmando que o trago
passava a representar a linha do tempo, colocou quatro marcas sobre ele, deixando
as pontas abertas. Em seguida, chamando a atencdo para as marcas, afirmou que
cada uma delas simbolizava um acontecimento muito importante, que n&o seria um
acontecimento qualquer, mas um grande acontecimento. Indicou o primeiro ponto e
disse que, a partir dele para a direita € que se chama Historia; a esquerda seria a
Pré-Historia. O Professor entdo comentou sobre os periodos neolitico, paleolitico,
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idade dos metais, que alguns alunos estavam tentando lembrar, seriam pertencentes
a Pré-Histéria.

Perguntou se alguém lembrava o0 que aconteceu que causou a separagao
entre Historia e Pré-Historia. Houve um aluno que respondeu ser a escrita. O
Professor disse: “E isso mesmo, a invencdo da escrita. Mas de que ano ou periodo
estamos falando?” Alguém respondeu: “De muito, muito tempo atras”. O Professor
disse: “Muito mesmo; de mais ou menos 4000 a.C.” Perguntou se sabiam o que quer
dizer a.C. Um aluno respondeu prontamente: “Antes de Cristo”. O Professor
respondeu: “Isto, entéo, Cristo foi ‘o cara’. Tdo importante que os anos sdo contados
em ordem crescente apds o nascimento dele (ano 1) e na ordem inversa antes do
nascimento dele. Quatro mil a.C. significa que teve todo esse tempo antes do
nascimento de Cristo”.

Mas, voltando a linha do tempo, a invencdo da escrita foi um grande
acontecimento, afirmou. Agora vocés observem qual é o segmento que esta no
meio, entre 0os pontos da linha. Alunos apontaram a parte central do grafico. O
Professor entdo disse: “Justamente, entdo se aqui é o meio, entdo este segmento
corresponde a Idade Média”. Escreveu Idade Média logo acima da linha tracada, na
direcdo do segmento correspondente. Dando seguimento, disse: “Se vocé tem um
equipamento mais velho do que “médio de idade”, como vocé diz que o equipamento
é ...?” Um aluno respondeu: “Velho”. O Professor disse: “um sinbnimo de velho.”
Outro respondeu: “Antigo”. “Exato”, respondeu o Professor. “Entdo esse segmento
que antecede a Idade Média s6 pode ser Idade Antiga.” E continuou: “Agora o que
nao é antigo, nem médio de uso, mas novo, com design arrojado nés chamamos de
moderno. Entéo, depois da Idade Média s6 podemos ter a Idade Moderna. Foi nessa
Idade Moderna que se criou essa linha do tempo, la na Europa. Depois da Idade
Moderna, o que é atual e que aconteceu faz pouco tempo, pertence a ldade
Contemporanea. Quando digo pouco tempo estou falando de tempo histérico. No
tempo historico um ano, dez anos ndo sdo nada. Se considera longos periodos.”

Na sequéncia, perguntou: “Se eu fizer uma linha simbolizando a linha do
tempo e colocar os pontos, vocés sdo capazes de nominar os segmentos?” Todos
responderam afirmativamente, enquanto iam copiando o grafico em seu caderno.

“‘Bem, agora precisamos localizar os acontecimentos importantes que
geraram as divisdes. O primeiro, ja colocamos, foi a invengao da escrita. O segundo

e o terceiro pontos tem a ver com um grande império do passado, que costuma
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aparecer em filmes de gladiadores ...” Um aluno disse: “Império Romano”. “Issa!”,
respondeu o Professor. “Esse Império se tornou, na época, tdo grande que precisou
ser dividido para poder melhor ser administrado, formando o Império Romano
Ocidental e o Império Romano Oriental. Esses dois pontos registram a queda
desses impérios do ocidente e do oriente.”

Dirigindo-se a linha do quadro escreveu 476 na marca entre 0s segmentos
Idade Antiga e Idade Moderna. E comentou: “Foi nesse ano que o Império Romano
do Ocidente caiu pela invasdo dos povos barbaros”. Colocando 1453 no ponto do
segmento seguinte, continuou: “Quase 1000 anos depois cai o Império Romano do
Oriente pela invasdo dos turcos”. E deu uma dica: “O numero 4 esta em todos até
agora; se vocés se lembrarem da diferenca de 1000 anos e que 0 numero quatro
esta nos dois, os numeros 476 e 453 quase formam uma sequéncia decrescente.” E
continuou mostrando a sequéncia. Depois concluiu: “Se lembrarem dessas duas
datas, a ultima é moleza: basta repetir o 1000 e seguir contando 7, 8 e 9, ou seja,
1789. Nesse ano aconteceu uma grande revolucdo: a Revolugcdo Francesa. Vocés
precisam se localizar no tempo tendo como parametro essa divisdo da Histéria. Se
eu falo do ano que os portugueses chegaram ao Brasil, com Cabral, em 1500, eu
estou falando da Idade Moderna; se falo sobre as grandes guerras mundiais, estou
falando da Idade Contemporénea.”

A aula continuou com o Professor relembrando aos alunos como se contam
0s séculos. Disse que daria outra dica: “Sempre no século é um numeral a mais do
gue o milhar e a centena da data. Por exemplo: 1453 — milhar e centena 14, entdo
século XV; 1789 milhar e centena 17, entdo século XVIII.” Até o final da aula os
alunos foram convidados a citar uma data para os demais responderem a que
século pertencia.

Solicitando que os alunos trouxessem o livro didatico na proxima aula, o
Professor encerrou a aula.

Na turma do 7.° ano, a forma de conducgéo das atividades pelo Professor foi
idéntica & turma do 8.° ano. Os alunos tiveram ainda maior dificuldade na construgéo
dos segmentos da linha do tempo que a turma anterior. Alguns alunos das duplas
formadas pediam ao Professor que desse alguma dica de quantas partes tinham que
dividir o grafico ou qual seria a primeira letra de cada parte. O Professor ria dos
pedidos e dizia que agora era a vez dos alunos, ndo dele. Depois, retomando,

seguiu a mesma estratégia utilizada no 8.° ano, construindo o gréafico da linha do
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tempo. Do mesmo modo, se relembrou a leitura e como se procede para a contagem

dos séculos e se encerrou solicitando o livro didatico para a proxima aula.

4.5.4 Quarto dia - turmas do 7.° e 8.° anos

De acordo com os planejamentos do Professor, neste dia, se iniciariam 0s
conteudos voltados para o livro didatico nas turmas do 7.° e 8.° anos. De fato, foi o
que ocorreu.

Na turma do 7.° ano o assunto mais explorado foi “As caracteristicas da
sociedade feudal”. Entre outras explicacdes se falou de sociedade estamental, feudo
como propriedade agricola, religiosidade marcante com dominio da Igreja Catdlica,
poder publico fragmentado, mas o que chamou a atencdo dos alunos foram os
comentarios sobre os lacos de suserania e vassalagem. Pedindo trés voluntérios, o
Professor improvisou uma pequena encenacdo: um representando a Igreja e os
outros, 0 suserano e o vassalo. Levou os trés para fora da sala, combinou
rapidamente as falas e voltaram para a apresentacdo. Os demais alunos riram muito
da situacdo, especialmente do vassalo ter que se ajoelhar diante do suserano e
comentavam: “Agora vai ser escravo para sempre” ou “O que vocé (dirigindo-se ao
suserano) vai exigir que ele faca?” O Professor retomou explicando néo se tratar de
uma relacdo de escravo e senhor e todas as implicancias do tratado estabelecido,
especialmente na questdo bélica.

No mais foram indicacbes de partes do texto do livro didatico, reforco na
atencao para as imagens.

Na turma do 8.° ano, iniciou-se com o tema “A presenca europeia na
América”. O Professor tentou contextualizar o assunto, voltando um pouco no tempo,
enfocando a situacéo do Brasil desde a chegada dos portugueses até a situacao de
Colbnia de Portugal. Reforcou o periodo dos ciclos pau-brasil e acucar para
introduzir as questbes com os holandeses (desde a invasdo até a expulsdo de
Pernambuco).

A aula termina com a indicac&o de tarefas e de trechos a serem lidos do livro

didatico.

4.5.5 Segundo, terceiro e quarto dias - turma do 6.° ano
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No segundo dia de observacéo da turma do 6.° ano, o Professor comecou

explicando que fontes histdricas seriam vestigios que o homem vai deixando e que o

historiador utiliza para explicar o que aconteceu, conforme o tempo vai passando.

Disse que fontes podem ser escritas, visuais (como quadros, pinturas), objetos, etc.

Passou-se, entdo, para a apresentacédo individual dos objetos antigos

solicitados na aula anterior. Os alunos contavam a histéria do “seu objeto” e o

passavam para os demais. Foram apresentados:

uma boneca da avé. A aluna contou que a boneca tem 35 anos. Era uma linda
boneca, estando, inclusive, com as roupas originais. Neste momento, o Professor
recomendou o cuidado ao manusear 0s objetos e pediu para que todos
agradecessem, em nome dele, as pessoas que cederam 0s objetos para que
fossem trazidos;

uma pulseira com cinco corac¢dezinhos, da tataravé. A aluna contou que a
“avozinha” havia ganhado da madrinha dela ao completar 5 anos de idade e os
coracgOes simbolizaram a idade que completara;

uma fita K-7. O Professor perguntou se alguém sabia o que era. Ninguém soube.
Entdo, o aluno reproduziu o que a méae dele havia contado: que esse
equipamento antecedeu o CD/DVD; entdo era para gravar muasica;

um cincerro, ou seja, um sino que se pendura no pescoc¢o do boi. O aluno contou
gue o objeto pertence ao pai do seu padrasto;

um microscopio de 1979. O aluno contou que é do bisavd, que gostava muito de
ciéncia. O Professor comentou que se trata de um equipamento muito utilizado
ainda hoje nos laboratorios cientificos;

um registro civil de uma pessoa da familia. O aluno nédo soube dizer de quem
era, mas que a mae disse que era antigo. O Professor chamou a atencao para o
nome do Brasil exposto no cabecalho: Estados Unidos do Brasil e que hoje é
Republica Federativa do Brasil;

um bilboqué em madeira, do avd. O aluno foi questionado por um outro que disse
que o objeto nao seria antigo, que existe hoje. O aluno respondeu que era “velho”
porque era do avo e feito de madeira, que hoje ndo é mais de madeira. Parece
gue convenceu a maioria;

uma chaleira de ferro do tatarav0. Esse objeto chamou muito a atencéo e todos
fizeram questdo de pegar: “Nossa como é pesada’. “E de ferro. Acho que é do
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tempo da guerra”. O Professor disse: “Tempo da escraviddo, porque na guerra
era de aluminio”;

e uma nota de 1000 cruzeiros, com a estampa de Candido Rondon (“Quanto sera
que valeria hoje?”, um aluno perguntou. O Professor disse que néo sabia, mas
acho que, na época valia bastante;

e Uma nota de 5 cruzeiros, com a estampa de D. Pedro I. O Professor chamou a
atencdo que as notas de dinheiro traziam personagens histéricos e que hoje, as
notas de real trazem estampados animais.

Os demais objetos foram fotografias. O Professor falou que as mais antigas
tendem a ser amareladas e em preto e branco. Chamou a atengdo para as roupas
das pessoas fotografadas, do que se usa e do que ndo se usa mais.

O Professor fechou a atividade dizendo que tudo o que os alunos trouxeram
podem ser considerados como fontes historicas. Reforgcou o que havia comentado
no inicio de que, além dos objetos como fontes, existem fontes escritas como a
certiddo de nascimento trazida pelo aluno, bem como as fontes visuais, a exemplo
das fotos trazidas pelos alunos. Lembrou, entdo, que um quadro, uma pintura, um
desenho pode ser considerado como fonte visual. Explicou que uma historia contada
pela tataravd, como a da pulseira, também pode ser uma fonte e que ai se chama
fonte oral.

Percebeu-se que a atividade gerou muito entusiasmo nos alunos. Houve
momentos que se transformaram em brincadeira como quando varios alunos
disputavam para ver quem acertava o movimento do bilboqué, ou quando tentavam
fazer a boneca “chorar’.

Neste momento, lembrou-se do trabalho com fontes de arquivos familiares,
enaltecido por Horn e Germinari, que explicam:

Acumular, guardar e selecionar documentos ao longo da vida € uma pratica
comum a todas as pessoas. Isso ocorre tanto entre as elites quanto entre as
camadas menos favorecidas da sociedade. S&o poucos acontecimentos na
vida das pessoas que ndo deixam ao menos um registro (escrito,

iconogréfico, oral, sonoro, material), que por diversos motivos s&o
arquivados. (HORN; GERMINARI, 2009, p. 140)

Segundo esses pesquisadores, a analise destas fontes pode fornecer inicios
da trajetoria de vida dos individuos, revelando aspectos coletivos, vividos por outros
sujeitos em diferentes espacos (nacional e internacional). Desta forma, “os arquivos
familiares contribuem para o conhecimento do género humano.” (HORN;
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GERMINARI, 2009, p. 141) Eles comentam que o trabalho com fontes de arquivos
familiares € recente e esta em estagio inicial.

Como meio de referendar tal trabalho, testemunha-se que foi visivel a
motivacdo dos alunos; eles queriam se estender, perguntando mais sobre as coisas
trazidas e alunos que nao cumpriram a tarefa (ndo trouxeram nada) foram
questionados pelos préprios colegas. O Professor, ciente de seu tempo cronoldgico,
procurava esclarecer as duvidas, ao mesmo em que agilizava as apresentacoes.
Enfim concluiu parabenizando aos alunos que cumpriram a tarefa e lembrando a
todos da importancia de trazer o livro didatico na proxima aula, encerrou a aula.

No terceiro e quarto dias da observacdo, os alunos ja estavam utilizando o
livro didatico. Por isso, a atencédo ao 6.° ano se tornou mais significativa, haja vista
as nocdes de tempo serem apresentadas para os alunos ja na sua primeira unidade.
Assim, o tema tempo faz parte de um titulo mais abrangente do texto-base
denominado “Coordenadas histéricas”. Foram planejadas trés horas/aula pelo
Professor para, em exposicéo dialogada, tratar desse conteudo.

Percebeu-se, entretanto, que o planejamento destaca o item “Marcando o
tempo cronoldgico”, correspondente a um subtitulo dentro do texto das
“Coordenadas historicas”, dando a entender que o Professor iria privilegiar as
informacdes sobre o reldgio e o calendario em suas diferentes versdes. Foi 0 que de
fato aconteceu.

O Professor iniciou enfatizando: “Nés vamos estudar em Histéria o que o
homem fez ao longo do tempo. Entdo, em Historia, nds estudamos o0 homem e néo o
passado. Tudo o que envolver o homem pode ser estudado em Histéria”. E
continuou: “Por isso a Historia é importante. Porque vai estudar o que o homem fez
atraves dos tempos.”

Em seguida, o Professor indaga: “O tempo foi sempre marcado do mesmo
jeito?” A resposta “ndo” foi meio que geral. Um aluno comentou que a Professora do
ano passado contou que havia outros calendarios como o dos maias, dos chineses.
O Professor disse que era isso mesmo e que a maneira de marcar o tempo é
diferente entre os povos do mundo. Explicou que o nosso calendario € do tipo solar,
gue conta os dias pelo movimento do sol e que por isso, 0 nosso ano é formado por
365 dias. Em seguida indagou: “Noés estamos no ano 2014, mas 0 que aconteceu
que deu origem a essa contagem? O que aconteceu que comegou a contar ano um,

ano 2, ano 3, até chegar em 2014?” Os alunos nao souberam responder. Foi dito
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gue o acontecimento que desencadeou a contagem foi 0 nascimento de Cristo e
explicado o significado da abreviatura a. C., bem como a contagem decrescente a
partir do nascimento de Cristo. Reforgou-se que prestassem atencao porque “Nos
vamos usar bastante essa nomenclatura porque vamos estudar esse ano 0 que
aconteceu la atras ...”, caracterizando a direcdo a ser tomada doravante no
andamento das atividades: o passado.

Percebeu-se que o comentario do Professor projetou realmente o
pensamento dos alunos “a atras”. Um deles perguntou: “Qual foi a primeira coisa
que surgiu no mundo, Professor?” O Professor disse que era para perguntar ao
Professor de ciéncias porque ndés vamos estudar a humanidade e o homem surgiu
bem depois de outras coisas na Terra.

Outro aluno: “Ndés vamos estudar os dinossauros?” O Professor suspirou,
balancou o corpo indo quase até o chao e disse: “Morri, agora. Ja falei que vamos
estudar o homem. Neste 6.° ano vamos estudar o periodo que o homem apareceu
na Terra e quando os dinossauros viveram na Terra ainda n&o havia a raga
humana.” Todos riram do jeito do Professor e o aluno que havia perguntado ainda
completou: “Que pena, gosto de falar dos dinossauros.”

Em outro momento, o Professor enalteceu o uso do relégio, mostrou
diferentes gravuras de calendarios utilizados através dos tempos, ressaltou e
nomeou o calendério atual. Seguiram-se explicaces bem sucintas sobre o tempo
cronoldgico, tempo breve e de longas duracdes utilizados pelo historiador. O tempo
cronoldgico foi apresentado pelo Professor como sendo o tempo dos calendarios, da
sucessdo dos dias e das horas. O tempo breve como aquele que se refere aos
acontecimentos mais recentes. Os alunos fizeram analogia com “em breve nos
cinemas”. Nao houve correcédo por parte do Professor. Quanto ao tempo de longa
duracéo foi dito que seria para acontecimentos que perduram por um longo tempo.
Em seguida, o Professor limitou-se a explicar que um ano ndo representa tempo
grande em Historia e que longo é de um século para mais.

Partiu-se, entéo, para as explicagbes de como se contam e se nominam 0s
séculos, seguindo orientacdes do livro didatico. Foram feitos varios exercicios
relativos ao assunto.

Todas as tarefas e exercicios propostos em sala foram retirados
exclusivamente das propostas do livro didatico. Embora se tratando de questdes

fundamentais, tais como: a importancia do estudo da Historia, o trabalho do
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historiador, o significado de sujeito em Histéria e o passado apresentado como um
“‘campo cheio de possibilidades e alternativas”, ndo ha nenhuma questido que se
refira, exercite ou provoque o aluno para que ele considere as implicacbes em
relacdo ao tempo nem mesmo cronolégico, muito menos aliadas a outras
temporalidades. O Professor ndo modificou as questdes para a realizagdo pelos
alunos.

Por fim, € apresentada a construcdo da linha do tempo quadripartite
tradicional, a exemplo das turmas do 7.° e 8.° anos. Tudo foi conduzido com muitos
esquemas no quadro, com dicas para ajuda-los na compreenséo e apreensdao dos
contetidos. Alguns participavam, outros passaram a sO copiar do quadro tentando
decifrar 0 que estava escrito. Percebeu-se que estavam mais preocupados com 0S
espacos que precisavam deixar, se iria caber na folha, se poderiam utilizar
diferentes cores para marcacao, se o tamanho da linha que tracavam estava certo.
O Professor respondia a todas as perguntas e ia até as carteiras sanar as davidas.

Entre uma ou outra explicacdo os alunos eram concitados a observar
determinadas imagens e a ler trechos do livro didatico, bem como a dar uma ou

outra resposta do elenco de atividades previstas no mesmo livro.

4.5.6 Quinto e sexto dias - turmas do 6.°, 7.° e 8.° anos

Esteve-se presente em sala mais duas horas/aula em cada turma para
observacdo. Percebeu-se que a dindmica dessas aulas comecara a se repetir: a
base era sempre o livro didatico. A turma do 6.° ano deu inicio as atividades do
capitulo 2, “Ha milhdes de anos”, em que se abordam os ancestrais do homem. Nas
demais turmas seguiram-se, da mesma forma, o planejamento e o livro didatico: “O
Império Carolingio e a Igreja Catdlica na Idade Média” (7.° ano) e “O ouro das Gerais
e A consolidacao do territorio colonial portugués” (8.° ano).

Com a tendéncia que ja se configurava e com os limites impostos pela
Coordenacéo da Escola, encerrou-se o procedimento de observagdo em sala como
parte integrante deste trabalho de pesquisa. No total, esteve-se presente em vinte e
quatro horas/aula, distribuidas entre os trés anos escolares. Ao final desse periodo,
confirmou-se uma relacdo entre Professor e alunos em que os alunos sempre

tiveram a oportunidade de se expressarem, eram convidados de uma forma ou outra
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a participarem, mas que também foram bastante exigidos no cumprimento de suas
obrigacdes didéticas.

Com referéncia a disciplina Historia, as praticas educativas do Professor,
calcadas majoritariamente no livro didatico reforcaram a configuracédo da perspectiva

linear de tempo historico e a divisdo quadripartite da Historia.

4.6 INSTRUMENTOS DE AVALIACAO DA DISCIPLINA HISTORIA

Num contato posterior com a Coordenacéo da Escola pesquisada em que se
agradecia mais uma vez a receptividade que se teve e em que se indagou como
estariam se saindo os alunos em relacdo a disciplina Historia, uma surpresa: a
Coordenadora perguntou se haveria interesse em ver alguns testes e provas
aplicados. Embora nédo estando previsto o tema avaliagdo no trabalho de pesquisa
enguanto componente curricular e como pratica escolar, julgou-se tratar de uma
oportunidade rica para analisar mais uma parte do processo educativo da Escola
pesquisada.

Soube-se que os primeiros testes das turmas foram realizados com um
pouco mais de um més de aulas, explorando as primeiras unidades do livro didatico.
Para o 6.° ano, a primeira questao refere-se a importancia da Histéria e foi exposta

da seguinte maneira:

Com base no texto a seguir, explique a importancia do estudo da
Histdria.

Se o conhecimento da Histéria nos apresenta uma importancia pratica, € porque
nela aprendemos conhecer os homens que, em condi¢cdes diferentes e com meios
diferentes, no mais das vezes inaplicaveis a nossa época, lutaram por valores e ideais
idénticos ou opostos aos que possuimos hoje; o que nos da consciéncia de fazer parte de
um todo que nos transcende, a que no presente damos continuidade e que os homens
vindos depois de nds continuardo no porvir. A consciéncia histérica existe apenas para
uma atitude que ultrapassa o eu individualista; ela é precisamente um dos principais
meios para realizar essa superacdo. (Lucien Goldman)

O texto € bastante rico, mas a preocupacao advém do nivel de compreenséao
esperado para o aluno que esta iniciando outra fase do Ensino Fundamental e que,
pela primeira vez, € chamado a entender os fundamentos da disciplina Historia. Por
mais que essa questao esteja nas atividades, o proprio livro didatico aponta que € so
com o desenvolvimento do pensamento histérico a ocorrer com o decorrer do tempo

€ gue essa questao vai se tornar significativa para o aluno.
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Na sequéncia foi solicitada a indicacdo do que s&o e a importancia das
fontes. Quanto ao tempo, embora tenha sido demonstrado anteriormente no
planejamento que se privilegiou o tempo cronolégico, a questdo sobre o tema foi

solicitada da seguinte forma:

O modo de medir e dividir o tempo varia de acordo com a crenga, a cultura e os
costumes de cada povo. Os cristdos, por exemplo, datam a histéria da humanidade a
partir do nascimento de Jesus Cristo. Esse tipo de calendario é utilizado por quase todos
os povos do mundo, incluindo o Brasil. Em seu trabalho, os historiadores também tém
que lidar com diferentes no¢des de tempo, dentre eles o tempo cronoldgico, o tempo
breve e o tempo das longas duragdes. Quais seriam as diferencas entre 0s trés?

As questBes que se seguiram eram com referéncia a chamada evolucao
humana.

Ja a avaliacdo bimestral do primeiro bimestre do 6.° ano se concentrou
inteiramente aos capitulos posteriores, voltados a conteudos da Pré-Historia. Assim
sendo, ndo se abordou mais o tema tempo (nem cronoldgico, nem as outras formas
de se considerar o tempo historico), como também nédo se explorou a importancia da
Histéria ou os conceitos fundamentais para a Histéria como fontes, evidéncias, a
forma de se analisar uma imagem, ou de como se edifica o trabalho do historiador.
O mesmo ocorreu com a prova de recuperagao.

A partir dai, ou seja, as avaliacdes correspondentes ao segundo bimestre
retrataram o planejamento descrito para este periodo. Este, por sua vez, como ja foi
exposto, reflete a ordem sequencial estabelecida no livro didatico.

Quanto as avaliagGes do 7.° ano, testes e provas bimestrais corresponderam
exatamente ao planejamento, ou seja, foram respaldados inteiramente no livro
didatico. Nao houve questdes sobre os fundamentos da Historia ou sobre
conceituacdes de tempo historico.

No primeiro teste para o 8.° ano ndo houve referéncia ao tempo ou a
importancia da Histéria nas questdes. JA na prova bimestral do primeiro bimestre

encontrou-se a seguinte questao:

A Histéria é feita por homens, mulheres, crian¢as, ricos e pobres; por
governantes e governados, por dominantes e dominados, pela guerra e pela paz, por
intelectuais e principalmente pelas pessoas comuns, desde os tempos mais remotos. A
histéria est4 presente no cotidiano e serve de alerta a condicdo humana de agente
transformador do mundo. A partir dessas informacdes, responda: Qual o significado da
Histdria para sociedade contemporanea? Qual é a importancia desse estudo?
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Na prova de recuperacao encontrou-se, entre outras questdes relativas ao

livro didético:

O historiador dedica-se a desvendar a realidade histérica, a conhecer o passado
através da investigacdo, buscando indicios, provas e testemunhos para abordar
problematicas, relacionando fatos para encontrar as razées de continuidades e rupturas no
presente.

a) Quando um historiador se debruca sobre a Historia, qual conceito ele utiliza para
definir seus estudos?

b) No século XIX os europeus criaram a linha do tempo para facilitar os estudos nas aulas
de Histéria. Observe o esquema abaixo e preencha-o corretamente, citando o periodo
correspondente e fato histérico que gerou a mudanc¢a no tempo. Lembre-se que o inicio €

na Pré-Historia.

4.6.1 Consideracgdes sobre os instrumentos de avaliacao

O que se pode deduzir pelos planejamentos e avaliacbes é que estes
retrataram as concepg¢des apresentadas no livro didatico adotado para a disciplina.
Percebeu-se que o cumprimento do ano letivo corresponde a “vencer” os conteudos
trazidos pelo livro didatico. Mesmo as inclusbes do Professor, ao resgatar a
importancia da Histéria ou as questdes do tempo historico no 7.° e 8.° anos, surtiram
davidas no sentido de ter havido a interferéncia da presenca desta pesquisadora em
sala, uma vez que o Professor tinha conhecimento do interesse no tempo, enquanto
categoria desta pesquisa. De certa forma, causou surpresa aparecerem questdes
sobre a Histéria e o trabalho do historiador nas provas bimestral e de recuperacao
para esses anos.

Sobre a abordagem da linha do tempo vale lembrar que a divisdo
quadripartite € apresentada somente no livro didatico do 6.° ano e neste existe uma

breve referéncia as suas criticas, enquanto tradutora da Historia europeia. Embora o
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Professor tenha colocado tratar-se de um esquema criado pelos europeus e que se
utiliza a linha para facilitar os estudos, o decorrer do tempo faz valorizar essa visao
europeia, uma vez que nao se tratou das controvérsias dessa periodizacdo. Nao se
pode esquecer que todas as praticas escolares utilizadas para o processo de ensino
e aprendizagem da disciplina Historia refletem na forma como se esta construindo a
consciéncia histdrica e memaria historica dos alunos.

De modo geral pode-se dizer que o que se avaliou e como se avaliou
estiveram condicionados aos fundamentos e conhecimentos que o livro didatico

privilegiou.
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CONSIDERACOES FINAIS

Reconhecendo que ainda é do senso comum associar o estudo da Histoéria
como o estudo do passado e depois de tomar conhecimento de algumas pesquisas
gue demonstraram que a disciplina ndo se encontra entre as preferidas dos alunos,
resolveu-se analisar a possibilidade da relagdo entre o “ndo gostar” dos alunos da
disciplina Histéria com o fato dela ser conduzida como estudo do passado. O
caminho percorrido partiu de Reis (2011) para quem as relacdes estabelecidas entre
passado, presente e futuro sdo significativas, uma vez que dependendo da parte em
predominancia tem-se um tipo de orientacdo, direcdo e sentido do tempo. Partiu
também do comentério de Vazquez e Aizpuru (1994) que revela uma perspectiva
otimista em relagcdo a disciplina, contrapondo-se as pesquisas das quais se tomou
conhecimento, uma vez que afirmam que dificilmente se encontra quem desconheca
0 papel da Historia em questdes que envolvem a ajuda na compreensdo de si
proprio, dos outros e o do lugar que se ocupa na sociedade, além no devir historico.

O percurso culminou com o trabalho de campo. Este oportunizou “olhar” uma
Escola em algumas partes de seu curriculo, tais como a sua organizagao interna,
seus agentes, suas complexidades e rotinas e a forma como procura responder as
expectativas do meio social e legitimar o seu papel perante a sociedade. Pode-se
dizer que se encontrou um espaco educativo que se preocupa com as questdes que
envolvem a cidadania, que presa a defesa de uma visdo democratica de educacao,
gue assegura a liberdade de expressdo dos alunos e professores, que valoriza a
relacdo professor-aluno (pautada na afetividade e na constituicdo de um ambiente
favoravel ao dialogo), o desenvolvimento da criatividade e da expressao corporal e
gue demonstra preocupacdo com a qualidade de ensino firmada principalmente por
meio do namero reduzido de alunos por turma.

Pela experiéncia vivenciada, cientes da reducgéo e a parcialidade decorrente
da abordagem realizada, algumas consideracdes podem ser tracadas condizentes
com o objetivo proposto. Mas, necessita-se citar que muitas ddvidas permaneceram
e gue sob alguns enfoques, elas até se multiplicaram.

No espago escolar em que se realizou o trabalho de campo confirmou-se a
tendéncia de um alto percentual de alunos dos anos finais do Ensino Fundamental

gque nao gostam da disciplina Histéria. Coincidentemente ou ndo, confirmou-se



129

também a adocdo de praticas educativas conduzidas sob uma perspectiva linear
cronolégica de tempo histérico na disciplina Historia. Assim sendo, em relagdo as
dimensdes do tempo, ha a predominancia do passado permeando todo 0 processo
de ensino e aprendizagem. Simples seria se se pudesse afirmar, entdo, a existéncia
de uma relagéo direta entre o “ndo gostar” dos alunos da disciplina Histéria com a
concretizacao de préticas firmadas sobre o tempo passado. Sabe-se perfeitamente
que o “nao gostar” pode ser resultante de uma multiplicidade de causas. Entretanto,
o estudo realizado tornou possivel tecer algumas consideracoées.

Primeiramente, € preciso registrar que se entende a tensdo sofrida pela
escola enquanto instituicdo, imersa em um contexto complexo no qual se pode citar,
por exemplo, a existéncia de uma multiplicidade de pensamentos e opinides que
comumente geram conflitos, levando a questionar sobre quais seriam os valores a
serem transmitidos e referendados na escola, ou 0 que se deve priorizar para ser
ensinado por meio dos contelddos e o que deve ser descartado, em termos de
cultura. Ao mesmo tempo, ha a requisicao para que a instituicdo supra as caréncias
da sociedade e até dos préprios familiares dos alunos, muitas vezes relacionadas a
esses mesmos valores. Apesar de todas as duvidas, a escola € condicionada a dar
uma resposta “satisfatéria”, até para continuar cumprindo com sua funcao social,
junto a comunidade. Entretanto, ndo se pode perder de vista o carater politico e
social que envolve a composicdo de um curriculo escolar no qual, as escolhas
realizadas refletem na fundamentacdo da constituicdo de determinados perfis de
homem e de sociedade e que estes perfis passam a ser paulatinamente construidos,
por meio das diferentes praticas escolares.

Das escolhas curriculares realizadas para a disciplina Historia na Escola
pesquisada para os anos finais do Ensino Fundamental emergem e se consolidam
concepcdes da disciplina e do tratamento a ser dado ao tempo que geram
determinadas implicancias, inclusive nas concepc¢cfes de aluno e de professor
(portanto, impactando na concepcdo de homem), descritas no préprio Projeto
Politico Pedagogico da Escola. Por outro lado, as escolhas realizadas levaram a
inferir sobre algumas possiveis causas da nao apreciacao da disciplina pelos alunos.

Na composicao que acaba por formatar a concepc¢éao da disciplina, localizou-
se na definicdo da sele¢do dos conteudos, a questdo desencadeadora de todos 0s
direcionamentos que se seguiram para 0 processo de ensino e aprendizagem da

Historia. Os conteudos selecionados e elencados no Projeto Politico Pedagogico da
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Escola sdo descritos seguindo a estruturacdo sugerida pelos Parametros
Curriculares Nacionais - Historia. Na oportunidade em que se tratou da andlise dos
PCN neste trabalho de pesquisa, indagou-se sobre qual seria o caminho que a
Escola tracaria diante das contradicbes que o documento traz em relacdo ao
tratamento dado ao tempo. Constatou-se que o texto do Projeto Politico Pedagdgico
retratou, do mesmo modo, as contradi¢des constantes nos PCN — Histéria: ora o
PPP aponta para questdes defendidas pelo movimento dos Annales, ora o
documento exprime abertamente que Historia € o estudo do passado.

Ao adotar, no PPP, a estruturacdo proposta nos PCN — Historia - para o
elenco dos conteudos a serem trabalhados nos anos finais do Ensino Fundamental,
a Escola assumiu a adocédo da divisdo quadripartite da Histéria, ou seja, aquela que
parte da Pré-Histéria (conteddos para o 6.° ano) e culmina com a Idade
Contemporanea (contetdos para o 9.° ano). Assim, secundarizou-se, sobremaneira,
outras orientacdes textuais que refletiiam na incorporagcdo das varias
temporalidades, adotando-se a concepcdo de tempo historico que se edifica pela
linearidade cronoldgica.

Percebeu-se que esta mesma estruturacdo condicionou a escolha do livro
didatico, uma vez que a sequéncia dos volumes da Colecdo adotada para a
consecucdo da disciplina, Histéria e Vida Integrada, se assemelha a estrutura
sequencial dos conteudos elencados no Projeto Politico Pedagogico. A partir dai, o
trabalho de pesquisa em campo revelou que o livro didatico passa a ser
determinante, condicionando as demais praticas pedagdgicas da disciplina.

De modo resumido pode-se dizer que a disciplina Histéria na Escola
pesquisada se concretiza por intermédio de um processo encadeado que se iniciou
com a opgdo em seguir as orientacdes dos Parametros Curriculares Nacionais —
Historia. Estas orientagcdes passaram a compor os direcionamentos do Projeto
Politico Pedagdgico, em especial, em relacdo a estruturacdo sequencial dos
conteudos. Numa inversdo de um processo educativo, seguiu-se a escolha do livro
didatico e este condicionou a elaboragdo dos planejamentos pelo Professor da
disciplina. Em outras palavras: o livro didatico condicionou a elaboracdo dos
planejamentos do Professor, passou a sustentar as dinamicas da sala de aula no
processo de ensino e aprendizagem e, por fim, definiu as agbes do processo de

avaliacao dos alunos.
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Ao tornar o livro didatico hegemdonico enquanto material didatico, o Professor
permitiu que fossem afloradas a funcdo referencial (ou curricular) e a funcao
instrumental, de acordo com a classificacdo de Chopin (2004). Assim, a
aplicabilidade do livro didatico pelo Professor credenciou tal material como o
desencadeador principal da dindmica da sala de aula, de modo a imperar sobre 0s
limites e os avancos no desenvolvimento do conhecimento historico e determinar
sobre o que pode ser e 0 que deve ser aprendido em Histdria, bem como o que deve
ser suprimido e descartado. Isto porque se percebeu que o Professor ndo relativiza o
uso do livro didatico (quer identificando com os alunos os seus limites e
possibilidades, quer pela vinculagdo dos autores a uma determinada concepcao
historiogréfica); o Professor tampouco fornece subsidios diferenciados para que o
aluno amplie a compreensédo da realidade social em torno de si, do outro e do
mundo para além daqueles limites estabelecidos no livro didatico. Assim sé&o
eliminadas outras possibilidades de ampliacdo e até de confronto de informacdes
que levam a construcdo do conhecimento histdrico, advindas de fontes
diversificadas.

Outra consideracdo necesséria € a de que, transferindo para o livro didatico
a funcado que Ihe cabe de selecdo e controle de conteudos, o Professor passou a
assumir uma parte significativa de responsabilidade pelo que o livro est4d se
propondo a ensinar e pelo que estd negando ensinar. Do mesmo modo, torna-se
corresponsavel pela possivel “leitura” do livro didatico pelos alunos como sendo um
tradutor de verdades Unicas e absolutas e condensador de todas as experiéncias
significativas da humanidade. Ou ainda, o Professor pode estar contribuindo para
gue o aluno entenda o conhecimento histérico como finito e que se pode atingi-lo ao
se concluir o livro didatico ou ao obter a média de aprovagdo, comprometendo
aguela visdo de processo, de construgcdo continua, a exemplo de qualquer
conhecimento das areas de saber.

Dadas as peculiaridades e multiplicidades possiveis na construcdo do
conhecimento histdérico e na responsabilidade pelo desenvolvimento da consciéncia
historica dos alunos é inevitavel relacionar os procedimentos com os comentarios de
Cainelli (2012), de que se esta valorizando determinado tipo de discurso “formador
de identidades”, ja que o livro passa a ser um “fiel depositario de memoérias e
valores.” Neste caso é preciso se atentar para a funcédo do livro didatico que Chopin
(2004) define como func¢éo ideoldgica e cultural, com a qual se tende a aculturar, ou
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mesmo doutrinar as jovens geracdes. Neste sentido, em relagcéo ao tratamento dado
ao tempo, esta-se reforcando a aculturacdo em direcdo a divisdo quadripartite da
Historia, por meio da linearidade cronologica. Isto se torna mais verdadeiro na
medida em que, de acordo com os critérios do PNLD 2011, a Colecdo Historia e
Vida Integrada pauta-se em textos-base conformados a partir de um perfil
informativo. Consequentemente, ha uma tendéncia ao favorecimento dos fatos
historicos de carater politico na consecucdo da disciplina Histéria, de modo a
contribuir para o desenvolvimento da consciéncia histérica chamada de tradicional
por Russen. Isto porque as relacdes estabelecidas no livro didatico entre passado e
presente respeitam sempre a mesma estrutura, isto €, parte-se do passado para se
chegar ao presente (como era em tal época e como € atualmente?). Tal
procedimento pode ser interpretado pelos alunos que eles devem buscar exemplos
no passado para se orientarem no presente. Ou seja: se induz a aceitacdo da
definicAo mecénica alertada por Horn e Germinari (2009) de que a Historia é a
ciéncia que estuda o passado para se compreender 0 presente, em vista de um
futuro melhor.

Relativo ao tempo, a escolha do livro didatico realizada pela Escola
pesquisada ajudou a conformar a concepg¢ado de uma visao tradicional e positivista
de Historia. A abordagem dos conteudos que, partindo da Pré-Histéria, perpassa as
Idades Antiga, Média e Moderna, para finalmente contemplar a Idade
Contemporanea, acaba por instigar a margilizacdo das outras dimensdes temporais,
presente e futuro e por favorecer sobremaneira o passado, tornando-o
reconhecidamente hegemonico. Pode-se dizer, portanto, que embora se preconize
no Projeto Politico Pedagdgico o descarte da visdo tradicional de Educacdo na
concepcao da disciplina Historia e existam citagBes explicitas direcionadas para o
estabelecimento de relacdes entre presente e passado, os procedimentos didaticos
levam a concretizacdo da tendéncia positivista ha conducao da disciplina Historia.

Por outro lado, a opcao curricular pela estruturagdo quadripartite dos
conteudos faz com que a dimensdo de tempo passado se torne ainda “mais
passado” para alguns alunos, especialmente para os do 6.° ano.

Levantou-se, por intermédio do PPP, que ao ingressarem no 6.° ano do
Ensino Fundamental, os alunos ja dominam algumas noc¢des temporais, tém a
consciéncia da existéncia de outros calendérios que marcam o tempo além do

calendario solar e sdo capazes de citar alguns tipos de fontes histéricas. Levantou-
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se também que até o 5.° ano, a abordagem se voltou especialmente para a histéria
local, reforgando questdes de identidade e assuntos compativeis com a realidade do
aluno. Deste contexto, em gque os alunos tiveram a possibilidade de realizar analises
regionais acerca da localidade, da sua identidade e da cultura do seu meio (onde
havia uma identificagcdo e uma sensibiliza¢do), recuou-se para milhares de anos, ou
seja, para a Pré-Histéria, de modo que nas primeiras aulas do 6.° ano os alunos ja
se confrontaram com todos os “‘homos” e suas caracteristicas. Logo, enquanto
projecdo e percepcao do tempo, a passagem do 5.° ao 6.° ano, é bastante drastica
para os alunos e realmente o “passado fica muito mais passado”. A impressao que
deu é que de uma histodria local, préxima ao aluno, ao se passar para a Historia
como disciplina especifica, esta se transforma em longos e enfadonhos conteudos.
Neste exemplo, ndo se pode perceber facilidade na promocdo de um movimento
espiralado crescente de desenvolvimento, que leve o aluno a ampliar seus
conhecimentos, valorizando culturas e etnias diferentes, de modo a consolidar o
conceito de cidadania como proposto no PPP.

Em relacdo ao gostar ou ndo da disciplina Histéria, o0 que se pode dizer é
que os alunos vivenciaram procedimentos pedagd6gicos nos anos iniciais do Ensino
Fundamental que se fundamentavam em trabalhar aquilo que lhe era mais proximo e
conhecido; talvez este seja um dos motivos que possa explicar 0s percentuais mais
receptivos a disciplina concentrarem-se na percepcdo dos alunos do 6.° ano. Nos
primeiros dias do ano letivo, momento em que foi realizado o levantamento, eles
ainda ndo haviam vivenciado a mudanca radical nos contetdos.

Quanto aos alunos do 7.° ano, sabendo-se que foram mergulhados “no
passado mais passado” da Pré-Historia e da Idade Antiga do 6.° ano, talvez, da
mesma forma, encontre-se a explicacdo para 0s percentuais mais negativos, em
relacdo a apreciacao da disciplina, concentrarem-se nesta turma.

Com “o passado sendo mais passado”, ou seja, 0 que se chamou
inicialmente de passado exacerbado, as propostas para que se valorize e se parta
do presente para conduzir o processo de aprendizagem para além do senso comum
e da contextualizac&o inicial, como forma de desenvolver o raciocinio histérico de
forma significativa ficam muito dificeis de serem concretizadas.

As consideracdes até agora tragadas ndo se traduzem como criticas ao
estudo do passado, uma vez que € especialmente pelo passado que a Historia se

faz; logo, essa dimensédo do tempo precisa ser resgatada na disciplina com maior
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incidéncia do que em quaisquer outras areas do saber. Tampouco as consideracdes
vém sugerir a vinculagéo da Historia a um presente que tem a pretenséo de bastar-
se a si mesmo, ou seja, a vinculacdo a um presentismo que se fecha uma sociedade
no intemporal, cortando-a do passado e cortando-a do futuro, como alerta Glezer
(1992).

Defende-se, sim, a valorizagéo do tempo presente como desencadeador das
acOes, mas de um presente que depende do passado como meio, como fonte de
estudos. Entende-se que sdo por intermédio dessas duas dimensdes que se podem
vislumbrar perspectivas futuras. Por isso, acredita-se que se pode inferir que a
abordagem de conteldos que obriga sempre se partir do passado e que leva,
consequentemente, a predominancia do passado como dimensao temporal, seja
uma das causas da depreciacao da disciplina pelos alunos.

Outro ponto que se considerou decorrente do “passado tornar-se mais
passado” seriam as influéncias provocadas nas préprias concepgoes de escola, de
professor e de aluno. A ordem sequencial estabelecida para a consecucdo da
disciplina Historia se mostrou incompativel com essas outras concepc¢des do Projeto
Politico Pedagdgico, em cujas configuracfes o ponto de partida € o presente.

Neste sentido, bastou observar que o PPP da Escola pesquisada concebe
um perfil de professor/educador que contemple o mesmo ser “mediador do
conhecimento, sensivel e critico, aprendiz permanente do trabalho na escola, um
orientador, um cooperador, curioso e, sobretudo, um construtor de sentido.”
Reforca-se que o profissional da educacdo da Escola deve assumir ‘o papel de
planejador, incentivador e administrador da curiosidade do educando em relagéo a si
mesmo e ao mundo que o cerca”. E ainda discorre que “ensinar ndo € transferir
conhecimento, mas criar as possibilidades para sua producdo ou a sua
construcao.” (Grifos nossos)

A expectativa para o educando é que ele possa “explicar e reconstruir a
propria historicidade, para reagir e atuar sobre a realidade e tornar-se um cidadao
critico, participativo e atuante, comprometido com a construcdo de uma
sociedade mais democratica, mais justa e solidaria.” (Grifos nossos)

Em se tratando de curriculo escolar, todas as opc¢des realizadas e retratadas
no projeto politico pedagdgico de uma escola sédo, na realidade, decisdes politicas.
Na Escola pesquisada, por meio da op¢do para o encaminhamento dos contetdos

da disciplina Histéria, o cidadao/sujeito, o professor/educador e a crianca/aluno/
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educando podem estar sendo induzidos a tornarem-se seres tutelados, mergulhados
na menoridade intelectual, utilizando-se das palavras de Cerri (2007), submissos,
principalmente, aos ditames do livro didatico. Entendeu-se que mesmo que a Escola
pesquisada se autodefina em seu discurso como para além do ensino tradicional (no
sentido de ser mero receptéculo e transmissora de conhecimentos) e propagar uma
concepcao de professor e de aluno como sujeitos construtores, de maneira geral, a
forma como o processo de ensino e aprendizagem é conduzido na pratica da
disciplina de Histéria dificulta a concretizacdo de tais expectativas, especialmente
porque majoritariamente o passado € o ponto de partida.

Pelas expectativas para a formacdo do aluno pode-se pressupor que se

considera que a sociedade “hoje” nao seja “tdo” democratica, justa e solidaria; logo o
presente seria a dimenséo que desencadearia as acées como referencial de analise.
Dadas as caracteristicas da disciplina Historia, ela assume sua maior relevancia
enquanto formadora da opinido critica do aluno, conseguida por meio da habilidade
dele poder se orientar no tempo e no espaco. Logo, as indagacdes ao passado e a
busca de respostas estariam inerentes ao processo, de modo a permitir condicdes
para que o aluno desenvolva o potencial de criticidade, até para respaldar uma
futura participacdo e atuacdo na construcdo do ideal da sociedade mais
democrética, mais justa e solidaria. Portanto, para que a disciplina Historia
pudesse se coadunar e contribuir com a construcdo efetiva das concepcfes de
professor, aluno (e, por conseguinte, com a de homem) e de sociedade expressas
no Projeto Politico Pedagdgico, ela precisaria estar sustentada por outros
fundamentos que néo os positivistas.

Neste sentido, mesmo que exista certo antagonismo entre as correntes
historiograficas que sustentam as DCE - Histéria — em que pressupostos pos-
modernos se encontram combinados curiosamente com elementos do materialismo
histérico como apontaram Souza, Sapelli e Batista (2010), as Diretrizes se afastam
de historiografias de perspectiva metddica e positivista e orientam para uma
concepcdo de tempo na perspectiva dos Annales. Além disso, a influéncia de
Russen faz considerar minimamente que: a consciéncia histérica retrata uma
combinacdo complexa que contém a apreensdo do passado regulada pela
necessidade de entender o presente e de presumir o futuro e que por isso, ndo pode
ser equacionada como simples conhecimento do passado; a disciplina Histéria deve

estar associada as necessidades da vida pratica; e que o aprendizado histérico deve
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ser desencadeado a partir das experiéncias relevantes do presente. Logo, as
DCE/PR — Historia — se coadunariam e se harmonizariam mais adequadamente que
os PCN — Historia- para concretizar as expectativas e finalidades mais amplas
propostas no documento PPP.

Agora, se existe uma maior aproximagao e coeréncia entre as concepc¢des
de escola, professor e aluno com as DCE/PR — Histéria, por que estas ndo foram
adotadas enquanto orientacdes curriculares do Projeto Politico Pedagdgico? Sendo
declarado que o documento PPP é resultante da construcdo conjunta de toda a
equipe pedagdgica e administrativa, ou seja, teve a participacao dos professores de
Histdria, por que ndo ha citagdo de historiadores para referenciar o texto?

A prerrogativa da adocdo das orientagcbes dos Parametros Curriculares
Nacionais — Histéria — é logicamente da Escola, mas a ndo adocao das Diretrizes
Curriculares Estaduais (e, consequentemente, a negagdo a uma compreensao
diferenciada de tempo histérico), abre para multiplas questdes pertinentes a
Educacdo como um todo e que vao além dos muros escolares, mas que retornam,
de alguma forma, ao ambiente escolar.

Somente a titulo de exemplo, para Nascimento (2012) tais questbes
perpassam pela prépria formacado dos professores de Historia, uma vez que esta se
encontra fundamentalmente ligada a transmissao de conteddos. Tal formacédo
estaria colaborando para que os reflexos dos avancos historiograficos que
ultrapassam o tempo positivista ainda sejam escassos na pratica de ensino de
Histéria, em especial, no ensino fundamental e médio. Com a colocacdo de
Nascimento pode-se entender que as discussdes voltadas as novas historiografias e
suas respectivas concepc¢des de tempo sdo secundarizadas no espaco académico.
Entre outras implicancias est4 a de levar a concepcéo da disciplina escolar Historia
para a perspectiva da transposicao didatica, ou seja, para uma perspectiva que
distancia a disciplina Historia da ciéncia de referéncia.

Relativo ao tempo, entdo, se € uma dimenséo pouco discutida até mesmo
entre os historiadores, infere-se haver certa omissao na formacao dos professores
no tocante a agregar e relacionar tempo e ensino de Historia. Fato € que no Projeto
Politico Pedagogico da Escola pesquisada o conceito do termo ndo se apresentou
de forma clara e percebeu-se a tendéncia do Professor da disciplina em considerar
tempo como sindnimo de época, era, idade, momento, a exemplo de grande parte

dos historiadores contemporaneos, como aponta Glezer (1991c).
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Por fim, depois dos estudos realizados na Escola pesquisada concluiu-se
que a forma como é concebida e conduzida a disciplina corrobora sobremaneira com
a concepcao de Historia como sendo o estudo do passado, justificando o percentual
de 80% de alunos que desta maneira responderam a pergunta “O que € Historia
para vocé”.

Também significativo foi o percentual de 42% de alunos do 7.° e 8.° anos
gue ndo souberam responder que conteludos gostaram ou se lembravam de ter
estudado na disciplina em anos anteriores, fazendo emergir a impossibilidade de se
concordar com Véasquez e Aizpuru (1994) de que dificilmente se encontre quem
desconheca o papel da Histéria como auxiliar na compreenséo de si mesmo, dos
outros e do lugar que se ocupa na sociedade. Entdo, se ndo € possivel afirmar
definitivamente que o “ndo gostar” dos alunos é devido a escolhas curriculares para
a disciplina que promovem a hegemonia do tempo passado, é fato de que as
escolhas realizadas pela Escola pesquisada ndo estdo favorecendo a contento o
desenvolvimento da memoria historica dos alunos, a sua orientacdo no tempo e no
espaco, ou seja, ndo esta favorecendo o desenvolvimento do pensamento histérico
dos alunos.

Por tudo o que foi exposto, diferentes caminhos podem ser buscados para
que a disciplina venha contribuir mais eficazmente com as concep¢des do homem
cidaddo e de sociedade democratica, justa e solidaria idealizadas no Projeto Politico
Pedagogico. Entre esses caminhos estdo as perspectivas da chamada cognicéo
situada na ciéncia de referéncia ou Educacdo Historica. Nesta, de acordo com
Schmidt (2009), o conhecimento a ser aprendido pelo aluno deve ter como base a
prépria racionalidade historica, e 0s processos cognitivos devem ser os mesmos da
propria epistemologia da ciéncia da Historia. Para isto, ha a preocupagdo em se
conhecer os diversos sentidos que criancas, jovens e adultos vao construindo sobre
a Historia.

Com este foco, ganham destaque os estudos voltados para o ambiente
escolar como por exemplo: os trabalhos de Isabel Barca e as chamadas aulas
oficinas; os trabalhos sobre a investigacdo dos conhecimentos historicos prévios dos
professores e alunos de Beatriz Aisenberg e também de Isabel Barca; os trabalhos
de Peter Lee sobre a progressao de ideias histdricas em jovens.

Schmidt e Garcia (2006, p. 23) afirmam que no processo calcado nas

perspectivas da Educacéo Histérica
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[...] o aluno é entendido como agente de sua formagdo com ideias prévias e
experiéncias diversas e o professor como investigador social e organizador
de atividades problematizadoras; o conhecimento histérico é visto a partir de
sua natureza multiperspectivada e nos seus varios niveis: senso comum,
ciéncia e epistemologia; as estratégias e recursos sdo mdltiplos e
intervenientes; a avaliacao é feita a partir de todo o material produzido pelo
aluno; e os efeitos sociais sao focados nos agentes sociais.

E sobre a linearidade temporal esses pesquisadores enaltecem que:

A partir do seu presente e de suas experiéncias, alunos e professoras
apropriam-se de determinadas ideias histéricas como ferramentas com as
guais podem romper, decifrar e destruir a linearidade histérica, fazendo com
gue ela perca o seu poder como fonte de orientacdo para o presente.
Confrontando contetdos encontrados nos livros e manuais com 0S Seus
proprios conhecimentos prévios e com outros encontrados por eles em
atividades de captagdo, os alunos podem adquirir procedimentos que
colaborem para que eles tomem consciéncia de que o sentido do passado
ndo se encontra na perspectiva somente da permanéncia e continuidade,
mas fundamentalmente da mudancga. (SCHMIDT; GARCIA, 2006, p. 25)

Dando outro sentido as ultimas palavras de Schmidt e Garcia, conclui-se
afirmando que apesar de toda uma tradicdo passada que se mantém no presente,
que condiciona e empurra a conducdo da disciplina escolar Histéria para a sua
permanéncia e continuidade na perspectiva da linearidade cronologica na
concepcao de tempo historico, este mesmo presente traz a perspectiva de mudanca.

Neste sentido, se é certo que ha muito ainda a se caminhar, € certo também
gue a expectativa por mudancas geram necessidades de se canalizar esfor¢os para
determinados aspectos. No ambito deste trabalho de pesquisa, algumas
necessidades se evidenciaram.

Primeiramente, evidenciou-se a necessidade de se encontrar estratégias
mais eficientes para que as pesquisas e reflexdes académicas, especialmente sobre
o curriculo, cheguem ao espaco escolar. Embora passivel de questionamentos, a
distancia que se cogita existir talvez explique a auséncia de referenciais tedricos
para a disciplina Histéria no Projeto Politico Pedagdgico da Escola pesquisada, bem
como a preferéncia pelos PCN — Histéria — em detrimento as DCE/PR — Historia.
Acredita-se que a questdo que envolve aproximar ciéncia de referéncia e disciplina
escolar Histéria € ainda mais especial neste momento em que se esta na eminéncia
da apresentacdo da Base Curricular Nacional, ou seja, na eminéncia de um novo
modelo curricular de abrangéncia nacional a ser proposto (induzido/imposto?) para

as escolas.
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Outra necessidade estd em se romper com a logica atual da concepc¢éo e da
estruturagdo da maioria dos livros didaticos de Histéria que se encontra
fundamentada em textos que condicionam a linearidade como concepcédo de tempo
historico. Como os livros didaticos refletem politicas educacionais mais amplas, é
preciso analisar os critérios que delimitam as aprovagfes das obras no PNLD.
Segundo o Guia PNLD 2011, a Colecao Histéria e Vida Integrada integra um total de
74% de obras aprovadas, cujos textos-base correspondem ao perfil denominado de
informativo. Ou seja, enquanto metodologia do ensino e aprendizagem, a maioria
das obras aprovadas é enquadrada no perfil informativo. Os mesmos critérios do
PNLD apontaram também para a existéncia da total e direta correspondéncia entre
perfil informativo e linearidade no tratamento temporal, o que vem a inibir, no mesmo
percentual de 74% das obras aprovadas, qualquer outra forma de se conceber o
tempo. Isto quer dizer que o texto informativo, factual (e que necessariamente se
apoia na linearidade temporal) continua sendo altamente expressivo no ensino da
Historia. Napolitano (2005) explica que esse perfil responde a uma expectativa futura
de vestibular, uma vez que muitos programas da prova de Historia, incluindo de
universidades publicas, ainda sdo pautados pelos temas e cronologias tradicionais,
fazendo com que as renovacdes do ensino e do material didatico de Histéria sejam
dificultadas. Se autores e editoras balizam seus trabalhos em funcdo dos
vestibulares como “referencial de qualidade”, o ciclo tende a fechar-se.

Se esse € 0 quadro apresentado, espera-se pelo menos que, enquanto
tradutoras de andlises cientificas, as orientagcbes dos guias PNLD sejam mais
esclarecedoras quanto as vertentes historiograficas e as implicacées que trazem as
escolhas de determinadas obras e, logicamente, de seus respectivos perfis. Afinal,
quem estabelece os critérios de aprovacdo das obras do Programa Nacional do
Livro Didatico? E mais ainda: quem determina as questdes dos vestibulares de
Historia?

Finalmente, defende-se a necessidade de pesquisas envolvendo o ensino de
Histéria no Ensino Fundamental e a importancia do tempo, por meio das suas trés
dimensdes passado, presente e futuro, bem como o aprofundamento das
implicancias decorrentes de se privilegiar ou o presente ou 0 passado ndo s6 na
propria concep¢do da disciplina Historia, mas também como nas constru¢des das
concepc¢des de homem e de sociedade desejados.
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