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RESUMO

A presente pesquisa tem por objetivo investigar o processo de construgdo da
aprendizagem da Histéria em alunos de terceira série do ensino fundamental e
compreender como ocorre a articulagdo entre os saberes que estes frazem de suas
vivéncias nio escolares e os saberes que lhes sao apresentados no espago escolar.
Para situar o problema em um contexto teédrico, as reflexdes aqui apresentadas foram
desenvolvidas a partir de autores que trabalham com a educagdo histérica, com o
cotidiano escolar e com o processo de construgdo do conhecimento. Trata-se de uma
pesquisa de cunho etnografico, na qual os dados empiricos foram coletados atraves do
acompanhamenio de uma turma de alunos, desde o ultimo bimestre da segunda série,
no ano de 2003, até o final do primeiro semestre, no ano de 2004. Além da observacao
em sala de aula, alunos e professores foram entrevistados sobre seus saberes a
respeito da Historia e aplicou-se uma avaliagdo, no inicio do ano letivo de 2004, na
forma de teste de muitipla escolha, para verificar o desempenho dos alunos frente a um
teste escrito. Na seqiiéncia, cada crianca explicou, individualmente, o que entendeu da
questdo e como resolveu. Esta avaliagdo foi reaplicada no final do semestre para
comparar com os resultados obtidos no inicio do ano. Buscou-se entender os resultados
nas relacoes de aprendizagem que se estabelecem em sala de aula, espago no qual se
intercruzam saberes dos professores, saberes que os alunos trazem para a escola € 0
saber que a escola ensina e se aprende. Os resultados apontam que nac ha uma
articulagdo entre os conhecimentos que as criancas elaboram fora do espago
escolarizado e os aprendidos na escola e que muitas das dificuldades apresentadas na
resolugio da avaliagao proposta ndo podem ser entendidas somente identificando o que
o aluno errou ou acertou no que concerne a Historia. Ao situar e compreender os erros a
partir do cenario constituido na sala de aula, pode-se visualizar o que as estatisticas
escondem: o sujeitc que pensa, articula seus pensamentos e elabora uma resposta a
uma situacao posta, portanto, um sujeito que aprende.

Palavras-chaves: ensino de Histéria; educacao historica; ensino-aprendizagem; saber
historico escolar; cotidiano escolar.
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ABSTRACT

The current research has the objective of investigating the construction process of
learning of the History in students of third grade in high school and comprehend how the
articulation occurs between knowledge that this one brings from their non-school lives
and the knowledge to be presented in the school space. To set the problem in a
theoretical context, the studies presenied here were developed from authors who
worked with historic education, with the everyday school life and knowledge construction
process. It's about a research of ethnographic study, which the empiric data were
coleted through the accompaniment of a group of students, since the iast semester of
second grade, in 2003, up to the end of the first semester, in 2004. Besides the
observation in classroom, students and teachers were interviewed about their
knowledge concerned the History and it was applied an evaluation, in the beginning of
the year in 2004, and this test was like multiple choices, to check the students’
performance forward to a written test. Following up this, each child explained, by
himself, what he understood of the question and how he solved it. This evaluation was
reapplied in the end of the semester to compare with the results obtained in the
beginning of the year. We tried to understand the results in the learning relations which
establish in classroom, space where crosses teachers’ knowledge and the knowledge
students bring to the classroom and the knowledge the school teaches and learns. The
results point out that there’s no articulation between knowledge that children elaborate
outside the school space and the one learned in the school, and that many of these
difficulties presented in the resolution of the presented evaluation can’t be understood
by only identifying what mistakes the student made or what he was right concerning the
History. When we set and comprehend the mistakes from the scene constituted in the
classroom, we can visualize what statistics hide: the character who thinks, articulates his
thoughts and elaborates an response to a imposed situation, therefore, a character who
learns.

Key-words: History teaching, history education, teaching-learning, historical school
knowledge, school-routine.
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INTRODUGAO

Nascer € ingressar-se em um mundo no qual estar-se-a submetido a
obrigagao de aprender. Ninguém pode escapar dessa obrigacdo, pois o
sujeito s6 pode “tornar-se” apropriando do mundo (CHARLOT, 2000, p.
59).
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1 - As Cenas

A noticia
{Cena 1)

Sexta-feira, 21:00 horas. Milh&es de brasileiros estao
sentados em frente a TV assistindo ao Jjornal da noite. Com voz
grave e exXpressdo preocupada o apresentador relata os resultados
de uma recente pesquisa sobre a influéncia da escola na
"aprendizagem da  Histéria, mais especificamente, scbre a

compreensdc do tempo histdérico nas criancas.

Falz ¢© apresentador:

A avaliacdo fol realizada com alunos de 3* série em
Londrina, estado do Parand, no més de marco de 2004. Os
resultados apontam problemas quanto & aprendizagem do tempo

e da histdria.

O resultado da pesgquisa retrata gue:

= 75% dos alunos da terceira série ndo sabem gqual a data

de seu nascimento;

= 41% ndo respondem a questdo “em gue cidade vocé mora?”;

= 21% ndo conseguem ordenar dados simples em uma linha do
tempo;

= 46% ndo conseguem relacionar dados simples entre dois
textos apresentados separadamente;

= 64% ndo conseguem “ler” uma linha do tempo;

= 63% ndo sabem “ler legendas”.
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A apresentagdc prossegue com a imagem do grafico e,

paralelamente, o apresentador relata:

Na avaliagdo
reaiizada no
inicie do ano
letiveo, no més de
marco, a media de
aprovelitamento
dos alunos & de
| 44s.

Figura 1 - Resultados da avaliacéo individual realizada em margo de 2004.

Finalizando a reportagem, alguns especialistas em educacédo
tentam, em segundos, fazer uma explicacgdo tedrica scbre os
resultades; ¢ Ministro da Educacdo diz algumas palavras sobre as
dificuldades do sistema educacional Dbrasileiro e o Jjornal

prossegue com outras ncticilas.

Em trés lares diferentes...
{Cena 2}

Casa 1 - O pai, ao terminar de ouvir atentamente a
reportagem, o©lha com severidade para o filho (gue wvaili se

encolhendo no sofa) e fala: T& vendo, eu ndo falo para vocé

prestar atencdo na aula, na professora... no meio da bagunca gue
vocés fazem ndo dda pra fazer nada mesmo. Coitada da
professcrallll

Casa 2 - O pai, ao terminar de ouvir atentamente a

reportagem, olha com anglistia para o filho gque estd correndo pela
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sala. Fica em siléncio. Antes de dormir pensa em como passar o
filho para uma escola particular. Considera o nivel de ensino da

escola piiblica fraco.

Casa 3 - © pal, ao terminar de ouvir atentamente a
reportagem, olha com seguranca para ¢ filho que estd pendurado no
pingente da cortina da sala, e diz para si mesmo em voz alta: Ah!
A escola, o ensino, o0s professores. Ji ndo sdo capazes de
acompanhar o© pensamento das criangas de hoje. Elas estdo muito
além, pensam mais rapidamente, ndo se interessam mais por estes

assuntos gue a escola guer ensinar. E a faléncia do ensino.

Na segunda feira, na escola...
(Cena 3)

Sete horas e trinta minutos da segunda-feira (pds-divulgacdo
dos resultados pelc jornal}. Sala dos professores de uma escola
publica. O assunto & o nivel de desempenho dos aluncs obtido na
pesquisa realizada. As interpretacbes sio diversas e retratadas
em falas como:

- O objetivo nas séries inicialis é ensinar a ler e a
escrever. Imagine se vamos ter tempo para trabalhar
com tudo.

- Essas pesquisas ndo provam nada. Estdo fora da
realidade. Nio estdo agul, todo dia, com o©s alunos,
gue nem a gente.

- Também, ninguém fala sobre a situacdo dos alunos.
Como ¢ sujeitc pode aprender com fome, com pali e mde
brigando todo o dia. Até tirar piclhos da cabega dos

alunos temos gue fazer ultimamente.
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- No final a culpa € sempre do professor...

- Alguém pegou a copia da avalia¢do na Internet?
- Eu peguei. Sé para ver como era.
- Que tal aplicarmos agul na nossa escola para ver no

gue da?

Alguns professores concordam, outros ficam indiferentes.
Fica assim: quem guiser aplica. Depois, cada professor faz a sua
média e, caso ¢ resultade alcangado fique acima do gque ©
divulgado no Jornal, instaura-se uma situag¢do de alivio. A
avaliacéoc € tida come valida e o professor fica contente porgue
seu grupo de alunos conseguiu colocar-se fora do caldeirdo do
inferno da situacdc cadtica do ensino pibklico brasileiro. Conclui-
se que a realidade da nossa escola €& diferente.

Quandc o resultadco da turma € pilor do gque o© divulgadoe no
jornal o clima da sala é€ de resisténcia. A avaliacdc &€ tida como
ndo valida e o professor tece varias criticas aos exercicios e a
forma como foram preopostos. Também ndo estdo no caldeirdo do
inferno. Esta avaliagdc ndo é adeguada para nossa realidade, que &

diferente.
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Os acontecimentos vivenciados durante um processo de investigacio contribuem
para redimensionar o trabalho do pesquisador. Esta introducao foi elaborada a partir da
reportagem assistida no dia treze de junho de 2004, no programa Fantastico, da Rede
Globo de Televis&o. Expunha-se o resultado de uma pesquisa realizada com o objetivo’
de avaliar a aprendizagem dos alunos de 4° série. Tratava-se da aplicacio de testes de
Portugués e Matematica® em 270 alunos de escolas publicas de vinte e sete capitais.
Concluiu-se que 80% dos alunos poderiam ser denominados como “analfabetos
funcionais™ pois sabem ler e escrever, mas apresentam muitas dificuldades de
interpretagao, raciocinio e andlise. De forma superficial, sdc apontados alguns
indicadores para explicar os resultados: desatualizagio do método de ensino, situacao
social precaria dos alunos, dupla jornada de trabalho e ma formacéo dos professores.

Como, no momento da publicagdo daqueles resultados, j& me encontrava em
processo avancado de uma investigacao do tipo etnografica em uma escola publica,
dediquei especial atencé@o as repercussdes do fato. Na segunda-feira, dia quatorze, na
escola, varios comentarios, apresentados na Cena 3, foram tecidos a respeito da
matéria. Como observava e anotava toda a rotina da escola e registrava tudo no meu
caderno de campo, anotei também estes comentarios. Na fase de escrita desta
introduc&o, procurava uma forma de construir um texto que indicasse como uma analise
quantitativa sobre aprendizagem pode causar distorgdes e implicactes sociais das mais
diversas. Ocorreu-me entdo, apresentar os resultados da pesquisa que desenvolvo na
forma de noticiario televisivo e utilizar os comentarios dos professores sobre a
reportagem, como indicadores das implicagbes destes no cotidiano escolar. Para
dialogar com uma situagdo extra-escolar, imaginei situacées em que pais escutam a
reportagem e elaboram alguns comentarios.

A estratégia de utilizac&o de uma noticia para divulgar os dados numéricos deste
estudo teve especial significancia: analisar que pesquisas que quantificam resultados
de processos de aprendizagem, podem e causam diferentes interpretacdes no cenario

social porque apresentam, ainda que ilusoriamente, resultados objetivos, medidos

! Ha referéncia de que se trata de uma pesquisa jlustrativa. O texto completo da reportagem pode ser encontrado no
site www://fantastico.globo.com/Famtdstico/(,19125,tfao-2142-3907-154919,00 htm]

* As provas foram elaboradas por professores da UFRJ — Universidade Federal do Rio de Janeiro, e podem ser
encontradas em www.//fantastico.globo.com/Fantastico/0,19125 tfao-2142-5907-154909,00. html
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numericamente, entendidos como indicadores tnicos de uma determinada situagéo. As

cenas aqui representadas pela comunidade externa a escola, na figura dos pais
assistindo a noticia na TV, e pelos professores sofrendo a influéncia da noticia
divulgada, ndo constituem a coluna deste estudo, que €& o saber dos alunos, mas
sustentam as reflexdes realizadas.

Mas, qual a intengdo na escolha dessas cenas para iniciar a discusséo sobre 0s
resultados desta pesquisa e qual a importancia de cada uma delas na compreensao
das escolhas realizadas neste processo?

As cenas retratam o cenario social no qual a pesquisa foi desenvolvida. A
intencao é esta: cada cena, ainda que ficticia, foi criada a partir das reflexdes originadas
sobre situagbes vivenciadas que indicavam caminhos para responder a indagacao
central desta tese: como a escola atua na modificagao dos saberes dos alunos, no
processo de aprendizagem da Historia.

Comentar a importancia de cada uma das cenas ja € um processo de reflexdo
sobre o ato de pesquisar, justificando a validade dos caminhos escolhidos. Explicar e
tornar um estudo uma pesquisa “cientifica” &, conforme Risen (2001), fundamentar
bem as idéias®, justificar a coeréncia das escolhas, dos caminhos, e manter esta
coeréncia em todos o0s processos de escolha que sdo desencadeados a partir do

primeiro questionamento.

* Importante referenciar o autor, visto que me apropriei de sua fala e transpus para um outro contexto interpretativo.
Riisen escreve: “Independentemente de como se venha definir ciéncia, o pensamento cientifico ¢ sempre um
pensamento bem fundamentado. Pensar de forma bem fundamentada requer conhecer as regras e os principios desse
pensar, ou seja: um conhecimento gue ndo se constitujria sem a reflexio do pensamento sobre si mesmo” (2001, p.
17).
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2 - A divulgacao

Escolhi apresentar alguns dos resultados da pesquisa na forma de uma noticia
de telejornal. O contelido desta “reportagem” é a quantificag@o dos resultados obtidos
pelos alunos, organizado em dois grupos: acerto e erro. Objetivo exemplificar como, nos
numeros e graficos, os alunos, saberes, escolas e professores perdem sua identidade e
sao “lidos” a partir de um todo, no qual ndo é possivel identificar as partes. O que
retrato assemelha-se a classica cena do filme “Pink Floyd - The wall”, na qual os alunos
ao passarem pela maquina/escola saem como uma massa moida. Os resultados
apresentados podem ser interpretados de diferentes maneiras, como a massa que sai
da maquina-escola pode ser moldada da forma que melhor convier a quem esta, no
momento, moldando.

Os resultados ndo traduzem processo; ndo apresentam os sujeitos que
expressam seus conhecimentos ao responderem as questdes; nao respondem por que
os alunos erram, por que acertam; como passam do erro ao acerto ou do acerto ao
erro; nao apresentam os procedimentos, as estratégias utilizadas na resolugéo dos
exercicios propostos. Estas questdes ndo aparentes sdo, por opcdo, o foco desta
pesquisa.

A verificagdo da aprendizagem, ou avaliagdo dos alunos por meio de provas, &
um mecanismo bastante utilizado pelas politicas piblicas. Em referéncia ac ensinc
fundamental podemos apontar o SAEB -~ Sistema de Avaliacdo do Ensino Basico,
criado em 1990°, como o maior programa avaliativo do pais. Ainda que pareca um
raciocinio contraditorio, tais programas sao importantes no contexto educacional porque
geram muitos dados que podem suscitar diferentes reflexées sobre a situacdo do
ensino no pais. No entanto, como o proprio documento referente ao SAEB 2001
explicita, somente a divulgagéo dos resultados néo ajuda na compreensao do problema,
ha necessidade de se fazer uma analise contextualizada dos resultados (INEP, 2003).

* O SAEB ¢ realizado de dois em dois anos. Os resultados de 2001 indicam que 59% dos alunos brasileiros chegam a
4° série do Ensino Fundamental sem teremn desenvolvido competéncias e habilidades elementares de leitura e 52%
desses mesmos alunos demonstram profundas deficiéncias em Matematica. O relatdrio mais detathado do SAEB —
2001 pode ser encontrado no site do INEP — Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas Educacionais Anisio Teixeira,
disponivel no endereco http://www.inep.gov.br/download/saeb/2003/boletim-4serie.pdf
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Os dados, fazendo a mesma analogia de Bosi (1992) para as datas, sao pontas de

icebergs e podem indicar caminhos e apontar problemas.

Neste estudo, os resultados quantitativos s&o ponto de partida para uma andlise
gualitativa®. A midia interessa-se pelos resultados para transforma-los em noticias®. Os
resultados, reinterpretados para uma outra linguagem, chegam as pessoas num
movimento muito rapido e de forma simplificada.

Nac ha mentira na reportagem e os resultados retratam uma realidade. Ha
omissoes. As omissdes nao deixam transparecer que, por tras dos numeros, ha vidas,
identidades, vontades, e impedem a viséo da intencionalidade de ambas as partes: a do
peéduisédor, ao escolher os prOCediniehtos, ao selecionar ou elaborar as qués’éﬁes, ao
interpretar o que é erro ou acerto; e a do aluno que responder a questao: como se
comporta frente a este instrumento avaliativo, como elabora reflexbes para responder
ao solicitado, como abre a porta de seu mundo para deixar transparecer seu
conhecimento por meio de um “X” colocado no item a, b, c ou d.

Os resultados desta pesquisa foram analisados na perspectiva de dialogo
constante com © processo de construcdo de aprendizagem. O que isso significa?
Significa mapear as estratégias utilizadas pelos alunos na resolugio das questdes e as
relacionar com as situacdes vivenciadas no cotidiano da sala de aula, entendendo como
o aluno dialoga com a professora, com os colegas e com o conhecimento. Trata-se de

dialogar com o processo de construgao da aprendizagem.

* Reflexdes a respeito de analises qualitativas e quantigativas em pesquisa em educacio podem ser encontradas em:
FAZENDA (1997), LUDKE e ANDRE (1986), ANDRE (2003) e COSTA (2002).

® A noticia pode ter como ponto de partida uma andlise quantitativa, na qual as pessoas sdo relegadas a segundo
plano, como € o caso da situacfo aqui posta, ou entiio, num movimento contrario, tornar uma pessoa personagem
exemplar.
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As interpretagoes fora da escola

A cena dos pais foi construida a partir de conversas formais e informais mantidas
com pais € maes durante 0os anos que atuei como professora e orientadora em escola
de ensino fundamental. Ha também uma forte influéncia dos perfis’ familiares
apresentados por Lahire (1997). Cada pai representa uma idéia de escola, de saber, de
professor e de aluno e elabora diferente interpretagéo para o resultado da pesquisa que
conhece por meio da TV.

Trés pais, em lares diferentes, na presenga do filho, assistindo ao noticiario e
interpretando-o a partir de um ponto de vista. O maniqueismo na busca de um culpado
para a situagéo € proposital. O primeiro pai culpa o filho, os alunos, pelo resultado da
pesquisa. Entende que eles ndo estdo aprendendo na escola e julga que este nao-
aprendizado é resultado da bagunea, indisciplina, falta de interesse. A professora, neste
contexto, aparece como incapaz de lidar com a situacdo ndo por falta de
comprometimento ou estudo, mas pela falta de educacgao dos alunos que, na visao
deste pai, deveria vir de casa®. Nao entrarei, devido aos limites da pesquisa, numa
discuss@o sobre o conceito de disciplina/indisciplina ou de educacdo escolar e
educagao familiar apesar da tentacdo em fazé-lo. A aluséo a estes aspectos é feita
somente para cOmpor o cenario. A crianga na cena € apresentada com uma atitude
passiva, medrosa, meio sem entender o que foi veiculado na TV, mas entende,
perfeitamente, que, seja 14 o que for, a culpa é sua.

O segundo pai interpreta os resultados da pesquisa e elege outro culpado para a
situacao: a escola publica. A angustia toma conta desse pai porque deduz que o filho
nao esta tendo a melhor formacéo e, provavelmente, acredite que esta formacao seja
fundamental para seu filho “ser alguém na vida". Caso n&do tenha condicdes, fara
grandes sacrificios para pagar uma escola particular. Ndo culpa os alunos, nem os

" Em sua obra, LAHIRE apresenta alguns perfis de familias. Ha em todas elas uma relacio diferente com a escola e
esta relagio influencia, em parte, o desempenho do aluno. Aqui pretendo discutir a interpretagiio dos pais com os
resultados da pesquisa, cada qual formulando-a a partir dos conceitos que tem de aprendizagem, escola, professor,
Estado. S&o provocagdes que tangenciam a discussdo central desta tese mas que, por motivo de delimitagdo
temdtica, nfio serfio aprofundadas.

¥ Este tipo de reclamagfo estd muito presente na fala das professoras entrevistadas.
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professores e, talvez, nem a escola. Cuipa o sistema. Um sistema que aparece,

materializado na escola, acima de todos, invisivel e contra o qual nada se pode fazer, a
nao ser fugir.

Por fim, o terceiro pai analisa os resultados e elege outro culpado: a inadequagéao
da escola para os tempos atuais. A crianga & tida como altamente rapida e evoluida no
seu pensar, muito diferente da do século passado. A escola ndo atende mais as suas
necessidades, que esse pai ndo sabe ao certo quais s@o0. Nesta forma de indicar o
culpado pelo problema, educagéo, escola e consumo transformam-se em uma coisa so.
A escola existe, exciusivamente, para atender as necessidades, aos interesses, para
da'rprézér.m o T T

Nesse contexto interpretativo, a escola é entendida como um shopping center.
Deve estar sempre oferecendo o que € mais atual e sedutor para o aluno. Nao importa
que esta sedugdo ocorra apenas no campo visual, com bela arquitetura, com belas
maquinas de ultima tecnologia, e varios outros “belos”. Vivem-se outras espécies de
mentiras para e na educacio gque denomino de “escola para ver'. Assim como Bonazzi
e Eco, na classica antologia sobre a ideologia nos livros didaticos, ao comentarem a
posicdo de editores e autores quanto & elaboragao e publicagao dos livros, concluem

que

para satisfazer a maioria, para na3o causar discordias, para evitar
suscetibilidades, para agradar a todos, procuram tais autores [os de
livros didaticos] manter o livro didatico ao nivel do ébvio ululante, do
corriqueiro, do acritico, da imbecilidade respeitavel. (1980, p. 18)

Transponho esta mesma interpretagao para as escolas.

A referéncia a crianga pendurada no pingente da cortina € uma forma de apontar
o lugar de importancia que esta assume na sociedade moderna, quase gue beirando a
desresponsabilizacdo do adulto sobre a sua educagao, no sentido trabalhado por
Arendt (1988). E como se a crianca, apesar dos amplos cuidados que recebe, estivesse
a mercé de sua propria sorte no quesito educacao. Ha que se lembrar, entretanto, que o

conceito de infancia, de crianga, de adolescente é construido historicamente®. No

* Apesar da diferenca na abordagem sobre o assunto “infincia”, € interessante ler, entre outros, ARIES (1981) ¢
POSTMAN {1999).
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século XX, a crianga foi colocada em lugar de destaque na sociedade e se tornou
consumidora, alvo de grande mercado. Como quem paga a conta sao os pais, criou-se
um circulo vicioso: os pais buscam, a todo custo, propiciar aos seus filhos o methor em
todos os aspectos, incluindo aqui, a escola.

Compartilho das idéias de Arendt quanto a necessidade da autoridade do aduito
para n&o deixar a crianga entregue a sua propria sorte ou a mercé do grupo, o0 que,
para a autora, seria exp6-la a uma autoridade muito mais “terrivel e verdadeiramente
tirdnica, que € a tirania da maioria” (1988, p. 230). No entanto, as palavras marcantes
de um Benjamin jovem, com pouco mais de vinte anos, ainda que chamadas para
~tumultuar minhas certezas, précisam de espaco. Em um texto de 1913',”ihtituiado'
“Experiéncia”, Benjamin aponta para a mascara da experiéncia que envolve o rosto do
adulto e que concede a superioridade com a qual ele julga e conduz os jovens,

preconizando o que ird acontecer no futuro, pois

ele foi jovem, também ele desejou outrora o que agora queremos,
também ele nao acreditou em seus pais; mas a vida lhe ensinou que
eles tinham razdo. E ele sorri com ares de superioridade, pois © mesmo
acontecera conosco. (1984, p. 23).

Esta e a dualidade que se impde quando se dedica a questionar, a estabelecer
um processo de reflexdo sobre a escola. Na relacdo de autoridade, de cuidado, que
defendo ser necessaria num processo educacional, como ndo se esconder atras da
mascara da experiéncia, como detentora da verdade, das ceriezas? Quais os limites
possiveis na escola entre o velho e o novo?

Caminhos para a busca destas respostas podem ser encontrados nas analises
de Forquin (1993). Este autor compartitha das proposigdes de Arendt (1988) para quem
a educagao tem um carater conservador, portanto, esta sempre voltada para o passado,
pelo qual o educador deve demonstrar grande respeito e transmiti-lo as novas
geragbes. Mas, Forquin adverte que, considerando a educacgio escolar, deve-se pensar
que a escola seleciona o passado que quer lembrar e “a consciéncia de tudo que ela
conserva do passado nac deve encorajar a inconsciéncia de tudo o que ela esquece,
abandona e rejeita” (FORQUIN, 1993, p. 15). H4 uma memoria escolar renovada a cada

geragao, a cada mudanca pedagodgica, a cada nova proposta curricular, com
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esquecimenios, permanéncias e incorporacéc de “novos conteidos e novas formas de

saber, novas configuracdes epistémico-didaticas, novos modelos de certeza, novas
definicbes de exceléncia académica ou cultural, novos vaiores” (FORQUIN, 1993, p.
15). Desta forma, torna-se importante reconhecer que a “escola n&o ensina sendo uma
parte exiremamente restrita de tudo o que constitui a experiéncia coletiva, a cultura viva
de uma comunidade humana” (FORQUIN, 1993, p. 15).

Essas inquietacbes incitam a pensar sobre o conceito de escola, crianga e
educagao que estdo presentes em cada cena e contribuem para pensar os resultados

quantitativos a partir de um outro olhar.

A interpretagao dos professores

A cena na sala dos professores foi montada a partir de uma situagio presenciada
na escola-campo de pesquisa quando da divulgacao do resultado da pesquisa realizada
pelo programa Fantastico, divulgada noc Domingo, dia 13 de junho. A reportagem foi o
assunto na hora do intervalo, na sala dos professores.

Havia um misto de critica e interesse pelo assunto. Apesar da avaliagio ter sido
feita em outra cidade e nao ter relacdo nenhuma com aquelas professoras, foi
perceptivel o incomodo causado, como se todas fossem co-responsaveis pelos
resulfados alcancados. Nas falas das professoras pude identificar diferentes
justificativas para compreender as causas dos fracassos dos alunos avaliados.
Selecionei quatro que foram apresentadas na cena 3. Cada uma delas aponta, assim
como nas falas dos pais, para um culpado.

A primeira; “o objetivo nas séries iniciais € ensinar a ler e a
escrever. Imagine se vamos ter tempo para trabalhar com tudo...”,
é convidativa para refletir sobre ¢ lugar de destaque que o aprender a ler e a escrever
assumem nas séries iniciais. Essa interpretacéo aparece também com grande forga nas
entrevistas que foram realizadas com os professores. No entanto, o que se entende por
“aprender a ler e a escrever’ relaciona-se a decodificagao/codificacéo de letras.




A segunda fala: “essas pesquisas ndo provam nada. Estdo fora da
realidade. NiZo estdo aqui, todo dia, com os alunos, gue nem a
gente”, retrata a critica quanto a este tipo de avaliagao por ser, geralmente, realizada
por pessoas que ndo estao cotidianamente na sala de aula e, portanto, elaboram
questdes que estdo “fora da realidade dos alunos’. Este “fora da realidade” ressalta a
idéia muito presente entre os professores de que o aluno tem que aprender conforme
de suas vivéncias, pelas coisas que ele conhece, o que ndo seria um problema desde
que estas fossem o ponto de partida e no o de chegada para a aprendizagem escolar.
O aluno, nesta visao, s6 € capaz de resolver questdes que estejam diretamente ligadas
éo séu cotidian'o e éiabdfédas po'r peésoas que conhecem és éuas dificu!dadéé. |

Terceira: “também, ninguém fala sobre a situacdo dos alunos.
Como o sujeito pode aprender com fome, com pai e mide brigando
todo o dia, até tirar piolhos da cabega dos aluncs temocs que
fazer ultimamente”. Esta fala busca a explicacdo para os fracos resuitados
voltando o olhar para o aspecto socio-econdmico-cultural do aluno, focando
responsabilidades que ndo pertencem & escola. A vinculag@o do fracasso a estas
condicdes esta muito presente nas analises dos professores. Esta forma de entender o
baixo rendimento dos alunos foi percebida em todos os momentos em que me dediguei
a observagao da rotina da escola e da sala de aula. No entanto, quando se questiona o
que € entendido como “condi¢bes ruins” ndo ha uma definigdo clara do que entendem,
demonsirando que, na verdade, se conhece um ou outro perfil social de um aluno
carente, e esse perfil & generalizado, tornando-se a “realidade” de todos os outros
alunos. Contrariando essa interpretacdo, Lahire (1997) demonstrou gue s3o muitas as
variaveis que devem ser consideradas quanto a influéncia que a familia exerce no
processo de aprendizagem da crianca.

"No final a culpa & sempre do professor...” foi a quarta fala
selecionada. Expressa o sentimentio de constante avaliacdo e cobranca no seu
trabalho, também presente nas entrevistas, acompanhado da idéia de que todos
apontam os professores como culpados pela situagao do ensino no pais. Mesmo que as
idéias anteriores direcionem para a necessidade de didlogo com questées mais amplas
da realidade educacional brasileira, indo dos objetivos do ensino as condigbes sécio-
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econdmicas e culturais dos alunos, percebi que o sentimento de culpa, passivel de ser

entendido como fracasso, & muito presente e pesado para os professores. Todas estas
interpretagcbes criam uma situacéo de desconforto, entretanto, ao mesmo tempo, pode-
se perceber a vontade desses professores em utilizar os mesmos testes expostos pela
reportagem televisiva no seu contexto de sala de aula.

No dia seguinte, quando se consegue uma copia da avaliacao, os exercicios sao
propostos aos alunos e o resultado alcangado ndo preduz nenhum tipo de reflexdo, no
sentido de tentar entender o processo de aprendizagem das criancas. Funciona
somente para que o professor se localize entre seus pares e evidencie a competéncia
no desempenho do seu papel. Sendo o resultado superior ao apresentado na
reportagem, a professora fica feliz e nem analisa muito se o conteldo do teste é ou nao
significativo para avaliar a aprendizagem de seu grupo. Um resultado abaixo da media,
também ndo leva a uma atitude reflexiva, serve apenas para reforcar as idéias
apontadas de inutilidade desses testes.

As indagacoes, anseios e dualidades interpretativas que permeiam o universo
dos professores interferem no processo de aprendizagem dos alunos. Quando se
remete a pesquisas no interior da escola, ha uma relagido que nao pode ser descartada
entre professor, aluno e aprendizagem. Compreender um pouco mais sobre esse
universo, mesmo que tangenciaimente, conduz a um entendimento mais substancial
sobre o cotidiano escolar no qual atuam esses sujeitos € no qual se constréi a
aprendizagem escolar, interesse desta pesquisa.

Finalizando esta etapa das reflexdes, cuja finalidade estratégica foi apresentar os
“resultados” e as implicagdes que estes podem ocasionar na sociedade, na forma de
uma noticia incomoda, a rebogque de em uma situacao real de divulgacado de outra
pesquisa sobre aprendizagem, passo a apresentar o contexto de formulacdo das
indagacbes a serem investigadas, assim como as opc¢des metodoldgicas e os

procedimentos utilizados.
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3 — A construcao do objeto de pesquisa

A investigacao proposta para o doutorado foi pensada a partir das conclusdes
advindas de minha pesquisa de mestrado, finalizada em 2000. Quando qualifiquei a
dissertagdo, apresentei a banca, composta por um psicélogo, Adrian Montoya,
especialista em psicologia educacional, e por uma historiadora, Maria Auxiliadora
Schmidt, especialista em ensino de Histéria, um trabalho com o objetivo de
compreender a construcdo da nocdo de tempo historico na crianca. Foram-me
apontados dois caminhos para dar prosseguimento a pesquisa: seguir a linha da
psicologia da educacéo, tangenciada por questées de escolaridade; ou optar por
discutir o tema a partir da escolaridade tangenciada pelas questdes da psicologia
da educacdo. Um dos caminhos deveria ser deixado para um futuro doutorado.
Detenho-me a dialogar com aiguns resultados'® apresentados naquele estudo porque
os mesmos constituiram a base para novas reflexdes, que culminaram na elaboracao
de um projeto de pesquisa, a partir do qual se estruturou esta tese, cujo objeto de
investigacao estaria voltado para as questoes de aprendizagem no contexto
escolar.

Optei, naquela ocasido, em trabalhar com uma investigacdo a respeito das
concepgdes que criangas entre 7 e 10 anos formulam sobre o tempo histérico, sobre o
passado que nao viveram e como relativizam os contetidos aprendidos na disciplina de
Historia em relacao as idéias espontaneas que tém deste passado nao vivido. Voltei as
analises para a psicologia da aprendizagem, e em segundo plano ficaram as questdes
escolares.

O suporte tetrico da andlise sobre a construcdo do conhecimento, naquela
pesquisa, centrou-se em Jean Piaget, referéncia constante em diferentes estudos de
pesquisadores sobre tempo historico. Instigada pela necessidade de descobrir se as
hipéteses formuladas por Piaget sobre a construgdo do conhecimento podiam ser
utilizadas também na compreensdo do conhecimento histérico e, principalimente, na
compreensdo do tempo historico, busquei entender como este autor compreende a

nogéo de tempo na crianga e quais as possibilidades de estabelecer um dialogo com

' Estes resultados estio publicados em OLIVEIRA (2003).
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o ensino de Histoéria.

Além dos estudos bibliograficos, utilizei-me de entrevistas como procedimento
metodologico’'!. As questbes formuladas para as entrevistas partiam de saberes'
escolares pré-selecionados, e buscavam encontrar a explicagéo logica, espontanea'?,
que a crianca tem para estes saberes. A tematica voliou-se para contelidos escolares
pré-determinados, como o descobrimento do Brasil, a morte de Tiradentes, mas a
perspectiva ampliou-se com as respostas espontaneas das criangas.

Trés problemas potenciais de investigacao direcionaram aquela pesquisa.
Primeiro: € possivel analisar a nogao que a crianga tem do passado, no sentido do
passado ndo vivido, ultrapassando a memédria individual? Segundo: existem ou ndo na
crianga quaisquer representacdes espontaneas relativas a historia da civilizagéo?
Terceiro: se os conhecimentos histéricos e os julgamentos de valor da crianca séo
concebidos por ela como relativos ao seu grupo social, ou como comuns a todos os
homens e, por conseguinte, inguestionaveis?

Em busca de respostas para o primeiro problema, se é possivel analisar a nocao
que a crianca tem do passado, no sentido do passado nao vivido, ultrapassando a
memoria individual, solicitei que as criangcas me contassem a respeito do

Descobrimento do Brasil®®

. Depois perguntei se seu pai, avd ou bisavd viveram naquela
época. Para comparar a nogédo do passado nao vivido e a relagdo temporal com outro

fato historico, pedi a crian¢a que contasse sobre a historia de Tiradentes'®. Questionei

1 Baseando-me, principalmente, nas reflexdes apresentadas por Piaget no artigo “Psicologia da Crianga € o Ensino
de Historia”, entrevistei, individualmente, trinta e sete criangas {distribuidas da seguinte forma quanto & idade: 8
criangas entre 7 anos e 06 meses ¢ 7 anos ¢ 11 meses; 7 criangas na faixa de 8 anos; 12 criangas na faixa de 9 anos e
10 criangas na faixa de 10 anos alunos de primeira a quarta série do ensino fundamental, de uma escola particular da
cidade de Londrina, estado do Parani. Durante seis meses, no ano de 1998, acompanhei diariamente as criangas em
suas respectivas salas de aula, entfo turmas de 1%, 2* ¢ 3° séries, para conhecer seu vocabuldrio e também para que as
criangas se adaptassem com a minha presenga. Em abril de 1999, as criancas freqlientavam as seguintes séries: 2%, 3°
e 42

2 «Espontaneo” foi entendido naquela pesquisa como um saber ndo escolarizado. Na pesquisa realizada no
doutorado passei a utilizar o termo “saber prévio” ou “conhecimento prévio” visto que toda aprendizagem s €
possivel de acontecer no processo de interagfio com o outro. Nas paginas 33 e 36 apresento uma discussdo sobre o
conceito de “conhecimento prévio™.

5 A escolha do terna deu-se, principalmente, pelo motivo de que, 3s vésperas das comemoragdes dos 500 anos de

Descobrimento do Brasil, o assunto estava diariamente na midia e as criangas em contato dentro ¢ fora da escola com
essa temaética.
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se o episddio com Tiradentes teria acontecido antes ou depois do Descobrimento do
Brasil. A seguir, questionava sobre a origem da familia®™ da crianga, se ela ja existia na
época do Descobrimento do Brasil, de Tiradentes, na época dos homens das cavernas
e no comego do mundo. A Ultima questdo era a respeito do passado da cidade de
Londrina'®: se a cidade ja existia na é&poca de Tiradentes. Essa dltima questio,
diferentemente da relacionada somente com a origem da famifia da crianca, colocava
em analise a existéncia de um lugar e outro grupo de significados organizados, que
envolve nogdes estaticas de espago, pois “se vissemos o mundo como processo, em
constante mudanca, nao seriamos capazes de desenvolver nenhum sentido de lugar”
CTUAN, 1983, pa08). o

Quanto a nogao do passado, ou seja, identificar se a crianca interpreta que seu
pai, avé ou bisavdé estava vivo na época desses acontecimentos, os resultados
apresentados confirmam o postulado por Piaget quanto a crenca das criancas entre 7,
8, 9 e até 10 anos sobre a vida de seus antepassados em um tempo bastante remoto.
Percebe-se que, quanto mais nova a crianga, maior a crenga de que seu pai, avé ou
bisavs estaria vivo na época do Descobrimento do Brasil. Uma das criancas afirmou
que seu pai estava vivo naquela época. Aos 8 anos, verifica-se muita afirmacéo sobre a
crenga da vivéncia do avd ou bisavé. Aos 9 anos, no entanto, nenhuma crianga afirma a
vivéncia do av0, mas uma grande parte sustenta a vivéncia do bisavé. Aos 10 anos,
ainda se encontra alguma afirmacéo a respeito do bisavd, mas estas sdo em numero

bem reduzido.

" A escolha deste segundo tema relaciona-se ao fato de que, no Brasil, no dia 21 de abril, ¢ feriado comemorativo a
morte de Tiradentes. No més em que a pesquisa foi realizada, toda a escola estava trabalhando com a historia de
Tiradentes e desenvolvendo um projeto com a vida e a morte dele. Como precisava de um outro fato histérico para
contrapor com ¢ descobrimento do Brasil, optei por Tiradentes.

' A pergunta era formulada com o nome da familia da crianca.

'* Londrina ¢ uma cidade situada na regidio norte do estado do Parana, com 447 mil habitantes, sendo 96,93%
moradores da zona urbana. E considerada pélo regional devido a concentracio de servicos, principalmente, nas dreas
de educagfo e saiide. A Rede Pliblica Municipal de Ensino é composta de 81 escolas atendendo as séries iniciais do
ensino fundamental (1° a 4* séries). Além da UEL — Universidade Estadual de Londrina, ha outras nove instituicdes
que atendem ao ensino superior. A instalagio do municipio foi em 10 de dezembro de 1934, portanto, completou, em
2005, setenta ¢ um anos. Por este motivo, ¢ denominada de “uma jovem senhora”. H4 outras expressdes carregadas
de significado que fazem parte da histéria da cidade, carregadas de significado como: “pequena Londres”, “cidade-
menina”, “capital mundial do café”. As justificativas para estas denominacdes e a contradigfio entre a historia
construida oficiaimente ¢ a contra-historia, estio expostas no capitulo segundo, juntamente com os saberes prévios
dos alunos sobre o passado da cidade.
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Quanto a questao que solicitava a crianca responder se o episodio envolvendo

Tiradentes tinha acontecido antes ou depois do Descobrimento do Brasil, somente uma
crianca da faixa de 7 anos respondeu que tinha sido antes e explicou, com muita

coeréncia:

ah, porque dia, no dia 22 nds comemoramos O
descebrimento do Brasil , e minha professora
falou que dia 21 de abril era dia de Tiradentes e
gue 1a ser feriado ©porgue & uma histéria
nacional. Ai no prdéximo dia seria o dia do
descebrimento entdc eu acho que fol antes. Diante
da explicacido ndo foli colocado em questdc © ano
da morte de Tiradentes. Car, 7; 08'. (OLIVEIRA,
2003, p.156)

Um aspecto interessante chamou-me a atencéo para como 0s alunos raciocinam
para responder a questdo proposta. Nenhuma crianga justifica o fato da histéria de
Tiradentes ter acontecido depois do descobrimento do Brasil com o seguinte
pensamento: "1792 vem depois de 1500". Todas elas, com excecao da crianga que
apresentou o raciocinio exposto anteriormente, justificam pela causalidade historica
entre os fatos.

A crianca justifica a ordem cronologica através da relacao causal entre os dois
fatos, e nao o faz simplesmente pela seqliéncia numérica dos anos (todas as criangas
eram informadas sobre 0 ano do descobrimento do Brasil e 0 da morte de Tiradentes).
Supbe-se que a relacao causal &€ mais légica para ela do que a segiiéncia cronologica.
Esta € uma questao bastante interessante e nos coloca a pensar sobre como a crianga
vai compreendendo a questao do tempo historico. O tempo nac € somente uma
seqiiéncia numerica, € uma relacdo causal no processo de construgdo do pensamento
da crianca.

Sobre a origem de sua familia, e se a mesma ja existia no comego do mundo, na
época dos homens das cavernas, na época do descobrimento do Brasil e quando da

morte de Tiradentes, entre as criancas de 7 anos, 50% afirmam que sua familia existia

17 Estas trés letras correspondem as iniciais de cada crianca entrevistada, seguida de sua idade, ano e meses. Na
pesquisa de doutorado optou-se por trabalhar com nomes ficticios para os alunos e para as duas professoras das
terceiras series.
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na epoca de Tiradentes, o que encontra relagcdo com os resultados anteriores, em que
esta mesma porcentagem de criangas afirmou que seu avd, ou bisavéd estava vivo no
mesmo periodo. Em suas pesquisas, Piaget constatou que a antiglidade da familia &
bastante freqilente entre as criangas pequenas. Com relagdo aos maiores, a idéia de
antigliidade persiste, mas nao ligada ao nome, que & concebido como recente.

Os resultados alcancados demonstraram que cada crianca entrevistada faz um
relato bastante particular do Descobrimento do Brasil e da historia de Tiradentes. A
historia contada pela crianca resulta em um discurso pessoal, em que os
acontecimentos historicos sdo recontados a partir da sua légica. O que chamou a
atencdo e incentivou o prosseguimento da pesquisa foi verificar que a crianca
reinterpreta os fatos, atribuindo-lhes explicagdes bastante peculiares. E a
compreensao dessas “explicacdes peculiares” que me interessa enquanto
pesquisadora.

Quanto a nogdo de tempo, Piaget afirma que esta se alicerca sobre um duplo
aspecto: avaliacao da duracgio e da seriagdo dos acontecimentos. Foi indagado a
crianga se seu pai, avd ou bisavd estavam vivos na época do Descobrimento do Brasil.
Para responder a questao proposta, avalia-se que a crianca tenha que buscar uma
sucesséo, a vivéncia do pai, do av e do bisavd e, ao mesmo tempo, avaliar a quest&o
de duragdo de vida de cada um para poder concluir a respeito da possibilidade de
estarem vivos ou ndo em 1500.

A questao parece simples. Ninguém vive por tanto tempo e as criangas tém
nogdo deste fato. Entretanto, por que algumas criancas, as mais novas, mesmo
efetuando calculos matematicos, falham ao analisar tal questdo? As respostas para
essas indagagGes foram encontradas analisando como as criangas resolvem o
problema. Uma crianca de 7 anos e 11 meses analisou que seu pai nao estava vivo
porque o fato ocorreu ha muito tempo (até elabora um caiculo a respeito). No entanto,
afirmava que seu avd e bisavd estariam vivos em 1500, mesmo sabendo ser ha 400
anos. A resposta “faz muito tempo que ele nasceu e que ele viveu”, coloca esse avé em
um passado que n&o importa de quantos anos seja. E passado. Tanto que, se para o
avd ele utiliza a davida, “acho que sim”, para o bisavd, que & mais velho, ndo ha divida

alguma.

40



Esta crianca sO esta levandc em consideracio a sucessao dos acontecimentos

(pai + novo que avd, que & + novo que bisavd) e desconsidera, totalmente, a duragéo
de vida de cada um. A crianca, nesta faixa etaria, s6 trabalha com uma variavel de cada
vez, ndo ha pensamento operatorio'® temporal, se houvesse a crianga levaria em
consideracio os calculos que efetuou (1900-1500 = 400) e chegaria a uma conclusédo
diferente. Encontrei o mesmo tipo de pensamento em varias criangcas da mesma faixa
etaria. As criangas na faixa dos oito anos ja comecgavam a fazer a relacao entre o tempo
de duracgao de uma vida humana e o periodo em gque o fato aconteceu e concluiam que

seu avd ou bisavd ndo viveram naquele periodo “porque ¢ ser humano s6 vive 120
anos”. As cr'ian'ga'swde 10 anos apresentatahi | re'spchtas' Qu'e 'éxpres'sa'vam o
estabelecimento de uma relagéo entre a sucessdo e a duracao, e seguia, pelos seus
calculos, explicando por que nao € possivel afirmar que seu pai, avd ou bisavd estariam
vivos na época do Descobrimento do Brasil. Seu pensamento opera no tempo e permite
analisar cada aspecto em separado (sucessdo e duragao) e se utiliza de ambos na
construcdo de seu raciocinio.

Quanto a existéncia das familias na época do surgimento do mundo, homens das
cavernas, descobrimento do Brasil e época de Tiradentes, as respostas confirmaram
esta hipdtese: algumas criangas trabalhavam com a possibilidade de seus
antepassados formarem uma cadeia continua de geragoes, que cuimina com ela. Essa
andlise ja aparece bem explicada nas criancas de 10 anos quando justificaram que
pode nao ter existido alguém com o sobrenome da familia, mas houve um antepassado
comum. Novamente, as relagbes causais sdo procuradas pelas criangas em suas
explicagdes, muito mais do que a simples andlise cronoldgica. Elas buscam estabelecer
uma cadeia de relacdes para chegarem as conclusées.

A respeito da existéncia ou nado da cidade de Londrina, deparei-me com
resultados surpreendentes. Um ndmero significativo de criangas concebia a existéncia
de Londrina desde a época de Tiradentes, independentemente de tudo o que tenha
sido estudado ou discutido a respeito. Os alunos ja tinham estudado sobre a histéria de
Londrina. Sabiam dizer que a cidade tinha 66 anos (em 2000). Eles entrevistaram

'8 Para Piaget, a caracteristica do pensamento operatorio é a capacidade de relacionar, coordenar, duas ou mais
situagdes, conservando cada uma a sua individualidade, podendo reverter a situagio de partes a qualquer momento.
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pessoas gue contaram sobre a histéria da cidade. Conheceram e conviveram com

indigenas durante mais de dois meses, escutando suas histérias e comparando as
caracteristicas do espago que hoje habitam com as narradas, antes da colonizacéo.

Mesmo assim, 67% das criangas com nove anos e 71% das com 8 anos
afirmaram que Londrina existia na época de Tiradentes. O que levou essas criancas a
pensarem dessa forma? Pode-se raciocinar que elas nao situavam temporalmente "a
época de Tiradentes” e a concebiam como um passado atemporal, 0 que também
fazem com a historia da cidade de Londrina. Ambas estdo no passado, portanto, no
mesmo tempo.

O percurso para a busca de respostas para o segundo problema, se existe ou
nao na crianga qualquer representacao espontanea relativa & histéria da civilizacso,
levou-me a interpretagéo das idéias de passado que a crianga elabora de um tempo
que nao viveu. Essas idéias estio diretamente relacionadas com o mundo em que ela
vive e € a partir da analise deste mundo que a crianga interpreta o passado.

Questionei as criancas a respeito do passado: na época do descobrimento do
Brasil existiam oculos, relégios, livros, trens? Se existiam, como eram? As criancas iam
a escola? Se iam, como era a escola? Novamente, as conclusbées de Piaget sao
confirmadas a respeito da forma como a crianga vé o passado,

em principio, a crianca afirma de antem&o que no passado tudo era
diferente de hoje. Mas essa oposigio desaparece rapidamente diante da
analise: na verdade, o passado é para a crianca apenas um decalque do
presente, mas com uma espécie de aparéncia antiquada, artificialmente
a tudo. Em outras palavras, as locomotivas ndo eram como as nossas,
eram pequenas e lentas, os triciclos substituiam as bicicletas, “os carros
nac eram como agora’ por ndo serem fechados etc... Mas todas as
descobertas modernas ja tinham um equivalente, sem que tenha havido
entre elas qualquer seriagio temporal. (PIAGET, 1998, p. 93)

A andlise da crianga parte do presente. Tudo o que elas conhecem sempre
existiu no passado, s0 que de forma diferente. A “diferenca” caracteriza a divisdo
temporal. O passado € um vasto reservatorio onde estio todos os embrides das
invencdes humanas.

O terceiro e Ultimo problema da pesquisa buscou analisar se 0s conhecimentos

historicos e os julgamentos de valor da crianca sao concebidos por ela como relativos
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ao seu grupo social, ou como comuns a todos os homens e, por conseguinte,

inquestionaveis. Para descobrir o que as criangas pensam a respeito, questionei se a
histéria de Tiradentes & estudada apenas pelas criangas brasileiras, ou & estudada por
criangas de todo o mundo? A quantidade de criancas que afirmam que a histéria de
Tiradentes é estudada por todas as crian¢as do mundo, na faixa dos 7 anos & de 88%.
Esta porcentagem vai-se reduzindo na medida em que as criangas vao crescendo,
caindo para 20% entre as criangas de 10 anos.

A crianca parte de uma analise egocéntrica, julgando gue, como € importante
para ela, € importante para todos. O que este resultado nos mostra € que, com o
crescimento, a criangé vai se distanciando em relacado as suas analises e pode emitir
um julgamento quanto a importancia ou nao do fato.

As conclusbes apresentadas levaram-me a uma indagacdo. se a crianga
estabelece uma légica muito propria para articular seus conhecimentos prévios
com os conhecimentos escolarizados, resultando, muitas vezes, em um discurso
“incoerente” com a logica do adulto, como a escola atua na transformacao desta
légica de forma a torna-la mais coerente a ciéncia de referéncia ou, pode-se dizer,
a um pensamento cientifico. Cabe ressaltar que o sentido de cientifico aqui coincide
com o defendido por Riisen, para quem o pensamento cientifico é fundamentado com
regras e principios definidos, mas sem a pretensao de entender ¢ ensinc de Historia
nas escolas como uma “miniatura da especialidade cientifica” (2001, p. 50).

Desta forma, nesta pesquisa, amplia-se a busca de compreender como a escola
atua na meodificacio dos saberes prévios dos alunos, tendo como tema o
processo de aprendizagem da Historia. Portanto, trata-se de um estudo cujo foco é a
aprendizagem escolar, formulado a partir das seguintes proposicdes:

= considerando que as criangas elaboram um conhecimento bastante
peculiar sobre o passado, o tempo e a Historia,

= considerando que, na escola, as criancas entram em contato com a
Historia ensinada que deve, hipoteticamente, abordar de forma
sistematizada estas categorias;

= Indaga-se. como a escola atua na modificagcdo dos saberes dos
alunos sobre a Histoéria?




A hipétese a ser comprovada era de que

= a escola, por meio do saber escolar, interfere e modifica os saberes
que os alunos trazem de suas vivéncias nio escolares, aproximando-
os, cada vez mais, de uma compreensao histérica da sociedade.

Antes de prosseguir, convém definir o que se entende por “conhecimentos
prévios”. Para Carretero, “uma das principais contribuicbes para a adogdo de uma
postura construtivista no conceito de aprendizado foi a de destacar a importancia que o
conhecimento prévio possui na aquisicao de novos conhecimentos” (1997, p. 33). A
construcao desse conceito, que também pode ser denominado com terminologias como
“idéias previas® e “concepc¢des espontaneas’, teve origem nas ciéncias experimentais
quando se perquiria compreender quais os conhecimentos que as criancas “possuem
sobre os conceitos cientifico-naturais” (p. 33) como a luz, a velocidade, a reproducio, a
natureza da materia. A possibilidade de investigacao sobre os conhecimentos prévios

recebe criticas, dentre as quais se destacam:

em primeiro lugar, as tarefas apresentadas aos alunos costumam ser
especificas e determinadas, o que gera dificuldades para generalizar os
resultados. Por outro lado, os resultados obtidos ndo foram integrados
dentro de um modelo tedrico mais abrangente que permita dar sentido a
estudos tdo especificos. Finalmente, a metodologia usada ndo parece
garantir a identificacdo das “idéias dos alunos”™. Em muito casos, as
respostas dadas pelos estudantes parecem estar influenciadas pela
tarefa proposta (CARRETERQ, 1997, p. 51).

Nao ha como negar esses limites, mas as pesquisas desenvolvidas a partir da
década de 1980, ja sistematizam algumas caracteristicas do conhecimento prévio na
area das Ciéncias Experimentais. Segundo Carretero;

a)  Sao construgdes pessoais. Apesar de muitas delas serem comuns
a um grande numero de alunos, essas idéias fazem parte da rede de
conhecimento que cada individuo possui e, por isso, possuem um
significado pessoal.

b) Essa significacdo parece ter uma clara influéncia na grande
resisténcia mostrada pelos alunos no momento de modificar essas
concepecies.
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c) Geralmente, sdo concepcgbes bastanie afastadas do conceito ou
da interpretacao disciplinar correta.

d)  Costumam ser implicitas. Muitas delas sdo adquiridas a partir do
conhecimento cotidiano e o individuo nao utiliza explicitamente sua
formulagao (1997, p. 33).

No que concerne a possibilidade de estender estas conclusfes para a area das
Ciéncias Sociais e da Histdria, Carretero assevera que as investigacbes tém assinalado
que os alunos “também possuem idéias prévias sobre muitos conceitos sociais e
histéricos que sao ensinados na escola” (1987, p. 34), mas adverte sobre a
necessidade de maiores investigagdes a respeito.

- Meio empreendeu uma pesquisa neste sentido, porém, utilizou-se da expressao
“conhecimento tacito” no lugar de “conhecimento prévio”, porque, para ela, a expressao
“prévio” impde uma diferenciacéo entre antes e depois da escolarizacdo, com a qual
ndo concorda. Os conhecimenios do aluno podem continuar com as mesmas
caracteristicas, mesmo apds o contato com o saber escolarizado. Seus estudos
caminham na busca de desvendar quais as idéias tacitas que os alunos tém sobre
acontecimentos e instituigbes historicas e como estes as utilizam para “compreender o
passado, as instituicées, as pessoas, as crencas e os comportamentos” (2001, p. 45).
Esta autora sintetiza as caracteristicas das “idéias tacitas” ou “conhecimentos tacitos”,

como sendo

baseados nas experiéncias e vivéncias pessoais dos alunos; sao
geradas por processos primarios de abstracBoc e problematizacio,
muitas das idélas pertencem ao dominio da crenga, enraizada no
universo cultural dos individuos e como tal tém uma permanéncia de
fonga duragdo e oferecem resisténcia a mudancas abruptas. A sua
persisténcia deriva da dificuidade dos individuos se distanciarem e de
exercerem auio-criticas; séo faceis de serem recordadas porque
pertencem muitas vezes a contextos vivenciais que foram ou sio
relevantes para os alunos (sensibilidade, sentimentos, etc). Os alunos
encontram nelas semelhangas com a situagao ou fendémeno cientifico
em estudo e, finalmente, estas idéias persistem porque contém em si
mecanismos circulares de auto-alimentagio e legitimacao/reproducio
pacificas (2001, p. 45).

Ciente de que o termo “previo” realmente incita a um antes/depois, nem sempre

possivel no processo de escolariza¢do, nesta pesquisa, optei por utilizar este termo por
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entender que as consideracdes de Carretero e Melo, ndo sdo contraditérias, mas sim
complementares.

Voltando ao objeto da pesquisa, decidi por um estudo de caso do tipo
etnografico, aqui compreendido, conforme André'®, como “um estudo aprofundado de
uma unidade em sua complexidade e em seu dinamismo proprio” (2003, p. 49), na
busca de elaborar uma visdo geral e profunda do objeto em seu lugar especifico, mas
ao mesmo tempo, estabelecendo uma relagao interpretativa com contextos sociais mais
amplos. Nesta vertente, o pesquisador exerce um papel fundamental na coleta de

dados e os focos de analise recaem sobre o processo, na preocupagido com o0s

significados, na descricio e na busca de formular hipteses, conceitos, abstracées e

teorias.

A partir dessa definicdo metodolégica, adotei os procedimentos necessarios para
¢ desenvolvimento da pesquisa. Trabalhei com observacgao participante na sala de aula,
entrevista com professores e alunos, aplicagdo de um instrumento de avaliacdo e
analise de documentos: o Curriculo Basico para as Escolas Piblicas do Estado do
Parana - CBPR, os Parametros Curriculares Nacionais — PCN, o Projeto Pedagdgico
da escola e os cadernos dos alunos. Por meio desses procedimentos e instrumentos
metodoldgicos procurei compreender de gue forma o conhecimento é construido em
sala de aula. Dentre os procedimentos adotados, nenhum pode ser apontado como o
mais importante, ou principal, em detrimento de outro. Isoladamente, nenhum deles
sustenta a explicagcdo do cotidiano escolar e somente a analise intercalada de todos
eles, indica possibilidades de compreensdo do objeto aqui selecionado para estudo.
Seguindo os passos de Lahire (1997, p. 38), “cruzamos as informacdes” sobre o
conhecimento historico, expresso no discurso dos professores, nos documentos oficiais,
nos livros didaticos, sobre o conhecimento das criancas e schre a sala de aula.

Determinei assim, a realizacdo de um estudo de caso do tipo etnografico, num
campo de indagacdo denominado, segundc Barca (2001) de cognigido historica.
Entende-se por cognigdo histérica um campo de pesquisa que busca conhecer “as
idéias, estratégias cognitivas e progressao do pensamento dos sujeitos que aprendem e

' André (2003), no estudo citado, aborda as raizes teéricas da pesquisa etnografica e discute sua aplicagdo em
estudos no cotidiano escolar.
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ensinam histéria” (BARCA, 2001, p. 7) e que tem como guestdo norteadora “como &

que os sujeitos constroem as suas idéias” (BARCA, 2001, p. 7).

Em Piaget encontrei o referencial tedrico para explicar o processo de construgao
do conhecimento, lembrando que as reflexbes deste autor nao saoc aplicaveis
diretamente as questes didaticas. Sendo o objeto de estudo de Piaget a construgio do
conhecimenio, este ndo se preocupa com questdes didaticas. Suas pesquisas nao séo
desenvolvidas no contexto escolar. Para que possamos analisar as idéias de Piaget no
contexto pedagdgico, temos que desenvolver um didlogo entre a psicologia e a
pedagogia, o qual pode ser realizado pelo estabelecimento de um elo entre essas

areas. Para Lerner,

a pesquisa fundamental sobre a pratica de ensino, a anélise rigorosa do
desenvolvimento dos projetos de ensino e a articulagcdo dos
conhecimentos provenientes de ambas as fontes possibilitaric a
configuracao de um corpo de conhecimentos didaticos especificos para
cada ramo do saber. Assim sera construida a iteoria didatica, este elo
perdido que deve ser incluido na reiag2o entre a teoria psicologica e a
pratica de ensino (LERNER, 1996, 98).

Busquei, sempre que possivel, dialogar com autores que se propdem a discutir
as idéias de Piaget, voltadas para a didatica. No entanto, tal assunto, por si so, seria
objeto de estudo devido as mais diferentes formas de interpretacdo dos resultados das
pesquisas piagetianas e a sua incorporacdo na pratica pedagoégica. Mas, convem
considerar, conforme Lerner, a significativa diferenca entre perguntar: “como se passa
de um estado de menor conhecimento a um estado de maior conhecimento?”, pergunta
central da problematica proposta por Piaget, e, “como fazer com que os alunos passem
de um estado de maior conhecimento com relagao a cada um dos conteldos ensinados
na escola?” (1996, p. 90). A primeira, situa-se no campo da psicologia genética e a
segunda € a “pergunta-chave, situada no centro das preocupacbes da didatica
construtivista® (1996, p. 90). As reflexdes apresentadas neste estudo, partilham da
indagacao posta na segunda questéo.

O cotidiano escolar foi compreendido neste estudo a partir das contribuigcbes de
Rockwell (1998), a qual postula que toda experiéncia escolar estrutura-se no dialogo

entre as normas oficiais e a realidade cotidiana e que, as escolas se transformam,
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contradizendo, segundo a autora, a histéria oficial. No entanto, essas mudangas

ocorrem muito mais no interior da escola do que resultantes de politicas educacionais.
Ainda, segundo a autora, o estudo de qualquer aspecto do cotidiano escolar é
testemunho dos diversos movimentos sociais que influenciam a vida escolar. Conforme
exposto no quarto capitulo, busquei analisar o ensino de Historia ndo somente a partir
do carater normativo, ou seja, do que se prescreve sobre este ensino pelas pesquisas e
pela academia, mas considerando as configuragdes da Historia que se ensina na escola
a partir das expressbes concretas e cotidianas manifestadas em sala de aula, fruto das

escola e a cultura escolar, presentes e determinantes no/do cotidiano escolar. Este
autor denomina cultura da escola como sendo o conjunto das “caracteristicas de vida
proprias, seus ritmos e seus ritos, sua linguagem, seu imaginario, seus modos proprios
de regulagcdo e de transgress&o, seu regime proprio de producdo e de gestao de
simbolos” (1993, p. 167). A cultura escolar é definida como "o conjunto dos contetidos
cognitivos e simbdlicos que, selecionados, organizados, normalizados, rotinizados, sob
o efeito dos imperativos de didatizag&o, constituem habitualmente o objeto de uma
transmissao deliberada no contexto das escolas" (1993, p. 167). Cultura da escola e
cultura escolar sao inseparaveis na sua constituicdo, pois cada uma delas é
determinada e determinante da outra, porém, possuem caracteristicas distintas. Ao
assumir a sala de aula como lugar de pesquisa e considerando essas distincdes de

Forquin, este estudo define-se na area da cultura escolar e

pressupde uma imersdo nos processos de construgdo e reelaboracio do
conhecimento difundido e modificado no espago escolar, de modo a
compreender as praticas, as relacbes cotidianas, as tradicdes
curriculares, a organizagdo do espago escolar e a cultura material
(MIRANDA, 2003, p. 21).

O direcionamento de meu olhar em sala de aula recebeu influéncia dos estudos
de Edwards (1997) que busca romper com a categoria “aluno” e focar suas analises no
“sujeito” que se constitui no universo escolar e estabelece diferentes relagdes com o

conhecimento. No mesmo sentido, foram as consideradas as analises de Sacristan
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quanto ao conceito de aluno como uma “construgcdo social inventada pelo adulto ao
longo de uma experiéncia historica” (2005, p. 11).

O suporte tedrico para as reflexdes na area de ensino de Historia, aportou-se em |
autores que trabalham com a Educagédo Histdrica e com o Ensino de Historia. Teci, a
pariir de Lee (2000, 2001, 2004), Barca (2000, 2001), Cooper (2002, 2004), Barton
(2001, 2004), Zamboni (1984, 1999, 2001, 2002), Bittencourt (1898, a/b), Siman (1999,
2003), Schmidt (2003, 2005) e Abud (1999), dentre outros, os referenciais para delimitar
0 que se entende por conhecimento historico € 0 que se espera do trabalho com a
Historia na sala de aula, considerando o nivel de escolaridade com o qual se trabalha
nesta pesquisa: séries iniciais do ensino fundamental.

Nao adentrarei em uma discussdo Qque precede, temporai e
epistemologicamente, o0 entendimento sobre Educacdo Histérica, relacionada a
constifuicdo do saber histérico escolar. Pesquisas realizadas recentemente, dentre as
quais se destacam, no Brasil, as realizadas por Monteiro (2002) e Miranda (2004),
discutem sobre as caracteristicas do saber historico escolar e a relacdo com o saber
histérico. Monteiro em sua tese “Ensino de Historia: entre saberes e praticas”, trabalha
com as categorias “saber escolar” e “saber docente” na busca de entender “as formas
como os professores de Histéria mobilizam os saberes que dominam para lidar com os
saberes que ensinam” (2002, p. 7). Miranda investigou a relacdo entre diferentes
desempenhos de alunos de duas cidades em um programa estadual de avaliagao e o
trabalho pedagégico® desenvolvido com os mesmos. Os resultados estao divulgados
na tese “Sob o signo da memdria: o conhecimento histérico dos professores das séries
iniciais”, da qual, dentre outras contribuicbes destaco o capitulo intitulado “Do saber
histérico ao saber historico escolar” pela reflexao apresentada sobre as especificidades
e aproximagodes entre o saber historico escolar e a Historia.

Neste estudo, aliando as concepgdes apresentadas por estas pesquisadoras, o
saber escolar é entendido como um “conhecimento com configuracéo cognitiva propria,

relacionado mas diferente do saber cientifico de referéncia, e que é criado a partir das

% O trabatho de Miranda tem a escola como lugar de pesquisa, mas a partir da perspectiva de insergio desta
instituigdo em uma determinada cultura. Portanto, o trabalho pedagégico aqui deve ser entendido em toda a sua
complexidade, envolvendo as relacdes que se estabelecem dentro e fora da sala de aula e os aspectos da cultura local
que 0 permeiam.
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necessidades e injungbes do processo educativo” (MONTEIRO, 2002, p. 6). Miranda
destaca a especificidade do saber escolar apontando que entre o “saber histérico e o
saber escolar, ha logicas distintas quanto aos procedimenios de comunicacio e 3
mediagdo com o sujeito cognoscente que ndo podem ser desconsideradas” (2004, p.
22), mas reafirma que, mesmo nas especificidades, ha relagao direta com o saber de
referéncia — a Historia.

Assume-se, desta forma, nesta pesquisa, que o ensino de histéria nas séries
iniciais ndo € a transposicéo didatica dos saberes cientificos (re)adaptados para um
novo nivel de escolarizagdo. No entanto, mesmo considerando que as matrizes
disciplinares da ciéncia da histéria e do ensino de historia sao diferentes, afirmar a
existéncia de total autonomia de um saber em relagdo ao outro também nao é possivel.
Bittencourt aponta para essa relagéo quando afirma que

o conhecimento histérico escolar € uma forma de saber que pressupde
um método cientifico no processo de transposicido da ciéncia de
referéncia para uma situagcdo de ensino, permeando-se em sua
reelaboragéo, com o conhecimento proveniente do “senso comum’, de
representacbes sociais dos professores e alunos e que s&o redefinidos
de forma dinamica e continua na sala de aula. (1998 (a), p. 24).

A partir destes referenciais sobre o saber histérico escolar, dedico-me entio a
entender as especificidades da Educacéo Histérica. Explicarei o conceito “Educacao
Histérica” fazendo referéncia a concepgac do termo “educacgao”. No dicionario?’, uns
dos significados para a palavra “educacéo” é: “o processo de desenvolvimento da
capacidade fisica, intelectual e moral da crianca e do ser humano em geral, visando a
sua melhor integracdo individual e social”. De forma bastante simplificada, se
cooptarmos essa definicio de “educagdo”, o termo “Educacao Historica”, fica revestido
de uma conotacao de processo, de movimento, de construcdo, ou seja, no sentido de
algo que pode vir a ser. A Educacéo Historica trabalha na perspectiva de desenvoiver
capacidades para uma constante aprendizagem da Historia. Portanto, em linhas gerais,

pode-se compreender que a Educacéo Histérica dedica-se “a entender as ideias,

*! Novo Diciondric Aurélio. Basico da Lingua Portuguesa. Editora Nova Fronteira. 1988. p. 234,
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estratégias cognitivas e progressao de pensamento dos sujeitos que aprendem e
ensinam histéria” (BARCA, 2001, p. 7).

Tal definicao confere esclarecimentos quanto a concepgéo de Historia ser uma

disciplina que deve constar nos curriculos escolares somente nas fases mais
avancadas de ensino, quando a crianga ja esta no nivel de pensamento abstrato. Essa
consideragéo, tao discutida e propagada na década de 1970, foi resuitado de
aplicacdes dos estudos de Piaget sobre a construgio do conhecimento, transferindo
para o ensino algumas conclustes deste pesquisador, postuladas na area da

Psscolog;a sem reflexdes sobre as especificidades do conhecimento didatico, que sb
| pode ser compreendldo na reiagao ternaria estabelecida entre o professor oalunoe o
saber (LERNER, 1996).

Os resultados de pesquisa como a empreendida por Barton, destaca o fato de
que as criangas (em torno de seis anos de idade) consideram-se “historicamente
informadas e individuos conscientes” (2004, p. 11). Este pesquisador registra que as
c:riarzg;as?‘2 se interessam pela histéria e procuram aprender cada vez mais, assistindo a
programas de televisdo, questionando os pais e avés e lendo livros. Porém, Barton
constatou que o interesse pela historia aprendida na escola € menor do que o interesse
demonstrado com a aprendizagem por aquelas outras fontes. Frente a tais resultados,
Barton se dedica a compreender o pensamento das criangas a partir de duas questdes:
“por que € gue pensam que as pessoas se interessam pela Histéria? e também por que
& que pensam que a Histdria € uma discipiina escolar?” (2004, p. 12)

Apobs indagar os alunos “sobre a Histdria lecionada na escola e como esta pode
ser diferenie da Historia ensinada fora da escola” (2004, p. 12), concluiu que criancas
com doze, treze anos, consideram, em sua maioria, que “a Histéria aprendida na escola
os ajudaria a analisar criticamente a opinido aceita na sua comunidade e a completar

230

suas proprias idéias sobre o passado™ (2004, p. 12). Percebe-se que ha uma

expectativa de que os conhecimentos historicos aprendidos na escola, possibilita uma

* A pesquisa de Barton € realizada na Irlanda no Norte e nos Estados Unidos. Nao tenho dados que me levem a
interpretar estes resultados como vélidos também para 0 contexto brasileiro. O que importa destacar neste contexto ¢
que as criancas, desde pequenas, tém saberes sobre a Histdria.

% Novamente, convém esclarecer que estes resultados correspondem 4 pesquisa realizada nos Estados Unidos e na
irlanda do Norte. Se esta situacfo aplica-se ou nfic ao contexto brasileiro deve ser fnitos de outras investigagdes.
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(re)leitura dos conhecimentos adquiridos fora da escola, a partir de outros referencias.

Em outras palavras e, aproximando as reflexdes de Barton com as de Lee (2000, 2001),
pode-se inferir que os alunos expressam a necessidade de se equipar, na escola, com
“ferramentas adequadas” para compreender o passado ac mesmo tempo em que
atestam a legitimidade do saber escolar.

Na mesma linha de pensamento, Cooper defende que o trabalho com a Educacao
Historica, nac s6 deve contemplar os alunos das séries iniciais do ensino fundamental
como também os da Educagéo Infantil. Esta autora define que atividades na Educacéo
infantil com fontes locais, orais, musicas, arte, poemas e historias, desenvolvem a
curiosidade pelo passado e, ao incitar as criancas a construir suas préprias histérias
atraves de relatos e de jogos de imaginacdo, esta se desenvolvendo, de forma
embrionaria, as linhas do pensamento histérico. Entende-se por estas linhas: “primeiro:
o seguimento de causas e efeitos de troca no tempo; segundo: a elaboracao de
perguntas sobre fontes histdoricas, entendendo-as como vestigios incompletos do
passado que permanece, e, terceiro: por que hd mais de uma interpretagio para os
fatos” (COOPER, 2002, p. 11).

No trabatho com criangas, Cooper confere destaque ac papel da imaginagao
historica, entendida como a capacidade de fazer suposicdes (2002, p. 117) aceitaveis
sobre as fontes. Essas suposi¢bes, denominadas por Cooper de “suposicoes validas”,
devem estar respaldadas em uma argumentacéo que estabeleca relagbes com outras
informagbes que se conheca sobre o assunto em questdo O carater embrionario da
historia esta presente na imaginacao histérica quando, ao formular uma suposicéo, a
crianga constréi narrativas baseadas na causalidade. O que podemos compreender
como suposigdes validas em se tratando-se de criancas das séries iniciais do ensino
fundamental?

A resposta a esta questdo oferece dados para melhor conhecer as
caracteristicas, as potencialidades e os limites do ensino de Historia neste segmento
escolar. Partindo da premissa de que criancas, na faixa etaria dos 7 aos 10 anos, ainda
n&o dominam o conhecimento sobre Histéria, & possivel considerar que ao formular

suposicdes validas, o conhecimento prévio predomine e sejam construidas narrativas
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com caracteristicas peculiares sobre o passado, o tempo e a Histéria. Exemplos destas

narrativas podem ser encontrados em todo o segundo capitulo.

Aceitando as assertivas de Barton e Cooper, infere-se que as suposicdes validas

podem sofrer transformacgdes conforme a crianga adquira novos conhecimentos sobre a
Historia, tanto na escola como por meio de vivéncias em outras instituicbes que
possibilite novas e diferentes aprendizagens. Portanto, considerando a progressao do
conhecimento, conforme as criangas cresgam e ascendam as séries posteriores, é
esperado que as suposi¢gbes validas aproximem-se cada vez mais de uma explicagio
pautada nos critérios da Historia enquanto campo do conhecimento.
" Para que a ériéngé,'ho”;:')rbf;e's'so de Eduéag'éo'Histérica, poésé vir a élaborér
suposicbes validas sobre o passado, &€ necessario, conforme Lee, lidar de forma
racional com este passado (2000,p.11). Essa afirmacao traz contribuicdes fundamentais
para redimensionar os objetivos da Educacado Historica. O que significa lidar com o
passado de forma racional? Como podemos trabalhar Educagao Historica com os
alunos de forma que estes possam vir a se relacionar de forma racional com o
passado?

Lee define que o trabalho de forma racional com o passado relaciona-se com a
“aprendizagem do passado produzido pela Historia” e isso nao se limita ao estudo das
historias particulares, nem a apresentacdo de varias interpretacoes sobre um

determinado fato para serem criticadas. Para ele & necessaria

também a aprendizagem sobre a natureza e o estatuto do conhecimento
historico. Para além de aprenderem fatos e historias, os alunos devem
estar equipados com uma "caixa de ferramentas" intelectual para
lidarem com o passado de uma maneira historica. A Historia, na escola,
ndo deve transformar os alunos em mini-historiadores profissionais, e
ndo deve tentar, mas pode comec¢ar a ajuda-ilos a perceber como as
interpretagdes historicas séo baseadas na evidéncia, que as explicacdes
nao sado ¢ mesmo que afirmacdes factuais singulares, e que esta na
natureza da Histéria haver diversas versdes do passado, embora nada
disto signifique que a Histdria € apenas uma questdo de opinido (2000,
p. 10)

Ao definir que o principal objetivo da Educacao Historica na escola é “equipar’ o
aluno com uma “caixa de ferramenta intelectual”, Lee indica como trabalhar com o
passado de forma racional: € necessario conhecer e levar os alunos a conhecerem as
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“ferramentas” adequadas para trabathar com o passado. Nesse sentido, ndo se trata de

conhecer somente diferentes versdes sobre o passado, mas também de compreender
porque “algumas versées ou explicacdes sao mais seguras do que outras” (LEE, 2000,
p. 10). A Educagao Histdrica, segundo Lee, deve implementar nos alunos a nocéo de
que a construcao da Historia segue cerios parametros (2001, p. 20). Um desses
parametros, que valida a produgéo dos historiadores e distingue uma compreensao
historica de uma compreensao ficcional, é a “consisténcia com a evidéncia, entendida
como o conjunto de indicios fornecidos pelas fontes sobre o passado” (BARCA, 2001, p.
30).

Na escola trabalha-se tanto com o passado como com a Histéria. Ao aceitar esta
prerrogativa, pode-se questionar quais as diferencas entre um e outro. Para diferencia-
los e necessario que professores e alunos compreendam “alguma coisa sobre a
natureza e o estatuto do conhecimento histérico” (LEE, 2000, p. 10). Portanto, o maior
desafio para a Educacao Historica seria levar o aluno a compreender a natureza e o

estatuto do conhecimento historico, e isso significa levar os alunos a

compreender que a Histéria ndo é dada quer, misteriosamente, por
manuais ou testemunhas neutrais, mas que & proviséria. Mas a tarefa
nao pode parar aii os estudantes precisam de uma ferramenta
intelectual que lhes permita distinguir entre diferentes tipos de
interpretacbes histéricas. Os estudantes podem entdo reconhecer que
explicagbes e narrativas requerem justificacées mais complexas do que
afirmacbes factuais isoladas. Eles podem entdo comegar a ver que
muitas das bases factuais da Historia s&o, na realidade, muito seguras,
e que, se as explicagbes e as narrativas sdo provisdrias e contestaveis,
isto ndo as reduz automaticamente ao estatuto de serem apenas
questGes de opinido pessoal {LEE, 2000, p. 11).

Para Lee, se as reflexdes sobre a Histéria ensinada focarem a importancia de
levar o aluno a compreender a natureza e o estatuto do conhecimento histérico,
discussdes correlatas, como ¢ que se deve ensinar, assumem outras proporgdes porque
o0s alunos nao vao apreender apenas uma versio sobre o passado. Portanto, esvazia-
se a discussdo sobre, por exemnplo, que versdo deve ser apresentada aos alunos sobre
o periodo escravista no Brasil. “Eles irdo aprender porque é que algumas versées ou
explicagbes sao mais seguras do que outras” (LEE, 2000, p. 11).

54




Mas, o fatoc de conhecerem diferentes versbes ndo significa que os alunos

possam compreender por que algumas versdes sdo mais seguras do que outras. Nao se
trata de um irabalho livre sobre documentos. “Se apenas damos diferentes versoes, elas
[as crian¢as] poderdo entender que uma € certa e a outra e errada. As criangas
concluem que isto € inatil porque nao se pode confirmar’ (LEE, 2001, p. 14). Este tipo de
trabalho situa-se no que Lee denomina de exercicio de entrega de informacao. Mas
como fazer de forma diferente? Peter Lee advoga a necessidade da crianca trabalhar

com a consciéncia

de que tudo o que estao a estudar ja foi estudado por alguém. A partir
do momento em que falamos do que pode ou nao ser testemunhado, as
criangas fazem avancos na compreensao de ‘evidéncia’, compreendem
que os historiadores ndo copiam os testemunhos pois eles fazem
inferéncias. A Historia ndo para nos testemunhos (LEE, 2001, p. 15).

O panorama apresentado a partir das contribuicbes de Lee, Barton, Cooper e
Barca contribuem na construcao de um referencial para o trabalho com a Historia nas
SIEF que utilizei como base na construgao do instrumento de avaliacio e na condugao

da minha analise sobre a Histdria ensinada na escola onde desenvolvi a pesquisa.

55




4 - Lugar, sujeitos e procedimentos

A op¢ao por uma investigacéo etnografica no cotidiano escolar com a intencéo de
compreender o processo de construcdo do conhecimento histérico dialogando com os
saberes prévios dos alunos e de sua possivel modificagcdo no contexto da sala de aula,
levou-me a frabalhar com um objeto dindmico, que apresenta movimentos proprios e
coloca ac investigador situagdes imprevistas, que apontam caminhos para novas
reflexées. Ao apresentar o lugar e os sujeitos da pesquisa, farei uma anélise sobre as
situagbes imprevistas e as alteracdes efetuadas.

Os procedimentos da pesquisa foram divididos em cinco etapas a serem
desenvolvidas seqiencialmente e acompanhadas, paralelamente por observacao em

sala de aula. Passo a explicitar cada uma delas.

Primeira Etapa: conhecendo os saberes dos professores

O objetivo tracado foi conhecer a situagdo do ensino de Historia, na cidade de
Londrina, o mais proximo possivel de sua pratica, por meio das falas das professoras. A
analise dos documentos norteadores das politicas educacionais selecionados a
principio — Curriculo Béasico para a Escola Pidblica do Parana (CBPR) e Parametros
Curriculares Nacionais/Historia — tangenciou as reflexdes sobre os saberes das
professoras, mas o interesse principal foi analisar os saberes das professoras
construidos a partir de suas experiéncias em sala de aula.

Trabalhei com o seguinte critério para selecionar as escolas que teriam seus
professores participando desta fase da pesquisa: escolas publicas municipais situadas
na regido urbana. Devido ao leque de opgdes®, delimitei uma regido® e selecionei
cinco escolas situadas nas Zonas Leste e Sul da cidade.

** A Rede Pablica Municipal de Ensino de Londrina é composta por 81 escolas (LONDRINA, 2003).

* A delimitagdo de um quadrante geografico deu-se pela necessidade da pesquisa. Apesar do ndo aprofindamento da
analise, assume-se a perspectiva de que escolas situadas em uma mesma localidade possam apresentar perfis
semelhantes quanto aos alunos que atendem. Entretanto, ndo ousamos colocar a opgéio do quadrante geografico como
determinante no perfil das escolas. S3o necessarias pesquisas corn essa intencionalidade.
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Apés selecdo das escolas, elaborei dois instrumentos de coleta de dados. O

primeiro, um questionario composto de dez questdes de identificacdo e duas questbes
abertas: “qual a funcao do ensino de Histéria nas séries iniciais do ensino fundamental”

e, “como vocé trabalha com seus alunos a questdo do tempo? Relate algumas
atividades interessantes sobre o assunto” (Anexo 1). O segundo instrumento, entrevista
semi-estruturada com professores selecionados dentre 0s que responderam ao
questionario (Anexo 2). A partir dos resultados coletados, sistematizei as reflextes
sobre os saberes dos professores a respeito da Historia ensinada nas séries iniciais do
ensino fundamental.

- ”Em' ansfb d'e '2'003, b'quésﬁohério féi éhtregué has escolas éeiecionadés, com' a
solicitacdo de que fossem respondidos pelos professores de terceira série. Como
nenhuma escola tinha cinco terceiras séries, decidi que os questionarios restantes
seriam respondidos por outros professores que ja tivessem atuado como docentes na
terceira série. Dos vinte questionarios entregues, dezessete foram devolvidos,
totalizando assim, dezessete professores entrevistados por meio desse instrumento.

Com o intuito de aprofundar as informacgdes expressas nos questionarios, dentre
os dezessete professores, selecionei cinco, um de cada escola, os quais estavam
trabalhando com a 3% série. Nesta segunda etapa, realizada em setembro de 2003,
utilizei a entrevista como procedimento metodologico. Apesar de um roteiro basico, a
professora teve liberdade para relatar suas memorias, suas preferéncias e suas
dificuldades sobre ¢ ensino de Historia.

Segunda etapa: Conhecendo os saberes prévios dos alunos: a segunda-série

Esta etapa da pesquisa desenvolveu-se nos meses de novembro e dezembro de
2003. A escolha da escola onde trabalharia com os alunos, ocorreu entre as cinco nas
quais ja se desenvolvia a pesquisa com os professores. Os critérios utilizados para a
escolha foram elaborados no contexto da pesquisa com os professores quando se
percebeu algumas diferengas significativas nas realidades escolares, sendo a primeira
delas o espaco fisico. O primeiro critério elaborado foi que a escola teria que ter sede
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propria e nao dividir espaco com outra escola estadual. Duas, das cinco escolas,

dividem seu espago fisico com escola estadual®. Essa situagdo tem algumas
implicacGes: a escola municipal (1° a 4* série) s6 funciona em um turno (no caso destas
escolas, no vespertino) e alguns espacos (parede para exposicdo de trabalhos,
biblioteca, cantina, banheiro...) ndo sio considerados como pertencentes também a
estes alunos e professores.

Essas questdes influenciam no cotidiano escolar, impedindo a caracterizagao
especifica do lugar porque impossibilita a exposi¢édo dos trabalhos produzidos em sala
de aula e a elaboragao de regras para o uso coletivo dos espacos comuns. Uma analise
mais completa sobre a importéncia dos espagos no cotidiano escolar esta apresentada
no quarto capitulo.

Trés escolas restavam e eram muito semelhantes quanto aos aspectos
arquitetnicos, de infra-estrutura e perfil dos professores. O critério pautou-se entéo por
um elemento diferenciador entre estas realidades e que poderia ser significativo em
nossas analises: em uma das escolas, na tumma de 22 série, 30% dos alunos moravam
na zona rural®’. Esse dado poderia ser um elemento diferenciador na pesquisa. Assim
sendo, optei por trabalhar com a segunda série, do periodo matutino, desta escola, que
passo a denominar de Escola Verde®. Compunha assim o grupo de 26 alunos com os
quais iria trabalhar a partir daguele momento, acompanha-los desde o final da segunda
série até o final da terceira série no ano seguinte. Assim acreditava.

A Escola Verde &€ uma escola municipal de Londrina, fundada em 1970. Em
2003, atendia a 171 alunos com um quadro de 19 professores, distribuidos nas
modalidades de educacao infantil, educacéc especial e ensino de 1° a 42 séries. A

% O espago fisico ¢ do Estado e a escola construida para atender ao ensino de 5% a 8° e ensino médio. O Estado cede
0 espago ¢ 0 municipio entra com a equipe docente para realizar o trabalho de 1 2 4% série.

*7 Os alunos vém para a escola com &nibus da Prefeitura. Néo se trata de uma longa distdncia, cerca de 15 Km. Estes
alunos sdo fithos de trabalhadores rurais ou pequenos proprietarios de sitios e chacaras na regio.

# A escolba de um nome ficticio é para preservar a identificagio da escola e dos professores que me confiaram seus
saberes e experiéncias. Ndo houve solicitagio por parte dos mesmos, nem por parte da Secretaria Municipal de
Educacdo de Londrina para que assim fosse feito. Trata-se de uma decisdo minha por entender que as analises aqui
apresentadas sdo representativas de uma categoria e no de professores especificos e que, estes nio podem ser os
tinicos responsabilizados pelos problemas a serem aqui discutidos. Esses professores sdo trabalhadores, em um
mercado de trabalho competitivo e, muitas vezes, sem o devido apoio dos 6rgfios competentes. O nome escolhido &
ESCOLA YERDE porque durante décadas foi esta a sua cor.
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escola conta com uma supervisora escolar € uma diretora. O quadro de funcionarios se

completa com 4 merendeiras e 2 zeladoras (servico terceirizado).

Cada turma de 1? a 4° série tem sua professora, responsavel peias disciplinas de
Matematica, Portugués, Ciéncias, Histéria, Geografia e Artes. As disciplinas de
Educacédo Fisica e a atividade da Hora do Conto sdo com outras professoras. No
contra-turno, os alunos de 3° e 4° séries participam de atividades como vélei e futebol,
por meio de projeto desenvolvido pelo curso de Educacdo Fisica da UEL -
Universidade Estadual de Londrina.

O prédio da escola € uma construcdo de madeira, composta por um barracdo
.sﬁb.di'vido em 5 salas deaula é s'ué'fre'nté 'si'tiiausé' outro barracéo'éém séta de aula
destinada ao contra-turno, biblioteca, almoxarifado e cozinha. Os barractes sao
separados por um patio. Ao fundo do patio localiza-se o banheiro e a antiga casa do
zelador, transformada em sala dos professores, sala da diretora, supervisora e
secretaria. Ao lado da biblioteca e da cozinha fica o parquinho, com roda-roda,
balancos, gangorras e pneus espalhados pelo chado. Todas as salas de aula tém TV,
video, ventiladores, cortinas, mesas e cadeiras em bom estado de conservagao. Na
sala destinada a educagio infantil, ha muitos jogos e livios infantis. A escola esta
sempre limpa, com o jardim e o parque bem cuidados. No terreno anexo (tambem da
Prefeitura) foi construida uma quadra de esportes sem cobertura.

Passo a apresentar alguns dados sobre os alunos, coletados junto a secretaria
da escola® e a supervisora pedagogica:

= Faixa etaria; 7 anos e onze meses e 9 anos e 2 meses.

= 20 alunos s3o moradores do bairrc ou de bairros proximos e nao
dependiam de transporte para chegar até a escola. Seis alunos moravam
na zona rural € chegavam até a escola em 6nibus da Prefeitura.

= Somente um aluno estava cursando a segunda série pela segunda vez,
os demais nunca repetiram.

= Quatro alunos estdo incluidos em programas sociais, dois vinculados ao

Governo Federal e dois a programas da Prefeitura de Londrina.

29 e . . . . . .

“ No inicio do ano letivo os pais ou responsdveis preenchem uma ficha que fica arquivada na secretaria da escola de
onde coletei estes dados. Informactes sobre a familia, repeténcia, inclusiio em programas sociais foram levantados
por meio de entrevista com a supervisora pedagogica da escola.
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=> A renda familiar média da sala é de dois salarios minimos.

= 18 alunos moram com os pais, 4 s6 com a mae, 3 com avos e 1 sécomo
pai.
= Quanto a escolaridade dos pais:

Pai
o 2 analfabetos
o 14 (ensino fundamental, completo ou nao)
o 8 (ensino médio, completo ou nao)

o 2 (ensino superior, completo ou nao)

o 1 analfabeta
o 10 (ensino fundamental, completo ou n&o)
o 12 {ensino médio, completo ou nao)

o 3 (ensino superior, compieto ou néo)

A meta posta para esta etapa era investigar os conhecimentos prévios dos
alunos a respeito da historia de Londrina antes de estuda-la na escola, para, a partir
deste contexto, analisar suas concepgdes sobre a Historia e o tempo histérico. Para
tanto, realizei as entrevistas com as criancas. A metodoiogia utilizada foi a de entrevista
aberta: havia um roteiro (Anexo 3), no entanto, na medida em que o aluno apresentava
novos rumos para o dialogo, este era seguido, buscando identificar ao maximo os
conceitos expostos sobre o assunto.

Também procedi nesta etapa ao recurso de estudar os cadernos e as folhas
utilizadas pelos alunos durante todo o ano letivo de 2003, entendendo-os como
documentos, para encontrar pistas que apontassem os caminhos da historia ensinada
no decorrer daquele ano.

Ao finalizar o ano letivo de 2003, tinha todo o perfil do trabalho realizado com os
alunos na 2° série, assim como os saberes que estes alunos construiam para a Histéria
de Londrina. Para 2004, quando essas criangas estariam na terceira série seria

realizada a observacéo em sala de aula, a aplicagdo de quatro instrumentos de
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avaliacao e entrevistas com os alunos para acompanhar como 0s mesmos modificavam

os seus saberes frente aos ensinamentos recebidos na escola®®. Convém destacar que
a opg¢ao pela passagem da segunda para terceira série deu-se pelo fato de que é na
terceira série que se inicia o estudo da Hisiéria da cidade. Nas séries anteriores,
primeira e segunda, o trabalho com a historia pauta-se em contetdos voltados para a
histéria do aluno e histéria da familia, conforme explicitado no primeiro capitulo.

Terceira etapa: aplicacao da avaliagao

Nesta fase, deparei-me com as consideragdes de Rockwell (1999) sobre a
dindmica do cotidiano escolar: além da saida de alguns alunos e da entrada de outros,
a segunda série que eu havia acompanhado durante o ano de 2003, agora 3° série, foi
dividida em duas salas, com 14 alunos cada®'. Esse acontecimento trouxe uma nova
situacdio para a pesquisa: continuar a investigacdo com uma so terceira série, ou
trabalhar com as duas. Optei pela segunda possibilidade para ndo reduzir a pesquisa a
um numero muito pequeno de alunos, apesar do constante perigo de cair em uma
analise comparativa, e isso aconteceu algumas vezes. Tal situagio, nao prevista na
estrutura¢éo da pesquisa, foi de grande importancia porque possibilitou constatar como,
numa mesma escola, ha formas tao distintas de trabalho. Os sujeitos da pesquisa agora
se organizavam em duas turmas de 3° série, com 14 alunos cada. No decorrer do
semestre alguns alunos sairam da escola e conclui esta fase investigativa com 24
alunos, 11 em uma sala e 13 em outra.

Para compor o instrumento de avaliagdo, optei por selecionar questdes que
focassem competéncias basicas necessarias para aprender a Historia. O termo
competéncia foi emprestado de Perrenoud (2000), que a define como uma somatoria de
recursos cognitivos, que podem ser denominados como saberes, capacidades,

informacdes, para resolver com eficiéncia uma situacao.

* A aplicacdo de quatro instrumentos de avaliagio no decorrer do ano letivo de 2004 ndo se concretizo. Optei,
conforme explicado na terceira etapa, por trabalhar somente com um instrumento de avaliagdo.

5! A divisdo ocorreu devido a algumas particularidades envolvendo um aluno e se acordou entre escola e Secretéria
Municipal de Educacio que, para melhor atendé-lo, a turma teria no méximo 15 alunos.
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No primeiro instrumento de avaliagdo, busquei selecionar questbes que

contemplassem as tematicas: temporalidade -~ assunto a que me dispus pesquisar
desde a elaboragao do projeto; historia de vida, localidade e dedugéo e inferéncia sobre
as fontes. O segundo e terceiro temas se justificam porque estiveram muito presentes
nas falas dos professores e nos cademnos da segunda série. A justificativa para a
tematica dedugéo e inferéncia sobre as fontes & devido a influéncia de Cooper (2002),
ao destacar a importdncia do trabalho com as fontes na Educacao Historica e ao
chamar a atencao para a falta de estudos que versem sobre a capacidade da crianga
fazer inferéncias em relagbes as fontes. Apesar de trabalhar com essas quatro
tematicas, o enfoque nas analises centrar-se-ia na temporalidade.

Definidas as quatro tematicas a serem trabalhadas no primeiro instrumento de
avaliagdo, passei a selecionar as questdes para compor a ATECH®. Foi em meio a
este processo de sele¢do que me chegou as méos o Boletim Pedagégico — Proeb 2001,
de Ciéncias Humanas, do SIMAVE - Sistema Mineiro de Avaliagdo da Educacao
Publica®® com algumas questées comentadas. Explicitava-se, naquele documento, que
o objetivo era trabalhar com questdes que possibilitassem

avaliar a capacidade do aluno de se situar a partir da observacio,
identificaco de informactes de um texto; operar com fontes de natureza
diversa sobre o ponto de vista da linguagem; processar operacdes
conceituais elementares que envolvessern a compreens3o de
temporalidade e da espacialidade (MIRANDA, 2003, p. 10).

As diretrizes que nortearam a elaboragdo das questes daquele instrumento
avaliativo pautaram-se sobre algumas habilidades consideradas importantes para o
trabalho com a Histéria e a Geografia nas séries iniciais do ensino fundamental. Para a
equipe, na quarta série deve-se

* Deste ponto em diante, utilizarei a sigla ATECH para a Avaliagio de Temporalidade e Conhecimento Historico.

* Convém ressaltar que ndo houve nenhuma intencionalidade de comparar os resultados e que o objeto das
avaliagdes eram diferentes. Também se esclarece que o SIMAVE foi aplicado em alunos de 4° série e 0 ATECH na
3* série; que a metodologia no tratamento das respostas, a ndo ser na situacio de erro e acerto, é totalmente
diferenciada. Entretanto, dialogar com as andlises efetuadas pela equipe do SIMAVE, coordenada nesta 4rea por
Sonia Miranda, foi-me de extrema importancia para a elaboragfio das questdes. Meu objetivo, centrava-se em como
entender o erro do aluno explicado por ele mesmo, e, a partir disso, compreender a atuagio da escola na mudanca de
suas concepgdes sobre o tempo histdrico e a Historia.
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priorizar o processo de formacgdo de conceitos fundamentais a partir de
dimensbes proximas e vivenciadas e, gradativamente, apresentar
variagbes em uma escala espaco-temporal que permita a eles | aos
alunos] compreender o sentido generalizante dos conceitos. Portanto, a
prioridade metodolégica do trabalho de educacao histérica e geografica
deve envolver, primeiramente, a percepcao e exploracdo do micro, do
cotidiano imediato, do espacgo vivido, concebido e representado atraves
do plano de informacdes a que os alunos tém acesso, da meméria local
e das historias de vida e familias (...} Em segundo lugar, deve-se
priorizar o estabelecimento de relagbes a partir desse espago mais
imediato, ampliando © horizonte de observagao e analise, de modo a
permitir aos alunos o desenvolvimento de conceitos ligados a tempo,
espaco, trabatho, cultura, natureza, grupo social, garantindo-ihes,
sobretudo, condi¢bes para refletir a respeito de processos de mudancas
bem como de permanéncias (MIRANDA, 2003, p. 9).

Devido a identificagdo tedrico-metodologica entre as concepgdes que
alicercavam minha pesquisa empirica e as explicitadas no citado documento, optei por
trabalhar com algumas questdes formuladas para o SIMAVE. Assim sendo, das dez
questdes que compdem a ATECH, quatro foram copiadas textualmente e duas
elaboradas a partir das discussdes tedricas apresentadas no documento. As demais
foram formuladas por mim a partir de pesquisas nos livros e nos cadernos dos alunos
(Anexo 4).

No processo de elaboracaoc da ATECH tive o cuidado de ater-me aos
conhecimentos que os alunos ja dominavam ou que, peio menos pudesse se inferir que
ja dominassem peilo fato de terem frabalhado em sala de aula, estar contido no Projeto
Pedagogico da Escola ou entdo ter sido mencionado nas entrevistas com os
professores. Em marco de 2004 foi aplicada a avaliagdo para todos os alunos da
terceira série e tabulados os resultados.

O resultado deste primeiro instrumento de avaliacao conduziu a novas alteragbes
nos procedimentos da pesquisa. No projeto inicial, propunha-se aplicar, paralelamente
a observacao da sala de aula, quatro instrumentos de avaliaggo. Nos dois primeiros, as
competéncias que os alunos dominam para estabelecer relagcdes entre diferentes
informacgdes (ordenar dados com e sem o auxilio de uma linha do tempo, trabalhar com
informagdes simultaneas, compreensao sobre a organizacdo em forma de calendario)
seriam enfocadas, para, nas demais avaliagbes, adentrar no estudo do conhecimento

histérico centrado a Histéria de Londrina. Pretendia, dessa forma, distanciar-se de
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conceitos mais amplos e comuns a varias areas do conhecimento, e aproximar-se cada

vez mais dos contetdos propostos na area de Histéria, principalmente nos aspectos
relacionados a Historia de Londrina, afunilando as reflexdes para a compreensao da
concepcao do tempo historico. A analise sobre o processo de aprendizagem do aluno,
se daria pelos resultados obtidos em cada um deles.

Entretanto, como os resultados obtidos na primeira avaliacéo forneciam indicios
para reflexbes importantes sobre o processo de aprendizagem, aliados & provocacao da
equipe do SIMAVE que apresenta como uma das limitacdes dos testes de mditipla
escoltha a impossibilidade de investigar a capacidade de argumentacgéo dos alunos e a
situac&o de ensino encontrada nas salas de aula, decidi por duas altera¢des:

= primeira, ficar somente com um instrumento de avaliagéo e reaplica-lo por
mais duas vezes: utilizando-me do recurso do didlogo entre pesquisador e
aluno, no qual este Gitimo, poderia argumentar sobre suas respostas, e
novamente aplicar em sala de aula individualmente para verificar se houve
ou Nao avangos no processo de aprendizagem.

— segunda, voltar o olhar para o conhecimento histérico de forma mais
ampia, considerandc a concepcdo de tempo, mas preocupando-me
também com as outras tematicas constantes na ATECH: histéria de vida,
localidade e deducdes e inferéncia sobre as fontes.

Essas alteragbes, ditadas pela dinamica do cotidiano escoiar, foram significativas
para entender o processo de construcdo do conhecimento historico e tomaram-se
representativas nos resultados coletados para o problema posto na pesquisa porque
possibilitou tecer uma analise comparativa entre os saberes que os alunos apresentam
nas entrevistas, de forma oral, e os saberes apresentados por meio da leitura e da
escolha de uma ou mais alternativa num teste escrito individual. Dessa forma, abria-se
espago, conforme Rocha (2002), para discutir questdes importantes no contexto escolar
como a capacidade de ler e interpretar, fundamental para que nas séries posteriores o
aluno pudesse tomar contato com documentos histéricos, escritos e iconograficos.

Paralelamente ao desenvolvimento da terceira, quarta e quinta etapa da

pesquisa, realizei a observacéo em sala de aula. Todo o primeiro semestre de aula foi
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acompanhado“ no intuito de compreender como acontece 0 processo de ensino e
aprendizagem da Historia e estabelecer um dialogo entre os resultados apresentados
por meio da avaliacao e das entrevistas. O que foi vivenciado sobre o cotidiano escolar
foi registrado, gerando outro documento, o caderno de anotagdes, do qual informacdes
foram retiradas para compor um dossié de cada crianga.

Quarta etapa: explicando as respostas

Na quarta etapa, realizei as entrevistas com os alunos a respeito de como
resolveram as 'qués'téé's brépostés','bﬂs'candé analisar as 'e'stra’éégias de raciocinio
utilizadas e refazendo a questao, se 0 mesmo assim desejasse. Analisei os resultados
da ATECH para entender como © aluno pensava para responder as questdes: quais as
estrategias utilizadas, por que chegava a uma determinada resposta e ndo a outra.
Como relacionava o que ja sabia com o que estava sendo solicitado na questéo? Qual
0 espaco que o saber ensinado na escola ocupa na resolugio das mesmas? Haveria
um diglogo entre um e outro?

De posse de sua avaliacao, o aluno me explicava as estratégias utilizadas para
resolver a questdo. Em suas respostas procurava indicios para minhas indagacdes. O
aluno poderia mudar de opinido e alterar as respostas, desde que justificasse o motivo.
O resultado possibilitou avaliar o potencial do alunc quanto as questdes formuladas. A
transcricdo das entrevistas sobre a ATECH culminou em um dossié de 109 paginas
com narrativas construidas para explicar os raciocinios, as estratégias e a forma como
a crianca interpreta este tipo de avaliacdo. Trata-se de um material muito significativo
porque apresenta um universo repleto de surpresas ao olhar adulto. As vezes, no
decorrer da conversa pensava que se o aluno tivesse oportunidade para expor as
estratégias utilizadas para resolver a questao, o professor teria mais elementos para
avaliar a sua compreensao sobre o solicitado. Também ficou claro como os alunos
esbarram em questdes estruturais, a mais séria delas, sem dlvida alguma, quanto a
leitura e interpretagio dos textos enunciados. Resta registrar, que tenho ciéncia de que

** Durante o més de margo as aulas foram acompanhadas duas vezes por semana. Com o afastamento integral para a
pesquisa, a partir de abril de 2004 acompanhei todas as atividades no més de abril. Em maio e junho dediquei-me a
acompanhar as atividades de Histdria e Geografia.

65




a escolha por determinados fragmentos do dossié para compor este texto € sempre
intencional e resulta na exclusdo de muitas, muitas explicagées significativas.

Quinta etapa: (re) aplica¢do da avaliagdo e novas entrevistas sobre a Historia de

Londrina.

No més de julho de 2004, a ATECH foi aplicada novamente em sala de aula,
individualmente, para verificar se os alunos modificavam ou ndo seus conhecimentos e
os resultados foram mais uma vez tabulados. Completava-se assim o ciclo pretendido
com este instrumento. Também, no més de julho, os alunos foram novamente
entrevistados sobre os seus conhecimentos sobre a Historia de Londrina, com a
finalidade de estabelecer uma analise comparativa com as respostas coletadas no ano
anterior.

Completando a analise do cotidiano escolar, no final do semestre foi feita a
analise de todos os cadernos dos alunos, para verificar como se efetuava o registro da
histéria ensinada na escola. Também se realizou novamente a entrevista com as
professoras das salas sobre as concretizagbes de seu planejamento e sobre os
resultados dos alunos no decorrer do periodo da pesquisa.

Os resultados de todas as etapas estao apresentados neste texto, organizado em
quatro capitulos. No primeiro capitulo, “A Histéria Ensinada: saberes de professores
e tradigdes de curriculos™, é apresentado um panorama a respeito dos documentos
que norteiam a Histéria prescrita, considerando o contexto de formulagao das mesmas
e tambem os saberes dos professores sobre o ensino de Histéria e sobre o trabalho
com o tempo histdrico na sala de aula.

O capitulo dois term como objeto a Histdria trabalhada na segunda série. Intitula-
se “Os saberes dos alunos sobre a Histéria” e apresenta os contelidos dos cadernos
dos alunos e os conhecimentos prévios que as criancas formulam sobre a Historia de
Londrina.

O terceiro capitulo, “Mualtiplos saberes que se expressam em testes de
multipla escolha”, € dedicado & discuss#o sobre os resultados dos alunos nas trés
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fases de aplicacdo da ATECH. As respostas sido analisadas acompanhadas de

reflexdes tedricas sobre as tematicas: temporalidade, fontes, histéria de vida e
iocalidade.

No quarto capitulo, “A sala de aula como cenario de aprendizagem”, todos os
resultados apresentados nos capitulos anteriores se entrelacam para compreender a
dindmica que se estabelece entre professores, alunos e saber na sala de aula. Prioriza
também uma reflexao sobre a ocupacao do espacgo e do tempo no cotidiano escolar e

como se constitui o cenario no qual se aprende e se ensina a Historia.
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CAPITULO |

A HISTORIA ENSINADA: SABERES DE PROFESSORES E TRADICOES

DE CURRICULOS

A qualificacdo do professor consiste em conhecer o mundo e ser
capaz de instruir os outros acerca deste, porém sua autoridade se
assenta na responsabilidade que ele assume por este mundo. Face
a crianga, € como se ele fosse um representante de todos os
habitantes adultos, apontando os detalhes e dizendo & crianca: - Isso
& o nosso mundo (ARENDT, 1988, 239)

A histéria do aluno, da familia, € mais gosiosa, porque éreal. E avida
deles. A crianga tem mais coisas para me passar do que eu passar
para eles. Qual & a diferen¢a? Ela vai trazer todo o suporte para a
sala de aula quando vai falar da sua familia. Ja de terceira série em
diante, historia da cidade eu que devo transmitir esse conteldo para
eles. Esta € a diferenga. Entao, eu pensc que o certo da Histéria é
que a crianga tinha que ir & vivenciar. Como & que vocé vai contar
uma histéria que ja ocorreu? (Professora 02)
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Ao contrapor a idéia de Arendt (1988) a fala de uma das professoras

entrevistadas, explicita-se uma dualidade. Para Arendt, educar &, necessariamente,
assumir responsabilidade pelo mundo. Em outras palavras, entende-se que o
professor, ao assumir este papel, torna-se o representante do mundo publico, dos
ouiros, os quais a crianga nao conhece e, talvez, nunca venha a conhecer. A
professora apresenta um raciocinio distinto e sua indagacao final é provocativa para
iniciarmos as reflexdes sobre os saberes dos professores quanto & Histéria ensinada
nas séries iniciais: como contar uma histéria que ja ocorreu?

Tal pergunta me incomoda, pois o oficio do historiador situa-se exatamente
em construir conhecimentos acerca deste passado, formulando indagacées e saindo
em busca de respostas. O historiador “é responsavel, em grande parte pela criagdo,
manutengao e divilgagao das interpretagbes sobre o passado” (ARRUDA, 1995, p.
65). Como entender a divida posta pela professora? Em que medida essa davida
explicita um conceito de Histéria a ser ensinada nas séries iniciais e interfere na
constru¢ao do conhecimento histérico dos alunos?

Considerando que as professoras sio personagens atuantes no processo de
construcdo do conhecimento dos alunos, faz-se necessario conhecer a
compreensao que estas tém da Historia enquanto disciplina a ser ensinada nas
series iniciais, identificando quais as finalidades que apontam para esta area do
conhecimento e como trabalham com a questao do tempo na sala de aula.

Conforme Tardif (2002), os saberes dos professores ¢ plural porque se origina
de varias fontes, e temporal porque adquirido no decorrer de uma histéria de vida.
Sendo plural, abrange diferentes categorias, como: os saberes disciplinares,
curriculares e experienciais. Os primeiros correspondem aos diversos campos do
conhecimento, organizados sob a forma de disciplinas (Matematica, Historia,
Literatura etc.) e emergentes da tradigao cultural e dos grupos sociais produtores de
saberes. Os saberes curriculares sdo compostos pelos discursos, objetivos,
conteudos e métodos categorizados pela instituicdo escolar e apresentados como
modelos de cultura erudita. Estdo presentes nos programas escolares que o
professor deve aprender a aplicar. E, por fim, os saberes experienciais - definidos
como os baseados no trabalho cotidiano do professor e no conhecimento de seu
meio, brotando da experiéncia individual e coletiva.

Tardif (2002) preconiza que os professores conferem aos saberes oriundos da
experiéncia, um status mais elevado, entendendo-os como fundamentais na pratica
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e na competéncia profissional. Nao obstante, acredito que o saber da experiéncia

deve ser entendido na relacdo com os saberes disciplinares e os saberes
curricuiares, ambos expostos nos documentos que normatizam os contelidos a
serem ensinados, representativos das politicas plblicas para a educacao. O objetivo
deste capitulo serd apresentar, na primeira parte, um perfil das propostas
curriculares elaboradas nas decadas de 1980 e 1990, priorizando a analise em dois
documentos: 0 CBPR e os PCN (s). Na segunda, apresentar os saberes das
professoras, coletados por meio dos questionarios e entrevistas e, na terceira parte,
dialogar com os saberes ensinados aos alunos da 2° série.

1.1 - O ensino de Histdria prescrito: o que trazem os documentos

Em 1971, por meio da Lei n. 5.692, no contexto da ditadura militar brasileira,
de controle e repressdo ao processo de formagao de professores e de patrulha
ostensiva sobre disciplinas que fomentassem nos estudantes idéias contestatérias ao
programa governamental, autoritariamente, Histdéria e Geografia sao reunidas em
uma mesma disciplina, os Estudos Sociais. Esta “somatéria de campos de estudos
diferentes, que tém contetdos e métodos diferentes, numa dnica disciplina” (LEME,
1986, p. 3) foi seriamente criticada pelos professores e pesquisadores das areas
afetas.

Em todo o pais os programas de Estudos Sociais para as séries iniciais, na
década de 1970, apresentavam semelhancgas. Um dos objetivos de tal disciplina seria
ajustar o aluno ac meio, incentivando “os valores da ordem e da conservagao na
perspectiva do desenvolvimento” (FONSECA, 1993, p. 42), sem fomentar reflexdes a
respeito da agcdo humana como construtora da histéria. Para alcancar tal objetivo,
estudava-se na primeira série a comunidade mais proxima, a escola, a familia; na
segunda série, o bairro; na terceira série, o municipio; e na quarta série, o estado.
Essa distribuicdo dos contetdos, sob a influéncia da teoria dos circulos concéntricos,
baseada em Piaget, a qual considera que a aprendizagem devia acontecer a partir do
espago mais proximo da crianga, recebia duras criticas dos pesquisadores da area. A
argumentacao era que esses espagos eram estudados de forma desarticulada,
segmentados, perdendo o foco sobre a realidade e n&do contribuinde para a
construcao da nocao de totalidade.
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No final da década de 1870, inicio dos anos 1980, com a crescente
organizagio de entidades como a ANPUH - Associacdo Nacional dos Professores
Universitarios de Histdria, e AGB - Associacdo dos Geografos do Brasil, proliferaram-
se as criticas quanto aos Estudos Sociais, culminando com o retorno das areas
especificas para o ensino de primeiro grau. Na década de 1980, também se
intensificam as pesquisas sobre o ensino e a aprendizagem da Historia, mas o
enfoque se da para a faixa de 57 a 8* séries e segundo grau. Nas escolas de 12 a 42
séries do primeiro grau, a area de Estudos Sociais permanece e as aulas, “em geral,
continuam sendo ministradas pelo professor polivalente e desvalorizadas em relacéo
as outras disciplinas® (FONSECA, 1993, p. 48).

Bittencourt (1998, a;b) refor¢a essa constatacao ao verificar que nas propostas
de reformulagdo curriculares de Historia, compreendidas entre 1985 e 1995, a
disciplina *Estudos Sociais” € mantida em grande parte dos estados brasileiros para
as séries iniciais, ainda que com diferentes compreensfes. Algumas propostas
consideram tal area como composta por contetdos de Histdria e Geografia do Brasil
que sao trabalhados conjuntamente ou de forma alternada; outras formulam a area
como uma “sintese das Ciéncias Sociais, um amalgama de Sociologia, Antropologia,
Historia, Geografia e Politica” (1998a, p. 15). Dentre as propostas que optam por
trabalhar com a disciplina de Historia desde as séries iniciais, encontram-se as dos
estados de Minas Gerais, Parana, Rio de Janeiro, Rio Grande do Norte, Rio Grande
do Sul, Santa Catarina e S3o Paulo.

Mas, quais seriam as diferencas entre as propostas que trabalham com o
ensino de Historia desde as séries iniciais e aquelas que ndo apresentam esta
opgao? A introdugao do aluno nos estudos que levem a compreenséo do espaco e do
tempo na sociedade em que vivem & comum em ambas. No entanto,

as propostas que introduziram os estudos histéricos a partir das séries
iniciais apresentamn objetivos mais concatenados no decorrer das
séries e arficulados de forma progressiva, da mesma forma, as
nogdes temporais de mudancas e permanéncias sao introduzidas com
maior preciséo e rigor. Para os Estudos Sociais, 0s objetivos gerais,
validos para qualquer area das ciéncias humanas, diluem os aspectos
e contribuicoes especificas das diversas areas que neles estio
contidas (BITTENCOURT, 1998b, 146).

Quanto ao estudo do tempo, mesmo que algumas propostas busquem
trabalhar com as mudangas e permanéncias, tentando romper com a idéia de
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progresso continuo, ainda se prioriza o tempo cronoldgico, com etapas sucessivas,

sem grandes avan¢os quanto as multiplas temporalidades.

O estudo do ‘tempo vivido' da crianga surge para estabelecer a
relacdo com a identidade do aluno, mas ndo a sua identidade social e
histérica, fimitando-se ao seu grupo de convivio do tempo presente g,
eventualmente, a um passado da familia. (...) Desta forma, o tempo
vivido & apenas trabathadoc na 1° série ou no Ciclo Basico e
desaparece nas séries subseqientes (BITTENCOURT, 1998b, 150).

Pode-se apontar como inovacac nas propostas, o estudo de novos conteudos

como a ecologia, © meio ambiente e a educacgao para o transito. Como consenso: (I}

a postura metodolégica de partir da realidade do aluno, em algumas propostas por

meio da “Historia local®, para levalo a espacos e tempos mais distantes

desenvolvendo uma postura de observador; (II) o uso de fontes para o estudo da

Historia entendida como objetos de estudos e portadoras de informagoes historicas e

(Il a influéncia da teoria construtivista.

Como lacuna, Bittencourt destaca a falta de

reflexdes e informagdes sobre o uso de tais materiais (as fontes), de
maneira a desenvolver leituras criticas da realidade observada e a
indicar como a diversidade dos registros pode ser aproveitada no
sentido de aproximar e relacionar o conhecimento produzido pelas
ciéncias de referéncias - Historia, Geografia, Antropologia,
Economia, efc.. — com a produgdo oriunda do conhecimenio do
cotidiano do aluno. Parece, dessa forma, ser suficiente nas séries
iniciais, trazer para a sala de aula elementos da vida do aluno, para
que a relacao e articulacéo entre as duas formas de conhecimento se
estabelegcam (BITTENCOURT, 1998b, 153).

A maioria das propostas estudadas almeja que ¢ ensino de Histoéria contribua

para a formacao de um cidadao critico e politico, por isso,

nas seéries iniciais, os conteddos formulam o ensino das préticas
politicas institucionais possiveis, indicando os cargos eletivos dos
municipios e estados da Federagio, e a divisdo de poderes do
Estado. Informam ainda sobre os deveres civicos dos cidadaos, tais
como a necessidade de pagamentc de impostos, de prestacio do
servico militar e tém sido introduzidos estudos sobre as leis de
transito, surgindo, assim, as idélas do cidadao-motorista e do cidadao-

** Fntende-se por “historia local” a “a histéria do bairro ou da cidade/municipio/estado, sem estar
necessariamente ligada 3 historia regional. A tendéncia ¢ destacar o estado no conjunto nacional, relacionando-o
aos grandes acontecimentos nacionais™. (BITTENCOURT, 1998b, 150)
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pedestre e ainda da preservacdo do meio ambiente, especialmente
nas series iniciais (BITTENCOURT, 1998a, p. 22).

E nesse contexto que se inserem os documentos oficiais que foram utilizados
nesta pesquisa como representativos do saber prescrito, o Curriculo Basico para as
Escolas Publicas do Parana e os Parametros Curricuiares Nacionais.

O Curriculo Basico para as Escolas Publicas do Parana

saiu em edigao preliminar e, em outubro de 1990, ja estava em circulacao®, conforme
data da carta de apresentagdo do documento, assinada pela entdo Secretaria de
Educagao, Gilda Poli Rocha Loures. Esta proposta curricular esta inserida em um
contexio de mudangas no ensino fundamental, cujo maior diferencial centrava-se na
implantagao do Ciclo Basico de Alfabetizacao.

Com o Ciclo Basico, no qual n&o ha reprovacao ao final da 1 série, o aluno
teria mais tempo para desenvolver seu processo de aprendizagem sem uma
interrupcao ao final da 1° série, caso nao tivesse ainda dominado conhecimentos
fundamentais no processo de alfabetizagdo. A alfabetizacdo, no CB é entendida
como

um processo de aquisicdo da lingua escrita, o qual deve ser
compreendido além do simples dominio do sistema gréfico (...} ao
instrumentalizar o aluno para sua insercéo na cultura letrada, cria as
condicbes de operacao mental capaz de apreensio de conceitos mais
elaborados e complexos que vém resultando do desenvolvimento das
formas sociais de produgdo (CBPR, 1990, p. 13).

A equipe da Secretaria de Educagéo entendia que se propunha um novo
encaminhamento tedrico-metodolégico para o ensino da linguagem escrita e,
portanto, tomava-se necessario reorganizar os conteidos das demais séries. A linha
tedrica apontada como referéncia € a da pedagogia histérico-critica, a qual defende

*® Segundo o documento, estiveram envolvidos na elaboragio do curriculo “educadores das escolas, das equipes
de ensino dos Nicleos Regionais e da equipe de ensino do Departamento de Ensino de 1* Gran da Secretaria de
Estado da Educagfio do Parand™ (Secretaria de Estado da Educacdo/Parang, 1990, p.13). Nio € cbietivo desta
pesquisa analisar o processo de elaboragio e implantagdio deste curriculo nas escolas paranaenses. Cabe, neste
espago, utilizar as informagGes do documento que fornegam pistas para que se entenda o conceito de ensino
fundamental, no tocante &s séries iniciais, e as caracteristicas que revestiram a proposta para a rea de Histéria.
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que a funcao da escola seria levar o aluno a adquirir o saber elaborado (ciéncia),

numa perspectiva defendida por Saviani, que, interpretado pelos autores da proposta
curricular em questao, em sua compreensao pedagdgica anunciam que

cabe a escola dosar e seqlenciar o saber sistematizado, o
conhecimento cientifico, tendo em vista o processo de sua
transmiss&o-assimilacio. A tarefa que se imp&e é organizar o saber
escolar, ou seja, tomar como elemento norteador das atividades da
escola a socializacao do conhecimento sistematizado. (CBPR, 1990,

p. 16).

-No documento,. o saber . cientifico, entendido como. elemento. basico de.
referéncia para a organizacao do ensino, € interpretado como um saber articulado,
com capacidade explicativa que possibilita ao aluno “elaborar e expressar uma visao
de mundo mais articulada, menos magica e folclérica do que aquela que detém no
inicio deste processo” (CBPR, 1990, p.16) e o “saber escolar” é entendido como um
“saber dosado e seqlenciado para efeitos de sua transmisséo-assimilagdo no espago
escolar ao longo de um tempo determinado” (CBPR, 1980, p.16). A aquisicdo do
saber sistematizado, fruto do didlogo do saber difuso - saber nao escolarizado, com o
saber cientifico, leva o aluno a compreender as relagbes sociais na qual se insere e
0 prepara para atuar na sociedade.

A partir dessas concepgdes gerais sobre educacao, a proposta de Histéria no
CBPR, busca romper com a Historia tradicional, entendida como a “sucessao
cronologica de fatos estanques, com memorizagdo de nomes e datas” (CBPR, 1990,
p. 81) e com a posicdo passiva do aluno frente ao conhecimento. A Historia é
entendida como um processo e produto da pratica concreta do homem. Assim sendo,
esta em constante movimento. Assume-se, nesta perspectiva, que qualquer selecao
de contetidos € uma escolha datada e historicamente construida e que os contetidos
escolhidos devem ser significativos para o aluno, conduzindo-o a uma reflexdo critica
da sua posicao na sociedade.

Os acontecimentos da histéria de vida do aluno sao compreendidos no CBPR
como um bom ponto de partida para o ensino de Historia porque pode levar o aluno a
refietir sobre sua realidade. Mas, destaca que € necessario expandir essa reflexdo
para outras realidades do presente, do passado, para comparar, identificar
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semelhancas e diferengas, pois, segundo as autoras, nao se desenvolve uma postura

critica somente refletindo sobre a sua realidade (CBPR,1990, p. 85).

O tempo € compreendido como construido historicamente pelos homens no
processo de relagbes sociais e o desenvolvimento da temporalidade “dar-se-a nos
seus varios aspectos: de ordem, de sucess@o, de duracdo e de simultaneidade”
(CBPR, 1990, p. 84). Quanto a cronologia, representada por meio do calendario, o
CBPR reconhece e aponta para a necessidade de se trabalhar com as muitiplas
temporalidades e enfatiza que a forma como determinada sociedade conta o tempo
é resultado de seu processo histérico (CBPR, 1990, p. 83).

A busca de uma insercdo posicionada no presente, nao confundida com o
presentismo, & condicdo para que o aluno possa relacionar-se criticamente com o
conhecimento histérico, para que, na 5% série “ja tenha o dominio de determinados
conteddos, bem como o dominio de sucessdo, ordenacgdo, seqléncia e
descontinuidade temporal —~ viabilizadores & compreensao do processo histérico que
sera priorizado de 5° a 8* séries” (CBPR, 1990, p. 84).

No CBPR, quando se discute a importancia da nog¢io de temporalidade na
educacao historica (p. 83), com destaque as diferentes concepgdes temporais que
cada sociedade ira desenvolver a partir de suas relacbes sociais, faz-se referéncia
aos diferentes aspectos que envolvem a compreensio da dinamica temporal: de
ordem, de sucessa@o, de duracdo e de simultaneidade (p. 84). A compreensao
desses aspectos, historicizados em cada cultura, possibilita

o questionamento do arranjo de conteldos tradicionalmente postos para o
1* grau, uma vez que o mesmo parte da existéncia de uma cronologia
inica, que organiza os fatos de forma linear, numa sucessao de causas e
conseqiéncias em linha ascendente, da pré-Histdria aos nossos dias
(CBPR, 1930, p. 84).

Durante a deécada de 1990, o CBPR, foi o Unico documento norteador das
propostas curriculares no estado do Parana. As professoras entrevistadas conhecem
o documento e afirmam basear seu trabalho em sala de aula a partir do que propde o
CBPR, aliado as propostas dos PCN (s), gue apresento a seguir.
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Os Parametros Curriculares Nacionais - Historia

Na segunda metade da década de 1990, com a Lei de Diretrizes e Bases da
Educacédo 9.394/96, o ensino de primeiro grau passa a ser denominado de ensino
fundamental, compreendendo as mesmas oito séries. Um ano apds a promulgacao
da LDB 9.394/96, o Governo Federal coloca em circulagdo os Parametros
Curriculares Nacionais — PCN(s)*’ - para o primeiro (12 e 22 séries) e segundo (3% e
42 séries) ciclo da escola fundamental. Este documento & direcionado a toda a
nacac com o objetivo de servir, como explicito no nome, de parametro, um
referencial minimo para escolhas de conteudos e praticas metodologicas,
resguardando a liberdade e autonomia de cada localidade no fazer pedagogico. O
documento é composto por dez volumes: um destinado a introducao, seis para as
areas de conhecimento - Lingua Portuguesa, Matematica, Ciéncias Naturais,
Historia e Geografia, Arte e Educacéo Fisica -, e outros trés volumes destinados aos
Temas Transversais sendo: Apresentacio dos Temas Transversais e Etica, Meio
Ambiente e Salde, Pluralidade Cultural e Orientacdo Sexual.

Os concsitos de homem, educacdo, sociedade e trabalho, que alicercam a
proposta dos PCN(s), ancoram-se nas prerrogativas anunciadas para a educacio no
mundo contemporaneo®®. A escola, nesse contexto, assume

a missdo de fazer com que todos, sem excecéo, fagam frutificar os
seus talentos e potencialidades criativas, o que implica, por parte de
cada um, a capacidade de se responsabilizar pela realizacio do seu
projeto pessoal (DELORS, 1998, p. 16).

Entende-se que uma formagio escolar que priorize a aprendizagem de
conteudos nado propicia o desenvolvimento dos talentos e potencialidades dos
individuos, o que s6 pode ser alcangado com uma proposta que leve o aluno a se
conhecer melhor e a descobrir o outro. Neste sentido, destaca-se a importancia de
aprender ndo somente os contetdos, mas também aprender a ser, a fazer, a
aprender e a conhecer, apontado como 0s quatro pilares para a educacéo do futuro.

*’ No documento em questio, os responsdveis pela elaboragiio da proposta sdo apresentados de forma conjunta
em uma ficha técnica ao final de cada volume. Registra-se também uma equipe de assessores, dentre estes, 700
pareceristas “professores de universidades e especialistas de todo o pais, que contribuiram com criticas €
sugestdes valiosas para o enriguecimento dos PCN™. (PCN, 1997, 1635)

** Sobre o assunto ver o Relatorio para a UNESCO da Comisso Internacional sobre Educacdo para o Século
XXI, conhecido como Relatorio Jacques Delors (DELORS, 1998).
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Cabe a escola levar o aluno a aprender a dominar instrumentos que o possibilitem

construir seus proprios caminhos de aprendizagem. A qualificagio profissional para
o mercado de trabalho, expoente da vertente tecnicista dos anos 70, € entendida
como limitada num mundo em constante evolugdo tecnoldgica. “Qualificar” passa a
ser compreendido como desenvolver competéncia pessoal porque ndo é possivel
‘adaptar a educagao ao trabalho futuro quando ndo se pode prever qual serd a sua
evolugao” (DELORS, 1998, p. 93).

Condizente com estas propostas para a educagio no novo século, nos PCN
os objetivos para o ensino fundamental s&o voltados para o desenvolvimento de um
cidadao critico, responsavel, capaz de utilizar o didlogo para mediar conflitos,
éonhecedor das caracteristicas fundamentais do Brasil, confiante em suas
capacidades afetiva, fisica, cognitiva, ética, estética, de inter-relagdo pessoal e de
insercao social, cidadania, da participacéo social e politica (PCN, 1997). Novos tipos
de conteludos s&o propostos para alcangar estes objetivos: os contelidos
“procedimentais” e “atitudinais”. Os primeiros seriam as agbes organizadas que um
individuo & capaz de realizar para o exercicio de determinada tarefa, e os segundos
seriam as normas, os valores que permeiam todo o conhecimento.

Na proposta para a area de Histéria nos PCN(s) um dos objetivos mais
relevantes é a constituicio da “identidade social do estudante, fundada no passado
comum de seu grupo de convivio, mas articulada & histéria da populacao brasileira”
(BRASIL, 19973, p. 32). Trés aspectos sdo fundamentais para gue os estudos
histéricos levem o aluno a atingir este objetivo: a relagéo entre o particular e o geral,
a “construcao das nogdes de diferencas e semelhancgas” e a “construgio de nocdes
de continuidade e de permanéncia” (BRASIL, 1997, p. 32-33). Os contetdos foram
organizados em dois eixos tematicos, Histéria Local e do Cotidiano e Histéria das
Organizagbes Populacionais, para o primeiro e segundo ciclo, respectivamente.

O saber histérico escolar @ entendido como um conhecimento produzido no
espago escolar. Neste sentido, o conhecimento oriundo da ciéncia de referéncia é
reefaborado e “neste processo de reelaboragdo, agrega-se um conjunto de
‘representagbes sociais’ do mundo e da historia, produzidos por professores e
alunos™ (BRASIL, 1997, p. 35). Trés conceitos s&o apontados como fundamentais no
saber historico escolar em relagao ao saber histérico: o de fato histérico, de sujeito
histérico e de tempo histérico. Considerando esses conceitos, nos PCN(s) o ensino
de Historia objetiva desenvolver o senso de observacdo do aluno por meio de
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estudos das fontes, mas alerta que ndo se pretende transformar o aluno num

pequeno historiador, mas “num observador atento das realidades de seu entorno,

capaz de estabelecer relacdes, comparacdes e relativizando sua atuagao no tempo
e no espaco” (BRASIL, 1997, p. 39).
O tempo € apontado como uma constru¢do cultural que s6 pode ser

compreendido ao longo da escolaridade do aluno e,

neste sentidc nao deve existir uma preocupacao especial do
professor em ensinar, formalmente, nos dois primeiros cicios, uma
conceituagdo ou oufra, mas trabalhar atividades didaticas que
envolvam essas diferentes perspectivas de tempo, tratando-o como
um elemento gue possibilita organizar os acontecimentos histéricos
no presente e no passado: estudar medicdes de tempo e calendarios
de diferentes culturas; distinguir periodicidades, mudancas e
permanéncias nos habitos e costumes das sociedades estudadas;
relacionar um acontecimento com outros acontecimentos de tempos
distintos; identificar os ritmos de ordenacao temporal das atividades
das pessoas € dos grupos, a partir de predominancias de ritmos de
tempo, que mantém relagdes com o0s padrbes culturais, sociais,
econdmicos e politicos vigentes (BRASIL, 1897, 84).

O ensino de Histéria nas séries iniciais, na proposta em questido, tem por

objetivos:

v |dentificar o proprio grupe de convivio e as relagfes que
estabelecem com outros tempos e espacos

v"  Organizar alguns repertorios histérico-culturais que lhes
permitam localizar acontecimentos numa multiplicidade de tempo, de
modo a formular explicagbes para algumas questdes do presente e
do passado.

v" Conhecer e respeitar o modo de vida de diferentes grupos
sociais, em diversos fempos e espagos em suas manifestagbes
culturais, econbmicas, politicas e sociais, reconhecendo
semethangas e diferengas entre eles,

¥ Reconhecer mudancas e permanéncias nas viveéncias
humanas, presentes na sua realidade e em outras comunidades,
proximas ou distanies no tempo e no espago.

v" Questionar sua realidade, identificando alguns de seus
problemas e refletindo sobre algumas de suas possiveis solucdes,
reconhecendo formas de atuagho politicas institucionais e
organizacgdes coletivas da sociedade civil.

v Utilizar métodos de pesquisa € de producdo de textos de
contetdo histdrico, aprendendo a ler diferentes registros escritos,
iconograficos, sonoros.

¥" Valorizar o patriménio sécio-cultural e respeitar a diversidade,
reconhecendo-a como um direito dos povos e individuos e como um
elemento de fortalecimento da democracia (BRASIL, 1997, p.41).
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Quanto ac que se deve ensinar, assume-se que se buscou partir da realidade

da crianga (0 seu tempo e espago), porém numa perspecliva de integrar esta
realidade a um contexio mais ampio, “que inclui os contextos histdricos” (BRASIL,
1997, p. 43). A escolha recaiu sobre contetidos do tempo presente que contenham

materialidades e mentalidades que denunciam a presenca de outros
tempos, ouiros modos de vida sobreviventes do passado, outros
costumes e outras modalidades de organizacao social, que
continuam, de alguma forma presentes na vida das pessoas e da
coletividade (BRASIL, 1997, p. 43).

No PCN de Histéria para o 1° e 2° ciclo do ensino fundamental ha destaque
para a importancia de se trabalhar a complexidade do tempo histérico compreendido
como resultante do tempo bioldgico, do tempo psicologico e do tempo como objeto
social, construido pelos povos. O tempo institucionalizado (tempo cronologico)
determina e é determinado pelo tempo historico. Neste sentido, o calendario
‘possibilita especificar o lugar dos momentos histéricos na sucessao do tempo”
(PCN, 1997, p. 37).

No PCN, a Histéria Local é priorizada no primeiro ciclo (1% e 2° séries) do
Ensino Fundamental, sendo um dos eixos tematicos proposto para esta fase do
ensino. Neste documento, a proposta do estudo da localidade enfoca o
estabelecimento de relagdes com outras localidades num constante dialogo temporal
e espacial, destacando, a partir da comparagdo com outros contextos, a importancia
para que 0S

alunos dimensionem as relacbes sociais, econdmicas, politicas e
culturais que vivenciam, enriquecendo seu repertério histérico com
informacgdes de outras localidades para que possam compreender
que seu espago circundante estabelece diferentes relagtes locais,
regionais e mundiais (BRASIL, 1997a, p. 63).

O documento adverte que nao se trata de um estudo da localidade de forma
linear, partindo da origem dos eventos. Portanto, quando este documento refere-se
ao estudo do local, ndo se refere ao estudo do municipio desde sua fundacgdo, nem
sobre o processo de desenvolvimento do mesmo. “Ao contrario, a proposta € de que
os estudos histéricos possibilitem estudos criticos e reflexivos, expondo as
permanéncias, as mudancgas, as diferencas e as semelhancas das vivéncias
coletivas™ (BRASIL, 1997, p. 65).
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Com a proposta de descentralizagéo, desencadeada pelos PCN(s), outro

documento foi compreendido como fundamental para a organizagdo das praticas
pedagégicas no interior das escolas: o Projeto Politico Pedagégico™. Ainda nao se
tém estudos a respeito destes projetos que indiquem como a disciplina de Histéria
foi organizada nestes documentos, se houve homogeneidade entre as proposias ou
se oufros conteldos foram abordados. Esta e outras andlises indicariam como cada
escola organizou e consfruiu a sua proposta e, sem duvidas, estes dados seriam
significativos para compreendermos melhor a relagdo entre os documentos
normativos, o saber histdrico, o saber histdrico escolar e os saberes que sio
construidos em sala de aula.

O Projeto Pedagoégico, documento norteador das praticas pedagdgicas da
Escola Verde, foi construido a partir dos dois documentos, o CBPR e o PCN, nao
obstante a significativa diferenca conceitual entre ambos. ldentifica-se também a
forte influéncia dos contetidos propostos nos livros didaticos. O texto que embasa os
principios filoséficos e pedagégicos da proposta foi construido a partir do Relatério
Jacques Delors (DELORS, 1998), e aponta para os quatro pilares da educagao do
futuro como metas da escolarizacéo. Na proposta, assume-se a linha construtivista
como norteadora das praticas educacionais, baseada, conforme o documento, em
Piaget e Vygotsky. Ap6és as reflexbes sobre a aprendizagem, seguem-se as
propostas para cada disciplina: Portugués, Matematica, Ciéncias, Histéria, Educacao
Fisica, BEducacdo Religiosa, Educacio Artistica e Geografia, nesta ordem. A
organizacédo das séries & por ciclo, como nos PCN(s). Um fato interessante & que,
na proposta pedagoégica analisada ha um quadro contendo duas colunas: a
esquerda, os conteldos, na qual se verifica a forte influéncia dos conteldos
propostos no CBPR; a direita, as competéncias e habilidades, com vinculagdo direta
as propostas do PCN.

No Projeto Pedagbgico da Escola Verde, a Histéria de Vida do aluno é
destacada como contetido a ser trabalhado na Educac&o Infantii e no primeiro ciclo
do Ensino Fundamental (correspondente a 1° e 2° séries). Apresentam-se
desdobramentos deste conteudo como a Historia do nome, aspectos do nascimento
e documentos dos alunos. Com estes contelidos, pretende-se que os alunos
desenvolvam competéncias e habilidades como: comparacao da sua vida com a do

*? Sobre Projeto Pedagogico ou Projeto Politico Pedagégico ver VEIGA (2004).
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colega para estabelecer semelhancas e diferengas; andlise de mudangas e

permanéncias pessoais no decorrer da vida e conhecer tipos de documentos.

Em sintese, sdo estes os trés documentos que normatizam a pratica do
ensino de Histbria na realidade pesquisada. Ao final desta retrospectiva, pode-se
inferir que as mudancgas curriculares da década de 1980 e 1990 apresentam “um
ensino de Historia fundamentado em temas que problematizam o conhecimento e
buscam romper com uma Histdria cronologica linear” (ZAMBONI, 2001 p. 8).
Passamos agora para 0s saberes do professores sobre a Historia a ser ensinada
nas séries iniciais. Qual sera a influéncia destes documentos em suas concepgoes?

1.2 - Os saberes dos professores sobre a Historia a ser ensinada

Foram consideradas, ao analisar os dados coletados por meio dos
questionarios e entrevistas com as professoras, as contribuicdes de Becker (1998),
que em pesquisa realizada, envolvendo professores de matematica, apontou que ha
uma diferen¢a significativa entre o discurso do professor e a sua pratica. Nos
discursos, os professores demonstram que dominam a teoria que acreditam seguir
em sala de aula, mas analisando o seu procedimento em sala, percebe-se uma
inevitavel contradi¢do entre o que se fala e o que se faz.

Dezessete professoras responderam ao questionario entregue nas escolas.
Quanto & idade e género, os resultados apontam que 100% das entrevistadas sao
do sexo feminino, em sua maioria com faixa etdria entre 31 e 40 anos (53%),
seguido da faixa entre 41 e 50 anos (29%) e, por ultimo, entre 51 e 60 anos (18%).

Quanto a formacao profissional, as professoras estdo assim distribuidas: 41%
com poés-graduacao, nivel especializagdo; 35% com curso superior completo e 24%
estao cursando o ensino superior. Quanto a area de formacio dessas professoras,
verifica-se que 29% s3o formadas em Pedagogia; 18% formadas em Histéria; 18%
estdo distribuidas nos cursos de Educacéo Fisica, Letras e Geografia; 18% estao
cursando Magistério Superior € 17% nao responderam. A maioria (53%) j& concluiu
o ensino superior ha mais de sete anos; 12% terminaram a graduacéo entre frés e
cinco anos, sendo a mesma porcentagem para as que terminaram enfre um e trés
anos. A gquestao néo foi respondida por 23% das professoras.
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Quanto a atuacao profissional, 94% das professoras entrevistadas atuam na

rede municipal de ensino de Londrina ha mais de sete anos e 6% entre cinco e sete
anos. Atualmente, 35% estdc desempenhando a fungao de professora de terceira
serie; 29% sao professoras de quarta série, 6% sao professoras de segunda série;
6% sao professoras de primeira série e 24% desempenham outras fungdes
(regentes de Oficina de Biblioteca, auxiliar de primeira série e pré-escola e trabalho
na secretaria). A maioria das professoras*’ trabalha em salas de aula compostas de
21 a 25 alunos (37%); 31 a 35 alunos (31%); 15 a 20 alunos (16%); 26 a 30 alunos
(8%) e mais de 35 alunos (8%). Todas as professoras responderam que trabatham
_com Historia em sala de aula, mesmo aquelas que atualmente ndo estédo
desempenhando a fung¢do, obviamente, referindo-se a quando atuavam como
professoras em sala de aula.

Num primeiro momento, chamou-me a atencdo a diversidade de respostas
para a indagacao: qual a finalidade do ensino de Historia para as séries iniciais?.
Poder-se-ia supor que ha falta de definigéo sobre 0 assunio. Ou seja, o professor néo
sabe para que/por gue o aluno aprende Histéria nas séries iniciais, por isso aponta
39 fungbes diferentes para este ensino. Essas 39 respostas foram agrupadas em
cinco categorias, representadas na Figura 2 e comeniadas a seguir:

Figura 02 — A funcido do ensino de Historia nas séries iniciais do ensino fundamental

ldent/real  Inf./Conh. Cid/Soc Rel.pas/pres. Conh.Meio

* Das dezessete professoras que responderam ao questiondrio, treze estavam trabalhando com sala de aula em
2003.
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a) Identidade/realidade. Nesta categoria incluiram-se respostas que

remetem para a vida da crianga, da familia, do grupo no qual a crianca se insere.
Também estao aqui relacionadas as respostas voltadas a levar a crianca a entender
a realidade em que vive a partir da sua historia. Nesta perspectiva, a fungio do
ensino de Historia é levar o aluno a se identificar enguanto sujeito social e a
entender a realidade na qual vive.

b) Informag&o/conhecimento. A linha que une as respostas classificadas
neste item € a transmiss&o de informagéo sobre o passado. Essa transmissao pode
ser de fatos passados ou atuais, de transformacgdes no tempo e no espago, relatos

nessas respostas e “‘mostrar’. Nesta perspectiva, a funcio do ensino de Historia é
informar ao aluno conhecimentos sobre ¢ passado e o presente.

¢) Cidadania/socializacdo. Aqui foram agrupadas as respostas que apontam
para a formacdo do aluno enguanto cidaddo e também no tocante & moralizagao, a
transmissdo de normas sociais entendidas como necessarias para a compreensao
da sociedade na qual se vive e, principaimente, importantes de serem cumpridas. A
fung@o do ensino de Histéria é entendida como formadora das bases morais e
sociais do relacionamento social.

d) Relacdo passado/presente. Neste item as respostas apontaram para um
didlogo entre o passado e o presente, no sentido de relagio. As palavras que
aparecem denotam movimento, temporalidade, continuidade: processo, mudanca,
permanéncias, rupturas. Levar o aluno a identificar e a dialogar com as
transformagdes através do tempo seria a fungéo do ensino de Histéria nesta
perspectiva.

e) Conhecer o meio/natureza. Classifiquei nesta categoria as respostas que
indicam para uma fung@o quase geografica da Histdria. Inserem-se aqui respostas
que apontam para conhecer os elementos da natureza, localizar-se no espaco.

Outra interpretacdo possivel para a diversidade de respostas seria a
discussao e a mudanga pela qual passou o ensino de Histéria nas Ultimas décadas*'.
Novos argumentos foram incorporados ao discurso dos professores e,
conseqientemente, os horizontes foram ampliados. Arrisco-me a dizer que se vive,
no ensino de Historia nas séries iniciais, 0 que Saviani, emprestando o termo e

*! Sobre estas mudangas ler BITTENCOURT (1998), FONSECA (1993), ZAMBONI (1984).
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citando Lénin, aponta: “quando a vara esta torta, ela fica curva de um lado e se vocé

quiser endireita-la, ndo basta coloca-la na posi¢ao correta. E preciso curva-la para o
lado oposto” (1991, p.48/49). O iado para o quai a vara esta curva, neste momento,
aponta para uma diversidade de fun¢oes e se, de certa forma, pode-se apontar que
se perdeu a objetividade para esta drea do ensino, no proprio processo de busca de
uma nova identidade constituiram-se novas caracteristicas, novas abordagens,
novos caminhos que vém redirecionando ou, pelo menos, tentando redirecionar o
trabalho com ¢ ensino/aprendizagem de Historia nas séries iniciais.

Para levantar um perfil sobre o trabalho com o tempo histérico em sala de
aula, solicitei as professoras que reiatassem alguma atividade que julgassem
interessante sobre o assunto. Nao se limitou quantidade. A maioria das
entrevistadas relatou mais de uma e, nenhuma professora, deixou de discorer scbre
alguma atividade. Compilaram-se 53 atividades, numa média de trés atividades por
professora. As respostas coletadas foram classificadas por semelhanga em trés
grupos:

a) Os marcadores de tempo.
b} Objetos culturais.

¢) Vivéncia em sala de aula.

Figura 03 — As atividades sobre o tempo histérico

Marc. Tempo ' Obj. culturais A Vivencia
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O primeiro grupo foi denominado de marcadores de tempo porque reline as

atividades que indicam a utiizagdo de referenciais que organizam o tempo,
representando-o em esquemas graficos, dentre os quais a linha do tempo desponta
como a principal forma de representagdo. S&o priorizados os aspectos relacionados
a sucesséo, ordenacao e sequéncia temporal, abordados a partir da matematica e
com pouca referéncia para a compreensao do tempo como criagdo e interpretacao
do homem. N&o aparecem nas respostas indicios que nos levem a interpretar que a
dimensao histdrica e cultural do tempo & considerada.

Neste sentido, destaca-se que, apesar de importante para construir nogées de
temporalidade, focar os aspectos quantitativos da nogao temporal é insuficiente para
desenvolver nos alunos a noc&o de tempo histérico. Além de que, a quantificacéo do
tempo em dia, més e ano € uma sintese generalizadora que o homem demorou
séculos para construir, conforme Elias (1998). O estudo do tempo na escola,
conforme resultados apresentados no gréfico, prioriza a aprendizagem desta
sintese, que € importante para a crianga, mas, conforme adverte Cooper (2002, p.
55), quanto mais se utiliza estes marcadores, por exemplo a linha do tempo, como
simples organizadores de eventos importantes, menos a crianga a utiliza e nao se
recorda do que foi organizado. Para que se torne significativa na aprendizagem do
tempo, os marcadores devem ser construidos a partir de tematicas e conceitos
significativos, e em didlogos constantes com o tempo presente.

O segundo grupo, objetos culturais, congrega as atividades nas quais as
professoras relataram que se utilizam de objetos culturais para desenvolver
atividades sobre o tempo histérico. Tal recurso aponta para a ampliacao do que se
entende por documento a ser utilizado na area de Historia. Ao levarem estes objetos
para a sala de aula busca-se evidenciar, de forma mais concreta, as relagbes sociais
e os “elementos do cotidiano e do vivido dos grupos sociais, podendo vir a
possibilitar um trénsito mais facil entre a dimensao individual e a coletiva da Histéria”
(DUTRA, 2003, p. 20).

Concordo com Dutra (2003), quando esta afirma que a utilizacdo de objetos
da cultura material auxilia em muito na aprendizagem do tempo histérico. Entretanto,
o material analisado nesta pesquisa indica que, se por um lado novos objetos estio
sendo levados para a sala de aula para serem utilizados como fonte para o estudo
da Historia, por outro, verifica-se que “o ensino se transforma na observacac dos
objetos e das transformagdes pelas quais passaram no decorrer do tempo. O tempo
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& o sujeito, pois a ele cabe transformar as coisas, nao aos homens” (ABUD, 1999,
p.35).
Os objetos culturais que deveriam exercer o papel didatico de concretizagao

das relacdes sociais que os originam e 0s modificam no tempo, estabelecendo um
elo de permanéncia entre o0 passado e o presente, acabam, segundo Bergamaschi
(2000), sendo estudados como se sempre tivessem existido, sem uma abordagem
que os localizem enquanto inventos humanos datados historicamente. Isso reforca o
conhecimento prévio da crianga, que interpreta que tudo sempre existiu no passado
(CLIVEIRA, 2000}.

A terceira e Ultima categoria, vivéncia em sala de aula, aponta para
atividades que utilizam o tempo vivido como linha condutora das respostas.
Reunem-se, nesta categoria, atividades que levam o aluno a marcar ¢ tempo de
determinadas tarefas executadas por ele ou por outras pessoas. Todas essas
atividades s3o0 também representadas em linhas do tempo, historia em quadrinhos,
ou outras formas de seqienciar os acontecimentos, o que se assemelha a categoria
de marcadores de tempo. No entanto, nesta interpretacdo, o tempo vivido é o
referencial necessario para que se possa partir para a representacac e a partir dele
se articula a compreensao das relagdes sociais.

Conforme adverte Abud, apesar de importante para que o aluno desenvolva
nocoes de

seqléncia e duracdo, o trabalho com a linha do tempo pessoal
importa riscos quando se pretende fazer a transposigdo do conceito
de historia, pois os fatos histéricos sdo fatos sociais e, portanto,
ocorrem no nivel coletivo. Na faixa etaria dos alunos, eles podem ser
induzidos a entender que a aquisicdo da primeira bicicieta € um fato
de alcance social, tanto quanto a chegada dos portugueses as terras
que formavam o Brasil (1999, p. 32-33).

As atividades classificadas na categoria “vivéncia® explicitam uma contradigdo
bastante presente nas séries iniciais quanto a aprendizagem do conceito de tempo e
do que seria a compreensao do tempo histérico. O conceito de tempo é assimilado
pela crianga no processo de seu crescimento e nao é objeto de uma aprendizagem,
poder-se-ia dizer, reflexiva. “Ao crescer, com efeito, toda crianga vai se
familiarizando com o tempo como simbolo de uma instifuicao social cujo carater
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coercitivo ela experimenta desde cedo” (ELIAS, 1998, p.14). Enfretanto, a

transformac&o desta coergdo externa em uma consciéncia do tempo faz-se por meio
de um processo reflexivo.

As entrevistas realizadas com as cinco professoras selecionadas reforcaram
as interpretacbes relatadas acima e acrescentaram outras importantes analises. As
professoras entrevistadas, apesar de ja terem sido professoras de primeira e segunda
séries, s&0 unanimes em afirmar que sentem muita dificuldade para trabalhar com
Historia na terceira série por falta de pré-requisitos que nao foram desenvoividos nas
séries anteriores. Mas, contraditoriamente, quando assumem salas de 1° e 2° séries,
justificam que ndo se preocupam muito com a drea de Histéria. Conforme uma das

entrevistadas:

normalmente a gente costuma, na primeira série sé passar
uma atividade e outra sem estar cobrando, esquematizando,
sem estar aprofundando essas nocdes. (Professora 1)

As nogbes aqui referidas sdo, principalmente, as de tempo. Quanto a
importancia do ensino de Histéria, uma fala & especialmente significativa:

(...) a ansiedade com a alfabetizagdo é tdo grande que a
gente diz assim ... Ah! Isso depois aprende (...) gqualguer
livro ensina. (Professora 2).

Assumem que a Historia, assim como outras discipiinas, s&o relegadas a
segundo plano, e a preocupagdo volta-se, nos dois primeiros anos, para a
alfabetizagdo e a matematica. Algumas falas explicitam como os professores se
sentem ansiosos frente ao processo de alfabetizacio dos alunos:

como ja trabalhei com primeira e segunda série, ficamos
tdo ansiocsos com a alfabetizacdo, com a Matematica, gque a
gente acha que Estudos Sociais, Geografia, Educacao
Artistica s&o matérias que ndo vio fazer diferenca
(Professora 01}).

na primeira série, o professor estd tdoc empenhado em
alfabetizar - eu tenho visto isto assim em todos esses
anos — e a gente tambeém gquandc estd na sala de aula, &
preccupacdo € tanta em alfabetizar, a preocupacgdo gue ele,
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aluno, vali estar escrevendo, estar lendo, estar produzindo
alguma coisa é tanta que a parte de Histdéria fica assim
uma coisa que eu vou trabalhar quando der {(Professora 03).

A nocao que as professoras passam sobre a aprendizagem em Historia é
marcada pela idéia de passividade do aiuno frente a um contetudo a ser aprendido,
qualguer livro ensina. Este aprender pelos/nos livros caminha lado a fado
com uma idéia de aprendizagem natural do tempo e da historia.

Ao perguntar para uma das professoras como ela percebia que os alunos
faziam a ligacdo entre o passado e o presente ela responde que vao fazendo
naturalmente. Esta professora afirma que nunca parou para pensar sobre como o
aluno insere (ou se insere) a sua histéria de vida na histéria da cidade, ou se faz uma
ligagdo entre ambas. Novamente, reafirma o carater “natural’ da aprendizagem.
Sua justificativa caminha para o lado do progresso, do crescimento, da linearidade,
como aspectos naturais da sociedade, tal qual o crescimento biolégico dos seres
vivos. Explicita:

a partir do momento gue vocé comeca a trabalhar com eles
desde pequenininhos, que eles tém uma histdéria, que a
familia deles tem uma histdria, eles vao entender também
gue Londrina tem uma histdéria. Londrina também era
pequenininha e cresceu {Professora 04).

A fala retratada acima revela uma concep¢do de Historia como um
desenvolvimento continuo, progressivo e na qual o tempo é explicado pelo progresso.
Bergamaschi, neste sentido, contribui ao discutir que a escola, muitas vezes, trabalha
como se a nogao de tempo, tal qual a conhecemos hoje, tivesse sempre existido e

& s6 cumprir aquele ritual de ensino ja referido para as séries iniciais
depois, naturalmente, ao aprender os contetdos de histérias, os/as
alunos/as incorporam todo esse comnplexo sistema de representagdo
e organizacdo do tempo, demonstrativo de um esidgic de
desenvolvimento” (2000, p. 42).

Entretanto, cada sociedade elabora seu conceito de passado, presente e futuro
a partir das relagbes sociais, portanto, o conceito de tempo e plural e compreender
esta pluralidade & compreender o conceito de tempo historico. Seguindo esta linha de
raciocinio, aprender sobre o tempo historico sé pode ser por meio de outras pessoas,
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em qualquer ambiente no gqual a crianga esteja em contato com outros seres

humanos.

Prosseguindo com a analise das entrevisias, buscou-se identificar com quais
materiais as professoras trabalham em sala de aula. As professoras anunciam que o
principal material € o livro didatico, apesar de reforgarem, insistentemente, que este é
“apenas um material de apoic” (esta frase foi elaborada pelas cinco
professoras entrevistadas). As fotos, as musicas e outros recursos apontados sado
retirados do proprio livro.

Ao relatarem como utilizam o livro didatico em sala de aula, as professoras
expbem uma situacdo paradoxal: o que antes era considerado material de apoio,
quando em uso, torna-se o apoio. Os textos sio lidos pela professora, ou por um
aluno em voz alta (também foi mencionada a leitura silenciosa); logo apos a
professora comenta as informagtes, no sentido de reforga-las e nao de indagar sobre
as mesmas. O aluno & convidado a fazer os exercicios propostos e a seguir sao
corrigidos. No procedimento metodolégico relatado pelas professoras, nao ha
movimento de indagagéo, de reflexdo, de didlogo com o livro didatico, o que permitiria
utiliza-lo como fonte para o ensino de Histdria. Neste sentido, infere-se que o livro
nao & tido como uma fonte de pesquisa ou de indagacdes para o aluno, e sim como
sintese de um conhecimento pronto para ser aprendido.

Somente uma professora afirma que utiliza, além do livro didatico, fotos antigas
que vai recortando do jornal*. Assina o jornal para poder coletar as fotos e montou
um arquivo com estas. E interessante explicitar que esta professora, apesar de
trabalhar com 1° e 2% séries, tem preferéncia por trabalhar com 32 e 4° séries, nao
justificando os motivos, apesar da insisténcia. Limita-se a dizer que prefere alunos
maiores, ja aifabetizados. No trabalho em sala de aula com este material coletado, as
fotos s@o priorizadas e os textos quase nunca sdo trabalhados porque os alunos
tém muita preguiga de ler (Professora 5).

Os relatos das professoras sobre a importancia dada a alfabetizacao na 1% e 22
séries explicita uma profunda contradicdo: os professores atestam que priorizam a
aprendizagem da leitura e da escrita nestas séries, relegando a um segundo plano a
Historia a ser ensinada e também as outras disciplinas, com excecao da Matematica,
que ocupa, ao lado do Portugués, lugar de destaque. Contraditoriamente, pesquisas

“ Trata-se do Jornal de Londrina gue, aos domingos, veicula a segiio de Histdria de Londrina sempre com uma
imagem e um texto.
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apontam que na 5° série os alunos apresentam muitos problemas na disciplina de

Histéria, por caréncias no dominio da leitura e escrita, consideradas competéncias
fundamentais para a aprendizagem em Historia (ROCHA, 2002). Mesmo se
considerando que a pesquisa de Rocha situa-se na cidade do Rio de Janeiro e as
falas das professoras foram coletadas em londrina, podemos ousar tragar este
paralelo e indicar um problema: se a prioridade nas séries iniciais € para a leitura e
escrita, por que na 5° série este aluno ndo domina estes procedimentos? Aprende-se
a ler e escrever sobre 0 que nas séries iniciais? O que se entende por “saber ler” é a
mesma coisa nos dois segmentos de ensino? Responder a estas questdes exacerba
_ as finalidades desta pesquisa, mas, faz-se necessario registra-las.

A importéncia que as professoras conferem ao trabalho com imagens na sala
de aula e o desprezo pelos textos, explicita-se quando estas sdo convidadas a
falarem sobre os materiais que gostariam de ter a disposicdo para melhorar ¢ seu
trabalho com a area. Todas afirmam ter necessidade de uma maior quantidade de
recursos imageéticos para trabalhar com os alunos. Qutra solicitagdo diz respeito a
visita aos lugares histéricos da cidade®®. Em suas narrativas, assumem que o que é
visto, vivido, pode ser aprendido de uma forma mais rapida, prazerosa. Entretanto,
este “viver’, “visitar’, relaciona-se a momentos especificos na pratica cotidiana,
quando se planeja uma atividade “especial’”. Cotidianamente, ndo fraduzem esta
prerrogativa de vivenciar a aprendizagem em fazer pedagégico.

O discurso de uma aprendizagem partindo da vivéncia, do cotidiano, tem suas
raizes na idéia de que a aprendizagem deve partir do concreto, entendido
equivocadamente como o que esta proximo fisicamente do aluno. Klein (1995, p. 21),
a respeito da interpretacdo que se faz sobre o ensino a partir do cotidiano do aluno,
indaga: “se o cotidianc € tdo bom mestre — e ele de fato o é — por que precisamos de
escola?’. Sua sugestdo de resposta ancora-se na finalidade da escola: “ou porque
aquilo que queremos aprender ndo estd presente no cofidiano, ou porque esta
presente de uma forma ndo imediatamente compreensivel”. A autora confessa sua
dificuldade em entender a idéia de que o ensino deve partir do concreto e argumenta:
“se concreto significa ‘real’, é relevante que s6 podemos concordar com a afirmacéo.
Porém, quer nos parecer que essa frase tem sido empregada com o sentido de

* Existe um programa da Secretaria Municipal de Educaciio de Londrina, o “Conhecendo Londrina” que leva os
alunos das terceiras séries das escolas municipais a conhecerem os principais pontos turisticos/histéricos da
cidade.
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‘palpavel’, sensoriaimente perceptivel. Neste Gltimo sentido, nos suscita uma

consideravel preocupacao”. O que encontrei nas falas das professoras assinala para
a interpretagao do conceito de “concreto” na aprendizagem vinculada ao que é visto,
tocado, vivenciado. Uma das professoras questiona: como contar a Histéria
do gue Jja ocorreu, do que eles ndoc viveram? E muite dificil
(Professora 2) . Considerando que € exatamente porque é impossivel vivenciar o
passado que o historiador cria estratégias para poder interpretar o passado, por meio
das fontes, como entender um estudo de Histéria que leve o aluno a refletir somente
sobre sua realidade, sobre o que pode ser visto ou vivido? Se ele nao pode ir além da
reflexdo do passado no espaco restrito de sua familia, como inseri-lo no estudo do
espaco publico?

Os proprios alunos demonstram a amplitude de seu espaco e a necessidade
de conhecer muito além da proximidade geografica, visto que a TV e outros meios de
comunicagao reorganizam os conceitos de espaco e tempo na contemporaneidade,
redimensionando este conceito a respeito da aprendizagem a partir do concreto:

Eu fui trabalhar um mapa que mostrava Londrina dentro do
estado do Paranéd, dentro do Brasil, dentro do mapa-mundi.
Quandc eu fui mostrar o mapa-mundi aqui no chado, eles
foram procurar Bagd&. Vocé estd entendendo. Entdoc eu penso
que eles ndo querem saber do Brasil, eles guerem saber
onde € a guerra. O gue esta acontecendo 1l& fora, 14 nos
EUA. Conclusdo: eu tive gque fugir um pouco da aula de
Londrina, da localizacdo, para mostrar onde estava os EUA
e Bagda. (Professora 3)

Essa interpretagéo do ensino, partindo de uma realidade concreta, entendida
como palpavel, encontra-se também no discurso dos professores quando estes sio
convidados a falarem sobre suas preferéncias a respeito do ensino de Historia.
Quatro, dentre as cinco professoras entrevistadas, ao refietirem sobre o seu trabalho,
assumem que ensinar Histdria para a 1" e 2% série é mais interessante,
satisfatério € gostoso. O aluno estuda coisas que ele conhece, que pode ser
contada pelos seus pais e avés. Uma professora expoe:

A histéria do aluno, da familia (...) esta & mais gostosa,
porque € real. E a vida deles. A crianca tem mais coisas
para me passar do gue eu passar para eles. Qual & a
diferenca? Ela vai trazer todo o suporte para a sala de

92




aula qguando ela vai falar da sua familia. J& de terceira
série em diante, histdéria da cidade, sou eu que devo
transmitir esse contetGdo para eles. Esta & a diferenca.
Entdo, eu penso dque o certo da Histdria € gue a crianca
tinha que ir la wvivenciar. Como €& gque vocé val contar uma
histdéria que ja ocorreu? (Professora 02)

O ensino de Historia pressupde, segundo Lee (2000), um estudo racional do
passado que nao deve ser interpretado como histérias particulares, mas sim como o
passado produzido pela Histéria. Isso significa desenvolver no aluno a capacidade de
fidar com o passado de maneira histdrica, que para ele se concretiza num ensino que
nao & somente o estudo das histérias particulares.

Todas as professoras entrevistadas assumem o papel de transmitir suas
memorias e usar referéncias da historia pessoal constantemente em sala de aula
para exemplificar tematicas trabalhadas. Essa caracteristica nao é somente local,
visto que os estudos de Vass, realizados na Inglaterra, citado por Cooper (2002, p.
62) também demonstraram dque seus pesquisados utilizam-se do mesmo
procedimento para ensinar Historia nas escolas primarias. Este autor defende que
estes relatos s&o importantes porque torna o passado compreensivel para as
criangas, e aponta gue 80% dos professores do primeiro ciclo, pesquisados por ele,
contam, com regularidade, relatos retirados de sua propria vida. As professoras, ao
contarem a historia a partir do seu tempo, tornam-se o referencial do aluno gquanto ao
tempo e @ memoria coletiva. Pode-se, neste sentido, dialogar com a afirmagao de
Lowenthal (1998), que o ensino de Historia nas séries iniciais situa-se entre a
recordacao e a memdria afetiva, uma sendo caminho para a outra.

Sabe-se da importancia desta vinculagdo, memobria/afetividade/passado/
historia, tanto na educacéo infantil, modalidade privilegiada das pesquisas realizadas
por Cooper (2002), como nas séries iniciais do ensino fundamental. O passado da
professora e dos colegas pode ser o primeiro contato da crianga, além do ambito
familiar, com a histéria do outro. Tratando-se de uma pessoa com a qual a crianca
estabelece lagos afetivos, este passado a ser conhecido reveste-se de significancia e
torna-se referéncia e ponte para que, a partir dele, o aluno dialogue com outros
passados e outras historias. O professor estaria no limiar entre o0 mundo privado e o
mundo publico, conforme analise de Arendt (1988).

Entretanto, € necessario avancar para além dos passados e das memdrias
para se falar em ensino de Historia. Jenkins (2001), explicita a diferenga entre o
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passado e a histéria e afirma que ambos tem existéncias independentes e que “estdo

muito distantes no tempo e no espago’. Assim sendo, construir uma nogao de
passado, ainda que importante e necesséria para se entender a historia, no significa
construir nogdes sobre a historia ou tempo histérico, pois, conforme Le Goff (2003, p.
49), passado € memoria n&o séo a histéria, mas seus objetos.

Ainda que essas discussbes sobre memoéria e passado devam ser
aprofundadas, e isso serd objeto de reflexdo do terceiro capitulo, adianta que as
memorias individuais e familiares podem e devem ser utilizadas como ponto de
partida para a memoria nacional e a memoria coletiva. As professoras utilizam-se das
memorias familiares e de suas prdprias memorias. Entretanto, é perceptivel uma
lacuna. As professoras nao identificam como fazer, se ha como ser feito, esta ponte
entre as memorias do grupo e a historia da cidade. Falta uma vinculagdo entre uma
coisa e outra porque se estad estudando a histéria do outro ... sabe
... Pparece gue ndc¢ ¢é com eles qgue estd acontecendo aguilo
(Professora 5).

As conclusbes desta primeira etapa da pesquisa remetem aos estudos de
Araljo (1998), quando aponta que as criangas® possuem uma nocdo de tempo
qualitativo com referéncias espaciais ou temporais, naturais ou culfurais, mas nao
apresentam, em sua grande maioria, uma nog¢ao de tempo com referéncias socio-
historicas. Neste sentido, o tempo ndo é analisado como uma construgdo do
processo historico e o espago ndo é lido como socialmente construide através do
termpo.

A Histéria e o tempo trabalhados em sala de aula e conhecidos por meio
destas professoras, indica que ainda ndc se rompeu com o estudo do tempo
homogéneo baseado na linearidade. A transferéncia do tempo fisico, representado no
homem e nos demais seres vivos, por meio de seu processo de crescimento é
transposto para a histéria da cidade.

A légica do tempo histérico ndo se submete a logica do tempo vivido, nem a do
tempo cronologico. Sua logica s6 pode ser entendida na relagéo entre os homens que
o concebem a cada novo tempo e lugar. Assim sendo, o tempo histérico é produto
das agdes humanas que podem ser diferentes ao longo do tempo cronoldgico. E um
tempo muitiplo, no gual passado, presente e futuro interagem e sdo compreendidos

* A pesquisa de ARAUJO deu-se com alunos de 10 a 14 anos.
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em relacao reciproca (SIMAN, 2003). Para compreendé-o, faz-se necessaria a

utilizagdo dos recursos cronologicos, das analises filoséficas e psicolégicas, mas
nenhuma dessas dimensbes temporais so suficientes para a compreensao do que
seja 0 tempo da Historia.

A concepcaoc de tempo histdrico que pode ser interpretada nas falas das
professoras é atenta ao tempo breve, ao individuo, ao acontecimento e estd
diretamente relacionada com a concepgao de que a crianga, nas séries iniciais do
ensino fundamental, s¢ aprende a partir do concreto. Glezer (1999) afirma que nas
pesquisas desenvolvidas em Historia, a “concep¢ao de tempo linear, continuo e
homogéneo, com calendarios, cronologias e causalidades primarias™ (p. 39) ja foi
abandonada. Nesta pesquisa, os dados demonstram que o mesmo nac se pode
afirmar quanto a Histéria ensinada nas escolas nas séries iniciais . Desta forma,
coloca-se a seguinte indagacdo: como esse tipo de ensino interfere nos saberes dos
alunos? Comegam a se delinear as respostas para a pesquisa.
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CAPITULO It

0OS SABERES DOS ALUNOS SOBRE A HISTORIA

A historia ndo se transmite de cima para baixo,
Ela é transmitida de baixo para cima ...

A histéria esta no quicar de uma bola,

No estalido de uma corda de pular®.

* W R. Rodgers, citado em LOWENTHAL (2001, p. 105)
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Este capitulo apresenta os resultados dos estudos realizados junto as criancas

quando estas freqlentavam a segunda série no intuito de identificar o contetido
trabalhado na area de Histéria € conhecer os saberes prévios acerca da Histéria da

cidade de Londrina, antes que esta fosse ensinada na escola, na terceira série.

2.1 — O ensino de Histéria na sala de aula: o saber registrado nos cadernos dos

alunos da 22 série

A quééféb qué buéduei respohdef aiqui foi: cfual a' Histérié ehéihédé .éos. éluhos
da 2° série? Objetiva-se encontrar as respostas por meio da analise de dois tipos de
documentos. Primeiro, os representativos da Historia prescrita, dentre os gquais
selecionei o livro didatico utilizado pela turma. Segundo, os documentos que
apresentavam registros indicativos da Historia ensinada, como as folhas de atividades e
cadernos dos alunos.

Apesar da Escola Verde apresentar em seu Projeto Pedagégico as disciplinas de
Historia e Geografia desde o ano de 2001, os professores escolheram, dentre as
opg¢des constantes no Programa Nacional do Livro Didatico/2002 — PNLD, um livro de
Estudos Sociais para ser utilizado na disciplina de Histéria.

Antes de abordar especificamente o que o livro selecionado propde como
contetido a ser trabalhado, convém analisar mais detidamente a contradigéo explicitada
acima. O fato dos professores colocarem no Projeto Pedagégico as disciplinas de
Historia e Geografia separadas e, escolherem um material didatico de Estudos Sociais
e um dado relevante para entender as especificidades do conhecimento historico
escolar e a relag&o deste com o saber académico. Este assunto necessita, conforme
aponta Gabriel (2000), de maiores estudos, nao na perspectiva de entender o primeiro
numa constante relacdo de dependéncia do segundo, conforme ja explicitado na

introdugao, mas num enfoque que considere as complexidades das praticas educativas.
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Fato consolidado &€ que a divisdo instituiu-se definitivamente, e chegou aos livros
didaticos no PNLD/2004*. Conforme este documento

a mudanca havia sido iniciada ja no PNLD 2002, guando a disciplina figurava
como opcional, mas ja com a indicagéo de que seria substituida por Geografia
e Historia. Com esta medida, consagra-se o desejo que vinha sendo expresso
ha wvarios anos pelos especialistas das duas areas, para que se
resguardassem as especificidades de seus respectivos corpos conceituais
também no ensino e na elaborac¢io dos livros didaticos (BRASIL, 2003, p.33).

Portanto, em 2004, os professores tiveram que optar por um livro de Histéria,
mas muitas indaga¢bes ainda nao foram respondidas em relacdo ao processo de
transicdo da disciplina de Estudos Sociais para Historia e Geografia nas SIEF. Nesse
segmento de ensino, ha questbes postas sobre as alteragbes oficialmente
determinadas, quais sejam: se mudangas ocorreram na Histdria ensinada em sala de
aula: como foi (se foi) incorporada pelo professor generalista (que trabalha com todas
as areas do conhecimento) a substituicao de Estudos Sociais por Histéria e Geografia?
Essa mudanca ocorreu efetivamente na pratica pedagdgica? O que modificou (se
modificou) para os alunos? Como os cursos de formacdo de professores estéo
trabalhando apés essa mudanca?

Voltando ao foco da discussao proposta, o livro adotado no ano de 2003 era de
Estudos Sociais, Viva Vida, de Marta Ramos de Azevedo, da Editora FTD. A autora
segue na linha tedrica dos circulos concéntricos com o estudo da crianga, da familia, do
bairro e algumas referéncias ao municipio. Nos exemplares destinados as duas
primeiras séries, apresenta varias tematicas repetitivas, com enfoque na historia de vida
de cada um, na familia e na casa. Quanto ao estudo do tempo, ha duas referéncias
diretas, uma em cada volume: na 1% série relacionada ao clima e na 2? série voltada
para o tempo vivido e o tempo cronolégico (calendario). Varias atividades apresentadas

no livro da 2° série convida o aluno a fazer uma analise entre o passado e o presente,

*No PNLD/98, os livros das areas de Lingua Portuguesa, Matematica, Ciéncias e Estudos Sociais avaliados pelo
MEC — Ministério da Educagéio e do Desporto, foram apresentados aos professores em um nico volume subdividido
em 4reas. No PNLD/2004 as areas foram agrupadas em Lingua Portuguesa ¢ Alfabetizagiio, Matematica e Ciéncias,
Histéria e Geografia €, Dicionérios. Os quatro volumes do Guia de Livros Didaticos/2004, estio disponiveis na
pégina: <http://www.mec.gov.br/sefffundamental/avaliv.shtim>
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como por exemplo, quanto a sua histéria, quanto ao trabatho no tempo de seus avos e
a mudanca dos meios de transporte no tempo (AZEVEDO, 1997 p. 8, 28, 68).
Em direc&o contraria ao que se apresenta nas discussdes sobre a importancia

dos livros didaticos no ensino de 5° a 8° séries, quando estes sdo apontados como
‘pega-chave da pratica educativa dos professores de histéria, desempenhando um
papel fundamental tanto na preparacdo como na execugéo das suas aulas” (GABRIEL,
2002), na Escola Verde, pode-se concluir que o livro de Estudos Sociais da 2° série
quase nao foi utilizado pelos alunos no decorrer do ano letivo e portanto podendo se
inferir nas primeiras séries do ensino fundamental essa importancia & questionavel,
 pois, nos doze livros analisados, nenhum sinal de lapis, orelha nas paginas, “pontas de
dedinhos”, sujeiras*’. Apenas o nome do aluno no quadro da contra capa. Mesmo
considerando que os alunos possam ter um senso de conservacdo extremamente
apurado, n8o me pareceu que 0s mesmos tivessem uso sistematico. Isso foi confirmado
pela professora da turma que afirmou ter-se dedicado muito mais ao trabalho com a
leitura e a escrita e que, por varias vezes, deixou de usar o livro devido a dificuldade
dos alunos em copiarem as atividades propostas para o caderno®. Na terceira série,
entretanto esta situacdo muda consideravelmente e o livro didatico é utilizado como
base para todas as propostas desenvolvidas em sala de aula, conforme apresentado no
capitule quarto.

Quando solicitei a professora da sala os cadernos de Estudos Sociais, esta me
informou que nao trabalhava com caderno e sim com folhas, que sio arquivadas em
pastas, mas que nao tinha todas estas folhas pois as mesmas eram entregues aos
alunos bimestralmente. Explicou-me que poderia conseguir este material junto aos
alunos e dirigiu-se aos mesmos indagando quem tinha guardado as folhas. Somente
trés alunos responderam afirmativamente. Foram enviados bilhetes aos pais e, no dia
seguinte o material j& estava disponivel para pesquisa. Essa situacdo me levou a
questionar o destino do material escolar enviado para casa, pois o tratamento dado a

esses materiais podem auxiliar na compreensdo das relagbes que as familias

* Este livro foi escothido no PNLD 2002, portanto, tratava-se do segundo ano que o mesmo estaria sendo utilizado
pelos alumos.

* Os livros fornecidos pelo PNLD, a partir da segunda série, devem ser utilizados por trés anos. Portanto, todas as
atividades propostas devem ser copiadas pelos alunos no caderno.
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estabelecem com a escola, na linha da pesquisa realizada por Lahire (1997). Mas, trata-

se de outra pesquisa. Por curiosidade, conversei com as mées que enviaram o material
e percebi que estas conferem muita importéncia a eles. Entre as maes, uma era
professora, e duas donas de casa, das quais uma tinha o ensino fundamental completo
e a outra, conforme ela mesma disse, mal sabia escrever o nome havia estudado até a
segunda série. Destaco que, os trés alunos mencionados, na sala de aula, s&o alunos
organizados e com seus pertences (lapis, borracha, cadernos) sempre a mao.

Antes de iniciar a pesquisa no material dos alunos, fago-me um questionamento:
o que estou procurando como atividades de Estudos Sociais? Primeiro, remeto-me ao
que esta prescrito nos documentos; procuro qualquer indicio que indique o trabalho com
os conteldos, habilidades e competéncias sugeridas no PP ou no livro didatico.
Segundo, procuro também registros que possam apontar para a reelaboragao do
professor do que seja trabalhar com Estudos Sociais, ainda que nao esteja previsto no
PP ou no livro didatico. Conscientizo-me da dificuldade e dos limites desta segunda
busca, mas, torna-se necessario estar atenta para outras leituras do que possam vir a
ser os Estudos Sociais ensinado na escola.

O material dos trés alunos apresenta muita similaridade quanto aos registros
efetuados, o que demonstra uma conducio e centralizacao no processo de registro das
atividades. Por meio desses registros, vou inferindo a respeito do passado, buscando
reconstruir como foi o trabalho desenvolvido no decorrer do ano de 2003. A primeira
folha, na qual identifico relagbes com a area de Estudos Sociais, ndo traz data
registrada em nenhuma das pastas. E um desenho sobre a familia, a casa e a escola
do aluno. As folhas foram dobradas em quatro partes demarcando quatro espacos; em
cada espaco apresenta-se um desenho e acima deles frases: eu e minha familia, eu e
minha casa, eu € minha escola, eu ¢ o lugar onde moro. Os desenhos sao a lapis
grafite e nao apresentam detalhes, indicando que os mesmos foram feitos bem
rapidamente ou entdo, que n3o se exigiu complementacbes por meio de
questionamentos49, ou ainda, na ocorréncia dos questionamentos, ¢ aluno nao quis ou

nao teve tempo de aprimora-lo. Os desenhos, dentre os quais selecionet um (Figura 4),

% Entende-se que o questionamento ¢ a forma como a professora pode incitar os alunos a trabalharem com as
especificidades de cada realidade, fazer refletir sobre o que esta sendo realizado e melhorar os resultados.
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apresentam poucas definigbes e nenhuma caracteristica que demonstre,

especificamente, a subjetividade do autor. O desenho da escola também nao
demonstra ter sido foco de questionamento, e se depreende a inexisténcia de algum
tipo de trabalho de observacdo sobre o lugar a ser representado. O trabalho
selecionado n&o apresenta o dltimo desenho, provavelmente, o aluno nio tenha tido
tempo de concluir a atividade.

Ei_gura 4 — Desenho da familia, da casa e da escola.

T A e s e

T &

Fonte: Pesquisa da autora.

Nao se pode inferir, pelas fontes analisadas, que o livro didatico foi trabalhado
em parceria com o desenho analisado, apesar dos cinco primeiros capitulos do livro
enfocarem assuntos como: “Eu, A familia, Nossa casa, A escola e Onde vivemos?’.
Entretanto, nenhuma das atividades propostas no livro foi encontrada e, se foram

realizadas, nao se efetuou registro que constem nas pastas e tampouco nos cadernos
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dos alunos. E importante destacar que o livro traz propostas interessantes relacionadas

as tematicas acima, como: pesquisas sobre a Historia da escola, pesquisas sobre como
era a escola dos pais e a dos avds, funcbes desenvolvidas pelas pessoas na escola,
sugestédo de atividades com representagdes de espaco (planta da sala de aula, planta
da casa, do quarto), desenhos de observagao, histéria de vida da crianga (AZEVEDO,
1996b, p. 30, 31, 44, 46, 47).

Encontro outro registro de trabalho com a tematica “familia” datado de 24 de
abril. Trata-se provavelmente de um texto ou ditado para os alunos, ou de alguma copia
(Figura 5), inferéncia possivel devido ac fato dos trés textos serem exatamente iguais,
perceptiveis em todas as atividades individuais. A abordagem do assunto em questio
difere da proposta tanto do livro didatico como do Projeto Pedagégico. Ainda que a
abordagem sobre a temética “familia” no livro didatico seja superficial e deixe a desejar
quanto as possibilidades de relagdes temporais, possibilita o didlogo com as diferengas
entre as familias (AZEVEDO, 1996 (b}, p. 14). No PP, apresenta-se como proposta para
o 1° Ciclo (1° e 2° séries) o estudo da familia com enfoque também nas diferencas entre
as mesmas. Ainda que se possam ter semelhangas significativas no grupo de alunos,
os dados sobre os alunos, apresentados na introdugdo apontam que, nesta turma em
questdo, nem todos aos alunos moram com pai e mae, s6 para exemplificar um dos
aspectos identificaveis quanto as diferencas.

Por que se manteve, na sala de aula, um estudo sobre uma familia padrao
mesmo com outras possibilidades de abordagem disponivel e ao alcance do professor?
O modelo de familia imposto na situacao analisada é muito mais cruel para a crianga,
que nele ndo se encaixa, do que qualquer outro, como os apresentados nos livros
didaticos, porque & referendado pela sua professora e, frente a esta, a crianga se torna
impotente e nado se identifica como integrante do grupo, conforme discute Arendt
(1972).

Registrado nas folhas estdo também atividades a respeito de visitas realizadas
no decorrer do ano letivo. Duas dessas visitas foram a supermercados. Uma delas foi
realizada em 23/10, e a outra nado foi possivel identificar a data, mas trata-se de um
retorno ao lugar, portanto apés 23/10. Nos textos elaborados pelos alunos a respeito,

predomina a descrigdo da visita realizada e ndo se percebe outras intencionalidades
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quanto ao passeio € também nenhuma vinculagdo com as atividades propostas no livro
didatico no capitulo “As pessoas trabatham”. O que, necessariamente, ndo significa que
a visita ndo tenha sido realizada a partir da leitura do livro.

Figura 05: Texto sobre a familia

Fonte: Pesquisa da autora.
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Encontrei nas folhas algumas atividades que envoivemn noctes de seriagao e

ordenagao como histdria em quadrinhos. O aluno deveria contar uma historia a partir de
uma seqléncia de desenhos ou, em outras propostas, solicitou-se aos mesmos que
desenhassem historias ocupando um numero determinado de quadrinhos.

No dia 17/08, ha uma copia de poesia sobre o saci-pereré acompanhada da
definicdo de foiclore, copiada do livro didatico, pagina 147. No dia 21 de agosto
encontro, nos cadernos, a solicitacdo de uma pesquisa assim redigida: “pesquise sobre
um personagem do foiclore e escreva alguma coisa sobre ele”. E importante destacar
que nao se aponta o que e importante na pesquisa. O que significa “uma coisa” para um
aluno de 7, 8 anos? Os alunos fazem a pesquisa. Transcrevo o texto de um deles: “diz
a lenda que a mulel que tem 7 filho home nasce lobisomem e toda lua cheia seu pelo
crece e se transforma num lobisomem para poder mata-lo tem que matar com balas de
pratas.” Ao lado do texio temos a avaliagdo da professora em caneta azul: “Lindo!”.
N&o ha nenhuma indicacdo de que a professora tenha convidado o aluno a melhorar
sua escrita, a completar suas idéias, pois ainda que este possa nao ter sido o objetivo
da professora com a atividade, havia oportunidade para tanto.

Proxima a uma outra atividade datada de 01/09, encontro uma folha colada no
caderno, com a letra do Hino da Independéncia impressa. Constata-se que o trabalho
com datas comemorativas € ainda uma pratica corrente no dia-a-dia da Escola Verde.
Convém ressaltar que o livro didatico utilizado pela turma tem um anexo, com 30
paginas, intitulado “Datas comemorativas”, no qual se apresentam as datas, em
sequencia cronologica, acompanhados de pequenos textos e algumas ilustragées a
respeito.

Outro assunto identificado nos documentos é sobre os meios de transporte. Ha
um desenho no qual aparecem representados navio, trem, foguete, onibus, carro,
helicoptero e avido. Solicita-se ao aluno que assinale o mais rapido. Esse contetdo
também € apresentado no livro didatico, mas, novamente nac se identifica relacéo entre
a abordagem registrada no caderno e a proposta do livro didatico. No dia 31/09,
encontro outra atividade sobre o transito. Trata-se de um pequeno texto produzido a
partir de uma fita de video assistida na sala de aula. Como o texto é igual nos trés

cadernos, infiro que se trata, novamente, ou de um ditado, ou de uma cépia. No texto,
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outra vez, predomina o carater descritivo do que se viu ou ouviu em detrimento a

possiveis analises reflexivas que tal tematica possa desencadear:

Eu e o transito.

Ontem assistimos uma fita de video sobre o transito.

Nés aprendemos que devemos prestar atencdo antes de atravessar as
ruas.

Devemos utilizar a faixa de pedestre.

E na escola que aprendemos como respeitar as regras do trénsito.
Aprendemos que o sinal vermelho significa para parar, o amarelo
atencao, e o verde quer dizer pode seguir.

Os moloristas devem andar em baixa velocidade e nunca dirigir
embriagado (Fragmento retirado do caderno dos alunos da 2° série).

Alem das atividades relatadas, nao encontrei outras relacionadas aos contetdos
propostos para serem trabalhados junto a segunda série. O restante das folhas (avulsas
e dos cadernos) esta preenchido quase que totalmente com atividades de Portugués e
Matematica. Em Portugués identificam-se atividades como producdo de textos a partir
de figuras ou de um titulo, carimbos para o aluno pintar e escrever o nome da figura,
copia de palavras escritas pela professora, complete com a letra que falta na palavra,
copia das vogais, copias das silabas (va, vé, vi, vo, vu), ordene as palavras e forme
oragdes (maroto garoto Ari um & [Ari € um garoto maroto]). Em Matematica, a maioria
das atividades € de calculo, na qual dois nimeros sao apresentados ja numa conta
armada para a crianga somar ou subtrair e a solicitacdo para que os alunos fagcam os
numeros de tanto a tanto e alguns problemas.

Comparando numericamente, é possivel visualizar a posicao ocupada pela area
de Estudos Sociais na realidade desta pesquisa, verificou-se que da totalidade das
atividades analisadas, 95% estao relacionadas as areas de Portugués e Matematica e,
somente 4% aos Estudos Sociais, conforme Figura 06.
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Figura 06 — Grifico sobre os conteliidos das atividades das folhas e cadernes

Comparativo materialitempo

Ciéncias
Est. Soc. [ 1%

Fonte: Pesquisa da autora.

Comparando as atividades realizadas com o tempo no qual os alunos estdo na
escola, tem-se o seguinte quadro quanto ao tempo destinado a cada area do
conhecimento no cotidiano escolar:

= 0s alunos tém 1200 minutos de aulas por semana;

= 250 minutos sdo destinados a Educacgao Fisica, lanche e hora do conto;

= dos 950 minutos restantes, 95% sao preenchidos com as areas de
Portugués e de Matematica, ou seja, 902 minutos, o que totaliza, mais ou
menos 180 minutos, uma hora e meia para cada disciplina por dia de aula.

= sobram 38 minutos por semana dedicados ao ensino de Estudos Sociais,
0 que contabiliza em torno de 7 minutos e meio por dia,

=> para a area de Ciéncias, sobram 10 minutos por semana, dois minutos por
dia de aula.

Neste caso especifico, 0s dados colhidos por meio da analise dos documentos
reforcam o que ja havia sido anunciado pelos professores, apresentado no primeiro
capitulo: que o trabatho com a Histéria, Estudos Sociais ou com qualquer outra area do
conhecimento que nao seja o Poriugués e a Matematica ndo & desenvolvido,
sistematicamente, com os alunos das 1% e 2% séries do ensino fundamental. Discutir
sobre o saber histérico escolar nas séries iniciais do ensino fundamental a partir dos

resultados apresentados acima, originarios do movimento existente no cotidiano da
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escola, € uma forma de buscar compreender como/por que o mesmo se efetiva ou nao
se efetiva na forma proposta no Projeto Pedagégico ou no livro didatico, exatamente
para continuar mantendo suas especificidades, tao marcantes que, raramente, sofrem
alteragdes. Portanto, n&o se pode negar que existe um saber historico ensinado para os
alunos, ainda que este nao seja identificado nos cadernos e folhas; ainda que o livro de
Estudos Sociais ndo seja utilizado; ainda que os professores afirmem n&o priorizarem
este tipo de conhecimento em seu dia-a-dia. Ainda assim ele existe e influencia a
formacgéo dos alunos enquanto sujeitos conscientes ou nao de sua atuacgéo social.

2.2 — Saberes prévios dos alunos sobre a Histéria de Londrina: conceitos sobre o
tempo

A maior parte das pesquisas realizadas sobre conhecimento historico foram
desenvolvidas na Europa®. As investigacbes sao dedicadas ao estudo com jovens e
sao poucas as que trabalham com criangas, dentre as quais pode-se citar os estudos
realizados por Cooper (2002) e Barton (2001). No Brasil, &€ possivel apontar algumas
pesquisas especificas na area de temporalidade, como os trabalhos de Ofiveira (2000),
Dutra (2003), Siman (2003) e Varela (2003).

Como nao ha uma tradigdo em estudos nessa linha, vive-se um paradoxo: se por
um lado o campo de indagagtes & fértil e possivel de ser trilhado a partir de varias
abordagens, por outro, a incerteza frente as decisées a serem tomadas é muito maior,
visto que se trata de desbravar caminhos. A busca dos conhecimentos prévios dos
alunos sobre a Historia de Londrina e, explicitar, a partir destes, a sua compreensao
temporal, deu-se sobre esse terreno.

Considerando os resultados da pesquisa de mestrado, apresentados na

introdugao, foi possivel elencar algumas caracteristicas quanto aos saberes dos alunos

* Sobre estes estudos na Europa ver BARCA (2000, 2001), LEE (2001), MELO (2001) & PAIS (1999). No Brasil,
com analise mais especifica na construgdo do conceito de tempo, ARAUJO (1998).
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sobre temporalidade e a nogcao de passado nao vivido. Retomando-as de forma

sintetizada, pode-se dizer que as criancas:

= elaboram um conceito de passado a partir do gue conhecem do presente;

=> elaboram um raciocinio l6gico para explicar a Histéria e o tempo, pautado
na causalidade e desprezam a cronologia na construcao de seus
raciocinios;

= elaboram nogbes espontaneas para a Historia da civilizacdo e articulam os
novos conhecimentos apreendidos na escola a esses saberes (quando
tais conhecimentos nao sao considerados “inferiores” aos aprendidos na
escola);

= trabalham com nog¢des de sucessdo e duragdo para organizar os
acontecimentos no tempo, mas apresentam dificuldades para trabalhar
simultaneamente com essas nogoes, e,

= concebem o passado como um tempo dnico (descobrimento do Brasil,
morte de Tiradentes e fundacado de Londrina sdo colocados na mesma
época).

Com a meta de aprofundar o conhecimento sobre os saberes prévios dos alunos
em relacdo a da histdria da cidade de Londrina e encontrar elementos indicadores das
construcdes temporais por eles elaboradas, foram realizadas entrevistas com os alunos
da 2° série sobre um contet:do que s6 seria trabalhado no ano seguinte.

Como o contelido sobre a Historia de Londrina ndo havia sido estudado, nas
entrevistas, o passado que os alunos poderiam conhecer a respeito da cidade € oriundo
de uma memdoria coletiva, relatado a partir de sua propria vivéncia. Essas vivéncias,
reconstruidas atraves das narrativas, sao rodeadas por reconstrugbes do passado que
nao sado feitas por historiadores, mas por diferentes meios, como dramas histéricos,
novelas historicas, meméorias familiares (COOPER, 2002).

Faz-se mister explicitar que os alunos nac respondem a questio: o que vocé
conhece a respeito da Historia de Londrina, ou, 0 que vocé sabe sobre o passado de
Londrina? A questao teve que ser reformulada, vinculada a um contexto com tempo e
espaco determinados. Indagou-se ent&o: como era o lugar que vocé mora ha muito
tempo atras; como era o centro da cidade no tempo de seu avd; qual o lugar mais
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antigo da cidade que vocé conhece. Palavras como Historia, passado e Londrina nao

indicavam significados que possibilitassem a crianga elaborar uma narrativa a respeito,
verificando-se também que tais termos n&o eram utilizados em suas falas. Para fazer
referéncia ao passado, a crianga utiliza expressdes como “no tempo do meu avd”, “ha
muito tempo atras” ou “quando nao existia ainda a escola”.

Que significado pode ter para o ensino de Historia nas séries iniciais o fato da
crianga nao trabalhar com aquelas palavras especificas? Partindo do principio de que
se considera vencido o postulado de que, somente no periodo do pensamento formal
seriam os alunos capazes de compreender os conceitos histéricos (BARCA, 2000, p.
23); considerando as aﬁrmag:ﬁes de Cooper (2002), de que os alunos devem ser
levados a trabalharem com conceitos, mesmo que estes sejam abstratos, porque s6
assim podem aprendé-los de maneira consciente® e que o uso do novo vocabulario
promove o crescimento intelectual, e, considerando ainda que se esta propondo uma
discussao das possibilidades de aprendizagem da Histdria na escola, a partir da
compreensao que estas criangas possam ter do tempo e do passado, o que,
certamente, ndo pressupbde 0 mesmo rigor para as categorias da compreensao da
Historia enquanto ciéncia, pode-se inferir que:

= primeiro, conceitos como Historia e passado sio dificeis para a crianga
nesta faixa etaria e que as mesmas ndo conseguem formular um
raciocinio somente a partir deles;

= segundo, que a crianga necessita, nesta faixa etaria, de cenarios,
enredos, personagens, para poder pensar a Histéria. Entretanto, isso no
significa referir-se a idéia de concreto, como real, palpavel, ou de
proximidade, tal como propagava a teoria dos circulos concéntricos:

= terceiro, que aspectos como, significincia e afetividade devem ser
consideradas em pesquisas sobre educac&o histérica, conforme estudos
de Donaldson, citada por Barca (2002), que, em 1978, ja apontava para a
importancia de conteldos terem uma significagdo para a crianca como

prerrogativa fundamental para a construgéo do conhecimento. Entretanto,

*! Esta autora defende que as criangas aprendem os conceitos mais abstratos reinterpretando-os conforme sua
capacidade cognitiva. N3o importa que a interpretagio de uma crianga de 5, 6, 7 anos seja equivocada para comércio,
poder, governo. A crianga modificara a noglio destes conceitos conforme for trabathando com os mesmos.
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esta significancia ndo deve ser entendida como relacionada ao cotidianc

do aluno, tendéncia pedagbgica tdo em alta nos ultimos tempos, mas
como indicadora de “sentido humano para a crianga, envoivendo motives
e intences” (BARCA, 2002, p. 27), e, por fim;

= quarto, utilizando Le Goff, pode-se entender a questdac como a simples
“necessidade que ha em histdria, de expor o como antes de procurar o
porqué” (2003, p. 36).

Para explicitar as compreensdes que as criangas elaboram desse lugar
denominado Londrina, organizei a analise em trés etapas: as fontes sobre o passado, o
que € mais antigo e como era Londrina no passado.

Perguntei, para identificar as “fontes” do passado, “como vocé sabe isso que

esta me contando?” Os resultados sao apresentados no grafico:

Figura 07 — Como vocé sabe sobre isto que esta me contando?

Mae Avos | Pai Tios Pais

Fonte: Pesquisa da autora

Surpreendeu-me o fato de que todas as criangas respondem ao “como”,
referindo-se a “quem”. Trata-se sempre de uma referéncia a uma fonte oral e familiar. O
gue sabem sobre o passado & contado por pessoas da familia. Nao ha referéncia a

outra fonte de conhecimento como, por exemplo, a televisdo. E possivel argumentar
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que as condigcGes socio-econdbmicas destas criangas nao propiciam acesso a outras
fontes, mas, ainda assim, ndo da para deixar de constatar a influéncia da familia na
construgdo das idéias sobre o passado®.

Destaco que dos seis alunos que moram na zona rural, trés responderam que
sabem sobre o passado por meic de seus avds. Ainda que os dados coletados sejam
insuficientes para tecermos maiores reflexdes a respeito, constatei semelhangas com a
hipétese de Cooper, de que “a consciéncia dos tempos passados depende também da
unidade familiar e do tempo que passam com as familias” e que “poucas criangas vivem
com adultos de varias geragbes” (2002, p. 23). Ha necessidade de se aprofundar os
estudos sobre tais questdes, na tentativa de responder se as relacdes familiares entre
diferentes geracdes interferem na construgdo do conhecimento histérico e como se
estabelece um didlogo entre esses conhecimentos e aqueles a serem construidos na
escola. No ambito das indagagbes propostas neste estudo, destaca-se o papel
predominante das maes em contar sobre o passado, provavelmente, relacionado ao
fato de que as criangas passam mais tempo com estas do que com o pai.

Um outro bloco de questées procurava identificar qual era o lugar mais antigo
que a crianga conhecia na cidade. Das vinte e seis criancas entrevistadas, doze
devolveram a pergunta com a seguinte indagacdo: “lugar mais velho™? Ao que
respondia com a formulagio de outra pergunta: velho é a mesma coisa que antigo?

Todas responderam afirmativamente. Os resultados foram os seguintes:

*? A pesquisa de Cainelli sobre a Histéria do Brasil contada pelas mulheres que nunca foram 4 escola, indica que ha
uma significativa diferenca entre o gue estas mulheres interpretam como Historia do Brasil ¢ o que se denomina de
Historia do Brasil, numa visdo tradicional. Os conhecimentos destas mulheres advém, principalmente, das memorias
de um “passado partilhado entre a casa e o trabalho” (2003, p. 216). Indagar como e qual € a influéncia deste passado
contado no contexto familiar na construgao do conhecimento historico é campo para novas indagagies e pesquisas.
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Figura 08 — O que é mais antigo?
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Fonte: Pesquisa da autora

Algumas respostas foram reunidas no grupo conservagao/utilizagao porque sao
relacionadas a construgdes que, por um ou outrc motivo, trazem marcas do tempo seja
pelo desgaste fisico, depredacéo ou situacio de abandono. O referencial concreto pode
ser aqui identificado como icones em torno dos quais a crianga pensa o passado. Faz-
se necessario salientar que um dos prédios mais importantes e cultuados pela
historiografia tradicional, e também dos mais antigos da cidade, o Museu Histérico de
Londrina, nao foi citado nas entrevistas. Esse prédio, antiga estacao ferroviaria da
cidade, localiza-se bem ao lado do Terminal Rodoviario Urbano, fato significativo
porque todos os que utilizam o transporie coletivo na cidade passam obrigatoriamente
em frente a esse museu. Perguntei a todas elas se conheciam o prédio. Muitas falaram-
me que se tratava do museu. Outras afirnavam que era o lugar onde ficavam os trens™
e algumas conheciam o prédio, mas nao sabiam o que tinha la dentro. E justificavel que
as criangas nao considerem este prédio antige devido ao estado de conservagao do
mesmo que, cuidado pela UEL — Universidade Estadual de Londrina, estd sempre
recebendo reparos.

Das dezessete respostas classificadas na categoria conservacgdo/utilizacéo,

encontramos as seguintes respostas:

% Existem dois vagdes que ficam expostos ao publico e sdo vistos do lado de fora do museu por quem anda na rua ou
esta no Terminal Redoviarie Urbano.
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Figura 09 — O que ¢ mais antigo (desdobramento do item Conservacio/utilizacéo).

Fabrica Rodoviaria Cadeia  IBC
Velha Velha

Fonte: Pesquisa da autora

A fim de melhor compreender a resposta das seis criangas que afirmaram que o
lugar mais antigo da cidade que conhecem & “a balsa” & preciso detalhar que todas s3o
moradoras da zona rural® de Londrina. Quando indagadas sobre o lugar mais antigo da
cidade ficavam confusas; duas delas responderam que néo moravam na cidade; outra
que nao conhecia muito bem a cidade e trés ficaram em siléncio e depois afirmaram
que nao sabiam. Como j& detinha a informagdo de que estas criancas moravam na
zona rural, refiz a pergunta relacionando-a ac lugar onde moram: o que é mais antigo la
onde vocé mora? A resposta foi unéanime: a balsa®.

A fabrica®, citada por trés alunos, localiza-se no mesmo bairro em que esta
localizada a Escola Verde, e, na década de 80, auge da sua produgio, empregava

muitos trabalhadores. O tempo do bairro era marcado pelo apito da fabrica e levas de

* Trata-se de uma localidade classificada como drea de expansdo urbana, denominada de LIMOEIRO.

% Esta balsa 4 qual as criangas fazem referéncia atravessava o rio Tibagi transportando carros e caminhfes. Foi
desativada na década de 1970 apés a construgiio de uma ponte em outra localidade. Com isto houve uma queda de
movimente da regido e, conseqiientemente, a diminuigio do comércio. Ha varios estabelecimentos fechados ao lado
da estrada. O que hoje resta da balsa s3o pedagos de madeira ancorados na beira do rio e o cabo de aco pelo qual a
mesma era puxada.

> Mantendo-me na posiciio de ndo identificar a escola na qual foi realizada a pesquisa, ndo mencionarei o nome da
fébrica.
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trabalhadores tomavam as ruas a cada troca de turno. Com a decadéncia da fabrica,

varios barracoes foram fechados e 0 nimero de funcionarios reduziu-se em torno de
80%. A relagdo que as criancas fazem para apontar essa fabrica como ¢ lugar mais
antigo é justificado pela diminuicdo no movimento, pelos empregos que deixaram de
existir e pelo abandono do lugar®’.

Quanto a Rodoviaria Velha, atual Museu de Artes de Londrina, e a Cadeia Velha,
ainda utilizada por aiguns departamentos da Policia Civil, sdo prédios construidos na
década de 50. O raciocinio que as criancas fazem para relacionar esses lugares como
mais antigos, vincula-se a forma como, popularmente, esses prédios sao chamados,
adjetivados com a expressao “velho”. Uma das criancas que apontou ser a Rodoviaria
Velha o lugar mais antigo de Londrina, justificou sua resposta dizendo que foi nela que
seu avd chegou.

Chamou-me a atencao o fato de duas criangas apontarem o predio no gual
funcionava o IBC — Instituto Brasileiro do Café - como lugar mais antigo da cidade de
Londrina. Os prédios do antigo IBC ocupam varios quarteirdes e estao desativados ha
varios anos. Diferentemente, da fabrica que se localiza no bairro, e dos prédios da
antiga rodoviaria e da cadeia que se localizam na area central, proximos a zona de
comércio popular, o IBC nao fica proximo a escola nem préximo a locais que as
criangas transitem freqiientemente. Como estabeleceram, entao, relacbes para indicar
este lugar? Ambas tém seus avds residentes em bairros préoximos ao IBC e o avd de
uma delas trabalhou nos armazéns de café.

Quatro criangas responderam que o lugar mais antigo da cidade é a escola
porque o pai {(ou a mae) estudou nela também. O que é mais antigo para essas
criancas relaciona-se a lugares nos quais pessoas mais velhas que elas tenham vivido.
Nesta categoria também podemeocs incluir o aluno que indica a casa dos avés como ©
lugar mais antige da cidade e justifica dizendo que o avo € muito velho.

As demais respostas foram apresentadas por uma sb crianga, mas, nem por isso
sdo menos significativas. A referéncia a Catedral, apontada por uma aluna, relaciona-se

a importancia que a religido tem para ela e justifica que faz muitos anos que aquela

7 Apesar de ainda estar em funcionamento, ha vérios barractes fechados ¢ o mato toma conta de boa parte do
teITeno.
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igreja existe. Essa caracteristica de explicar o passado por meio de uma analise

religiosa esta constantemente presente nas agbes desta crianga. Na outra resposta
solitaria, a crianca nao fala sobre um lugar, mas sim a respeito de um objeto, o ovo de
dinossauro, que diz que a avé tem em casa™ e que é “muito, muito antigo”. Outras duas
criancas fazem referéncia a natureza (arvore e rio) e uma delas assim justifica seu
raciocinio: “a natureza é muito mais antiga que os homens, néo é tia’?

No dlitimo bloco de questbes, busquei elementos para entender como era o
passado. Nos aspectos relacionados a descricéo, a idéia do progresso e da evolucdo
aparece em todas as descrigbes feitas pelas criangas: as casas eram pequenas, de
madeira, as ruas eram de barro, ndo tinha supermercado, s6 a padaria. Hoje tudo é
mais moderno. A idéia de progresso e linearidade que as criangas elaboram para
explicar sobre o passado de Londrina pode ser entendida na histéria construida para a
cidade. Londrina &€ uma cidade nova, com 71 anos. Seu passado ainda €,
cronologicamente, o passado de muita gente que transita pelas suas ruas. O tempo do
lugar n3o transcende o tempo vivido. A presenca dos “arrojados homens” que sairam
dos estados de Minas Gerais e de Sao Paulo para colonizar estas terras, no “maior
empreendimento agrario realizado no Brasil”, ainda é sentida de forma viva, seja em
museus ou nos seus descendentes que se esforgam para manter suas memorias.

Se para uns a histéria de Londrina representa o melhor e mais bem sucedido
empreendimento de colonizacdo e de reforma agraria, realizada sobre o comando dos
ingleses, por isso o nome Londrina, pequena Londres, para outros, mesmo que nio
desconsiderem os resultados satisfatorios de tal empreitada quanto a ocupacgao das
terras e ao desenvolvimento da regido, representa o melhor exemplo de interferéncia de
capital estrangeiro no pais, com conseqiiéncias desastrosas para a natureza e para os
seres humanos que habitavam esta regiao.

Fato é que o progresso e desenvolvimento da regido, ate o final da década de
1940 foi incontestavel. Alimentada, principalmente, pelo mercado cafeeiro, Londrina foi
considerada a maior produtora de café do mundo, dai o titulo de “Capital mundial do

café”, e recebia migrantes de todo pais. Com a decadéncia do café, segundo Arias, “a

% A professora confirmou a existéncia do ovo que, inclusive, ela ja trouxe para a escola. Mas, deduz a professora,
que, pelo tamanho, trata-se de um ovo de avestruz. Nio fui verificar do que era ¢ 0vo, 0 que importa aqui € a
interpretacio feita pela aluna.
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imagem de crescimento harmonico se desfaz sob o impacto do desordenamento

causado pela explosdo do progresso de fins dos anos quarenta e inicio dos anos
cinqiienta” (1993, p. 320).

Paralelamente & nocio de progresso e linearidade que a crianga demonstra
apresentar sobre o passado, ha uma vinculacéo direta deste com as condigbes de vida
atual e, neste sentido, formula-se um outro conceito para este passado: para todas as
criangas entrevistadas o passado foi melhor do que o presente porque “tinha mais
trabalho para as pessoas’, “tinha menos pobres”, “tinha menos violéncia®, “era muito
mais facil viver". Pode-se inferir que estas no¢des sao transmitidas pelos familiares e
estdo diretamente relacionadas aos problemas atuais. As criancas trabalham com as
duas visOes sobre o passado e conseguem conferir um avango, um progresso, mas
também articulam seus conhecimentos para explicar que o passado era melhor do que
o presente. Destaco que ndo houve na entrevista uma pergunta que solicitasse a
crianga que julgasse se o passado era melhor ou pior do que o presente, mas,
conforme iam contando como era o passado, notava, nas suas falas as comparagées.

Das vinte e seis criangas entrevistadas, quinze fizeram referéncia aos indios, no

didlogo sobre como era o passado. Selecionei um deles:
Patricia (8; 7)%°

E: O gue mais vocé sabe sobre esta cidade had muito tempo
atras?

Patricia: Sei sobre os indios, os indios gue ainda vivem.

E: O gque vocé sabe?

Patricia: Eu vejo os indiocs.

E: Tem um lugar agui pertinho onde vivem os indios. Quem fez
este lugar?

Patricia: O homem branco.

E: Por que fizeram um lugarzinho ali?z

Patricia: Porque €& ¢ unico lugar gque eles podem viver por
causa do homem branco.

E: © que tem os homens brances?

Patricia: Dizia na lenda gque matava.

E: Que lenda?

** s diglogos com os alunos sio apresentados em destaque no texto, com o nome ficticio, seguido da idade. O
entrevistador ¢ identificado pela letra “E”, e os comentérios estdio colocados entre parénteses.
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Patricia: Minha m&e disse assim que os brancos nidc gostavam
dos indios e dal matavam eles. Entdo, os homens brancos bons
Criaram um lugarzinho e fizeram para morar.

Destaca-se que a Escola Verde localiza-se nas proximidades do Centro Cultural
Kaingang® e que € comum na regido a presenca de indios. Essas criangas ja possuem
uma nogao de que eles estdo aqui ha muito tempo, mas também de que eles ndo
trabalham, s&o bébados e que devem ficar 14, no lugar construido pelos “homens
brancos bons”.

Finalizando as reflexdes apresentadas neste capitulo sobre os alunos da entio
2% série e seus conhecimentos sobre o passado, a partir do qual conhecemos suas
nocbes de temporalidade e conhecimentos sobre a Histéria de Londrina, passo, no
proximo capitulo, a abordar os resultados dos alunos na proposta de avaliacao escrita,
a ATECH, para, no quarto capitulo, analisar como todos estes saberes se mesclam no
contexto da sala de aula.

% O Centro Cultural Kaingang faz parte de um projeto coordenado pela Secretaria de Assisténcia Social, com o
mesmo titulo. Foi implantado em 1999 e visa oferecer melhores condi¢des de permanéncia aos Kaingang por ocasiio
de suas vindas 4 cidade de Londrina, para a comercializagdo de seus produtos artesanais. Trata-se de um espago com
um portal ¢ algumas casas (feitas de madeira e cobertas de sapé).
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CAPITULO Il

MULTIPLOS SABERES QUE SE EXPRESSAM EM TESTES DE MULTIPLA

ESCOLHA

“Papai, entdo me explica para que serve a historia”. Assim, um garoto de
quem gosto muito, interrogava ha poucos anos um pai historiador. Sobre
o livro que se vai ler, gostaria de dizer que € a minha resposta. Pois ndo
imagino, para um escritor, elogio mais belo do que saber falar, no mesmo
tom, aos doutos e aos escolares. Mas simplicidade tao apurada é
privilégio de alguns raros eleitos. Pelo menos conservarei de bom grado
essa pergunta como epigrafe, pergunta de uma crianga cuja sede de
saber eu talvez nao tenha, naquele momento, conseguido satisfazer
muito bem. Alguns, provaveimente, julgardo sua formulagio ingénua.
Parece-me, ao contrario, mais que pertinente. O problema que ela coloca,
com a incisiva objetividade desta idade implacavel, ndo € nada menos do
que o da legitimidade da histéria. (BLOCH, 2001, p. 41).
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Quando se trabalha com crianga, muitas vezes é possivel deparar-se com

questdes de uma simplicidade absurda, mas, ao tentar respondé-las, damo-nos conta
da complexidade que escondem. As questdes escolhidas para comporem a ATECH
(Avaliacdo de Temporalidade e Conhecimento Historico) sdo, aparentemente, simples
como responder qual a data de nascimento, a cidade em que mora e organizar,
relacionar e interpretar dados em uma linha do tempo. Entretanto, a suposta
simplicidade desaparece ao analisar os raciocinios que os alunos elaboram na
construcao das respostas. Esta € a esséncia do processo de ensino-aprendizagem nas
séries iniciais: compreender a complexidade do pensamento infantil que se
esconde atras da ‘incisiva objetividade desta idade implacavel’.

Neste capitulo apresento os resultados dos alunos e avango na perspectiva de
compreender o raciocinio que as criancas elaboram no processo de resolucao das
questdes: O que entendem a partir dos enunciados das questes? O que e por que
erram? Quais as relagdes que podem ser estabelecidas entre as respostas formuladas
para essas questbes e a aprendizagem da Histéria?

A avaliagao foi aplicada trés vezes durante o ano de 2004: no més de margo, em
sala de aula, individualmente; no més de maio, com a minha infervencao e, novamente
no meés de julho, individualmente. Nos didglogos com as criancas, busquei entender a
logica utilizada na construgao das respostas em sua relagio com o trabalho que é
desenvolvido em sala de aula®. Devido aos recortes selecionados para esta pesquisa,
limitar-me-ei a compreender a influéncia da escola. Outros estudos aportam, ainda que
a partir de um objeto diferente, para a analise das influéncias do contexto familiar, como
o de Lahire (1997), que se dedicou ao inverso, buscar nas relacoes familiares as razdes
do sucesso escolar nos meios populares, ou a respeito da influéncia da cultura local,
como o desenvolvido por Miranda (2004).

Nao héa intencéo de classificar os alunos conforme as respostas formuladas. A
busca foi entender:

= como eles entendem a questio,

=> como organizam as idéias para respondé-las,

*! A relagdo com a sala de aula é abordada no capitulo 1V.
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=> quais as razdes dos erros,

= se no didlogo eles compreendem a questic sendo capazes de explica-las e
resolvé-las com ajuda e, por fim,
= se esta aprendizagem se mantém para o préximo trabalho individuat.

Conforme ja apresentado na introducao, procurei utilizar palavras préximas ao
vocabuldrio dos alunos assim como imagens do livro didatico da 2° série, na tentativa
de estabelecer uma maior relacdo com o conhecimento da crianga e o que se pedia na
ATECH. O contetudo para as guestdes foi baseado em competéncias basicas
necessarias a aprendizagem da Historia, como:

= saber identificar dados em sua histéria de vida,

= localizar-se espacialmente,

= reconhecer seqliéncias de acontecimentos em um espaco de tempo,

= reconhecer a organizag¢ao temporal da sociedade na qual esta inserido,
= ordenar dados em uma linha do tempo simples,

= relacionar informacdes entre textos, e,

= fazer inferéncias sobre situacdes simples, para elaborar uma conciuséo.

As questdes foram organizadas em quatro blocos e essa organizacao foi
mantida na estruturagéo do capitulo. Assim sendo, o capitulo divide-se em quatro
partes:

Tematica 1 - Temporalidade

Questao 3 - Seqiiéncia de acontecimentos em um espago de tempo

Questéao 4 - Ordenacao cronolégica com linha do tempo.

Questao 5 — Ordenacéo cronoldgica sem linha do tempo.

Questdo 7 - Simultaneidade — comparagdo de informagbes apresentada em
texto e em linha do tempo.

Quest&o 8 — Sucessao — com linha do tempo.

Questéao 10 — Tempo cronolégico, interpretagao de imagens e legendas

Tematica 2 - Dedugio e inferéncia sobre as fontes

Questao 6 e 9 — nogdes de fonte

121




Tematica 3 — Historia de Vida
Questao 1 — Data, nascimento.

Tematica 4 — Localidade
Questao 2 — Cidade que mora
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3.1 — Sobre temporalidade
As atividades aqui propostas centraram-se nos conceitos basicos que compdem
a nogao de tempo - sequéncia, ordenacgdo, sucessdo e simultaneidade, entendidas

como categorias embrionarias para a concepgéo de tempo histérico.

Questio 3 ~ Seqiiéncia de acontecimentos em um espaco de tempo

A questado trés foi retirada do Boletim do SIMAVE (MINAS GERAIS, 2002),
‘adaptando o desenho, retirado do livro didatico utilizado na 2° série (AZEVEDO, 1996,
p. 6), na intencdo de criar uma situacdo de maior proximidade do aluno, visto que o
mesmo poderia lembrar-se da imagem.

3 - Observe os desenhos abaixo*:

23 tompo passa

Eles mostram a seqiiéncia de um acontecimento durante um:
A) Dia

B) Més

C) Ano

D) Séeculo.

* Questdo retirada do PROEB/MG, p. 20, adaptando somente o desenho, retirado do livro didético dos alunos
atilizado na 2° série (AZEVEDQ, 1996, p. 6).
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Esta questdo, para que seja entendida e respondida, envolve conceitos de

ordenagéo, seqliéncia, conceito de dia. Conforme Costa e Miranda,

antes de ser capaz de operar com grandes cronologias ou com a
medigao de escalas maiores de tempo, o aluno tem que ser capaz de
proceder a uma identificac&o primaria dos ritmos bioldgicos, perceptivos
e sociais para, em fungdo desta, compreender intervalos de tempo. A
crianga vivencia a sucessio de dias, percebe, ainda que indiretamente,
unidades que envolvem padrdes de medida de tempo como més, ano e
século. No entanto, nem sempre tais unidades s#o claras para o aluno,
que depende de um trabalho pedagdgico sistematico para tomar
consciéncia do tempo pessoal e se orientar no tempo compreendendo
suas unidades de medida. Este item envoive a simples identificagéo de
algo que se encontra na percepgao primaria de ritmos perceptivos — o
dia (2002, p. 20).

A imagem apresentada na questdo é reforcada pelas mensagens escritas,
colocadas abaixo dos quadrinhos, portanto ¢ possivel entender a informacao a partir de
duas linguagens: escrita e imagética. Na primeira fase, dos vinte e quatro alunos que
fazem parte desta pesquisa, dezesseis resolvem a questio. Quatro nao respondem e
os demais se dividem nas alternativas ‘século’ (dois), ano (um) e més (um). (Figura 10).
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Figura 10 — Questio 3: Os desenhos mostram a seqiiéncia de um dia, um més, um ano ou um
século? - Desempenhos comparados.

1* Fase — mar¢o 2004

2? Fase — maio 2004

3* Fase — julho 2004

\mDia 16 22
r1Més 1 1
mAnNo 1 0
Século 2 1
:mNao respondeu | 4 0

Fonte: Pesquisa da autora

Durante os diadlogos, verifico que alguns alunos ndo sabem ler ou nao
conseguem entender a mensagem escrita devido a uma leitura baseada na jungao de
silabas que n&o possibilita a compreensao do que é solicitado. Dentre os oito alunos
que erraram a questdo, seis conseguem fazé-la e dois mantém suas respostas: més

(um) e seculo (um).

Ana (9;4)

No més de marco, BAna ndoc responde a guestdo. Faz varios
desenhos em torne das letras, mas ndo assinala nenhuma
alternativa. Nas aulas, logo no inicio do ano, verifiquei
gque a aluna 18 com muita dificuldade, soletrando o tempo
todo e unindo sons. Em maio, guando conversarmos sobre a
avaliacdo, a situacdo n&o era diferente. Devido a sua
leitura, tode o resultado de atividades individuails &
comprometido. Passel a buscar entender o gque ela nao
compreendia devido & leitura ou o que ndo compreendia poxr
falta dos conceitos necessarios para fazé-lo.



E:Explica para mim esta questdo?

Ana: E a histéria da menina.

(A explicagdo de Ana € o relato do que entende do desenho).
E: Conta para mim.

Ana: Ela levanta, vail para a escola, come, 1& um livro, come
de novo e dorme.

(Ac falar percorre com o dedo a imagem estabelecendo uma
relagdao entre a fala e a imagem).

E: Lé para mim o que esté& escrito no desenho.

(Bem devagar e soletrando ela faz a leitura).

E: Em que tempo isso acontece?

(Fica em siléncio. Depois responde):

Ana:No dia ... ndo ... todos os dias.

E: Vamos ler ¢ que estd aqui?

(Aponto para a frase: “eles mostram a segléncia de um
acontecimentc durante um...”. Ana 1l& com muita dificuldade,
principalmente as palavras seqgiiéncia e acontecimento).

E: Qual destas respostas vocé acha melhor para responder a
questao?

Ana: O dia.

E: Vocé sabe o gue & més?

Ana: Sei. Marco, Abril.

E:E século?

Ana:Séculc néo.

Em julho, Ana responde ‘século’.

Carla (9; 3)

Em mar¢o, a aluna assinalou a alternativa ‘século’.

E: O que acontece nesta histdria {(mostro os quadrinhos).
Carla: £ uma menina que acorda, depois val para a escola,
depois almoga, depois vai estudar e brincar, depolis janta e
vai dormir.

E: Isso acontece durante que tempo?

Carla: O dia.

E:Por que vocé marcou século?

Carla: Eu pensel qgue era a segiiéncia (aponta o palavra com ©
dedo) .

E:O0 que vocé entende por seqiéncia?

Carla:Nao sei.
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(Explico, utilizando o desenho como referéncia e ancorando a
explicacdo em palavras com antes e depols. Carla demonstra
compreender) .

Em julho, Carla assinala ‘dia’.

Nos dialogos estabelecidos com os alunos, conclui que compreendem o conceito
de seqiiéncia, ainda que com dificuldade de dominio de vocabulario. Para alguns
alunos foi necessério estabelecer explicagdes sobre o termo a partir de outras palavras
mais usuais, como ‘antes e depois’. Solucionados os problemas com a dificuldade de
leitura de alguns e a incompreenséo do significado de seqiiéncia por outros, todos os
alunos demonstraram entender muito bem a distribuicdo dos acontecimentos num
espaco temporal denominado dia.

Os dois alunos que mantiveram ¢ erro no didlogo, fazem-no devido a uma
situac@o peculiar. mesmo entendendo a questdo e compreendendo que erraram, n&o
aceitam a proposta de refazer. Sdo alunos um pouco mais velhos que a média da
turma. Essa situacao foi vivenciada diversas vezes durante a observacéo em sala de
aula e sera analisada no proximo capitulo. Na terceira fase do trabalho, ambos acertam
a questao. Os dois alunos que erram novamente a questao na terceira fase, sao alunos
com dificuldades na leitura, como Ana.

De forma geral, pode-se concluir que os resultados negativos apresentados
nessa questao sao explicados pela dificuldade de leitura e dificuldade no dominio do
vocabulario. Os alunos demonstram trabalhar perfeitamente com o conceito de
ordenacao, seqiiéncia e dia numa atividade simples como esta.

Fica uma provocagdo para pesquisas posteriores decorrentes da relagao que
estabeleci entre o didlogo que tive com os alunos sobre a questdo e os didiogos
percebidos no cotidiano da sala, entre os alunos, sobre os filmes, novelas e desenhos
que assistem em casa: como crian¢as de oito, nove anos compreendem os filmes que
trabalham com seqléncias temporais que relacionam passado, presente e futuro?
Como eles trabalham com filmes que voltam ou avangam no tempo? Prestei atencdo a
estes aspectos porque suponho gque as criancas possam dominar de forma muito mais
elaborada conceitos que envolvem a nogao de tempo, resultado de suas vivéncias
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extra-escolares. Na escola nao se articula esta logica temporal oriunda dos filmes,
desenhos, no trabalho com o ensino de Historia.

Questao 4 - Ordenacédo cronoldgica com linha do tempo

Na quest&o quatro busquei analisar a capacidade do aluno em fazer ordenacdes
a partir de critérios temporais cronologicos, determinados pelo nosso calendério,
envolvendo a compreensao de ano. Utilizei também uma linha do tempo para perceber
como os alunos distribuem informacées simples neste tipo de grafico. Todos os nomes
selecionados para a questao sao de alunos da sala e as datas de aniversario sio reais.

4 — O Leandro nasceu em 1995,
O Luis nasceu em 1993,
O Tales nasceu em 1991,

Coloque o nome de cada um deles na linha do tempo abaixo:

1991 1992 1993 1994 1995 1996

Para responder corretamente a questdo, o aluno precisa trabalhar com a
linguagem grafica, representada pela linha do tempo, e também com a sequéncia
cronoldgica (mesmo considerando que a seqiéncia é dada na linha do tempo pela
ordenacao dos anos em ordem crescente). Na primeira fase, somente dois alunos nio
ordenaram os nomes dos colegas na linha do tempo. Trés fazem a ordenagao, mas
erram na distribuicdo dos nomes dos colegas na frisa. Dois copiam a mesma seqiiéncia
de nomes da questao: Leandro, Luis e Tales nos trés primeiros quadrinhos da frisa. A
terceira distribui os nomes sem se preocupar com a relagio nome/ano de nascimento
(Figura 11).
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Figura 11 — Questiio 4 — Cologue 0 nome de cada um deles na linha do tempo abaixo (no grafico as
respostas foram classificadas em ordenou/ordenou com erros/nio fez e niio sabe).

1* Fase — marco 2004

2° Fase — maio 2004

3* Fase — julho 2004

1a Fase Za Fa 7

W Ordenou ‘ 19 24
1 QOrdenou com ernos 3 o
mMN3Go fez 2 0

Fonte: Pesquisa da autora

No didlogo, todos os alunos compreendem a questao e refazem a atividade. Na
terceira fase, todos os alunos ordenam, nao se apresenta mais a situagao de copiar os
nomes na mesma seqiiéncia do exercicio colocando-os nos {rés primeiros quadrinhos
da frisa. Os dois alunos que erram, distribuem corretamente os nomes nos anos 1991,

1993 e 1995, mas trocam dois nomes, numa perceptivei situacdo de falta de atencéo.

Marcelo (8; 8)

Em Marco, o aluno ndc ordena os nomes na linha do tempo.
Deixa a guestdo em branco.

E: Explica ¢ gue é para fazer nesta guestao?

{0 aluno 1lé todo o enunciadeo).

Marcelo: E para colocar o nome.

E: Colocar o nome onde?

(Siléncie).

Marcelo: Na linha do tempo?

E: O que é ‘linha do tempo’?

Marcelo: E isso aqui, que tem os anos (responde apentando).
E: Vecé j& fez alguma linha do tempo?

Marcelo: J&.
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E: Sobre o que?

Marcelo: Da minha vida, de quando eu nasci, entrei na
escola.

E: E era parecida com esta (aponto para a questdo).

Marcelo: Mais ou menos. Era maior e tinha muitas coisas
escritas.

E: Onde vocé fez esta linha do tempo.

Marcelo: Aqui na escola, na segunda série.

E:Por gue vocé ndo fez a questdo?

Marcelo: E para escrever aqui? (mostra com o dedo os
quadrinhos) ?

E: E.

Marcelo: Ndo vai caber.

E: Como vocé pode resolver esse problema? : Co
Marcelo: Pode por em cima (faz referéncia a colocar acima
des quadrinhos)

E: Pode.

{Marcelo completa a gquestao corretamente. A Gnica
dificuldade que apresentava e que impossibilitou a resolucéoc
da questdo relacionava-se com a espacialidade. Comoe no

enunciade da questdo ndo explica, claramente, gue é para
colocar o nome nos quadrinhos e come o aluno avaliou que os
quadrinhos eram peguenos, portanto, nio seriam para os
nomes. Entretanto, ndo procura cutra solucaoc).

Em Julho, faz a questdo mas ndc coloca o nome dos alunos nos
quadradinhos. Faz uma flecha ligando o©s guadrinhos aos
nomes, que sao distribuldos ac lado da guestido.

Cléo (10; 5)

Em Marco, Ciéo erra na ordenacdo. Coloca o0s nomes na linha
do tempo na mesma ordem em gue aparecem no enunciado da
guestdo, ocupando os trés primeiros quadrinhos.

(Cléo tem boa leitura para a faixa etédria e para o perfil de
leitura do grupo escolar na qual estd inserida. L& sem
soletrar, trabalha corretamente com a pontuacio).

E: O que é para fazer?

Cléoc: E para colocar os nomes.

E: Onde?

Cléo: Agqui no desenho.

E: Este desenho representa o qué?

(Siléncio, talvez por n&o entender minha pergunta. Poderia
ter questionadce do gue era o desenho).
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E: Vocé conhece uma linha do tempo?

Cléo: Nao.
E: Nunca viu nada parecido?
Cléo: N3o. (Cléo estava na mesma sala de Marceleo em 2003).

(Explico gque o desenho abaixo é uma linha do tempo, dgque
usamos este tipo de desenho para organizar um periodc de
tempo qualguer).

E: Nesta linha do tempo vocé deve colocar ¢ nome do Leandro,
do Luis e do Tales. Em gque ano ¢ Leandro nasceu?

Cléo: 1995.

E: Em que “lugar” na linha do tempo vocé colocaria o nome do
Leandro?

Cléo: Agui (aponta corretamente para ¢ ano de 1995 na linha
do tempo) .

{Peco para gue escreva e complete com o©s demails. Ela
continua resolvendo o exercicio sem problemas. Cleo falha ao
resclver esta questdo porgue ndo entendeu a interpretacdo
temporal representada através de um grafico no caso, a linha
do tempo. E interessante observar que no instrumento de
avaliagd&o foram apresentadas trés questdes com linha do
tempo.Cléo erra todas).

Fm Julheo, Cléo acerta a cordenacio.

Duas criancas nao resoivem a questao, uma por dificuidade de leitura e outra por
nao entender onde colocar a informacao solicitada e ficar presa a sua opinido, ou seja,
concluiu que nao caberia e ndo fez. Dos trés que ordenaram de forma errada, somente
Cléo demonstra ndc conseguir distribuir as informacdes na linha do tempo. Portanto,
pode-se inferir que ha bom dominio sobre a categoria de ordenagdo de informagdes
simples em uma linha do tempo. Nesses dialogos ha uma outra questao que merece
destaque. Marcelo e Cléo foram alunos da mesma turma de 2° série no ano de 2003:
dois alunos sobre a mesma situac@o de aprendizagem apresentam informacdes
contraditorias quando inquiridos se conheciam uma linha do tempo. Tal fato comprova
que cada aluno constrdi sua aprendizagem de forma diferente da do outro. O trabalho
com linha do tempo pode ter sido, por diversos fatores, muito mais significativo para
Marcelo do que o foi para Cléo. Seria interessante empreender pesquisas sobre as

memorias e aprendizagens de um grupo de aluno para compreendermos melhor o
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processo de construgdo do conhecimento escolar e aprofundar as reflexdes tetricas

sobre 0 que se configura significativo para os alunos.

Questao 5 — Ordenagéo cronoldgica sem finha do tempo

Apesar de trabalhar com o mesmo problema apontado na questdo quatro —
ordenacgao temporal, aqui foca-se outras unidades temporais como dia e més. O aluno
deve organizar a seqiéncia dos meses no ano e localizar-se temporalmente em que dia
e més ele se encontra no dia de responder a questido. Portanto, diferentemente da
questdo anterior (nimero quatro) somente com os dados explicitados nac é possivel
pensar em uma resposta. Faz-se necessario construir fazer inferéncias relacionando as
diferentes informacées apresentadas com os conhecimentos que o aluno ja domina (ou

deduz-se que domina) sobre o calendario.

5 — Temos varios colegas que nasceram no ano de 1995%:
O Leandro nasceu no dia 27 de fevereiro.
A Joana nasceu no dia 09 de agosto.
O Marcelo nasceu no dia 19 de setembro.

Quem ja fez aniversério este ano:
A) Leandro

B} Joana

C) Marcelo

D) Nenhum deles

* A ATECH foi aplicada trés vezes: em margo, maio e julho, portanto ndo haveria mudancga na resposta.

Nesta questéo, que exigia a ordenacdo dos meses, dentro de um mesmo espaco
de tempo, o ano de 1995, os alunos demonstram maior dificuldade. Realmente, ela
exige varios tipos de relagées:

= entre os meses distribuidos no decorrer do ano,
= entre o més do aniversario e 0 més no qual estd se respondendo a
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e como nao ha referencial grafico (a linha do tempo) para auxiliar na distribui¢do das
informagcdes em um espago, torna-se de dificil resolugao esta questdo para essas
criancas.

Na primeira fase seis alunos escolhem o nome que néo corresponde a resposta
correta: Joana (cinco, todas meninas) e Marceio (um). Trés assinalam ‘nenhum deles’.
E dois, nao respondem. (Figura 12).

No dialogo, somente um aluno n2o responde corretamente a questao e mantém
sua resposta. Destaca que se trata do Marcelo, que assinala nas trés fases o seu
proprio nome nas respostas. Apesar do resultado satisfatdrio alcangado no dialogo, nao
se pode afirmar que esta aprendizagem se manteve pois, em julho, na terceira fase,
nove dos alunos nao conseguem resolver a questdo. Novamente dois alunos, os
mesmos, ndo a fazem: Marcelo continua assinalando o seu nome e os seis alunos
restantes se dividlem em duas respostas: Joana (gquatro, todas meninas) e nenhum

deles (dois).

Figura 12 — Questio 5: Quem ja fez aniversario este ano?
1° Fase — Marco 2004

2" Fase — Maio 2004

3* Fase — Julho 2004

Leandro 13 23
MJoana 5 4]
m Marcelo 1 1
Nerihum deles 3 0
m Néo respondey 2 0

Fonte: Pesquisa da autora
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José (9; 7)
Na primeira fase, responde “nenhum deles”.

Peco para que me explique o que estd pedindo a questdoc. Ele
faz a leitura. Sua leitura é soletrada e sem seqiiéncia mas
demonstra entender ¢ gue estd lendo.

E: Explica ¢ que & para fazer?

José: E para saber quem fez aniversario.

E: E como vocé pensou para responder?

José: N&o sei.

E: Vocé sabe em que més néds estamos?

José: Sel, Margo (estamos em Maio).

E: Como vocé sabe? (Ele comega a falar os meses do ano,
marcando nos dedos: Janeiro, Fevereiro, Marco, Abril, Maio e
corrige).

José: Ah, estamos em Maio.

(Na sala de aula onde estamos conversandce, a data estéd
escrita desta forma: Londrina, 04/05/2004. Ele demonstra
entender ¢ gue significa aquela organizacio de nimeros, mas
nac sabe a seqliéncia dos meses. Precisa verbalizar todos,
marcando nos dedos até cinco para chegar no més de Maio).

E: Se estamos em Maio, gual dos colegas 34 fez aniversario
neste ano?

José: Nenhum.

E: Como vocé sabe?

José: Porque nenhum fez em Maio.

(A expressac “neste ano” nao estd sendo considerada. O aluno
esta compreendendo quem estd fazendo aniversario neste mésj) .
Tal hipdtese & comprovada quando ele continua. José: Ah, foi
o alunc da sala especial. Teve festa e comi trés pedacos de
bolo.

E: Vocé sabe todos os meses do ano?

José: Seil: Janeiro, Fevereiro ... (fala todos).

E: Se estamos em Maio, gquais os meses que Jja passaram neste
anc? José: Janeiro, Fevereiro...

(Um pequeno siléncio, provavelmente provocado pela confusio
Com 03 nomes Margo e Mailo)

José: Margo, Abril, Maio. Nac Maio ainda ndo foi.

E: Esta bem. Vamos escrever aqui os meses que j4 passaram.
{Ele escreve na folha).

E: Agora, vamos pensar: gquandce Leandro faz aniversario?
Siléncio.

José: Ah, dia 27 de fevereiro.

E: Quando Joana faz?

José: Dia 09 de Agosto.

E: E o Marcelo?
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Jose: Dia 19 de Setembro.

E: Quem j& fez aniversario neste ano?

José: O Leandro(responde olhando para a lista dos meses gque
fizemos) .

E: Como vocé sabe?

José: Por que Fevereiro 3& foi.

(Percebi gue tem bastante dificuldade para lidar com a
seqliéncia dos meses no calendario, trabalha com um més de
cada vez. 56 localiza o més que estamos, dizendo todos os
meses gue j& se passaram. Também percebi gque a relacdo entre
data de nascimento e data de aniversirioc é dificil de ser
estabelecida, conforme serd analisade nos comentiarios sobre
a guestdo 1)

Em Julhc, responde novamente “nenhum deles”.

Carla (9; 3)

Em Marco, a aluna escolhe a opgdc “Joana”.

E: Explica a questdo 5 para mim?

Faz a leitura da guestdo 05.

E: Por que vocé respondeu “Joana”.

Carla: Ela fez aniversario.

E: Quando?

Carla: Faz tempo.

E: Masg vail fazer de novo. Quando?

Carla: N3o sei, mas & logo.

F: Como vocé sabe?

Carla: Ela vai me convidar de novo.

E: Vocé 34 fol no aniversédrio dela.

Carla: Eu ja.

E: Vamos pensar sobre esta gquestdo. Vocé sabe em gque més
estamos.

Carla: Em Maio.

E: Bm que mé&s © ano comeca.

Carla: Em Janeiro.

E: E guando acaba?

Carla: Em Dezembro.

E: Se estamcs em Maio, guals o©os meses J& se passaram este
ano?

Carla: Janeiro, Fevereiro, Marco, Abril e estamos em Maio.
E: Quando ¢ Leandro nasceu?

Carla: Dia 27 de fevereiro.
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E: Se ele nasceu dia 27 de fevereiro, quando ele faz
aniversario?

Carla: Dia 27 de fevereiro.

F: E a Joana?

Carla: Dia 09 de agosto.

E: E o Marcelo?

Carla: Dia 19 de setembro.

E: Se estamos em Maio, quem j& fez aniversario neste ano?
Carla: 0 Leandro.

E: Por que vocé marceou Joana?

Carla: Nio sei.

Em Julho, marca novamente “Joana”.

Nos didlogos encontramos trés explicacbes para contextualizar os erros dos
alunos: 0 nao dominio do calendario, a dificuldade de relacionar nascimento com
aniversario e a ndo formulagido de inferéncias. Deter-me-ei a discutir a respeito da
compreens&o do calendario, visto que a relagéo entre nascimento e aniversario sera
abordada na questao 1.

Quanto & questao cognitiva que possibilita ou néo a compreensao do conceito de
datas pelas criancas, os estudos de Schéaffer e Bonetti, a partir das perspectivas
piagetianas para a aprendizagem do tempo, apontam que somente por voita de 7 anos
as criangas indicam os meses do ano; aos 8 indicam o ano e, entre 8 e 9 anos, indicam
o dia do més (2002, p. 45). Proenca destaca que & somente por volta dos onze anos
que a crianga é capaz de ter uma nogio correta do sistema de contagem do tempo, em
dias, meses e anos (s/d, p. 99).

Essa dificuldade foi observada na resolucéo da presente questdo. Considerando
que o trabalho com o calendario recebe bastante destaque, tanto nas falas dos
professores como nos livros didaticos, emerge a seguinte interrogagéo: por que, apesar
do trabalho em sala de aula, 0os alunos nao dominam a contagem do tempo no
calendario, ou se dominam, por que se confundem tanto ao expressar esse
conhecimento? Todos 0s alunos entrevistados falam, quando perguntados, quais os
meses do ano, todos sabem a seqliéncia dos mesmos, mas os alunos que erram, sd
utilizam esse saber quando orientados para fazé-lo. Como a resposta da questao ndo &
possivel de ser construida sem essa relagéo, ocorre o erro. Isso, indica indicios paa
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concluir, a partir das respostas coletadas que o dominio de informacbes sobre os

meses do ano e sua seqliéncia, apresentado pelos alunos, nao é suficiente para que

respondam a questdo por ndo estabelecerem uma relagdo entre o que esta sendo
pedido e o que sabem sobre o assunto.

Esta falta de relagdo situa-se no campo de fazer ou nao inferéncias sobre um
assunto. Ou seja, & necessario que o aluno descentre-se um pouco da questéo e
busque tracar uma estratégia de como a mesma pode ser solucionada. Nao ha
nenhuma indicacdo de que ele deve pensar na seqgliéncia dos meses no calendario,
depois pensar em que més ele estd e comparar com as datas de nascimento dos
colegas para concluir quem ja fez aniversario. Todo esse percurso tera que ser
percorrido solitariamente, num dialogo intermo. Isso os alunos que erram s6 alcangam

com ajuda externa.

Questdo 7 - Simultaneidade — comparacdo de informacdes apresentada em texto e

em linha do tempo.

A questdo de numero sete, retirada da proposta do PROEB/MG, apresenta “um
grau de complexidade maior, dada & necessidade de cruzamento de dois suportes
informativos para, a partir de entdo, estabelecer relacdes enitre as informaces
apresentadas” (COSTA e MIRANDA, 2002, p. 21). Para responder a questao, o aluno
deveria ser capaz de identificar duas informacgdes:

=> 0 ano que o irméo nasceu, e
= 0 que acontece ao mesmo tempo em que nasce o irmao de Maria.

Estas informacgdes estdo em dois textos diferentes: em uma listagem com dados

sobre a vida de Maria e em uma linha do tempo com diferentes acontecimentos,

portanto, o foco desta questéo é a simultaneidade.
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7 — Observe a linha do tempo abaixo***:

Crise de
| Possedo | Reeleicio :mﬂmm
Presidente | deFHC | e

FHC

1992 1993 1994 1995 1996 1997 1998 1999 2000 2061

! Brasil ganha : . Primeiras
;aCopade - experiéncias de
Mundo - clonagem

Observe também alguns fatos relacionados a vida de Maria, uma menina de 10 anos e responda
as questdes seguintes:

1992 — nascimento de Maria

1994 — pascimento do irmao de Maria
1996 — morte da avo de Maria, aos 60 anos
2600 — o pai de Maria fica desempregado

O que acontece ao mesmo tempo em que o nascimento do irmdo de Maria?

A) A crise de energia no Brasil

B) O Brasil ganha a Copa do Mundo

C) As primeiras experiéncias de Clonagem

D} A reeleicio de FHC

*** Questdo retirada do PROEB/MG, com adaptages®. (COSTA e MIRANDA, 2002, p.21)

Na primeira fase, dentre os vinte e quatro alunos, somente treze acertam a
questdo. Dos onze alunos restantes, dois deixam semn fazer. Quatro também nao fazem
mais escrevem ao lado “n&o entendi” ou “nédo sei”. Os cinco alunos restantes se dividem
nas outras categorias, trés escolhem a opcao ‘A’; e as opgdes ‘C’ e ‘D’ sio assinaladas

uma cada vez. (Figura 13).

* Visando que o objetivo da questio foi trabalhar com o dominio da simultaneidade. Diminui a quantidade de
informagdes na frisa de 9 para 5. Foram retiradas informacdes como: Desintegracio da Unifio Soviética;
Impeachment do Presidente Colior; Massacre do Eldorado dos Carajas no Pard e Grande Crise do Plano Real,
devido ao vocabuldrio muito distante da realidade da crianga. No SIMAVE, o uso deste vocabulirio era intencional
para verificar o conthecimento do aluno a partir de uma linguagem mais préxima dos estudos histéricos.
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Figura 13 — Questio 7: O que acontece a0 mesmo tempo em que o nascimento do irmio de Maria?
1* Fase — Marco 2004

2° Fase — Maio 2004
3® Fase ~ Julho 2004

m Crise ..

EiBrasil™..

m Clonagern

Reefei¢cdo

B Nio respondeu

Fonte: Pesquisa da autora.

No dialogo, vinte e dois alunos conseguem resolver a questao e somente dois
continuam afirmando que n&o sabem fazé-la. Mas, essa situacdo ndo se mantém na
terceira fase, o que demonstra que ha uma grande dificuldade em resolver o problema
sem ajuda. Apesar da diminuicdo do numero de alunos que responderam que nao
sabem (de quatro na primeira fase, para um na terceira) somente quinze alunos
respondem corretamente a questao na terceira fase. Os outros se dividem, igualmente,
nas demais respostas, dois para cada op¢ao.

Tales (9; 6)
Em Marco, respondeu gque nd&oc entendeu

Peco para gue ele lelia a questdo.lLé.

E: Vocé escreveu agqui gue ndo entendeu. O gue vocd nao
entendeu?

Tales: O que é& para fazer.

E: £ para vocé assinalar o gue acontece ao mesmc tempo que ©
nascimento do irm&c de Maria. Vocé sabe o que & mesmo tempo?
Tales: Sei. E junto.
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E: Entdo vamos ver o gque acontece junto com o nascimento do
irmdo de Maria. Na linha do tempo tem varios acontecimentos.
C gue acontece me 19947 ‘
Tales: (Acompanha com o dedo na linha do tempo e responde) O
Brasil ganha a copa do mundo.

E: E em 19852

Tales: E a posse do Presidente (ndoc 1& FHC).
E: E em 19977

Tales: As primeiras experiéncias... (também ndo completa a
leitura).

E: Bom, vamos ler agora as informacdes sobre a vida de
Maria.

Ele ]lé& todas.

E: Quando o irmioc de Maria nasceu?

Tales: Em 1994.

E: O gue acontece nc mesmo tempo gue © nascimento dele?
Tales: O Brasil é campedo (a informacdo na linha do tempo &
“Brasil ganha a Copa do Mundo”).

E: E agora vocé consegue responder?

Demora um pouco, e assinala a opgdc correta.

Em Julhs, assinala a opgido correta.

Este foi o procedimento utilizado com todos os alunos nos didlogos. A questio
esta estruturada em trés blocos: primeiro apresenta a linha do tempo, depois as
informacdes sobre a vida de Maria e, por fim, a pergunta com as opgdes de resposta.
Os alunos, apds auxiliados no processo de estabelecer estas relacdes, respondem a
questdo. Assim como discutido nas questGes anteriores, os erros podem ser justificados
na dificuldade que os alunos apresentam em relacionar todas as informacdes. Somente
dois alunos ainda afirmam que n&o entenderam o que era para ser feito apods a
explicacao. Uma delas, Ana, tem muita dificuldade para ler e, a outra Cléo, demonstra
nao compreender muito bem o que é uma linha do tempo.

Questao 8 — Sucessédo — com linha do tempo.

A guestido de nimero 8 também foi retirada do Boletim do PROEB e trabatha com
linha do tempo, cujo enfoque é a sucessido. O aluno deve identificar uma informacao na

linha e depois, a partir desta, identificar o que vem antes e depois, para responder a
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questao. “A nocdo do “antes” e do “depois” pode ser considerada uma habilidade basica

no processo cognitivo de descentracdo temporal, em que o aluno percebe a sucessao
dos acontecimentos independentes de sua agdo” (COSTA e MIRANDA, 2002, p. 22).

8 — Observe a linha do tempo abaixo com a rotina de Luiz****_

&h 8h 10h 12h 14h 16h 18h ZQh 22h 24h
| | i
Chega no iAlmoga no ‘ Sai da
trabalho trabalhe lescola e
pega o
Sai do trabalho gonibus
Pega o Gnibus e tem uma hora |
gpam o para chegar na
escola onde | e
itrabalho e, Chega em-
casa e vai
jantar

O que o Luiz faz antes do almogo?

A) Vai para a escola

B) Pega um 6nibus de volta para casa.
C) Vai dormir

D) Chega no trabalho

***¥¥ Questiio retirada do PROEB/MG (COSTA ¢ MIRANDA, 2002, p. 22)

Se comparada com as questdes de nlmero seis e sete, pode-se inferir que se

frata de uma questdao mais facil. No entanto, o desempenho dos alunos contradiz a

hipotese. Os alunos apresentam um consideravel grau de dificuldade para resolver a

questdo. Nos resultados apresentados (Figura 14) na primeira fase, somente nove

alunos conseguem resoiver a questdo. Dentre os restantes, seis respondem que Luiz vai

a escola, dois respondem que ele volta para casa, também dois respondem que Luiz vai

dormir. Trés alunos nao respondem, ¢ mesmo numero de alunos que escrevem gue nao

sabem fazer a questao.

141




Na fase do dialogo, so apresentados somente dois tipos de resposta: chega no
trabalho (vinte) e vai para a escola {quatro). No entanto, esses resuitados niao se
mantém na terceira fase e o quadro de respostas volta a ser muito semelhante ao obtido
na primeira etapa. Onze alunos escolhem a opgéo correta, seis optam pela resposta “A”;
trés nao respondem; dois afirmam nac saber e as opgbes vai dormir e volta para casa
s&o escolhidas uma vez cada.

Figura 14 - Questio 8: O que o Luiz faz antes do almogo?
1* Fase — Marco 2004

2° Fase — Maio 2004

3® Fase — Julho 2004

M Vai para escola & 4 &
[ Volta para casa 7 o )
® Vai dommir 2 ¢
&1 Chega no trabalho 9 20
m Néo sabe 3 0

Fonte: Pesquisa da autora.

Mateus (9; 7)

Na primeira fase escreveu que ndo sabia.

E: Explica esta questdc para mim.

L& toda a questdo em voz alta.

E: O gque é& para fazer?

Mateus: E para saber o que Luiz faz antes do almoco.
E: Comc vecé pode saber?

Siléncio.
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E: Na linha do tempo estd tudo o que Luiz faz. Que horas ele
almocga?

Mateus: Doze.

E: O gue estd antes do almogo na linha do tempo.

Demora um pouco e depols responde.

Mateus: Pega o 6nibus e chega no trabalhc. Completa ... €
esta gquestdo ... {aponta para a letra “d”).

Fm Julho, acerta novamente.

Ciéo (10; 5)

Em Marco, ndo faz a questao.

Falo para ela gue na guestdo tem outra linha do tempo. Pecgo
para que ela explique o gue & uma linha do tempo (quando
conversamos sobre a gquestdo guatro, a aluna ndo sabia o que
era uma linha do tempeo).

Cléo: £ uma linha.

E: Olhe, esta linha do tempoc € sobre a vida de uma pessoa
chamada Luiz. O gue Luiz faz as 6:00 da manha?z

Cléo: Chega no trabalho (trata-se do gue esta &s 8 horas na
linha).

Faco toda a leitura da linha do tempo, vou apontando com ©
dedo e usando as palavras antes e depois.

E: © gque Luis faz antes do almogo?

Siléncio.

Cléo: Acho que ele val para a escola.

Por gue? Siléncio.

Passamos para a proxima guestdo.

Em Julho, responde val para a escola.

Tiago (8; 7)

Em Marco, respondeu “val para a escola”.

Peco que me explique a questidoc.

Tiago: E para ver o gue o Luiz faz antes do almogo.
E: E o0 gue ele faz?

Tiago: Val para a escola.
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E: Como vocé sabe?

Tiago: Eu acho. Leio a linha do tempo para ele. Uso as
palavras antes e depols. Quando termino, fage a pergunta
novamente.

Tiago: Vai para a escola.

E: Como vocé pensou para responder?

Tiago: Eu acho que é.

Passo para a guestdo seguinte.

Erm Julho, responde novamente “vai para a escola”.

No dialogo sobre esta questao, aparentemente, os alunos demonstram entender
o que esta sendo pedido, mas as respostas continuam erradas. Por qué? A primeira
hipdtese € a que a crianga compara com sua vida. Como ela, antes do almogo, vai para
a escola, pode responder a partir de sua realidade, sem descentrar-se de sua vivéncia
para analisar a questdo. Outra hipotese € a dificuldade que a crianca pode ter em
marcar um ponto na linha do tempo (no caso, o almogo) e entender o que vem antes e
0 que vem depois, novamente ligada a falta de relacdo entre um bloco e outro da
questao. As conclusbes caminham no mesmo sentido das questdes anteriores: a
crianga precisa inferir sobre a necessidade de localizar um ponto na linha do tempo.
Essa informacéo n&o € dada no enunciado da questéo e sua necessidade esta implicita
no processo de construgdo da resposta. Os alunos que erram, centram-se somente nas
informagdes pontuais e ndo constroem essa rede de relagoes.

Questao 10 — Tempo cronolégico . interpretacées de imagens e legendas

A questao dez trabalha com a interpretagéo da imagem e informacodes escritas.
Cada foto vem acompanhada de uma legenda que indica o ano e o lugar (Londrina em
1934 e Londrina em 2003). Para resolver a questéo, o aluno deveria ir além da leitura
das imagens e relaciona-las com as informacdes escritas. Nesta questao, a leitura da
legenda seria fundamental na resolucdo do exercicio.
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10 — Observe as fotos abaixo:

FOTO 1 - Londrina, em 1934 FOTO 2 - Londrina, em 2003.

Através das imagens podemos dizer que:

A) A foto 1 € uma vila pobre da cidade de Londrina.
B) As fotos sfo da mesma cidade, em épocas diferentes.
O As fotos sio de cidades diferentes, na mesma época.

Esta questdo também néo é de facil resolugdo para os alunos. Na primeira fase,
somente dez alunos acertam. O restante, distribui-se entre as seguintes respostas: seis
afirmam que se trata de uma vila pobre; ocutros seis, deixam a questdo sem fazer e dois
respondem gue se trata de cidades diferentes na mesma epoca (Figura 15).




Figura 15 — Questdo 10: Através das imagens podemos dizer que:
1° Fase — Marco 2004

2" Fase — Maio 2004

3® Fase — Julho 2004

3a Fase |

Za Fase

B, Vila pobre ' 6 &

NMesma cidade/época 17
diferente™

m Cidade diferente/

mesma época

Fonte: Pesquisa da autora

Na segunda fase, durante o dialogo, a diversidade de respostas continua.
Mesmo chamando a atengéo dos alunos para a legenda, na qual esta o local e o ano,
somente dezessete respondem que se trata de duas fotos de Londrina em diferentes
épocas. Seis continuam afirmando que se trata de uma vila pobre e um afirma que se
trata de cidades diferentes numa mesma época. Na terceira fase, as respostas mantém
o mesmo perfil da primeira fase. A diferenga mais significativa esta nos alunos que nao
responderam; de seis reduziu-se para um.

Leandro (9; 4)

Em Marco, marcou gque era uma vila pobre da cidade de
Londrina.

E: O gue vocé entende desta foto (numero um) ?

Leandro: E um monte de &rvores derrubadas para a construcdo
de casas.

E: Como vocé sabe?

Leandro: Agqui (aponta no papel) parece que estd pegando
fogo.
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(Fago o mesmo com a foto 02).

Leandro: E de Londrina, do Lago Igapd.

(& o dnico aluno gque identifica o cartdc postal de
Londrinal.

E: De gque guando sdo as fotos?

Leandro: Estd é de 1934 e esta de 2003.

E: Como vocé sabe?

Leandro: Estd aqui (mostra a legenda).

E: Entre essas trés informacdes {(apontc para as informagdes
no texto) qual delas vocé acha gque & verdadeira?

Leandro: A letra ‘B’.

E: Por que vocé escolheu a 'A'?

Leandro: Eu ndo 1li aqui {aponta para a legenda).

Fm Julho, marca novamente a letra ‘B’
Roberto (9; 3}

Em Marco, ndo escolhe nenhuma alternativa.

No dialogo, pego para gue ele me descreva ¢ que vé na foto
um.

Roberto: Tem um monte de casa, no meic do mate e agui na
frente parece um rio.

E: E esta? (aponto para a segunda foto).

Roberto: Tem prédios, arvores e tem o rio.

E: Vocé sabe de onde s3o estas fotos?

Roberto: Nao.

E: Leia agqui {(mostro a legenda).

Roberto: Ah! E de Londrina.

E: De guandoc sio?

Roberto: De 1934 e 2003.

E: Leia estas questdes. Qual delas vocé escolheria como
resposta?

Roberto: A vila pobre.

E:Por que?

Roberto: Porgque as casas sioc bem pobres.

Em Julho, continua marcando a opgaoc “A".

Os alunos que erram nac usam a legenda e utilizam somente o que pensam
sobre as fotos para formularem suas respostas. Todos os alunos tiveram a mesma
interpretacao que as apresentadas por Leandro e Roberto quanto a fote nimero um.
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Alguns identificaram a mata queimada e outros interpretaram a mesma imagem como
sendo um rio.

Quanto aos conceitos basicos que estruturam a compreenséo do tempo, pode-se
constatar que os alunos ja possuem um bom dominio sobre seqiiéncia e ordenacéo
com fatos de uma s6 variavel, apresentados de forma simples e quando todos os dados
necessarios para a solugdo do problema estio explicitos, como nas questées trés e
quatro. Entretanto, todas as questdes que exigiam a organizacdo de diferentes
informacdes para serem respondidas, tiveram baixo indice de acerto, como as questdes
cinco, sete e oito e apesar de alcangarem bons resultados nos didlogos, quando
sozinhos, na terceira fase, voltam a errar.

A partir desses dados, formula-se a seguinte hipétese para explicar as causas
dos erros: além do problema com a leitura, a principal causa dos erros é a forma
fragmentada com a qual os alunos trabatham com as informagGes e a nao formulagao
de inferéncias para resolverem as questoes. Qualquer questio que exija um certo grau
de reflexdo, ainda que de forma elementar, como as questdes cinco, sete e oito, os
alunos apresentarn maior dificuldade para resolvé-la mas, no didlogo, quando séo
auxiliados a organizarem as etapas necessarias para a resolugio do problema,
atingem patamares satisfatorios de aprendizagem. Esta aprendizagem, no entanto, ndo
se mantém quando s&o colocados novamente sem uma situacdo de dialogo com um
interlocutor. (Figura 16).
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Figura 16: Comparativo: questdes sobre temporalidade

0 LA &
1a Fase 2a fase 3a fase

m 3 - Segiiéncia de 16 22 18
acontecimentos

14 - Ordenagédo 19 24 22
Cronoldégica com linha
do tempo !

® 5 - Ordenagéo 13 23
cronolégica sem linha
do tempo

7 - Simultaneidade 13 22

m & - Sucesséao 9 20

10 - Interpretacéo de 10 17
imagens e fegendas

Fonte: Pesquisa da autora.

Piaget (1946, 1996), desenvolveu pesquisas sobre a constru¢do da nocéo de
tempo, em diferentes fases® de vida da crianga e indicou que o conhecimento de
nogbes fundamentais que estruturam a ordem temporal, como a simultaneidade, a

igualdade e a superposicéo de duracdes (1946, p. 8) é construido progressivamente e

% Estudos de Piaget sobre a construgfio do tempo podem ser encontrados nos livros “A nogdo de tempo na crianga”
{1946) e no livro “A construcdo do real” (1996).

149



podem auxiliar os educadores nos contextos pedagégicos, o que de fato concretizou-se
na area de Historia®.

Ao analisar as idéias das criancas acerca da duragao de intervalos, sucessio e
duragdo dos acontecimentos, simultaneidade, igualagdo das duragdes, aditividade e
associatividade das duracdes, medida de tempo, nogdo de idade e tempo da agio
individual e duragao interior, através de uma série de experimentos, Piaget fornece
indicios para pensarmos a construgdo do tempo. O desenvolvimento destas sio
basicos para que qualquer nogdo de temporalidade, histérica ou ndo, possa se
construir.

Nesta pesquisa ndo foram utilizados experimentos. O aluno foi colocado frente a
uma situagdo que exigia a formulacéo de certas respostas a partir das informacodes
contidas nas questdes e seus conhecimentos. Os resultados obtidos comprovam, em
certa medida, uma construgio progressiva dos conceitos basicos de temporalidade,
mas apontam para um problema: a dificuldade que os alunos demonstram em
estabelecer relagbes entre as informacGes e a partir destas relagbes formular
inferéncias, dedugdes. Se um dos objetivos da Educacéo Historica é levar os alunos a
compreenderem o conceito de tempo histérico, essa dificuldade apresentada é
representativa porque somente estabelecendo relacdes entre as diversas
temporalidades € que podemos falar em tempo histérico, pois, este &

produto das acgles, relagdes e formas de pensar dos homens e essas
acdes variam ao longo do tempo cronelégico. Em cada tempo histérico —
ou em cada presente — coexistem relacbes de continuidade e de
rupturas com 0 passado, bem como perspectivas diferenciadas do futuro
(SIMAN, 2003, p. 111).

Como entender que estas criancas que ndo estabelecem relacées entre simples
informagdes podem construir referenciais para aprenderem sobre o tempo historico e
sobre a Histéria? A resposta estd em repensar como o trabatho com as nocoes

* A abordagem que cada estudo traz das analises piagetianas ¢ a relagdio destas como o ensino da Historia, diferem-
se consideravelmente. Entretanto, fato posto, é que todos os estudos na drea de Histéria que buscam dialogar com a
construgéio da temporalidade, fazem referéncia a Piaget. Citam-se como exemplos, no Brasil: ZAMBONI (1984);
NADALI e BITTENCOURT (1988); OLIVEIRA (2000); DUTRA (2003); SIMAN (2003).
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temporais, quer seja no ambito do tempo vivido, cronolégico ou historico, tem sido
desenvolvido nas séries iniciais do ensino fundamental.

O trabalho com as nog¢bes temporais, quer se refiram as categorias de duracao,
seqiiéncia, simultaneidade, e sucessao, ou as de quantificagio e cronologia, situam-se
num campo de conhecimento que, muitas vezes, acredita-se como 6bvio e j& de
dominio da crianga, esquecendo-se que a forma como contamos o tempo hoje €
resultado do processo historico de nossa sociedade. Ao saber dialogar com esta
contagem, a crianga sintetiza toda uma bagagem cultural, ja que um individuo nao
concebe sozinho o conceito de tempo. Estes conceitos sédo familiarizados através do
convivio social (ELIAS, 1998, p.13 -14).

Entretanto, familiarizar-se com o conceito de tempo nao significa entender a sua
construgao historica e nem, tdo pouco, entender o porqué de sua organizagdo em
agrupamentos como meses e anos. Assim sendo, estes agrupamentos, devem ser

entendidos como objetos de aprendizagem porque

a experiéncia do tempo como fluxo uniforme e continuo s6 se tornou
possivel através do desenvolvimento social da medigdo do tempo, pelo
estabelecimento progressivo de uma grade relativamente bem integrada
de reguladores temporais, como os reldgios de movimento continuo, a
sucessao continua dos calendarios anuais e as eras que encadeiam os
séculos (vivemos hoje o vigésimo século [sic] depois do nascimento de
Cristo). Quando faltam esses instrumentos, essa experiéncia do tempo
tambeém fica ausente (ELIAS, 1998, p.36).

O trabalho com estes reguladores temporais com enfoque na sua historicidade,
possibilita aos alunos além da familiarizagdo com o conceito de tempo socialmente
utilizado, a compreensédo de que representam o produto da construgdo humana. Se
compreenderem esta caracteristica em sua sociedade, possivelmente, poderao
generaliza-la em outras.

Aprofundando um pouco mais as reflexées sobre o assunto, ndo se discute a
importancia do trabalho com o calendario nas séries iniciais. Sabe-se que a contagem e
a organizacao do tempo em forma de calendario € uma forma de padronizar, de criar
um quadro de referéncia a partir do qual pode se comparar e determinar “o nimero de

anos que se viveu” {(ELIAS, 1990, p. 10) e o “conhecimento do calendario, tal como o do
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tempo dos reldgios, &€ uma evidéncia tal que ja nao suscita interrogagdes™(1990, p. 10),
porque regula as relagbes entre os homens. Le Goff, destaca que o calendario, sistema
de controle do tempo e, conseqgiientemente, do poder, é um “objeto social”, construido
historicamente e que ha especificidades entre os diferentes calendarios construidos por
diferentes sociedades, mas ha uma iluséo, e esta presente constantemente na Histéria
ensinada na escola, que existe “uma relativa unidade de calendario” (2003, p. 478).
Portanto, aprender sobre calendario € muito mais do que saber sobre dias, meses e
anos. Trata-se de compreender, conforme ja explicitado, como, historicamente, o
homem foi elaborando este conhecimento.

Nas series iniciais do ensino fundamental, considerando os objetivos da
Educacéo Historica, mais do que saber agrupar o tempo em unidades como dia, meses
€ anos, ou mesmo o trabalho com as horas, com o tempo determinado pelo relégio,
torna-se importante trabalhar com o processo historico desta forma de contar o tempo.
Conforme orienta Trepat (2002), mesmo que o objetivo do professor seja que os alunos
aprendam somente que uma data é composta de dia, més e ano, deve-se abordar o
contexto historico no qual este saber foi construido. Para ele, deve-se separar o que se
propbe como contetudo a ser trabalho em sala de aula e o que se espera como
resultados de aprendizagem. Assim, os alunos podem iniciar um estudo sobre a
historia do (s) calendario (s), de forma relativamente complexa, ainda que ai meta de
aprendizagem seja somente a identificacdo dos dias, meses e anos. Ou seja, quero
destacar que o trabalho com datas, ou com qualquer outra tematica, pode estar inserido
num contexto que destaque a natureza e o estatuto da Histdria.
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3.2 — Dedugio e inferéncia sobre as fontes

As questdes que compdem esta parte da ATECH visam analisar como os alunos
compreendem o processo de construgaoe da Histéria. Almeja-se entender as suposigbes
e as explicagbes das criancas sobre as fontes, aqui entendidas como elementos que

possibilitam, que oferecem indicios de recuperacéo do passado.

Quesido 6 — Nocao de fonte

Pedro € um menino de 10 anos e se lembra de poucas coisas de quando ele tinha 2 anos. O que

¢le pode usar para saber fatos de sua histéria pessoal daquele periodo™?

A) A memoéria de seus pais e amigos.

B) Os livros infantis que compramos nas livrarias.
C) Seus cadernos e anotacdes pessoais.

D) Os mdveis de sua casa.

* Questdo retirada do PROEB/MG. (COSTA e MIRANDA, 2002, p. 27).

Segundo o Boletim do PROEB/MG, esta questdo ‘pretende verificar a
compreensao da nogao de fonte historica e sua utilizacdo para a elaboracéo da historia
pessoal de um menino” (COSTA e MIRANDA, 2002, p. 26). Considerando a situacao
posta no enunciado, o aluno precisa compreender que aos dois anos de idade uma
crianca ainda n&o domina codigos de leitura e escrita, portanto, nao haveria
possibilidade de resgatar sua historia pessoal por meio dos seus cadernos e anotagoes
pesscais. As demais alternativas tambem deveriam ser analisadas na perspectiva de
identificar outras fontes possiveis de fornecerem informag¢des para a construgao de uma
memoria a respeito da vida de Pedro.

Os resultados apresentados (Figura 17) demonstram que certas inferéncias
necessarias para responder a questdo ndo sao realizadas pelos alunos na primeira fase
de aplicagao do instrumento. Dentre os vinte e quatro alunos, somente dez respondem
gque Pedro pode saber sobre a historia de sua vida quando tinha dois anos de idade por

meio da memoria de seus pais € amigos. Dentre os quatorze alunos que nao optaram
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por esta resposta, cinco néo consideraram a situacio de néao-alfabetizacdo de Pedro e
responderam “seus cadernos e anotagdes pessoais”. Trés optaram por “os livros infantis |
que compramos na livrarias”, o mesmo nimero de alunos que ficaram com a opgao “os
moveis de sua casa’. Trés alunos ndo responderam a questio.

Figara 17 - Questio 6: Pedro é um menino de 10 anos e se lembra de poucas coisas de quando ele
tinha 2 anes. O que ele pode usar para saber fatos de sua histéria pessoal daquele periodo ? -
Desempenhos comparados.

1* Fase — Marco 2004

2° Fase — Maio 2004

3* Fase — Jultho 2004

\m Memoria .. 10 24 11
rilivros ... 3 0
m Anotacdes & o
Os moveis 3 7
mNé&o respondey 3 0

Fonte: Pesquisa da autora

Apos a verificagdo dos resultados, organizei o roteiro de entrevista buscando
encontrar justificativas para as respostas formuladas e focando dois aspectos em
especifico: o que € capaz de fazer uma crianca de dois anos de idade e o que o aluno
poderia fazer se quisesse saber sobre a sua vida quando tinha dois anos.

Na dlitima fase da aplicagdo da ATECH, o niimero de alunos que respondem “a
memoria de seus pais e amigos” mantém o mesmo indice da primeira fase, mas decai
consideravelmente quanto ao resultado obtido no dialogo. Isso indica que no dialogo,
muitas vezes, os alunos acabam por chegar a uma determinada resposta, mas esta n3o
se mantém como conhecimento construido.
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André (9)

Em Marco o aluno assinalou como alternativa correta a que
Pedro poderia conhecer sobre a histéria de sua vida guando
tinha dois anos através da memdéria de seus pais e amigos.

E: Leia a questdo 6.

(L& sem apresentar problemas).

E: Qual a pergunta da questao?

André: Como o menino pode saber de sua vida.

E: De toda sua vida?

André: Ndo... de guando ele era peguenc, dois anos.

E: Por gue vocéd escolheu esta alternativa [releic a sua
respostal ?

André: Porgue € a melhor.

E: Por gue vocé& ndoc escclheu a opgdoc “b” [sobre os livros
infantis]?

André: Porque os livros contam sobre outras coisas. 56 se
tivesse um livro do Pedro.

E: Nio daria para saber sobre a vida de Pedro de guando ele
tinha dois anos vendo seus cadernos?

André: Nao, crianca de 2 anos nado val para a escola. Vai na
creche.

E: E na creche ndo tem caderno?

André: Nao.

E: Se na creche tivesse caderno daria para saber sobre a
vida de Pedro vendo suas anotacgdes pesscais.(fica emn
siléncioc um tempo e depois responde).

André: S6 nos desenhos porgue achce gque ele nac sabe
escrever.

E: E os mbveis da casa de Pedro ndo podem ajudar?

andré: Acho gque nédo.

E: Por que?

André: Porque... [siléncic] sb dd para saber se a mae dele
contar que ele caiu da mesa ou cutra coisa.

Em Julho mantém a resposta na opg¢do “memdria de seus pais e
amigos”.
Joao (8; 9)
Em marco o aluno marcou como alternativa correta,a que Pedro

poderia conhecer sobre a histéria de sua vida gquando tinha
dois anos através dos mdveis de sua casa.
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(Peco para que leia a questdo ntmero 06. L& a gquestio sem
problemas. Apresenta boa diccio e demonstra entender o que
esta lendo).

E: Por que vocé escolheu esta resposta?

Jodo: Porque sim.

E: Se fosse com vocé&, como poderia saber de sua vida guando
tinha dois anos?

Jodo: Posso perguntar para minha mde, meu pai, olhar as
fotos.

E: E ndc da para usar os méveis?

Jodo: Minha mie conta gque tinha um berco, mas nic tem mais.
Meu irmd3c usou e minha mie deu.

E: Se vocé tivesse o berco, poderia saber mais sobre sua
vida quando tinha dois anos?

Jodo: Eu tenho foto do berco.

E: E o menino da gquestdo, o Pedro. Qual seria a melhor forma
dele saber sobre sua vida quando tinha dois anos?

Jodo: Perguntando para sua mie e olhando as fotos.

E: F se ele ndoc tiver fotos?

Jodo: Al ndo da para ver, né. S6 da para pensar.

{(Peg¢o para gqgue leia novamente a questdo. Ele 1& e muda sua
resposta para meméria de seus pais e amigos).

Em julho mantém a resposta formulada na entrevista.

Henrigue (8; 8)

Em margo nac respondeu a gquestdo.

(L& a gquestdo 6 com dificuldade. Percebo gue ndo consegue
entender muitc bem o gue estd sendo sclicitado. Leio a
gquestdo para ele).

E: Quantos anos tem Pedro, o menino da questio?

Henrique: Seis.

E: O que ele quer saber?

Henrique: De lembrar de guando tinha dois.

E: Como ele pode lembrar?

Henrique: Pensando ... “os méveis de sua casa”.

E: Comoc os méveis da casa podem fazer Pedro lembrar de
gquando tinha decis anos?

(Ele ndo responde, mas fica o tempo todsc tentando ler o que
estad escrito na folha. Peco licenca para guardar a folha e
comparo a situacdo de Pedro na questio com a dele).
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E: Como vocé faria se quisesse saber de sua vida gquando
tinha dois anos?

Henrique: Posso ir para casa e perguntar para minha mae.
(Percebo que o aluno respende como se a situacdc estivesse
mesmo acontecendo. Devolve a folha para ele e vamos lendo,
juntos, as possibilidades de respostas. Ele 1é& e escolhe a
alternativa meméria de seus pais e amigos. Levanta e quando
estd na porta fala)

Henrique: A minha mde ndoc esta em casa agora.

(Respondo gue ndo tem problema porque ndo vamos precisar da
resposta agora. No outro dia, o aluno traz uma foto de
guando tinha docis anos e me mostra).

Em Julho, novamente ndo responde a guestdo.

Talita (8; 9)

Na primeira aplicacdc da avaliacgdo ndo respende a questao.

E: O gue vocé entendeu?

Talita: Que o menino quer lembrar da vida dele.

E: Como ele pode fazer 1isso?

Talita: Perguntando para a sua mde.

E: Qual destas respostas vocé escolheria para a vida de
Pedro?

(Fica em siléncioc. Leio a primeira resposta, a meméria de
seus pais e amigos).

Talita: Pode ser sd se tirar os amigos {fico surpresa).
E:Por qué?

Talita: Porque os amigos do Pedro também ndc vio lembrar.

E: Por qué?

Talita: Porgue eles também s30 peguenos.

E: Concordo em retirar “e amigos” da resposta.

(Leio a proéxima, os livros que compramos nas livrarias).
Tallta: Nao.

E: Por qué?

Talita: Porque os livros ndo tém a histédria das criancas.
{Leic a seguinte, seus cadernos e anoctagdes pessoais).

{Fica em siléncioc um tempo. Depols pergunta)

Talita: Sera que ele ja tinha caderno? De guantos anos ele
gquer lembrar?

E: De guando ele tinha dois anos.

Talita: Ah, entdo ele ndo tinha caderno.

E: E se ele tivesse?

Talita: Al dava.
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(Leio a Gltima, mdéveis de sua casa).

Talita: Acho que nido.

E: Por qué?

Talita: Porgue come os mdvels [siléncio demorado] ndo contam
as coisas.

Em Julho, deixa novamente a questdo sem responder.

Na entrevista, as criangas demonstraram entender claramente o enunciado da
questao, ou seja: um menino de dez anos que quer saber de sua vida quando tinha dois
anos. Os fragmentos selecionados para ilustrar essa compreensao demonstram que a
partir do entendimento do problema em si, decorrem varias possibilidades
i'nterpretativas que influenciam nas respostas dos mesmos. kssas variaveis
interpretativas podem indicar caminhos para compreender o pensamento da crianca e
analisar como ela dialoga com a (re)construgdo do conceito do passado por meio das
fontes.

A condicao de néo-alfabetizacdo de Pedro é considerada por varios alunos, mas
André reage a essa situagéo porque interpreta que no cadermno nao estio somente as
coisas escritas. Estao também os desenhos e estes podem trazer alguma informacao
sobre a vida de Pedro. André também ja tem a compreensdo de que ha coisas que
apesar de presentes em nossas vidas, nao podem “contar” nossas historias. Somente
0s homens podem reconstrui-las e conta-las.

A fala de Jodo nos leva a compreender a importancia da imagem: quando ndo ha
fotos, ndo da para ver, sO da para pensar. Conforme Cooper, a fotografia € uma
representacao grafica do outro (2002, p. 128) ou das coisas que estfio ausentes. Este
registro de algo que existiu ou aconteceu desponta como de fundamental importancia
no aprendizado da Historia.

O fragmento do didlogo com Henrique foi destacado para suscitar uma reflexso a
respeito de como, algumas criangas, ao estabelecerem relacdo entre o saber
trabalhado na escola e a sua vida, vivenciam realmente a situacéo e nao se satisfazem
em apenas pensar como sefia, mas necessitam concretizar este pensamento em acao.
No dia seguinte a entrevista, este aluno trouxe sua foto quando tinha dois anos. Uma
questao fica para reflexdo sobre o ensino-aprendizagem da Histéria em virtude da
situacdo exposta por Henrique: a necessidade do professor continuar a atividade, a
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partir da devolucao que o aluno traz no dia seguinte, para que este nao suponha que a
comparacao é falsa, artificial, apenas para prender a atengéo e iniciar um assunto.

A diferenga entre o que se pensa, ao elaborar uma questao, e o gue o aluno
pode entender ficou explicita na fala de Talita. Na primeira aplicacdo da ATECH, n&o
escolhe nenhuma alternativa. No didlogo que estabelecemos fica claro que, realmente,
ndo concorda com as opgdes apresentadas porque entende que a expressao” memdoria
de seus pais e amigos” refere-se aos pais de Pedro e aos amigos de Pedro, portanto
com a mesma idade que ele. A relagido feita por Talita demonstra uma percepgao

temporai um tanto quanto agucada.

Questdo 9 — Nocéo de fonte

A questado sobre a vida de Pedro foi fomada como ponto de partida para a
elaboracdo da questdo de numero nove. Nesta, o foco voltou-se para a Historia de

Londrina:

Londrina vai fazer 70 anos no dia 10 de dezembro®™. Como podemos saber sobre a Histéria de
Londrina?

A) Entrevistando o prefeito.

B) Conversando com nossos pais e professores.

C) Pesquisando em livros, fotos e documentos antigos.
D) Visitando os lugares mais importantes da cidade.

As opgOes indicam trés categorias de fontes: oral (entrevista com prefeito,
conversa com pais e professores), documental - escrita e imagética (livros, fotos,
documentos) e material (monumentos, construgdes arquitetdnicas). Quais seriam as
diferencas entre uma analise relacionada a recuperacido de dados sobre a histéria de
vida de uma crianga e outra referente a Histéria de uma cidade quanto as informacdes

sobre o passado? Como o aluno identifica o uso de fontes para a construcio da

5 Correspondente ao ano de 2004.
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Historia? Quais as fontes consideradas por eles como as mais adequadas para estudar
0 passado de uma cidade?

Para a questao em foco ndo ha uma resposta correta. Na primeira aplicacao da
ATECH, a opgéo “entrevistando o prefeito” foi escolhida por dez alunos, seguida por um
empate entre “visitando os lugares mais importantes da cidade” ¢ os alunos que nao
responderam. Este indice de n&o resposta que vai se manter em toda a pesquisa entre
trés e seis alunos, com exce¢do das questdes um e dois, relaciona-se aos alunos que
ndo dominam a leitura a ponto de compreender o proposto. Dois alunos fazem a opcéo
pela resposta “pesquisando em livros”, fotos e documentos antigos’ e nenhum aluno, na
primeira fase, escolheu a opgéo “conversando com nossos pais e professores” (Figura
18).

Havia a hipdtese de que o indice de escolha da opgao “conversando com nossos
pais e professores” fosse muito maior. Esta hipotese foi formulada tendo em vista os
dados obtidos no ano de 2003, quando na 2? série os alunos foram entrevistados sobre
a Historia de Londrina, conforme exposto no capitulo dois. Naquela ocasido, ao
responderem sobre “como sabiam todas aquelas coisas que estavam contanto” os
alunos referiam-se a “quem”. Desta forma, as maes, avés, pais e tios foram
apresentados como principais “fontes” do passado. Aproximadamente, quatro meses
depois, estas fontes ndo sao citadas na primeira fase da aplicagdo da ATECH e, a
entrevista com o prefeito e a visita aos lugares mais importantes assumem o lugar das
fontes sobre passado.

Este dado pode indicar que outras fontes vdo sendo consideradas como
importantes, conforme a crianga entra em contato com o ensino na escola. Como nas
atividades propostas em sala de aula ndo se estabelece uma relagdo entre as
memorias familiares e os novos conteldos propostos sobre a Historia de Londrina, a
crianca tende a valorizar no dialogo, as situagées vivenciadas na escola como as mais
importantes.

A partir dos resultados obtidos na primeira fase da ATECH, organizei o roteiro
de entrevistas sobre a questio: como podemos conhecer o passado da nossa cidade?
O que faz o prefeito e por que ele é tao importante para contar a histéria? Por que é
importante visitar os lugares para saber sobre a Historia de Londrina?

160



Figura 18 - Questio 9: Londrina vai fazer 70 anos no dia 10 de dezembro. Como podemos saber
sobre a Historia de Londrina? - Desempenhos comparados.

1* Fase — Marco 2004

2* Fase — Maio 2004
3* Fase — Julho 2004

a. ase
\m Prefeito 0 | 3 | 2
1 Conversando... 0 3
| Pesquisando™... 2 9
.3 Visitando 6 9
m Nado respondeu & (4]

Fonte: Pesquisa da autora

A metodologia utilizada pelas professoras no cotidiano escolar, levou os alunos
a modificarem consideravelmente a interpretacio feita sobre as fontes, ou seja, a
concepgao de como a histéria é construida. Exemplo disso é o fato de que, na primeira
fase da ATECH, dez criancas escolheram “o prefeito” como a fonte mais indicada para
informar sobre a Histéria de Londrina. Entretanto, deixou de sé-la na medida em que os
alunos, ao entrarem em contato com a Historia ensinada trabalharam com outras fontes
como visitas e leituras de livro didatico.

As visitas sao importantes para os alunos. No entanto, ao analisar o cotidiano da
sala de aula e os didlogos dos alunos, constatei que as visitas realizadas tém por
finalidade “ver” e nao se avanca na questao do refletir sobre o que se vé no sentido de
desenvolver a aprendizagem da Historia. Conforme o Boletim do PROEB, “a fonte nao
fala por si, mas depende da problematizagdo do historiador” (COSTA e MIRANDA,
2002, p. 27). O mesmo ocorre com a utilizagdo das fontes em sala de aula. O aluno,
para que consiga identificar aquele objeto, documento, como fonte, precisa do trabalho
do professor para a formulacéo das indagagbes e para as possibilidades de respostas.

De forma geral, n&o encontramos esse movimento em sala de aula, as visitas sao "para
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ver’ e os alunos vao interligando os conhecimentos adquiridos no limite de suas
capacidades para estabelecer as relagdes e ndo, necessariamente, por meio de uma
interferéncia direta do professor no trabalho com as fontes.

Seguem os dialogos selecionados.

Ana (9; 4)

Na primeira fase da avaliac&o, n&o respondeu & guestdo.

Nas aulas, logo no inicio do ano letivo, verifiquei que a
aluna 1& com muita dificuldade, soletrando o tempo todo e
unindo sons. Em maio, guando conversamos sobre a avaliacdo,
a situagdc ndoc era diferente. Devido a sua leitura, todo o
resultado de atividades individuais fica comprometido.
Passel a buscar entender o gue ela nido compreendia devido &
leitura ou o gque nao compreendia por falta dos conceitos
necessarios para fazé-lo.

lLeio a questdo para ela e pergunto ¢ que entendeu.

Ana: E para saber sobre a Histéria de Londrina.

E: Qual vocé acha a melhor forma de saber sobre a Histéria
de Londrinaz

Ana: Visitando.

Pego-lhe para que fale sobre a visita que fez junto com a
professora e os colegas®. Eis seu relato:

Ana: A gente visitou aquele negdcio 1l& assim ... aguela casa
assim ... (simula um tridngulc com as mios e deduzo gue & o
museu histdrico). A gente .... é .... visitou .... & .....
eu nao lembro mais nada .... a gente visitou o museu ...
sabe aquele negécio que tem no jornal .... assim (simula um
guadrade cem a mio, pergunto se ndc é o Marco Zero® - nio
pela mimica feita, mas por Jj& saber gue os alunos tinham
visto uma fotografia no jornal deste monumento) ... & ... a
gente ficou bastante tempo la. A gente veio embora. A gente
visitou .... 1l& perto desta cidade a gente visitou um ...
Jesus assim ... bem no meio da rua (provavelmente trata-se
da escultura intitulada “O Viajante” que estd coclocada em um

% Qs alunos realizaram uma visita aos principais pontos turisticos ¢ historicos da cidade de Londrina. Essa visita é
organizada pela Secretaria Municipal de Educagdo e faz parte do Projeto Conbecer Londrina. Ha um trabalho
preparatorio com os professores das 3° séries, os quais sdo levados para fazer o passeio, assistem & palestra e filmes
sobre os lugares a serem visitados. As professoras das terceiras séries da Escola Verde participaram deste projeto.

¢ O Marco Zero ¢ um monumento que marca o local onde os funciondrios da Companhia de Terras Norte do Parand
acamparam quando iniciaram o processo de comercializagiio de terras.
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canteiro préximo ao lugar onde esta o Marco Zero, na
rotatdéria de acessc a Rodoviaria).

Na terceira fase da ATECH, a aluna ndo respondeu novamente a
questiao.

Cléo (10; 5)

n

Em Marco, escolhe a opgdoc “a” - entrevistando o prefeito.
Solicito gue leia. Ela o faz sem problemas.

E: O gue esta sendo pedido na gquestao?

Cléo: Como saber sobre a histdria de Londrina.

E: Por gue vocé assinalou entrevistando o prefeito?

Cléo: Porque ele € a pessoca que mais sabe sobre Londrina,
por isso ele é prefeito, sendo ele ndo faz nada.

(Percebo que ela fala sobre o presente - o prefeito, como
autoridade da cidade, é guem deve conhecé-la melhor).

E: Como ele chegou a ser prefeito?

Cléoc: A gente votou.

E: Quem € o prefeito de Londrina?

Ciléo: £ o Nedson.

E: Se quisermos saber de um passado bem distante, de uma
época em gue o Nedson ndo era prefeito e nem estava vivo,
como podemos fazer?

(5iléncio)

Cléo: Al a gente tem gue perguntar para as pessoas mais
velhas e ver livros e fotos daguela época, se tiver.

ALY

Em Julho, escolhe novamente a opgao a” - entrevistando o©

prefeito.

Marcelo (8; 8)

Na primeira fase de aplicagdo da ATECH, © aluno escolheu a
opcio “c¢” - visitando os lugares mais importantes da cidade.

Em Maio, estabelecemos o seguinte didloge a partir da
leitura da guestdo gue realizou sem malores dificuldades.

E: O gue vocé& sabe sobre a Histédria de Londrina?

Marcelo: Londrina val fazer 70 anos, a gente esta estudando
sobre isso.

E: Como vocés estdc estudando?
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Marcelo: No livro e no jornal ... a gente fez um passeio...
E: Onde vocés foram.

Marcelo: Em bastante lugar.

E: Qual o lugar gque vocé mais gostou?

Marcelo: O Marco Zero, que é um ‘homem’ (fico espantada
porgue se trata de um monumento).

E: Como ele &7

Marcelo: O Marco Zero?

E: E.

Marcelo: E igual o que tem no jornal, tem um guadrado grande
assim (demonstra com a mdo) e outro guadradinho e tem um
negécio assim (com as mios) tipo uma tampa de tijelo e ai
tem um negdcio branco, parece saindo de dentro”.

(O relate limita-se & descricdo, bastante fragmentada, do
que se véj}.

E: E o homem?

Marcelo: Um homem gue cuida de 14.

E: O gque vocé leu no jornal?

Marcelo: Fala que o Marco Zero € importante.

E: Vocé leu?

Marcelo: Ndo, a tia mostrou e ta 1ld na sala.

{Solicito que leia novamente a questdo 09 e pergunto por que
escolheu a opgdo “d”).

Marcelo: Porque dé& para ver como é.

E: Quails sdc os “lugares mals importantes da cidade” para
saber sobre a Histdria de Londrina?

Marcelo: ©C Museu, o Marco Zero, a Rodoviaria.

E: Por que esses lugares s&o importantes para saber a
Histéria de Londrina®?

Marcelo: Porgue a gente visitou e no museu tem coisas
velhas.

E: E no Marco Zero, tem coisas velhas?

Marcelo: La néo.

E: Se vocé ndo tivesse o livro e o jornal que fala sobre o
Marco Zero e se tivesse ido sozinho fazer a visita, o que
vocé saberia sobre a importéncia do lugar?

Marcelo: Nao ... sb6 lendo o que estd escrito 1a.

E: E o gque estéd escrito 147

Marcelo: Ndo me lembro.

E: Vocé guer deixar esta resposta mesmo?

Marcelo: Nao (assinala a opgdo “c¢” - pesquisandc em livros,
fotos e documentos antigos).

G aluno identificou em nosso didlogoe a minha tendéncia em

defender a opgao Mg’ (pesguisando em livros, fotos e
documentos antigos) e acabou escolhendo, sem concordar
muito.
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Tanto nao concordou que, em julho, na terceira fase da
avaliacdo, optou novamente pela letra “d” (visitando os
lugares mails importantes da cidade) .

Embora sob o risco de tornar o apontamento deste dado repetitivo, ressalto mais
uma vez, a dificuldade de leitura dos alunos e como esta dificuldade influéncia nas
respostas as questdes, ndo porque ndo compreendem o que se pede, mas porque a
linguagem escrita ainda € uma barreira a ser vencida, o que pode ser verificado no case
de Ana. Fssa constatacdo representa um desafio para pesquisadores e professores na

area de Educagao Histérica e precisa ser discutida juntamente com pesquisadores de

outras areas para desenvolver projetos que levem o aluno a aprender a ler e a escrever

juntamente com a Historia, a Geografia, as Ciéncias.

A resposta de Ana oferece indicios para pensar sobre a dificuldade que algumas
criancas tém para elaborar uma narrativa a partir do que foi visitado. Todas as criangas
entrevistadas, dentre as quais alguns fragmentos foram selecionados para esta analise,
nao constroem narrativas que possibilite um didlogo temporal para alem do tempo
vivido e do espaco percorrido. Os alunos relatam sobre o passeio que fizeram,
mantendo o trajeto percorrido, por isso limitado & categoria do tempo vivido. A descrigao
que fazem & muito limitada ao que estao vendo ou entdo fruto das inter-relagdes que
estabelecem com conhecimentos que ja possuiam, como € o caso da identificagéo que
Ana faz do monumento “Ao viajante” a figura de Jesus, que deve ter visto em alguma
igreja®®.

A freqiiéncia com que o Marco Zero foi citada nos didlogos chamou-me a
atencdo. O que teria este lugar de tdo especial que despertou o interesse dos alunos a
ponto de oitenta por cento da turma, ao relatar o passeio realizado, deter-se nele como
o mais representativo da Histéria de Londrina? A importancia dada a esse monumento
pelas criancas explica-se pelo fato do mesmo ser assunto simultineo em trés
documentos: o monumento, uma noticia de jornal (Figura 18) e um texto no livro
didatico (Figura 19). As criangas estabeleceram uma relagéo entre o que viram, o que 0
jornal e o livro apresentavam sobre o monumento, e em decorréncia, alcaram este a

outro patamar de importancia dentre todos os visitados. Estes dados apontam para a

% Ha, em Londrina, uma Igreja com uma imagem de Cristo que chega a lembrar o monumento aos viajantes.
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importancia do entrecruzamento de diferentes fontes sobre a mesma tematica, uma

auxiliando a outra no processo de construgdo do conhecimento historico, conforme

aponta Cooper (2002)

Figura 19 - reportagem sobre o
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Figura 20 — Conteiido do livro didatico sobre o Marce Zero

Fonte: Livro Viver é Descobrir — Historia (TUMA, 2001, p. 56).

A importancia do prefeito como fonte histérica foi significativa na primeira fase de
aplicagéo da ATECH, no sentido de responsabilidade, como expressa a fala de Cléo. E
o prefeito quem mais sabe sobre a Histéria de Londrina porque ele € responsavel pela
cidade®. Portanto, quando a crianca escolhe, dentre as alternativas possiveis, que a

methor forma de conhecer sobre a Histéria de Londrina é entrevistando o prefeito, &

% Esta relagio entre autoridade e responsabilidade pode ser encontrada em Arendt (1988).
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possivel afirmar que esta é decorrente da relagéo que faz entre o cuidado com a cidade
e a necessidade de conhecé-la.

Verificou-se que foi no grupo de questées sobre as fontes que houve um
percentual maior de mudanca nas respostas dos alunos. Em outras palavras, pode-se
afirmar que € na forma como a Histéria € construida que as criangas mais sofreram a
influéncia da escola. O trabalho com as visitas, ainda que pouco reflexivo, sem objetivar
exercitar o “olhar histérico”, provocou mudangas significativas.

Um aspecto do passado resgatado pela meméria s6 pode vir a ser entendido
como fonte por meio de um trabalho de didlogo com as mesmas. Por exemplo: fazer
uma visita ao Marco Zero néo significa a mesma coisa que trabalhar com o Marco Zero
como fonte. Cooper (2002) destaca que o trabalho com as fontes no ensino de Histéria
deve levar o aluno a fazer inferéncias sobre as mesmas. Por inferéncia compreende-se

xa construcao de suposicbes aceitaveis sobre as fontes. No exemplo citado sobre o

Marco Zero, havia o jornal e o livro para completar o que foi visto. O aluno s6 pode
desenvolver competéncias no trabalho com as fontes se o professor encaminhar as
reflexes em sala de aula nesta perspectiva.

Para levar o aluno a elaborar inferéncias & necessario fazer perguntas que
considerem:

= 0 processo de criagao e utilizagao do que esta sendo estudado,

= a influéncia que tal objeto, texto, ou o que quer que seja, tenha exercido
sobre a vida das pessoas que o utilizaram, e

= o sentimento e o pensamento das pessoas que criaram ou usaram tal
objeto.

Esta reconstrugéo do contexto histérico no qual a fonte se insere, possibilita o
desenvolvimento da imaginacdo historica, entendida como a capacidade de fazer
suposigbes, de reconstruir os contextos historicos, considerando as possibilidades que
s&0 dadas pelas provas. O trabalho em sala de aula deve ensinar os alunos a construir
inferéncias e dedugbes sobre as fontes, criando situagdes nas quais as construges
que nao se sustentem em criterios explicaveis sejam questionadas pelos préprios
alunos ao debaterem e justificarem, em grupo, suas idéias (COOPER, 2002, p. 117).
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Funari (2005) escreve sobre o uso das fontes arqueoldgicas, mas sua analise é
possivel de ser (re)interpretada a partir do enfoque do uso da cultura material no ensino
de Historia™®. Funari destaca, primeiro, a importancia das ferramentas interpretativas. E
por meio da interpretacéo que “a coisa” interliga-se ha um contexto ja conhecido, o que
possibilita formular perguntas para além do que esta evidente. Segundo, a busca de
informacdes ja registradas possibilitam o entrecruzamento de dados e informacdes
construidas a partir das ferramentas interpretativas com o conhecimento ja produzido
sobre o assunto. Terceiro, tragar um paralelo etnografico. Ou seja, que outros povos,
em outros tempos e lugares, construiram coisas semelhantes? Estas caracteristicas
sdo basicas para o ensino fundamental pois possibilitam avancar para além da
descrigdo do que a crianga sobre, levando-a a refletir historicamente, utilizando-se de
ferramentas da ciéncia histérica.

Analisando todos os aspectos apresentados nesta analise conclui-se que 0s
alunos participantes desta pesquisa tiveram uma modificaggo significativa quanto a
seus saberes sobre fonte historica. Por um lado, as memorias familiares perderam a
“autoridade” sobre o passado, por outro, as visitas e as pesquisas assumem lugar de
destaque no conhecimento sobre a Histdria da cidade. Essas mudangas estao
diretamente relacionadas com os procedimentos desenvolvidos em sala de aula que
desvalorizam as memorias familiares e valorizam o contelido que o livro didatico

apresenta, conforme sera apresentado no capitulo quarto.

™ Destaca-se que o enfoque aos elementos da cultura material dado nesta anélise decorre do fato desta categoria de
resposta, juntamente com as pesquisas em fotos, livros e documentos antigos, terem sido as mais citadas pelos alunos
na Gltima fase da ATECH, quanto & questdo 9.
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3.3 - Sobre Historia de Vida

Questdo 1 — Data, nascimento

1 - Qual a data de seu nascimento?

As reflexbes aqui apresentadas focam um conteido presente na Historia
ensinada nas séries iniciais do ensino fundamental: o trabalho com acontecimentos
relacionados a vida do aluno como ponto de partida para se estudar Histéria. Para
responder a questdo, qual a data de seu nascimento? varios caminhos precisam ser
percorridos: ler e entender o que se pede, compreender o significado da palavra
‘nascimento”, localizar esta informagdo na memdria e responder, agrupando trés
medidas de tempo (dia, més e ano). Essas competéncias s&o adquiridas no processo
de vivéncia social.

Considerando a vivéncia que a crianca estabelece desde cedo com a
organizagdo temporal em dias, meses e anos é compreensivel que estes conceitos
passem a ser interpretados pelos professores como resultantes de um processo
“natural”. Assim também como é entendida como “natural” a relagdo a ser estabelecida
entre 0 passado e presente e a relagéo entre os acontecimentos da histéria de vida do
aluno com um contexto histérico mais amplo, conforme apresentado no primeiro
capitulo.

No dialogo sobre esta questdo buscou-se, além de identificar se o aluno sabe ou
nao dar informagao, quais as relagbes que podem ser estabelecida para fomentar a
aprendizagem da Historia. Nas respostas obtidas na primeira fase (Figura 20), somente
oito alunos respondem a questdo com a data composta por dia, més e ano. Destes,
cinco apontam uma data provavel para o seu nascimento, composta de dia/més/ano,
este Ultimo exato ou aproximado. Os oufros trés respondem com uma data completa,
mas com um ano nao aproximado a data de seu nascimento (1918, 2000, 2004). Dentre
os dezesseis alunos restantes, seis demonstram compreenderem a questio e
respondem parciaimente (dois com o dia e 0 més e quatro com o ano de seu

nascimento).
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Os outros dez alunos elaboram respostas que podem ser divididas em trés
categorias: nao sabe (seis), ndo lembra e ndo entendeu (dois para cada categoria). As
diferencas sao significativas em termos de interpretacéo das respostas e construgao do
conhecimento, ou seja, ndo saber a data de seu nascimento ndo é a mesma coisa que
nao lembra-la e ambas as categorias s&o muito distintas de ndo ter entendido a
questao (Figura 20). Por que os alunos nao sabem? Por que ndo lembram? Por que

esquecem? Essas indagacoes foram respondidas por meio do dialogo.

Figura 21 — Questio 1: Qual a data de seu nascimento? — Desempenhos comparados.
1* Fase — Marco 2004

2" Fase — Maio 2004

3? Fase — Julho 2004

2a. Fase
Completa/Provavel 5 12 10
3 Completa/Improvéavel 3 0 2
® Dia e més 2 12
gEAno 4 0
m Nio sabe 6 0

Fonte: Pesquisa da autora

Durante o didlogo (2° fase) com as criancas a situagéo apresentada na 1° fase
muda completamente. As respostas, conforme apresentadas no gréafico 01, dividem-se
em duas categorias: ou a data completa ou o dia e 0 més. Todos os alunos conseguem
responder qual a data de seu nascimento, ainda que doze o fagam somente com duas
categorias de tempo — o dia e o més. O que justifica esta significativa diferenca em
relagéo a primeira fase?

No dialogo estabelecido com os alunos, verifiquei que muiios deles nao sabiam
realmente a data de seu nascimento, principaimente quanto ao ano. Mas todos sabiam
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a data de seu aniversdrio, e, a partir desta, concluiram sobre a sua data de
nascimento, ainda que 50% dos alunos n3o conseguissem responder o ano em que
nasceram. Pode-se concluir que saber sobre a data de seu nascimento é bastante
diferente do que saber a data de seu aniversario. A primeira é uma data tnica, marcada
por um acontecimento (nico que nao se repetird. Quanto a data de aniversario, ainda
que nao se faga a mesma idade duas vezes, esta aparente um carater ciclico, ou seja,
em todos os anos se faz aniversario. Portanto, o ano, unidade de tempo fundamental
para definir o nascimento, ndo ¢ & para a data de aniversario.

Saber ou nao esta informacao, principalmente relacionada a data de aniversario,
esta diretamente relacionado ao contexto social no qual a crianga esta inserida. Pois, se
este € um acontecimento comemorado ano apds ano, se recebe um tratamento de
evento importante, serd maior a possibilidade da crianga, talvez muito antes dos oito
anos, em responder corretamente a questio sobre a data de seu aniversario ou de seu
nascimento. Se ha um movimento familiar, ou no grupo no qual a crianca esta incluida,
de voltar o olhar para o passado e resgatar tal acontecimento, este se torna
significativo. Ha o desejo de recordar o nascimento como base para a comemoracao do
aniversario.

Os dialogos estabelecidos com os alunos explicitam como a relacéo entre data
de nascimento e data de aniversario foi estabelecida e como, para alguns, esta relacio

& logo percebida e para outros nao.

Ana (9; 4)

Em Marco de 2004, guando da aplicacao em sala da ATECH, a
aluna nac respondeu a questio.

Quanto a esta questdo, estabelecemos o seguinte didlocgo:
(apbs fazer a leitura para ela)

E: O que estd pedindo nesta questio?

Ana: A data do meu nascimento.

Ana: E o que vecé entende por data de nascimento?

(Ela fica em davida, demora um pouco ...)

Ana: N3o seil.

E: Tudo bem. E o dia do seu aniversarioc, vocé sabe?

-

Ana: (Abre um sorrisoc) Sei, é 07 de Marco.
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E: Por gue vocé faz aniversario dia 07 de marco?

Ana: Porgue a gente vai crescendo e muda de idade, 07, 08 e
09, assim ...

E: Vecé sabe o ano em gue voce nasceu?

Ana: 1908.

(Explice para ela a relagdo entre a data do aniversario e a
data do nascimento. Ela escuta com atencdo. Ao tTerminar a
explicacdc, pego para ela escrever a data de seu nascimento
no espage solicitado). Ela pergunta:

Ana: E igual a do meu aniversario,ndo é&7?

Respondo que sim.

Ela escreve: 07 de marco.

Demonstra gque ndo compreendeu a relagdo entre data de
nascimento e data de aniversario. Néo faz referéncia ao ano.

Em Julho, a aluna novamente ndo respondeu a guestio.

Leandro (9; 4)

Em Margo de 2004 o alunc respondeu “né&o sei”.

E: Vocé pode ler a guestido 172

(L& sem problemas, com boa dicgdo e ritmo. Quando termina
reafirma a sua resposta)

Leandro: Nado me lembro...

E: Tudo bem! E a data de seu aniversario, vocé lembra?
Leandro: E Fevereiro ndo sei mais o qué.

(Sabe gue ha mais elementos para compor & informacgdo. De
repente d& um grito).

Leandro: Ah! Lembrei ... & 27 de Fevereiro.

E: Por qgue vocé faz aniversario dia 27 de Fevereiro?
Leandro: Porque &€ o dia gue nasci.

E: Quantos anos vocé fez no seu aniversario?

Leandro: Nove.

E: Vocé sabe o anc em gue nasceu?

Leandro: Sei, em 1995.

E: Leia novamente a questdo 1.

{(Ele faz a leitura e escreve no espago gue ainda resta
depois do “n&o me lembro”: “Fevereiro dia 27 de 1995").

Em Julho sua resposta foi: V19857,
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Renan (8; 8)

Em Mar¢oe de 2004 respondeu “(05 de novembro de 19857,

No dialogo estabelecido em Maio do mesmoc ano, peco para qgue
faca a leitura da questdo. Demonstra ler com desenveltura.
E: © gue vocé entende por data de nascimento?

Renan: E o dia, més e ano gque a gente nasceu.

E: Vocé sabe o dia de seu aniversdrio?

Renan: Sei, 05 de novembro.

E: E no mesmo dia gque vocd nasceu?

(D& risada)

Renan: E (faz uma expressdo de davida) nio é assim no mesmo,
mesmo dia ... € sempre no mesme dia e més.

E: Por gué?

Renan: Porque a gente faz aniversario no dia e no més em que
nasceu, mas de 95, 96, 97 ... .

Em Julho sua resposta foi 05 de novembro de 1995.

Na entrevista com Ana, esta se sai bem em alguns aspectos e ndo tio bem em
outros. Entende que a data de aniversario esta relacionada com o crescimento fisico,
mas nao a relaciona com um inicio determinado pela data de seu nascimento. Este
passado ndo tem significancia para ela.

O segundo fragmento demonstra claramente que a relacdo
nascimento/aniversario também é dificil para outras criangas, como Leandro.
Entretanto, a diferenga que se estabelece em relacdo a Ana, é que com a nossa
conversa, Leandro percebe, relaciona rapidamente uma coisa a outra. E isso é uma
caracteristica fundamental na construcdo de qualquer tipo de conhecimento: a
capacidade de estabelecer relagbes. Em Historia, essa capacidade reveste-se do
carater de buscar a significancia no passado para os problemas postos no cotidiano. No
dialogo estabelecido com Renan, esta relagéo é explicada com desconfianga, porque
para o aluno, a informagao encontra-se no campo da obviedade. E tio clara e evidente
a relagao para o aluno que ele “desconfia” de minha pergunta.

Mediar os tipos de respostas e as relagdes com o passado aqui apresentadas &
um trabalho dificil em sala de aula. Neste exemplo, temos em uma mesma sala alunos
para os quais a obviedade esta explicita, alunos que necessitam do professor para
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fazer a relacdo e alunos que, nem com a ajuda do professor, conseguem estabelecer
esta relagao’”.

Na (re)aplicagéo do instrumento em sala de aula (3° fase), j& no més de Julho de
2004 e, numa andlise comparativa com as respostas da 1° fase, retornam as categorias
“ndo sabe” e “nao respondeu”. Nenhum aluno afirma que nio entendeu a questao,
embora o fato de nao responder pode ser indicativo da nao compreensao.
Considerando os dois grupos classificados a partir das diferentes respostas, verifica-se
um consideravel avanco dos alunos com relagéo a resposta esperada a esta questao,
mas pode-se concluir que se trata de um conhecimento dificil para estes alunos. Dentre
as dez questdes propostas, esta é uma das gque menos acerto recebe nas trés fases.

Quanto aos trés exemplos citados nas entrevistas, Ana ndo responde novamente
a questao, talvez pela dificuldade de leitura ou pela ndo compreens@o do conceito de
“data de nascimento” ou, ainda, por nao estabelecer uma relagao entre o presenie e o
passado. Ana responde somente com o ano, desconsiderando o dia € 0 més,
invertendo aquilo que foi apresentado no més de Maio, quando apresentou o dia e 0
més. Pode-se avaliar que priorizou o que nao havia destacado na primeira fase. Renan,
manteve a resposta completa.

As causas dos erros das criangas neste tipo de pergunta podem ser assim
explicadas: ha erros que sdo causados pela dificuldade de leitura dos alunos, outros se
justificam pela ndo compreensao da palavra. Realmente, os alunos néo sabem a data
de seu nascimento, mas sabem a data de seu aniversario. E, finalmente, pelo nao
agrupamento de frés categorias temporais (data/més/ano) na construgdo da data.

Como o trabalho com um acontecimento importante na vida da crianga, neste
caso, o nascimento, pode ser fundamental, ou ndo, na aprendizagem da Historia? No
aspecto social, o trabatho com a data do nascimento da crianga € significativo na
medida em que determina esta data e ndo outra como importante para ser o ponto de
partida para a construgdo de uma linha do tempo sobre a sua vida. Mas, este
acontecimento — o nascimento ~ esta relacionado ac antes e depois numa seqiiéncia

causal que antecede o aluno e que se sucedera a ele. Somente com esta relagao entre

7l Esta discussdo serd retomada no quarto capitulo sobre o cotidiano na sala de aula. Aprofundarei a andlise no
processo de construgio coletiva do conhecimento.

175



o tempo experimentado, vivido, e o tempo em intencio, seja anterior ou posterior ao
vivido, € que este estudo deixa de ser sobre o aluno e passa a ser sobre a consciéncia
de si mesmo no tempo e no espaco. Desta forma, pode-se falar em pensamento
historico.

Esta perspectiva assemelha-se com o que Riusen denomina de “‘ganho de
tempo”, entendido como a superagéo do tempo da experiéncia pelo tempo da intencéo
(2001, p. 58-59). Rusen identifica dois tipos de consciéncia do tempo, o tempo da
experiéncia e o tempo da intengdo. O primeiro é o tempo determinado pela vivéncia e o
segundo seria o tempo projetado para além da experiéncia, “a consciéncia histérica &,
~assim, o modo pela qual a relagdo dinamica entre experiéncia do tempo e intencao no
tempo se realiza no processo da vida humana” (2001, p. 58).

Este autor entende “vida”, além do processo bioldgico, em seu sentido de
processo social. Também € neste sentido que o trabatho com a histéria de vida do
aluno deve ser compreendido nas SIEF. O trabalho com as linhas do tempo, e com o
tempo da experiéncia, entendido aqui como ¢ do aluno e também o possivel de ser
compreendido a partir das pessoas de sua convivéncia’, sao fundamentais para se
constituir a consciéncia historica’™,

Todo ser vivo nasce, cresce, morre. Este é o ciclo da vida entendido como o
tempo natural. O tempo humanc, em oposigdo ac tempo natural, pode ser

compreendido como

aquele em que as intengdes e as diretrizes do agir sao representadas e
formuladas como um processo temporal organizado da vida humana
pratica. Esse tempo, como intencio de um fluxo temporal determinante
das condigdes vitais, tem influéncia no agir humano que projeta, na
medida em que os agentes querem afirmar a si mesmo mediante o agir
e lograr reconhecimento. (...) Pode-se mencionar como exemplos desse
tempo os inumeros simbolos que, na organizacdo cultural da vida
humana, representam a intencéo de ultrapassar ou superar os limites de
sua propria vida (RUSEN, 2001, p. 80).

™ Em OLIVEIRA (2000), discute-se que hd uma relac@o entre as pessoas que a crianca conhece ¢ sua capacidade de
interpretar o passado. Quando pessoas que lhes sfio préximas, como os avos, ainda estio vivos o passado vivido por
estas pessoas tende a ser interpretado como um passado proximo. No entanto, quando estas ja sfo falecidas, e ainda
mais, quando sé conhecidas pelas criancas por meio das memdrias familiares, estas tendem a interpretar o passado
vivido por estas pessoas como muito distante.

P Consciéncia historica e pensamento histérico, neste estudo, sio entendidos como Sinénimos.
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Para que o aluno consiga discernir entre o tempo natural e o tempo humano &
necessaria a a¢éo educativa, segundo Hannoun (1977). Esta agéo educativa centra-se
na tentativa de contrapor ao tempo natural, fempo como experiéncia, e ao tempo
humano, tempo como intengdo. Pode-se defender que partir de fatos relacionados a
historia de vida do aluno € um caminho importante para iniciar a compreensao quanto

as diferencas entre o tempo natural e o tempo humano, porque o

homem necessita estabelecer um quadre interpretativo do que
experimenta como mudanca de si mesmo e de seu mundo, ao longo do
tempo, a fim de poder agir nesse decurso temporal, ou seja,
assenhorear-se dele de forma tal que possa realizar as intencbes de seu
agir. Nessas intengdes, ha igualmente um fator temporat (RUSEN, 2001,
p. 58).

Cooper (2002), assim como Elias (1998), defende que a compreensao do tempo
& um processo subjetivo e culfural. Ao nascer, a crianga ja esta em relagdo com uma
cultura com conceitos temporais determinados. Essa compreenséo vai depender das
experiéncias que as criangas tém em “escutar e contar contos e poemas relativos ao
préprio e a outros tempos e de relacionar os aspectos de sua prépria vida com outros
tempos (COOPER, 2002, p. 22). A histéria de vida da crian¢a torna-se um conteudo
capaz de contribuir para a constituicdo do pensamento histérico porque une o aluno a0s
outros, em diferentes tempos e espagos. Por meio das narrativas estabelecem uma
relagdo entre o tempo natural e o tempo humano na medida em que o aluno pode
projetar-se para além do vivido, tanto em relagdo ao passado quanto ao futuro. Ao
encadear sua historia de vida as outras, o aluno pode ir compreendendo o tempo social.
O tempo social se constitui quando as vidas humanas se encadeiam umas as outras
para formar o processo social e que assim se integram para formar a cronologia de uma
era histérica (ELIAS, 1998, p. 58).

Mas como levar o aluno a compreender essas diversas temporalidades que se
entrecruzam em sua propria histéria de vida? Um dos caminhos seria a comparagao
entre o tempo fisico (natural, da experiéncia) e o tempo da intengao (social). O tempo
fisico & vivenciado na historia de vida do aluno a partir do proprio crescimento da

crianca. O tempo da intengéo, tomado como além de si mesmo, pode ser compreendido
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como o tempo social que existe antes e depois do aluno e é construido pelas narrativas.
A relagdo entre tempo fisico e tempo social é indissolGvel, e um sé pode ser
interpretado a partir e em referéncia ao outro (ELIAS, 1998, p. 38 -39).

Ao eleger como contetido a ser estudado na escola a histéria de vida do aluno,
com reflexbes propostas acerca de seu nascimento, seu aniversario, dos
acontecimentos que marcam a sua vida, tem-se a oportunidade de abordar a
transformacao deste tempo natural em tempo humano porque quando se seleciona a
propria vida para

desempenhar um quadro de referéncia para a determinacéo temporal de
outras mudangas, estamos implicitamente erigindo, como padrdo de
medida do confinuum que ndés mesmos constituimos, um certo
continuum evolutivo socialmente desenvolvido e padronizado, qual seja,
a numeracao dos anos de calendario no interior de uma era (ELIAS,
1998, p. 41).

Assim sendo, historia de vida e concepcao temporal se entrelagam e podem ser
um ponto para se apoiar discussdes na aprendizagem da Histéria. Porém, é um ponto
de apoio que naoc deve ser entendido nem como de partida, nem de chegada, porque,
conforme Zamboni:

um ensino centrado na prépria vida dos alunos, na identificacio das
relagbes sociais que ocorrem na escola, no bairro, corre o risco de
tornar-se desinteressante, circunscrito ao senso comum, e néo contribuir
para a formac&o de um sujeito situado historicamente (2002, p. 73).

Como n&o cair na armaditha de ficar somente no senso comum? Um dos
caminhos seria conceber que ao responder a uma questéo tao simples como a proposta
nesta etapa, toda uma bagagem cultural se expde e s6 pode ser conhecida por meio da
linguagem, das narrativas que os alunos constréem a partir da provoca¢ao de recordar,
de lembrar um acontecimento de sua histéria de vida mas, é necessario propor-lhe
situagdes que o fagam articular suas interpretacdes para além e aquém de seu tempo,
focando a sua posi¢ao na histéria dos homens.
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3.4 — Sobre o estudo da localidade

Questao 2 - Cidade que mora.

Em que cidade vocé mora?

Outro contetdo privilegiado nas falas das professoras™ para o ensino de Histéria
nas séries iniciais do ensino fundamental é o estudo do municipio. Ao analisar os
resultados desta questao, reforcou-se a tese de Cooper (2002) e Barton (2004) de que

‘as criancas pesam e fazem reflexdes histéricas, mesmo sem- a compreensdo do -

significado de algumas palavras.

Os resultados (Figura 21) demonstram que no inicio da terceira série, esta
informacéo ja € de dominio da maioria dos alunos. Em trabalho individual, escrito,
quatorze dos vinte e quatro alunos respondem que moram na cidade de Londrina. As
demais respostas foram no Parana (quatro alunos); no Brasil (irés alunos), e outros trés
escreveram “nao sei’ no espaco destinado a resposta. Destaca-se que todos os alunos
residentes na Zona Rural (Limoeiro) estdo no grupo que nao responderam corretamente
a questao.

No didlogo, no més de Maio, sédo formulados somente dois tipos de respostas:
Londrina e Parana. Nao houve dificuldades em construir no¢des sobre esses conceitos,
ainda que quatro alunos continuassem afirmando que moram na cidade “Parand”. Os
alunos residentes no Limoeiro explicitaram a davida que possuem em relagao a morar
ou ndo na cidade de Londrina. Talvez a forma como a questao foi elaborada com a
palavra “cidade” e nao “municipio”, agravou a dificuldade de compreenséao, pois houve
indicios de que cidade é o lugar de concentragio das casas e prédios’. Em sala de

aula quando se trabalha com a Histéria de Londrina, as professoras utilizam sempre a

™ Ver capitulo primeiro.

* Nos bairros que se constituiram em torno do “centro da cidade” ¢ bastante comum, ainda hoje, a expressdo “vou &
cidade” o que pode reforgar o conceito que a crianga elabora de cidade como o lugar no qual estdio a maioria dos
prédios, bancos, lojas. Ainda que, atualmente, estes estabelecimentos estejam espathados por varios bairros da
cidade.

179



terminologia “municipio”. A apresentagdo dos resultados de alguns alunos pode auxiliar
na compreensdo de como a crianga vai elaborando esta resposta.

Figura 22 — Questio 2: Em que cidade vocé mora?
Desempenhos comparados.

1°* Fase — Marco 2004

2° Fase — Maio 2004

3* Fase — Julho 2004

1a. Fase 2a Fase | 3a Fase

W Londrina 14 . 20 19
£ Parané 4 ' 4 4
W Brasil 3 0 i
B Na&o sabe 3 0 1

Fonte: Pesquisa da autora

Cléo (10; 5)

Em Margo de 2004 a aluna respondeu “nic sei”.

Em Maio, estabelecemos o seguinte diilogo sobre a questdo.
E: Onde vocé mora?

Cléo: No Limoeiro.

E: Leia a guestdo 2.

Ela faz a leitura.

E: O gue esta pedindo?

Cléo: A cidade que eu moro.

E: Vocé sabe?

Cléo: E que o Limoeiro ndo é uma cidade.

E: O gue é°7
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Cléo: Na@o sei, acho que um patrimdénio, ou um bairro, mas nao
& uma cidade.

E: Por gué?

Cléc: Porgque 1& nd&o tem prédios e nédc & grande como
Londrina.

E: Esta escola fica em gue cidade?

Cled: Em Londrina.

Em Julho sua resposta foi: “Paranad”.

Luis (9; 6)

Em Marco de 2004, o aluno respondeu “Brasil”.

No didlogo estabelecido em Maio do mesme ano, pude verificar
que o aluno l& com bastante desenveoltura, mas & um dos
aluncs que no didleogo tem o menor indice de reformulagac das
questdes Jque errou. Apresenta uma postura bastante
resistente em mudar de opinido, e & notdério gue, em algumas
ocasides ndo muda sua resposta simplesmente porgue ndo quer,
mesmo tendo entendido perfeitamente o© que fol discutido.
Estabelecemos ¢ seguinte didlogo:

E: Leia a guestdo dois.

Faz a leitura.

E: C gue estd pedindo nesta guestao?

Luis: A cidade gue eu moro.

E: E vocé sabe? Sei.

Luis: E Londrina.

E: Por gue vocé respondeu Brasil?

Luis: Porgue J& tem Londrina agqui {mostra para o cabegalho
da folha no gual esta escrito “Londrina, 31 de marcge de
2004”). BEu pensel que era para dizer outra coisa.

E: Vocé gostaria de mudar a resposta?

ILuis: N&do {(deixa escrito Brasil).

Em Julho, ¢ aluno responde “Londrina”.

Fabio (9a)

Em Margo de 2004 ¢ aluno respondeu “Londrina”.

Em Maio, estabelecemos o seguinte didlogo sobre a guestdo.
E: Onde vocg mora?
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Fabio: Aqui na rua de baixo {aponta com o dedo).
E: Vocé pode ler a guestdo 2.

Lé com mulita dificuldade, mas demeonstra entender .
perfeitamente o que estd sendo pedido nesta e em outras
guestdes.

E: Por gue vocé respondeu Londrina?

Clha para mim com espanto.

Fabio: Porgue estd pedindo © nome da cidade e é Londrina. E:
Mas vocé nao disse que mora na rua de baixo?

Fabio: Moro.

E: Vocé mora em dois lugares?

Faz cara de ndc acreditar que eu ndo entendi.

Fabio: A rua fica no Bairro Califérnia, na cidade de
Londrina.

Em Julho sua resposta foi: “Londrina”.

Estes fragmentos de dialogos indicam varias possibilidades interpretativas. No
que concerne a esta analise, destaquei alguns. Primeiro, quanto ao dominio dos
conceitos de cidade, estado, pais, verificou-se que, apesar de ser de dominio de
muitos, alguns ainda estabelecem uma confus&o entre um conceito e outro, mas isso
ndo €& empecilho para que o alunc construa conhecimento a respeito do passado do
lugar, como visto no item 2.2. Isso remete a uma reflex&o: como falar em pré-requisitos
para aprender Historia? Defende-se neste estudo que as capacidades e os conceitos
va@o sendo construidos paralelamente as discussées em torno das questdes sobre os
homens em diferentes didlogos espaco-temporais. Assim, na perspectiva de Cooper
(2002), ndo se deve esperar que os alunos tenham dominio sobre determinados
conceitos para comecar a ensinar Histéria, esses conceitos serdo construidos,
progressivamente, durante o processo de aprendizagem.

Segundo, como a crianga, nesta faixa etaria, relaciona o que & pedido a partir de
suas experiencias e vivéncias. Para as criancas residentes no Limoeiro torna-se dificil
conceber que moram na cidade de Londrina porque ha toda uma representagao de
localidade, com outras referéncias culturais que as “tornam” de um determinado local.
No dia-a-dia da escola, este nio pertencer a Londrina é alimentado por pequenas
atitudes: como estes alunos s&o transportados por um énibus da prefeitura, quando
chove, na maioria das vezes, chegam atrasados e ha uma certa espera pela chegada

do 6nibus para iniciar as atividades; ha dois sinais de saida — o primeiro - cinco minutos
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antes, para que estes alunos possam dirigir-se sem tumulto ao 6nibus que os levara de
volta para casa; quando ha qualquer atividade no contra-turno escolar, estes alunos sac
atendidos com almogo na escola; quando ha festividades, como por exempio a Festa
Junina, ha um esquema para gue o Onibus possa trazer a escola criangas e familiares.
Complementando a diferenciagio, quando o restante da turma sai, no segundo sinal, €
freqiente o coro: “La vai o limao ai, gente ...” em ritmo de grito de guerra da Escola de
Samba Beija Flor de Nilépolis (RJ), anunciando a partida do 6nibus. A cena é
completada por alunos na calgada e alunos nas janelas do Onibus acenando com as
maos, em despedida. Realmente, ainda que geograficamente pertencentes a mesma
cidade, ha todo um ritual que aponta para a naoc pertenga deste grupo. No dialogo
estabelecido com Cléo, fica claro que compreendeu que o Limoeiro faz parte de
Londrina. Em jutho nao responde mais “ndo sei”, mas também nio responde Londrina.
Afirma que mora na cidade “Parana”.

Terceiro, como alguns alunos utilizam o “ndo saber” como forma de rebeldia
frente a uma situacéo que lhes incomoda. Luis € um aluno que mantém uma relagao
conflituosa com a professora. Filho de pais separados, Luis reside com o pai e sua nova
mulher, situagdo que incomoda a professora. Por diversas vezes ela teceu comentarios
comigo a respeito, expressando sua indignacgéo pelo fato da mée ter “abandonado” um
filho “tao bonito”. Entretanto, isso parece bem resolvido para Luis que comenta em
conversas com 0s amigos sobre sua convivéncia com a mae, nos periodos de ferias em
S350 Paulo, cidade onde ela mora. Mas, a professora se incomoda com a situagao e
tem atitudes diferentes para com este aluno: ora super-protegendo suas atitudes, ora
irritando-se demasiadamente com o aiuno.

Os aspectos que levam a professora a agir dessa forma n&o cabem no recorte
proposto para este estudo. O que nos interessa & a forma como a crianga reage,
utilizando o “ndo saber” como forma de agradar ou agredir a professora. Luis € um
alunoc com bom dominio de leitura, boa fluéncia verbal, demonstira facilidade para
interpretar e resolver problemas e interpreta com facilidade o que 1€, nas diferentes
areas do conhecimento. Entretanto, frente a qualquer problema com a professora ou
quando esta ndo atende prontamente as suas solicitagdes, faz tudo errado. Muitas

vezes, nas observacdes realizadas em sala de aula, sentei ao seu lado e verifiguei o
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quanto € proposital o seu erro. Tanto no dia da primeira aplicagdo da ATECH, como no
dia do dialogo, Luis estava em conflito com a professora. Teve um péssimo rendimento
na ATECH e no dia do didlego havia sido mandado para fora da sala, estava muito
irritado com a situagéo e, apesar de verbalizar as respostas corretamente para mim
(que nao sou a professora), recusou-se a modificd-las no papel. O seu péssimo
resultado, apesar de aparecer nos resultados quantificados, ndo pode ser
compreendido como fruto de ndo aprendizagem e nos remete a refletir sobre a relacao
entre a afetividade e a aprendizagem em sala de auia.

No segundo capitulo desta tese discutiu-se sobre os conhecimentos prévios dos
alunos a respeito da Historia da cidade de Londrina, sem a preocupacao de verificar se
estes dominavam ou ndo o conceito de cidade. Naquela discusséo, concluiu-se que
palavras como Historia, passado e cidade careciam de significado para a crianga e
impossibilitavam-lhe formular narrativas a respeito. Com a mudanca das terminologias
(“passado” para “no tempo de”; “Londrina” para o “lugar em que vocé mora”) foi possivel
para todas as criangas elaborarem narrativas e expressarem o conhecimento que
possuiam sobre a tematica.

Nas respostas obtidas na questao, verifiquei que algumas criancas nao dominam
realmente o conceito de cidade. Parece contraditério elaborar um conhecimento sobre
um determinado lugar, sem necessariamente entender o que é este lugar. Tais
contradicGes permeiam toda a construcéo do conhecimento histérico e estdo presentes
na dia a dia da sala de aula. Entretanto, devido ao trabalho escolar focar a
aprendizagem de forma metddica, cumulativa e finear, essas contradigbes nao s&o
interpretadas como importantes e fundamentais no processo de construgdo do
conhecimento.

Todos os dias na escola os alunos escrevem no caderno a data que, pode-se
presumir, tem por finalidade situar o individuo no espacgo e no tempo, considerando as
convengdes sociais. No entanto, assim como se verificou para o conceito de data de
nascimento, percebe-se que outras variaveis interferem na aprendizagem do aluno e na
sua forma de responder ao que esta sendo pedido. O fato de escrever o nome do local
onde se desenvolve o trabatho escolar ndo indica que alguns alunos tenham a
compreenséo dessa informacgao.
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A partir da questao formulada, ancorou-se a discussao sobre a Historia Local e
sobre a teoria dos circulos concéntricos. Ainda que o termo “circulos concéntricos”
tenha caido em desuso, & perceptivel a sua influéncia no material didatico produzido
para esta faixa de ensino e nas concepgdes dos professores para o ensino de Historia,
conforme apresentado no primeiro capituto.

Algumas diferenciacbes tornam-se necessarias antes de prosseguir com a
analise da questdo: qual a relagao, ou diferencas, entre Histéria Local e a teoria dos
circulos concéntricos? O estudo do municipio nas séries iniciais vincula-se a que
perspectiva? Histéria local e Histéria do local podem ser entendidas como a mesma
coisa?

Para responder as questbes subdivido a argumentacdo em duas vertentes:
historiografica e pedagogica. Tomando a vertente historiografica, a Historia Local € vista
como uma tematica, um novo objeto.

Para Barros (2004), ainda que se possam apresentar as caracteristicas de cada
tematica, ¢é dificil situar rigorosamente um trabalho historiografico. isso n@o seria

possivel

ja que a ampla maioria dos bons trabalhos historiograficos situa-se na
verdade em uma interconexdo de modalidades. Se sdo bons, séo
complexos. E se s3o complexos, hdc de comportar algum tipo de
ligacdo de saberes, seja os interiores ou exteriores ao saber
historiografico (BARROS, 2004, p. 7-8).

Aliando-se a perspectiva de Barros, citada acima quanto a ciéncia de referéncia,
a classificacdo de um ensino nesta ou naqueia perspectiva historiografica € um intento
um tanto quanto dificil porque o cotidiano de uma sala de aula é complexo e toda
proposta que pretenda levar os alunos a construirem conhecimento deve manter
interconexdes seja com diferentes campos historiograficos, seja em relagdo a outras
disciplinas. Mas, tanto no campo historiografico como no campo pedagogico, essas
interconexdes nao podem ser confundidas com misturas indevidas a partir de diferentes
critérios de classificacdo que se modificam conforme um interesse imediato. Para

estabelecer conexdes entre as diferentes abordagens, faz-se necessario entender o
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enfoque dado por cada uma delas: quais os objetos, quais as indagacbes, quais os
pressupostos, quais os métodos?

Schmidt e Garcia (2003), ao analisarem a Histéria Local na perspectiva do
ensino de Histdria e ndo somente com enfoque no campo historiografico, discutem
como a Historia Local tem se tornado cada vez mais importante para o ensino de
Historia e como as propostas curriculares estdo supervalorizando esta perspectiva e,
consequentemente, construindo algumas ilusdes a respeito. Uma delas seria a idéia de
que “a realidade imediata é (til e importante para a motivagdo do conhecimento e atua
eficazmente como motivadora de problematizagdes” (2003, p. 231). Outra ilusao,
apontada pelas autoras como “perigos”, seria a possibilidade de cair em

anacronismo, do desenvolvimento de perspectivas etnocéntricas,
reducionismos localistas, bem como o perigo de identificacio do local
com o mais proximo, 0 mais conhecido, estabelecendo uma relacdo
mecanica entre 0 proximo e o conhecido (SCHMIDT e GARCIA, 2003, p.
231-232).

Estas autoras, baseando-se nos estudos de Romero e Ossama, advertem que
nenhuma realidade local contém em si mesma “as chaves de sua propria explicagao”,
dai a necessidade de dialogar com diferentes contextos: “o local, o regional, o nacional,
o latinoamericano, o mundial”. Utilizando-se dos apontamentos de Ossama, indicam
quatro possibilidades, dentre as possiveis, para o trabalho com Histéria Local como

estratégia de aprendizagem:

1 — pode produzir a inser¢do do aluno na comunidade da qual ela faz
parte, criar a sua propria historicidade e produzir a identificacdo de si
mesmo e também do seu redor (...);

2 — possibilita gerar atividades e atitudes investigativas, criadas a partir
de realidades cotidianas (...);

3 — pode facilitar a insercdo em atividades que possibilitem trabalhar
com diferentes niveis de analises — econdmica, social, politica, cultural —
j@ que no ambito mais reduzido sua abordagem fica mais clara (...) e

4 —- o trabalho a partir de recortes menores pode facilitar o
estabelecimento de continuidades e diferencas, evidéncias de
mudancas, dos conflitos e das permanéncias (SCHMIDT e GARCIA,
2003, p. 232-233).
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No cotidiano escolar as perspectivas nao se concretizam, conforme abordarei no
quarto capitulo, e a Historia local é (re)interpretada e justifica um outro estudo: o do
municipio. O local como espaco/tempo onde as reflexdes historicas podem ancorar-se,
portanto entendido como método ou como estratégia de aprendizagem (SCHMIDT E
GARCIA, 2003), transforma-se na Historia do local como contetdo, priorizando-se
aspectos de formacéo e desenvolvimento da cidade.

A Histéria do Municipio proposta como contetido a ser trabalhado nas séries
iniciais do ensino fundamental recebe forte influéncia da teoria dos circulos concéntricos
e ndo deve, na perspectiva defendida neste estudo, ser interpretada como sinénimo ou
proxima da definicdo do que foi apresentado como Histdria Local.

No campo pedagogico, a teoria dos circulos concéntricos pode ser compreendida
a partir de trés tendéncias: vinculada aos aspectos psicoldgicos da construgdo do
conhecimento, a questées de métodos e como forma de organizacgao curricular.

Na perspectiva dos circulos concéntricos, buscava-se vincular os estudos da
sociedade aos estagios de desenvolvimento psicolégico do aluno, com base nos
estudos de Piaget. Como este classificou o desenvolvimento da crianga em fases:
sensério-motora, operatoria e abstrata, a transposicao de sua classificacao para a area
de Estudos Sociais gerou uma maxima até hoje bastante enraizada em nossas
concepgdes: o ensino tinha um caminho a seguir — do concreto para o abstrato, em
etapas sucessivas.

Defende-se neste estudo que a aplicagio da teoria dos circulos concéntricos nos
curriculos, centrou-se mais na questao espacial. “Proximo” foi entendido como “perto
fisicamente” do aluno e na interlocugdo com outro conceito, o concreto, solidificou-se
uma concep¢ao baseada no pressuposto de que o estudo da sociedade deveria partir
do concreto, entendido como palpavel, portanto, existente no sentido material do termo.
Com a divisao dos Estudos Sociais em Histéria e Geografia e com as mudangas na
proposta do ensino de Histéria para as series iniciais, a utilizacdo dos circulos
concéntricos continuam nas entrelinhas das propostas pedagogicas € merece uma
reflexio a parte, principaimente quanto a sua referéncia de origem: os estudos de
Piaget. Apesar de se preocupar com a educacao e ter escrito alguns artigos a respeito,
Piaget nunca pesquisou questbes diretamente ligadas a pratica pedagoégica. Como
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entdo sua teoria sobre a construgdo do conhecimento foi base para a idéia dos circulos
concéntricos relacionados a aprendizagem escolar?

Para responder a questdo afastei-me da massificacio interpretativa sobre a
teoria dos estagios e busquei referenciais na forma como o autor explica a construcao
do real, ou seja, como a crianga vai construindo nogdes sobre si mesmo e sobre o
mundo’® e que podem indicar caminhos para ampliar as relacdes que se estabelecem
entre a aprendizagem da Historia e os estudos de Piaget sobre a construcdo do

conhecimento. Este autor afirma que

a inteligéncia ndo comeca , pois, nem pelo conhecimento do eu nem. .
pelo das coisas enquanto tais, mas pelo conhecimento de sua interacao,
e € a0 orientar-se simultaneamente para os dois polos dessa interagao
que ela organiza ¢ mundo, organizando a si mesma (1996, p. 361).

O desenho a seguir representa o que foi explicitado no paragrafo anterior.

7 O Tivro “A Construgdo do Real na crianca”, juntamente com outros dois livros: “O nascimento da inteligéncia na
crianga (1936) e A formacdio do simbole na crianga (1945)”, buscam “descrever ¢ compreender as primeiras bases
psicolégicas do desenvolvimento da racionalidade humana e de sua capacidade de produzir conhecimentos” (LA
TAILLE, 1996, p. 6). No livro sobre a construgdo do real, Piaget se dedica a entender, especificamente, como a
crianca passa de uma relagdo de ndo-diferenciacio entre ela e o meio, no qual as coisas sé existem se estiio no seu
campo de visdo, no qual tempo ¢ espago s3o sentidos subjetivamente e a causalidade estd centrada somente em suas
acOes, para uma situacdo de diferenciagfo entre ela & o meio.
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Figura 23 — A construciio do real na crianga.

Foate: Retirado de Piaget (1996, p. 362).

O circuio pegueno representa o individuo, inserido no circulo maior que
corresponde ac ambiente. Ha um ponto de encontro entre este individuo e o meio,
representado pelo ponto A. Pode-se partir desta imagem para compreender, em
analogia a explicacéo que Piaget formula para a construcdo do real, a construgdo do
conhecimento em Historia e arriscar a critica a teoria dos circulos concéntricos. Para ele

Esse processo de relacionamento entre um universo cada vez mais
exterior ao eu e uma atividade intelectual que progride em interioridade
& que explica a evolugao das categorias do real, isto €, das nogdes de
objeto, de espacgo, de causalidade e de tempo (1996, p. 363).

Portanto, para que o conhecimento sobre si mesmo se amplie é necessario
ampliar o conhecimento sobre o universo exterior. Neste sentido, pode-se presumir, em
direcao contraria a tese dos circulos concéntricos, que o estudo a partir do préximo
(tanto em relagdo ao tempo como em relagdo ao espago) s6 pode ser compreendido se
relacionado constantemente como o distante (tempo e espago).

Varios estudos tém-se dedicado a entender Piaget e, a partir de seus

pressupostos sobre a construgdo do conhecimento, tecer consideragtes sobre a
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utilizagao destes pressupostos no processo de ensino-aprendizagem, tendo como
lugar especifico a escola. Na area de Historia, até meados das décadas de 60 e 70
essas consideracbes enfatizaram “o desenvolvimento cognitive ao longo de trés
estagios principais, seqlienciais e invariantes” (BARCA, 2000, p. 24) e contribuiram
significativamente para que a Historia fosse interpretada como “abstrata demais” e,
portanto, ndo indicada para se trabalthar com criancas pequenas.

Parrat e Tryphon (1998) dedicaram-se a tarefa de coletar os escritos de Piaget
sobre educacao’’ priorizando algumas reflexbes do autor a respeito das disciplinas
escolares. Um unico texto do proprio Piaget sobre a construgde do conhecimento
historico na crianga pode oferecer pistas de que a relagdo maniqueista entre concreto e
abstrato pode ser um tanto equivocada. O texto Psicologia da crianca e ensino de
Historia (PIAGET, 1898), foi escrito em 1933 e publicado no Boletim Trimestral da
Conferéncia Internacional para o ensino de Historia, em Genebra. Neste artigo, Piaget
afirma que “ainda ignoramos come a crianga imagina o passado nao vivido, ou seja,
tudo o que, no passado, ultrapassa a memoria individual” (1998, p. 89). Para construir
respostas a esta afirmac&o, Piaget n&o parte de assuntos relacionados 4 localidade na
quai a crianga esta inserida e muito menos de aspectos concretos. Ele seleciona alguns
fatos histdricos considerados de destaque na histéria do Pais™ e a partir destes tece
relagGes com o presente da crianga. Na abordagem realizada por Piaget, a prioridade é
dada a relag&o que a crianca estabelece e as consideracées que faz sobre o passado

nao vivido, ainda que as mesmas sejam ingénuas. Segundo Piaget,

a educac&o do senso historico da crianga pressupde a do espirito critico
ou objetivo, a da reciprocidade intelectual e a do senso das relagées ou
das escalas, nada parece mais apropriado para determinar a técnica do
ensino de Histéria do que um estudo psicolégico das atitudes
intelectuais espontédneas da crianga [grifo do autor], por mais ingénuas e
insignificantes que possam parecer a primeira vista (1998, p. 85).

7 Segundo estas autoras, dos aproximadamente sessenta livros que publicon, somente dois tratam de assuntos
pedagogicos: Para onde vai a Educagdo? (1973) e Psicologia e Pedagogia (1980), este Gltimo com alguns artigos a
respeito. Para as autoras, mesmo que a reflexdo pedagdgica ndo ocupasse o centro de obra de Piaget, esta sempre
esteve presente em sua reflexio epistemoldgica. Esta coleténea resultou no livro Piaget: Sobre a Pedagogia (1998),
constante na bibliografia.

78 No artigo, os fatos selecionados sdo a “Escalada” (ataque a Genebra em 1602 pelo duque de Sabéia); Guilherme
Tell e, com cardter apenas de sondagem, a primeira Guerra Mundial.
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Piaget anuncia a educacio do senso histérico e a necessidade de analisar as
idéias espontaneas que as criangas formulam sobre o passado nao vivido. Nao ha
referéncias a dificuldades, a impossibilidades, a limites espaciais ou temporais. Ha um
respeito pelo que é possivel ser pensado e, principalmente, esta presente a nogao de
que a Historia, assim como qualquer outro conhecimento a ser construido, depende das
relacbes gue se estabelecem com o presente e s6 pode ser entendida como processo.

O pressuposto de que o ensino de Histéria é abstrato demais para criangas
pequenas ja foi superado e, atuaimente, as discussbes de Cooper (2002), Pais (1999),
Siman (2003), Miranda (2004), Oliveira (2000), Dutra (2003} entre outros demonstram a
importancia de se trabalhar desde a Educacéo Infantil e nas séries iniciais do ensino
fundamental com a Histéria visando a formacdo de conceitos e o desenvoivimento da
consciéncia historica.

De certa forma, os pressupostos de que a Historia deveria ser trabalhada a partir
de uma certa idade devido ao seu carater abstrato, ou a vinculacéo do ensino a partir
do que é concreto e proximo ao aluno, deixou marcas profundas na forma de conceber
a construga@o do conhecimento histérico. As pesquisas devem caminhar no sentido de
(re)avaliar varios icones da aprendizagem em Histéria, como partir do proximo para o
distante, do concretc para o abstrato e eniender o papel de cada um desses
pressupostos na sala de aula, local onde o conhecimento € construido a cada dia por
diferentes sujeitos em diferentes contextos.

Pesquisadores sobre ensino de Historia, entre muitos, Zamboni (2002) e
Schmidt e Garcia (2003), tém advertido que a Histéria Local, ndo pode ser entendida
com ponto de chegada para o ensino da Histéria das séries inicias, ou interpretada
como Historia do local, enquanto contelido a ser ensinado. Estas autoras incitam-nos a
refletir que nédo se trata de focar o estudo da cidade pela cidade, fazendo uma analogia
com que Abud (1998) aponta em relagdo ao estudo do tempo como centro das
atencdes. O municipio ndo pode ser compreendido somente como local a ser estudado,
mas sim como o local no qual diferentes assuntos historicos podem ser abordados a
partir das relagGes cotidianas entre homens de diferentes tempos e lugares construindo

diferentes historias que se entrecruzam.
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CAPITULO IV

A SALA DE AULA COMO CENARIO DE APRENDIZAGEM

Nao nos enganemos: a imagem que fazemos de outros povos, € de nos
mesmos, esta associada a Historia que nos ensinaram guando éramos
criancas. Ela nos marca para o resto da vida. Sobre essa representacao,
que € para cada um de ndés uma descoberia do mundo e do passado
das sociedades, enxertam-se depois opinides, idéias fugazes ou
duradouras, como um amor [...] mas permanecem indeléveis as marcas
das nossas primeiras curigsidades, das nossas primeiras emocdes.
(FERROQ, 1983, p.11).
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A sala de aula foi entendida como um espaco de inter-cruzamento de todas as
analises efetuadas até entdo nesta pesquisa. E neste espaco que os saberes de
professores e alunos, mediatizados pelas propostas curriculares quanto ao saber a ser
transmitido e pelas influéncias e interferéncias da sociedade na qual a escola se insere,
se mesclam constituindo o cenario da aprendizagem.

Neste capitulo apresento a dindmica da sala de aula para compreender o
contexto no qual os resultados do capitulo anterior foram construidos. A discussao aqui
estabelecida prioriza a analise de como as respostas para as questées envolvendo as
tematicas: temporalidade, fontes, Histéria de vida e localizacio sao abordados em sala
de aula e como os alunos, sujeitos constituintes e atuantes de um determinado cenario,
elaboram determinadas aprendizagens e n#o outras. Portanto, ndo trabalharei no
sentido de focar somente os contelidos, mas também abordando toda a relacéo que se
estabelece entre professor e saber, aluno e saber, professor e aluno e entre alunos e
alunos. Assim o fago, na perspectiva de considerar, segundo Lerner, o tripe da relacao
didatica: professor, aluno e saber, num espaco no qual novos papéis s3o assumidos
publicamente: “a crianga se transforma em aluno (...) e o adulto, transforma-se em
professor (...) e a relacdo que professor e aluno mantém com o saber estdo
institucionalmente marcadas” (LERNER, 1996, p. 95).

Dessa forma, a sala de aula pode ser entendida como um espaco publico no qual
o professor, enquanto representante do mundo adulto assume o papel de representante
e responsavel pelo mundo publico. Para Arendt, esta relacéo entre a responsabilidade
coletiva pelo mundo e a educacdo estd implicita no papel social do aduito e do
educador, porque o jovem estd em contato com um mundo em continua mudanga,
assim, "qualquer pessoa que se recuse a assumir a responsabilidade coletiva pelo
mundo nao deveria ter criancas, e é preciso proibi-la de tomar parte da educacao”
(1972, p. 239).

Ao assumir-se enquanto representante do mundo adulto e entender a sala de
aula como espago publico, o professor estabelece uma relagdo de autoridade e
responsabilidade com os alunos e com o saber que transcende a escola, e pauta-se em

um projeto coletivo de sociedade. Mesmo que esse projeto coletivo seja foco de
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constantes questionamentos, ele é o norte que orienta as decisdes tomadas em sala de
aula. Em outras palavras: as agOes desencadeadas no espaco € no tempo da escola,
estdo sempre relacionadas a um contexto mais amplo, a questdes que se situam fora
da escola, da cidade. Tal afirmagdo n&o desconsidera a subjetividade das pessoas
envolvidas em uma sala de aula, mas pensa esta subjetividade inserida e parte
constituinte da/na coletividade.

O professor representa essa coletividade, mas seu trabalho cotidiano é solitario e
a decisio de desempenhar ou n&o o papel de representante do mundo publico € uma
decisdo pessoal que o professor toma a “porta fechada”, quando se constitui em um
novo universo, onde novas relacdes vao se desencadear: a sala de aula.

Por este fator, a sala de aula pode ser compreendida como um espago dual,
entre o mundo publico € o mundo privado porque, ao mesmo tempo que o professor € o
representante do mundo piblico, ele também pode optar por isolar-se deste, ainda que
possamos analisar se isso & realmente possivel, transformando a sala de aula em um
espaco privado. Sua op¢ao influencia diretamente, numa reacéo em cadeia, todas as
demais acdes desenvolvidas na pratica educativa e na forma como os alunos vao se
entender enquanto sujeitos: se isolados em diferentes contextos privados (familia, sala
de aula) ou se participantes do mundo publico onde cada sujeito relaciona-se com 0s
demais mediadc por regras coletivas, as quais todos estdo submetidos, mas que
podem, pelo movimento dindmico das relagdes sociais, serem alteradas sempre que as
partes envolvidas assim decidirem.

Como meu objetivo é entender o contexto no qual os saberes apresentados nos
capitulos dois e trés sdo construidos e como esses saberes de alunos se interagem
com os saberes dos professores, foi necessario tentar compreender como cada sala de
aula se configurou. Lahire, ac analisar o perfil familiar dos alunos envolvidos em sua
pesquisa, destaca que as
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concepcbes globalizantes que véem em cada familia um pequeno
mundo fotalmente coerente, unitario, as vezes uniforme, subestimam,
freqientemente as diferencas de investimentos, de disposicdes, de
orientacbes e de interesses que caracterizam os diversos componentes
da configuragéo familiar (1997, p. 207).

Se uma analise globalizante em familias j& subestima as diferencas, nao poderia
furtar-me a apresentar o perfil de cada sala de aula ainda que a analise n&o tenha um
enfoque comparativo. Dessa forma, trago a discussao as duas salas de aula enguanto
cenarios diferenciados, com especificidades que influenciam diretamente na forma
como os alunos constroem seus conhecimentos.

Selecionei duas atividades de cada sala, reconstituidas a partir das anotacdes no
cademo de campo e teci as analises a partir de enfogques: sobre os aspectos
estruturantes e normatizadores da sala de aula e sobre a Historia que se ensina e se
aprende. Nestas reflexGes, os saberes de professores, os saberes prévios dos alunos e
os resultados obtidos na ATECH, interagem e fornecem elementos para responder a
questdo central desta pesquisa: como a escola atua na modificacio dos saberes
dos alunos, tendo como tema, o conhecimento histérico?

Utilizei o recurso das notas de rodapé para tecer alguns comentérios ou
apresentar alguns alunos. Para facilitar a leitura, as mesmas, neste capitulo estio com
a letra maior do que nos anteriores. Apesar de causar intervalos na leitura, nao foi
possivel esquivar-se de tal procedimento, pois trata-se do dialogo entre o que eu
presenciei e minhas reflextes a respeito. Nem todos os alunos séo apresentados e isso
também sera objeto de analise. Alguns nao se fazem presentes na cena, assim como,
as vezes, nao se fazem presentes nas aulas ou n3o s&o percebidos pelo professor.

Antes de iniciar os relatos das atividades, convém fazer alguns esclarecimentos.
Primeiro, que as consideragbes de Costa sobre o direcionamento do olhar do
pesquisador, que € “guiado por um desejo de conhecer que resulta na captura do objeto
através da significacdo” (2002, p. 104) estiveram presentes cotidianamente quando
fazia minhas anotagbes sobre o que vi, senti, conclui. Portanto, estas atividades foram

selecionadas, dentre tantas, para serem relatadas, porque, de certa forma, captaram
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meu olhar por serem representativas de situagbes carregadas de significados que me
levaram a compreender a postura das professoras e dos alunos frente a aprendizagem.

Segundo: selecionei somente atividades do més de Junho, portanto, apés ter
realizado o dialogo com os alunos, ocorrido em Maio e quando ja tinha uma liberdade
com as professoras para perguntar sobre as atividades desenvolvidas, visto que
estavamos convivendo desde do més de Margo. Considero essas questdes
significativas, pois é certo que a presenca de um pesquisador altera em algum grau as
relagbes estabelecidas em uma sala de aula e, conforme André (2003), o fator tempo &
fundamental nas pesquisas etnograficas. Quanto mais tempo fiquei em sala de aula,
. .mais. minha presenca foi sendo assimilada pela professora e peles alunos e foi se
estabelecendo uma relacado de confianca matua, a partir da qual pude conhecer um
pouco mais sobre aquelas pessoas que compunham a sala de aula.

Terceiro e tltimo ponto a ser destacado: Paula e Marta, nomes ficticios dados as
professoras das terceiras séries, sdo mulheres, trabalhadoras que carregam todos os
seus desejos, anseios, vitorias e frustragbes para a sala de aula. As vezes, conseguem
bons resultados com seus alunos, as vezes nao. Portanto, todas as analises aqui
apresentadas, buscam entender a pratica pedagégica dessas professoras, ndo para
classifica-las como certas ou erradas, mas para compreender como o trabalho
desenvolvido pelas professoras interfere na aprendizagem dos alunos, foco principal de

meu trabalho.
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4.1 — Atividades em sala de aula

Sala 1

A Professora Paula estd na faixa dos quarenta anos e fez o curse
Normal Superior. E professora da rede municipal de ensino ha
dezoito anos e J& trabalhou com turmas multisseriadas na zona
rural e com terceiras e quartas séries na zona urbana. Trabalha
com a disciplina de Histéria a partir da vida do aluno, da
_histéria dele, mas nido sabe como fazer para que, ao estudar a
Histéria de Londrina, o aluno se sinta parte dela. Justifica que
isso pode ser uma falha na forma como ela trabalha porgue nao
consegue relacionar as histdérias dos alunos com a Histéria da
cidade e acaba mesmo trabalhando de forma separada uma da outra.
Percebe claramente como os alunos vdo aprendendo cada vez mais e
melhor na escrita e na Matemdtica, mas ndoc sabe explicar a
ocorréncia do mesmo processo na area de Histéria. Acredita que
para o aluno aprender Histéria é necessario que salba ler os
textos e gue visite o©s lugares estudados. Sua principal
dificuldade no trabalho com a Histéria é a falta de conhecimento
sobre os assuntos, principalmente quanto a Histéria de Londrina.
Acaba ficando somente com o© conteldo gue o livro didatico
oferece guase ndoc tem tempo para procurar informacdes em outras
fontes. Tenta levar o aluno a estabelecer uma relacdo entre o
passado € © presente através da comparacac entre as semelhancas e
as diferencgas e ndoc prioriza a memorizacZo na aprendizagem. No
inicio do ano letivo de 2004, Paula assume gque ainda ndc pensou
como sera desenvolvido o trabalho com a disciplina de Histéria,

na terceira série.
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Na sala de Paula tém guatro meninas e nove meninos entre doze
anos e onze meses € oitc anos e seis meses. Somente um aluno esta
fregiientando a terceira série pela segunda vez e dois alunos
vieram de outra escola. Os demais estudam juntos desde a primeira

série.

Atividade desenvolvida em 03/06/2004 - Quinta-feira

8:00 horas - A aula é iniciada com um conflito entre Pedro’” e a

professora. Pedro reclama que a policia esta em frente & escola
para pega-lo. Todos os alunos param perto da porta assustados.
Paula diz gque toda guinta-feira a patrulha escolar fica em frente
a escola. Pedro diz que ontem ele estava na esquina e a policia
tentou pegd-lo porque a professora auxiliar tinha mandado. FPaula
explica gue uma professora ndoc val mandar a policia pegar um

aluno na rua.

7 Pedro é um aluno com doze anos e onze meses. E o tnico aluno retido na terceira série. Sua
presenga na escola ¢ determinada por ordem da Promotoria da Infancia devido ao envolvimento
em pequenos delitos. Como requer um atendimento especial, por solicitacdo da equipe
pedagogica da escola, a Secretaria de Educa¢io do Municipio autorizou dividir a turma de
terceira série em dois grupos, cada grupo com, no maximo quinze alunos. Pedro também €
acompanhado pela psicologa que atende as escolas do municipio. O que pude perceber com
relaciio a Pedro é que este tem um certo poder na escola, porque os alunos, € alguns professores,
demonstram ter medo dele. N&c ha nenhuma estratégia coletiva na escola para lidar com este
aluno e ele acaba tendo uma certa autonomia para fazer o que quiser, desde que nfio atrapalhe os
demais colegas.
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Paula ndo liga mais para Pedro e entra na sala com os demais
alunos. Alguns minutos apds, Pedro entra também, bem mais

calmo®.

Paula faz uma oragdo acompanhada por algumas criancas®. Os
alunos estdo animados para a aula e comentam que gostaram da
atividade de vélei na terca a tarde®. Cada um vai se dirigindo
para © seu lugar.

Paula pendura no guadro um pano branco para projetar slides. Os
alunos se animam: vamos ter historinhal!!!! Eles & sabem da
atividade que seré& realizada porque a professora comentou no dia

anterior. André®® atua como um secretario da prefessora, mesmo

% Verificou-se depois que Pedro ndo fora abordado pela policia na quarta-feira. Tratava-se de
uma encenacgio para chamar a atencdo de todos. Paula nfo se envolve em discussdes com os
alunos. Raramente altera seu tom de voz e quando identifica que a conversa esta caminhando
para uma discussdo, deixa o aluno *falando sozinho”, conforme suas palavras. Ao explicar como
lida com a indisciplina de certos alunos, Paula deixa claro que ndo é bom envolver-se em brigas
com os alunos “porque eles sdo criangas e se vocé entrar numa briga, vocé fica igual a eles”™.
Prefere deixar a situacfo se acalmar. Mas, “quando o assunto nfo é muito grave”, na maioria das
vezes, esquece-se de voltar a falar com o aluno. A postura de Paula faz com que o ambiente da
sala de aula, apesar da existéncia de conflitos, ndo se caracterize por discussdes entre professor e
aluno. Os alunos demonstram respeito por Paula e esta pelos seus alunos.

81 Todos os dias, no inicio da aula é feita uma oracdo catolica, puxada pela professora, que é
catélica. Na conversa que tivemos sobre a relaciio entre escola e religidio, Paula diz gue reza
porque gosta , porque quer que Deus abengoe o seu trabalho. Nunca parou para refletir que possa
ter alunos na sala que néo sdo cristdos. Acredita ser importante para as criangas acreditarern em
Deus. Nunca teve “o problema™ de ter alunos ateus ou com crencas em “candomblé ou
umbanda”.

82 Trata-se de um programa desenvolvido em parceria com a Prefeitura Municipal de Londrina
com o curso de Educac8io Fisica da Universidade Estadual de Londrina. Ocorre no contra-turno
escolar.

% André tem um comportamento que se diferencia dos demais alunos da sala pela preocupacgo
que demonstra ter pela professora. Estd sempre ajudando, apagando o quadro ou carregando suas

200



sem a sua solicitacdo, aijudando-a a colocar o aparelho de retro-
projetor no lugar. Os demais aluncs estdo organizados em seus
lugares, conversam baixinho entre si e, de certa forma, ha uma
situacao bastante calma enguanto aguardam a projec¢do dos slides.
Na verdade ndc se trata de slides, mas sim de desenhos em
transparéncia. Como o chdo é de assoalho, qualquer passo faz com
que a imagem projetada trepide bastante, o gue causa risos.
Combina-se que ninguém pode ficar andando na sala durante a
projecdo. Antes de iniciar a projecdo, Paula pega uma caixa e
mostra para cada aluno dizendo gue dentro dela tem um presente
surpresa. Trata-se de uma caixa embrulhada com papel vermelho,
com um buracc no gual os alunos devem olhar para ver o “melhor
presente do mundo”. Paula passa de mesa em mesa para Jue O0OS
alunos olhem. Quem ainda nic viu fica curiosc e quem ja viu faz
uma cara de alegria. Conforme os alunos vdo olhando, Paula
pergunta: achou bonito o presente? Viu gue presente importante?
Paula chega até a minha carteira e pergunta se querc olhar. Olho.
0z alunos estdo contentes, em seus lugares e esperam gue todos
olhem a caixa. Nao houve tumultos e ninguém estragou a
brincadeira antes da hora contando gque dentro da caixa tinha um

espelho.

8 horas e 45 minutos - Paula guarda & caixa e conversa com O3

alunos: Antigamente ndo tinha espelho. Como as pessoas faziam?

Patricia e Leandro (juntos): olhavam na dgua®’.

coisas. Durante as aulas, acompanha as atividades, mas demora um pouco mais que a média da
sala. Fica irritado quando ndo consegue fazer alguma coisa por causa da conversa dos colegas
que ja terminaram. Pede para que falem mais baixo.

# A professora recebe a resposta mas néio busca identificar nos alunos como sabem a respeito
para estabelecer uma relagio entre o que e¢les ja conhecem € o que estdo prestes a conhecer.
Deixa escapar uma tematica muito interessante para ser aprofundada e que poderia ter varios
desdobramentos: trabalho com reflexo, com o vidro, com a historia do espelho.
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Bruna: na histdria da Branca de Neve tem espelho.
Paula: vocé conhece a histdria? Conta um pouquinho. Bruna conta-a

8 falando sobre o espelho mégico da madrasta da Branca de

fturma
Neve.
Paula: Pois &, os bruxos utilizavam os espelhos para verem as
coisas®.

Paula: Entdo vamos para a nossa histéria®’. E a histdria de um

chinés gue encontra um espelho na rua.

% Bruna que ¢ bastante inibida para falar, solta-se. Conta a histéria em detalhes e 0s colegas
prestam muita atengfo. Quando termina, indica a leitura do livro falando para todos que tem um
na caixa da sala e outros na biblioteca.

% A relagdo estabelecida pela professora nfo causa discussdo entre os alunos, que estfo mais
interessados em ver as imagens. No entanto, chamou minha atengio a relacdo feita entre a
realidade ¢ a fantasia, pois quando a professora afirma que os bruxos utilizavam espelhos, ela ja
néo o faz no contexto do faz de conta, no qual esta inserida a histéria da Branca de Neve €, com
certeza, os alunos vio guardando estas informacdes.

¥ Aqui se rompe a ligagdo que, ainda timidamente, a professora estava estabelecendo com os
saberes prévios dos alunos. No prosseguimento da atividade ¢ ficil compreender o porqué. Esse
dialogo, assim como a atividade com a caixa néo sio entendidos como atividades importantes no
processo de aprendizagem. Eles sdo compreendidos como elementos motivadores que servem
para iniciar uma temdtica, mas que depois saem de cena para que o conteudo escolar tome o
espago da/na aprendizagem. E como se os alunos fossem convidados a falar sobre o que sabem e
ouvissem um recado: fudo bem, vocés sabem isso. Mas agora vamos para o saber de verdade,
aquele que realmente tem importdncia. No caso desta atividade, nem isso ocorre, porque a
historia que se segue, a do Kiki, o chinés, nio apresenta novos conhecimentos para os alunos.
Trata-se de uma situagdo montada para levar as criancas a discutirem sobre auto-estima. Essas
informagGes sdo coletadas depois da atividade, quando pergunto 2 professora qual era o objetivo
do trabalho com a histéria. Ela fala que é uma atividade de interpretacio de textos e que
aproveitou para falar da importancia da pessoa gostar de si mesma. Quando afirmo que seria uma
atividade interessante para um trabalho com a Histéria, ela concorda dizendo que poderia
aprofundar pesquisando como eram os espelhos de antigamente e como sdo hoje. Num
movimento talvez de tomada de consciéneia ela me faz uma pergunta que se desencadeia no
seguinte didlogo:

Paula: sera que foram os chineses que descobriram o espelho?

Sandra: por que vocé acha que o espelho foi descoberto?

Paula: ndo ¢ descoberto. E mesmo. O espelho foi inventado. Mas serd que foram os chineses que
inventaram o espelho?
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A primeira imagem projetada no slide & a do chinés olhando para o
espelho e dizendo “papai”. Os alunos ndo entendem porque o chinés
diz “papai”. A professora explica gque ele ndo conhecia o espelho
e achava gue era o retrato do pai dele.

lLeandro: € burrice alguém ndo conhecer um espelho. Paula nao
comenta a informagéo%.

A histéria continua com mais trés desenhos de pessoas se clhando
no espelho pela primeira vez. O Gltime desenho retrata a

importdncia e a beleza de cada pessoa. E uma histéria sem sentido

e os alunos ficam frustrados. Paula prossegue a aula.

9 horas: a professora escreve no guadro:

Agora & com vocé.

1 — O gue vecé achou da histéria de Kiki, o chinés? Justifique.
2 — Vocé& acha gue nos dias de hodje, espelho é importante? Por
gqué?

3 - Vocé costuma usar diariamente o espelho?
4 - Quando vocé se olha no espelho o que mais lhe chama a atencéo
em seu roste?

5 — 0 que vocé sente quando vé sua imagem no espelho? Por qué?

Sandra: eu no sei, podemos pesquisar. Vocé acha importante seus alunos entenderem a diferenga
entre descoberta e invengdo?

Paula: acho que é. Vocé v€. Da forma como eu trabalhei acabou ficando que o espelho ¢ uma
descoberta de antigamente. E o que eu falo. Eu acabo ficando no livro e se ndo tem no livro, fico
perdida.

Bate o sinal do intervalo e nossa conversa fica por isso mesmo.

% O aluno faz uma afirmagio muito interessante porque indica uma analise que nfio leva em
consideragdo o fato do espelho nfo ter sempre existido. Ainda que a histéria ndo ajudasse muito
na discussdo, haveria possibilidade de engatar uma discussfio sobre as diferencgas entre os povos,
entre as culturas. Além do mais, Leandro formula um pensamento anacr6nico, porque julga o
outro a partir dos pressupostos do seu tempo, o que também fornece ganchos para discussées
ricas para a Educacio Historica.
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6 — Quando vocé percebe que alguém de sua familia estd triste, o
que vocé diz para conforta-1a®°?

Enquanto Paula esta escrevendo as questdes no quadro, os alunos
vao copiando e conversando sobre outras coisas. Wilian diz que a
festa Junina poderia ser a noite {(a festa seria no proximo
sébado) . José levanta e vai até o calenddrio para saber que dia &
hoje. Olha no més de Setembro (estamos em Junho). Leandro, gque
esta prestando atencgdo em José, fala gue ele estd olhando nc més
errade, que é para olhar em junho®. Leandro pergunta se Paula ja
desligou o retrpprojetor da tomada porque estd escrito na
etiqueta que & para desligar. Paula nio toma conhecimento.
Roberto levanta e desliga o aparelho.

Alguém pergunta (nfo identifico quem) o que é justifique. Paula

explica. Diego pergunta o que é diariamente. Paula explica’™.

% Nao se trata, efetivamente, de um trabalho de interpretaciio. As criangas devem responder o

qoue pensam sobre o assunto. )

% José é um aluno que apresenta dificuldades na leitura. E muito quieto. Raramente solicita ajuda
da professora ou dos amigos. Isola-se um pouce dos colegas. As vezes, quando os colegas da sala
© procuram, brinca um pouco, mas logo se afasta novamente. Esse aluno teve dificuldades para
resolver as questdes da ATECH que envolviam nog¢des de calendario e linha do ternpo, conforme
pode ser constatado no didlogo com o mesmo na pagina 118. Paula avalia que José tem
problemas na leitura e ¢ muito timido. José ndo faz as tarefas direito, a professora diz que “ndo
ha uma cobranga em casa”, porque os pais trabalham fora e o aluno fica com a avé, mas os pais
freqiientam' as reunides, quando estas sfo a noite, 0 que de certa forma demonstra um certo
compromisso com a educacéo do filho. Como José nfio incomoda nem a professora nem os outros
alunos, sua presenga muitas vezes nem € notada. Pergunto 4 professora o que poderia ser feito por
José. Ela diz que ja solicitou para a supervisio encaminhar o aluno para uma avaliacio com a
psicéloga.

1 Os alunos perguntam constantemente para a professora o significado de algumas palavras ou
quando ndo entendem alguma coisa, como no caso da cena do espelho relatada anteriormente.
Paula sempre responde. Nunca houve uma indicagéio, por parte da professora, para que os alunos
buscassem o dicionario, ou que explicassem methor 0 que néo estavam compreendendo. Com o
passar dos meses, se estabelece uma relagfo de dependéncia entre os alunos ¢ a explicagio da
professora e, questdes simples que poderiam ser resolvidas sem a interferéncia da mesma, sdo
levadas pelos alunos até a professora para que esta explique o que é para ser feito. Essa postura
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Todos os alunos copiam as questdes e comegam a responder. Como
alguns alunos terminam rapidamente, Paula pede para que contem a
histéria com suas préprias palavras.

Bruna, Dalila, André e Jocana terminam de escrever a histéria e
ficam em pé em frente & mesa da professora para que esta corrija
as questées%. O reldgio da sala ndo esté funcionando, marca 5
hcras e 5 minutos. S&o 9 horas e 50 minutos. Os alunos comecgam a
andar pela sala, Paula continua corrigindo os cadernocs dos alunos

que vao até a sua mesa.

As 10 horas, toca o sinal para o lanche. Os alunos saem correndo.

Atividade desenvolvida em 24/06/2004 - Quarta-feira

10 horas e 20 minutos: os alunos retornam do lanche e vao para os

seus lugares. Na sala tem vinte e cinco carteiras distribuidas em
cinco colunas. Como sao somente treze alunos, varias cartelras
ficam vazias®. Paula divide os alunos em dois grupos: verde e

vermelho. No grupo vermelho ficam: Roberteo, Wilian, André, Bruna,

de perguntar constantemente o que ndo entendeu estd presente até nas provas, quando a
professora explica, além do enunciado da questéo, o que € para ser feito. De certa forma, como na
aplicacdo da ATECH n#o foram feitas explicagdes, os alunos tiveram maior dificuldade para
interpretar as questdes pois isso ndo se caracteriza como um pratica constante na sala de aula.

%2 A corregiio dos cadernos durante as aulas é uma pratica constante da professora. Os alunos véo
terminando e levando o caderno até sua mesa, ou entio ela passa de mesa em mesa corrigindo.
Como, geralmente, quem j& acabou se envolve em conversas paralelas, ou mesmo em brigas,
sempre € “inventada” uma atividade extra como, neste caso, escrever a histéria, ou como em
outras situagdes presenciadas: desenhar, copiar uma parte do livro.

% Nao ha uma reorganizagio do espago, como empilhar as carteiras ou formagéio de grupos. A
distribuicdo das carteiras ¢ sempre em fileiras e, como hd muitas que ficam vagas, os alunos
trocam de lugar com freqiiéncia.
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José e Joana. No outro, o verde, ficam: Jodo, I.eandro, Renan,
Patricia, Diego, e Dalila. Pedro chega atrasadc e sorteia o grupo
vermelho, no qual esté Joana, sua prima. A professora pede para
gue va para © grupo verde, para ndoc ficar juntc com a prima®.
Pedro obedece. Serd uma atividade de revis3o para a prova de
Histdéria e Geografia%. No guadro € colocado um cartaz de
cartolina com janelinhas numeradas de 1 a 30. Explica o jogo: ela
fara uma pergunta para um aluno. Se ele acertar é ponto para a
equipe. Se errar, sorteia um nUmerc e abre a janelinha do cartaz.
Se sair tarefa, o alunc tem que cumprir. Se cair bomba, ele esta
fora da atividade. A atividade tem inicio.

46

Paula: Bruna™, © gue é relevo? Agitacdo geral.

Bruna: (fica vermelha) ... é altc e baixo ... & solo alto e
baixo.
Leandro®’: (que & do outro grupo, interfere, aos gritos e com o

dedo apontando para Bruna) Ndo ¢ ndo! O relevo representa a

irregularidade, cos altos e baixos do solo.

* Pedro e Joana moram juntos com a avd. Pedro exerce uma influéncia sobre Joana que
demonstra medo de errar quando estd perto dele. Ao mesmo tempo, Joana procura Pedro para que
este a proteja em algumas situagdes que envolvem outros colegas.

** Paula afirma ndo trabalhar de forma separada a Histéria da Geografia. Utiliza um s6 caderno
para as duas disciplinas € usa os dois livros, um completando o outro, conforme a necessidade do
assunto,

% Bruna ¢ uma menina que acompanha as atividades com bastante interesse, mas raramente fala
com a professora € com os colegas. Quando termina as atividades, e geralmente as termina bem
antes que a maioria dos colegas, fica em seu lugar, lendo os livros da caixa de leitura que esta
disponivel na sala. Gosta muito das historias infantis. Joana a procura constantemente para que a
ajude nas atividades. Bruna é sempre solicita.

*7 Leandro ¢ um menino muito ativo. Entende as propostas com facilidade e faz as atividades em
um tempo muito menor do que a maioria dos colegas. Quando termina, &s vezes, ajuda os demais
colegas, passando de mesa e mesa. Qutras vezes, atrapalha a todos com brincadeiras, Exerce uma
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Paula: Muito bem, ponto para o grupo do Leandro®®.

Bruna sorteia o numero 18: imitar um pato. Scu convidada para ser
juiza e avaliar se Bruna faz a imitagdo direito. Bruna faz a
imitacdo e avalio gue est& bom. Instaura-se uma confusdoc. Leandro
e Pedro dizem que estou roubando. Os alunos ficam agressivos
entre si. Leandro gquer tirar os pontos qgue © outrc grupo ainda
nem conseguiu ganhar®®. Dalila'® chega no meu ouvido e diz:
“omara que © Leandro tire bomba. Ele ri gquando a gente erra”. O
jogo continua. Leandro ndo consegue responder uma questdao. Tira
bomba e o©os aluncs fazem uma festa na sala, até mesmo o©0s
integrantes do seu grupo. Leandro ndo guer salir de jeito nenhum e

causa a malor confusdo. Paula quase chega a mudar as regras para

certa lideranca no grupo porque todos o acham “muito inteligente”. No relacionamento com os
colegas gosta de dar ordens e fica irritado quando contrariado. E o nico aluno da sala que vem a
escola com relégio e, como o relogio da sala nunca funciona e a professora nem sempre estd com
relégio, controla o tempo avisando a todos quanto tempo falta para o intervalo ou para a saida.
Foi o tnico aluno que reconheceu o cartio postal da cidade de Londrina, apresentado na questio
dez da ATECH.

% N3o eram essas as regras estabelecidas para o jogo. Nao havia sido combinado que o outro
grupo poderia responder e nem que o ponto seria de quem respondesse no lugar do outro. Mas os
alunos ndo percebem, ou nfo se incomodam com a situaco e a atividade continua.

%% Quando os dois alunos se unem, os demais ficam apagados e nio esbogam reagfio. A professora
também n#o e eles continuam gritando olhando para mim ¢ dizendo que estou roubando. Como a
professora nfio interfere, peco, com a voz bem firme, que parem. Quando param falo que ndo
tenho razdes para roubar, como me sinto a0 ouvir uma acusagio assim e explico como fiz a
avaliago da imitagio da Bruna. Pergunto se os alunos concordam com os critérios que utilizei e
se alguém tem alguma sugestfio. Pedro diz que ¢ importante fazer o som do bicho. Concordo.
Todos concordam e assumo o compromisso de usar os mesmos critérios para todas as imitagoes.
Nio houve mais problemas com o0s “meus julgamentos™.

190 Dalila ¢ uma aluna muito quieta. Quando fala, sua voz é baixa e quase nio da para ouvir. E a
menor aluna da sala em tamanho, mas tem autoridade sobre todos. Sempre € procurada pelos
colegas para dar sugestdo sobre as atividades. E a tinica aluna com a qual Leandro e Pedro ndo
fazem brincadeiras. Dalila demonstra irritacio devido ao tempo que a professora demora nas
atividades e chega a perguntar para ela o que é para fazer. Quando a professora manda ler os
livros da caixa, ela responde que ja leu todos. No més de Maio, Dalila comecou a trazer livros de
casa e enquanto esperava os colegas terminarem as atividades, fazia suas leituras.
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que ele continue no grupo devido a tanta pressio gque ele faz, mas
os outros alunos ficam bravos e ela volta atrads. A atividade
prossegue, (reiniciando o 3Jogo por trés vezes. As perguntas
formuladas sdc, dentre outras, no mesmo estilo: guem compds o
hino de Londrina? Quais s3o os simbolos municipais? Como era
chamade © nosso municipio antes de ser Londrina? Como é o nome de
nosso municipio? O que é vegetagido? O que significa CTNP? Moramos

e vivemos no estado do ......

11 horas e 47 minutos. Paula termina a atividade. Os alunos viao

para os seus lugares, Paula passa algumas contas no quadro para

esperar o sinal de saida.

Sala 2

A professora Marta tem trinta anos e estd na rede municipal de
ensino a oito. J& trabazlhou com pré-escola, segunda, terceira e
quarta séries. E formada em Letras pela Universidade Estadual de
Londrina e tem especializacdo em Psicopedagogia em Instituicéao
Escolar, na mesma Universidade. Trabalha com a disciplina de
Histéria a partir da vivéncia do alunc e pensa que fazer passeios
nos lugares a serem estudados scbre a Histéria de Londrina é a
melhor forma de levar os alunos a aprenderem. O mais importante
para a criancga € aprender sobre Londrina hoje, mas o passado deve
ser estudado de forma sempre relacionada com o presente,
comparando o ontem e o hoje. O livro deve ser um material de
apoico e que o professor precisa buscar outras fontes, por isso
reclama gque na escola ndoc tem internet para fazer pesquisas. Ao
analisar o seu trabalho com a2 disciplina de Histéria, acredita

que ndo avancga muito devido ao fato de ter aprendido uma Histéria
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de um jeito muito positivista, sempre mostrando o belo, o bonito,
os herdis. Gostaria de ter a sua dispcosicdo mais recursos
informatizados para trabalhar com os alunos. Marta, assim como
Paula, também ndoc fez um planejamentc para o trabalho com a

Histéria no ano de 2004.
Na sala de Marta tém sete meninos e gquatro meninas entre dez anos

e pito meses e oito anos e sete meses. Todos os alunos estudaram

juntos na segunda série.

Atividade desenvolvida em 08/06/2004 - Terca feira

8:00 horas: O reldgic da sala esta parado'®®, marca 6 horas e 45

minutos. Os alunos dirigem-se para os seus lugares. Na sala tem
vinte e cinco carteiras e somente onzs alunos, portante, varias
carteiras ficam vazias. Marta comega a aula rezando o Pail

Nosso*‘gz, mas os aluncs naoc a acompanham, estic conversando €

101 Relégio sem funcionar ¢ uma constante na escola. Todas as salas tém relégio mas somente os
da cozinha e da sala de professores funcionam. Quando a professora estabelece que a atividade
terd tantos minutos, e esta ¢ uma pratica de Marta, apesar de nem sempre cumprir suas
promessas, 0s alunos que ndo possuem relogio nfo tem como se orientar no tempo. Alguns
alunos se preocupam com o tempo estabelecido e ficam perguntande para a professora, ou para
um colega, sobre quanto tempo falta. A maioria, no entanto, despreza totalmente a questio do
tempo e faz as atividades no seu proprio ritmo.

192 Quando conversamos sobre as rezas no inicio da aula, Marta afirma que reza porque na escola
tern um tipo de “ensino religioso” no qual todas as religides sdo trabalhadas com respeito. Foca-
se o respeito d natureza, a Deus, ao proéximo, “independente do aluno ser da umbanda, da
religidio espirita. Na minha sala sdo todos cristdos e o Pai Nosso ndo é uma oragdo catolica, é
universal porque traz a palavra de Deus. Se o aluno ndo quiser rezar, fica a vontade. Pede “com
licenga, eu ndo vou fazer a oragdo”. Fu respeito.” Para encerrar a conversa sobre o assunto
afirma: “Eu tive esta orientagdo para estar trabalhando com o ensino religioso desta forma. Se
vocé quiser ver a apostila para saber como deve ser feito o trabalho ..”. Falo que ndo ¢
necessario.
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andando pela sala. A atividade sera uma revisdc para a prova de
Histérial®. Marta pede para que os alunos leiam a péagina 55 do
livro(Figura 23), na qual tem um pequeno texto e cinco questdes.
Comega perguntando:

Marta: como fol a viagem de Smith?

Um_aluno: (ndo identifico quem) fol cansada (talvez queira dizer
cansativa).

Marta: ndoc €& s¢& 1isso. Gente, vocés nao leram o livro? Eh
interpretacac’™ it

Henrique: foi em 1929,

Marta: 1isso mesmo. Muito bem! Foi em 1929. Que ric eles
atravessaram?

Mateus'®®: o Tibagi.

Marta: o gue vocés entendem por “Majestoso 7?7

' Conforme a professora, o trabalho com a disciplina de Historia € realizado separadamente do
trabalho com Geografia, por julgar mais facil trabalhar “uma coisa de cada vez".

1% Marta, na busca de conseguir melthores resultados de aprendizagem junto aos alunos, faz
muitas cobrancas: se ndo sabe responder é porque ndo leu o texto; se ndo fez a tarefa é porque
ndo tem responsabilidade, se tirou nota ruim na prova é porque ndo estudou. Desta forma, a
responsabilidade pela aprendizagem ¢ sempre colocada numa acdo do aluno.

' Henrique ¢ um aluno que apresenta dificuldades para ler ¢ para se expressar frente aos
colegas. Apega-se aos minimos detalhes durante as atividades ficando, as vezes, muito tempo
melhorando um desenho. Quase nunca arrisca responder as perguntas da professora em voz alta,
mas o faz em voz bem baixinha. Foi Henrique quem trouxe a foto de quando tinha dois anos para
me mostrar quando conversamos sobre a questio 6 da ATECH.

1% Mateus é um aluno que gosta de responder as questdes da professora e participar da aula.
Mora no Limoeiro e conta muitas histérias sobre o seu dia a dia, principalmente sobre suas
pescarias. Estd sempre atento nas aulas, relaciona-se bem com todos os colegas ¢ dedica uma
certa protecdo para com Ana, ajudando-a sempre na leitura dos textos e na resolugio das
questdes.

"7 Marta tenta levar os alunos a refletirem sobre as palavras que nfo conhecem, sem dar o
significado num primeiro momento. Mas como nfio obtém resposta, desiste instantes depois,

210



Figura 24 — Pagina 55 do livro didatico da 3" série.

Fonte: Livro Viver é Descobrir — Histéria (TUMA , 2001, p. 55)

Siléncio na sala. Marta explica que é grande, imenso.

formulando respostas para suas proprias perguntas. Isto € constante em suas aulas: faz perguntas
para os alunos mas ela mesma as responde.
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S gt A A 4 ypm i 1108
Mateus: mas o Tibagi ndo é grande. O Paranapanema & maiori%.

9:00 horas - A revisd3o termina. Marta da um tempe para gue os

alunos estudem um pouco mais para a prova que sera logo a seqguir.
Alguns alunos fazem a leitura do texto, outros ficam sentados

folheando o livro ou mexendo em seus pertences.

9horas e 20 minutos -~ Marta entrega a prova para os alunos

(Figura 24). As questdes s30 as mesmas da revisaol®?.

19 horas - Conforme o©s alunos vdo terminando a prova, e alguns
terminam em menos de quinze minutos, Marta pede para gue fiquem

lendo o livre de Histéria.

108 A relaciio que o aluno estabelece é bastante interessante. Este aluno reside préximo ao Rio
Tibagi e, hoje, este rio nfio representa mais um obsticulo natural para o homem, como
representava em 1929. Além do mais, realmente o Rio Paranapanena é maior do que o Rio
Tibagi. Marta ndo explora esta relacdo que seria um excelente ponto de partida para discutir
dentre outras questdes: como um mesmo rio pode representar diferentes coisas para homens de
diferentes tempos.

199 A prova ¢ de Historia e Geografia e ¢ a mesma para as duas terceiras séries. O resultado dos
alunos néo ¢ animador em ambas as turmas. A média geral da sala de Marta & 50% ¢ a de Paula
60%. As professoras ficam arrasadas e comentam: (Paula) como os alunos podem errar questdes
tdo faceis? (Marta) E olha que fizemos uma revisdo antes da prova. Verificando as provas, uma a
uma, percebo que no grupo da Professora Marta alguns alunos viio muito bem, acertam quase
tudo, mas outros ndo acertam nada ou quase nada. Ha uma disparidade entre os que conseguem e
0s que ndo conseguem e ndo hd um grupo intermedidrio. Os alunos que tém dificuldade para ler
ndo fazem quase nada, porque ela nio 1é a prova para eles. Acha que se trata de uma atividade
individual e que ndo deve estar lendo porque “sendo eles nunca vio Jazer nada sozinhos”. Na
sala de Paula, o resultado é mais equilibrado. N#io ha nenhum aluno que acerta tudo, mas também
nenhum que erra tudo e hd uma boa faixa de alunos que se situam numa faixa intermediaria. B
importante destacar que Paula 1& a prova para os seus alunos, o que interfere diretamente nos
resultados,
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Figura 25 - Prova de Historia e Geografia aplicada nas duas 3° séries
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Atividade desenvolvida em 17/06/2004 - Quinta-feira

8:00 horas: Marta comeca a aula rezando com o©s alunos. Vao

trabalhar com uma atividade de Histéria. K contelido novo e Marta
j4 avisa que na proéxima aula terd prova com este contetdo. No

quadro escreve:

Histéria

Escola .ieennvnans

Londrina, 17 de Junho de 2004.

Assunto: “Sera gue todas as pessocas chegaram da mesma maneira a
Londrina?” (trata-se de um tépico do livro didatico).

Ler silenciosamente as paginas 58 e 59 (Figura 25j.

Figura 26 — Pigina 58 e 59 do livro didaitico da 3" série.

Fonte: Livre Viver ¢ Descobrir — Histéria (TUMA , 2001, p. 58, 59)
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8 horas e 10 minutos: Distribui os livros e avisa aos alunos que

eles devem ler para interagir porque uma aula ndo é ela falando
sozinha. Marcou, verbalmente, um tempo de 10 minutos'? para a
leitura do texto (S&c somente trés fragmentos de textos nas duas
paginas assinaladas. No mais, s&o propostas de atividade para
serem realizadas em casa e na sala de aula{Figura 25). Engquanto
¢s alunos fazem a leitura passa o recado da entrega de um bilhete
para escolha do Conselho Escolar. 0Os alunos param de ler para
olhar o bilhete'’.

8 horas e 20 minutos: muitos aluncs j& acabaram a leitura, mas

Marta marca um novo tempo limite no quadro: até as 8 horas e 30
minutos. Durante o tempo em que os alunos estio lendo (alguns),
Marta fica sentada em sua mesa com um fichirio aberto copiando
alguma coisa em seu caderno. Abre o livro de Histdria e faz
algumas anotacgdes. Alguns alunos continuam lendo. Henrique e

Ana}.lZ

estdo copiando as frases que foram escritas no quadrc (nrdo
ficou clarc se era ou ndo para copiar no cadernc). Luis ainda nio
abriu o livro.

Mateus: (para a professora)Em 1934 era bom. Podia dormir de porta

aberta e nem tinha ladrao.

"% N#io ha como os alunos controlarem o tempo porque o reldgio da sala ndo funciona, mas
destaca-se o fato de Marta tentar estipular um terpo igual para todos, o que leva o aluno a
descentrar-se de seu préprio ritmo e acomapanhar um ritmo coletivo.

"1 A interferéncia da professora, diretora ou supervisora quando os alunos estio em atividade &
constante em sala de aula. Muitas vezes, a professora acaba de orientar os alunos sobre a
necessidade de atencfo, de concentracio e quando estes iniciam a atividade sfo interrompidos
com algum recado ou algum comentario feito pela professora.

1z Henrique e Ana sdo os alunos que apresentam maior dificuldade com a leitura e a escrita. Por
1550 demoram muito para copiarem as coisas do quadro.
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Marta: (sem tirar os olhos de seu cadernc) Era bom, né. Multa
coisa mudou para pior®®’.

Mateus e Fabio comegam a conversar sobre as gravuras gue aparecem
no livro'*‘.

8 horas e 30 minutos: Ana continua copiando as frases do quadro.

Marcelo: (para a professora) Londrina antigamente se chamava
pequena Londres?

professora: Leia direito no livro. N&c é bem assim. Por gue tinha

esse nome?
Marcelo: Porgue é filha de Londres!!®. A professora nidc prossegue

a discusséio.,

8 horas e 40 minutos: Dez minutos além do gue o combinado. Marta

se levanta, dirige-se para o centro da sala e inicia o dialogo

com oS aluncs:

13 No texto ha uma informagfio sobre o ano de 1934 que nio faz nenhuma referéncia a “ladrfes”
ou a “tempos bons”. Esta idéia de passado como tempo bom, aparece com freqiiéncia na fala das
criancas apresentadas no Capitulo II. A professora reafirma esta nogio ao fazer um comentirio
sem contextualizar historicamente: o que era bom? Por qué? Para quem era bom? Tudo era
melhor do que hoje? Também perdeu a oportunidade de levantar porque o aluno estabelece esta
relagdo.

U4 As fotos sdo da primeira estagio rodoviaria de Londrina, sobre a chegada do trem na
inauguracio da Estacdio Ferroviaria, sobre a atual Avenida Parana, em 1935 e sobre Londrina em
1934. Mateus fala que conhece o lugar onde ficam os trens. As fotos chamam bastante atengio
dos alunos. Durante o tempo que fiquei nas terceiras séries nfio presenciei nenhum trabalho que
explorasse as fotos do livio como documento historico. Elas ocupam um lugar ilustrativo. No
dialogo com as professoras sobre o trabalho com as fotos, elas afirmam que fazem um trabatho de
comparag¢io de como era naquele tempo € como € hoje.

15 Marcelo é um aluno interessado. Quando fala, seu discurso € fragmentado, apresentando
dificuldade para manter a coeréncia em um relato ou uma historia. Na ATECH, lembra do
passeio, do jornal que falava do Marco Zero, mas teve dificuldade para ordenar os
acontecimentos na linha do tempo e em organizar as informagdes em um determinado espago.
Aqui, ao falar com a professora, novamente ele se fixa em apenas uma frase do texto para
elaborar uma conclusdo, que acaba sendo fragmentada.
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Marta: Por gue José veic para Londrina?

Alguns alunos em coro: Para trabalhar na oficina.

Marta: Como ele chegou agqui?

Em coro: De barco.

Marta: Qual a diferenca entre ....

Leandro: {(interrompendo) nic professora. Ele velc de caminhio e
de balsa.

Marta: Isso mesmo (no texto diz que José Ziober fez a viagem de
caminhdao até Ourinhos, de trem até Jataizinho, de balsa na
travessia do Rio Tibagi e de &nibus até Londrina). Qual a
diferenca entre a viagem de Smith e de José Ziober?

Siléncio.

Marta: a viagem de Ziober ndo foil tdo dificil, né? Vocés nao
lembram da viagem do Smith. Vamos ler de novo a pagina 55 (Figura
23). Faz a leitura.

Ana e Cléo ndo estdo com o livro aberto na mesma pagina que a
professcra estd fazendo a leitura.

Marta, estabelece ela propria a relacdo entre as duas viagens.

As 8 horas e 50 minutos a diretora entra na sala para avisar que

0 pessoal do teatro esta pronto. Marta avisa aos alunos para
deixarem os livros sobre a mesa porque vdo ao teatro®. Os alunos
ficam felizes. Trata-se de um teatro de marionetes sobre =z
Dengue, ¢ cenario estd montado no patio. Os alunos ficam bem
quietos no inicio, mas apds uns cinco minutos Jj& estdo inquietos,
conversando entre si e olhando para tras. O teatro & realmente

cansativo e sem graca. Na verdade, & uma palestra com maricnetes.

¢ Os alunos 14 sabiam que teria teatro sobre a Dengue.
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9 horas: As criancas 3j& ndo demonstram nenhum interesse pelo
teatro. Marcelo e Ana comecam a se desentenderem. Mateus se
espicha no Dbanco, incomodando os outros colegas. Marta estd

)
atenta ao teatro e desatenta com seus alunos'!’.

9 horas e 10 minutos: Voltamos para a sala e ndo é feito nenhum

comentério sobre ¢ teatro. Marta pede para que os alunos leiam
novamente a pagina 55. Somente Carla comegca a fazer a leitura.
Marcelo e Ana continuam discutindo (o mesmo assunto gue comegou
14 no teatro), Leandro estd deitadc com a cabeca sobre o livro,
Fabio, Mateus e Luls conversam e Cléo estéd olhando pela janela. A
diretora entra novamente na sala para conversar com a professora.

N3o sei o assunto.

9 horas e 15 minutos: Marta comeca novamente o questionamento sem

considerar gque os alunos ndc fizeram a leitura. Ela mesma faz

perguntas e as responde.

9 horas e 25 minutos: Passa as questdes no gquadro, as mesmas Jue

estd3o no livro didatico. Pede para que os alunos copiem a gquestdo
no caderno e respondam em voz alta, todos juntos, para que ela

possa escrever a resposta “certinha” nc guadro para todos

copiarem.
A) Por que José Ziober velo para Londrina?
Resposta - Porgue o irmdc dele instalou uma oficina e ele

velo trabalihar aqui.

17 As duas terceiras séries assistem juntas ao teatro. E a professora Paula quem assume a
responsabilidade de controlar todos os alunos.
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B) Quais meios de transporte wutilizou para chegar a
Londrina?

Resposta - Caminhéc, trem, balsa e &nibus.

Somente Mateus e Fabic estic respondendo &s guestdes em voz alta.
Os demais limitam-se a copiar as respostas do quadro. Apds a
segunda questdo, Marta passa de mesa em mesa para ver Sse o0S
aluncs estdo copiando. Para na mesa de Ana.

Marta: Pelo menos vocé copiou a pergunta’'®?

Ana responde gue sim. A professora incentiva os alunos a
colorirem os cadernos. Mateus pintou de preto algumas coisas e
mostra para a professora.

Marta: Preto &€ muitoc feio.

Marta: Ao passar pela mesa de Carla - muito bem, Carla. Seu
cadernc esta organizado e sua letra muito bonita.

Marta: Para Marcelo - Muito bem, vocé estd se esforcande. “Tudo

posso naguele que me fortalece®r,

''® As agdes de Marta demonstram que ela ja “desistiu” de Ana. Quando conversamos sobre a
aluna, relata que Ana nfo tem mais jeito, que a familia ndo apéia, que ela ainda ndio aprendeu a
ler direito. Falo para Marta que Ana gosta muito de historias € como pode ler os livros e contar as
historias sem saber ler. Marta diz que nfo sabe, que alguém deve ler para ela.

% Marta usa muitas frases religiosas para se comunicar com os alunos; sempre que pode fala de
Deus. No caderno dos alunos ha’vérias frases copiadas do quadro, como: “Em Deus faremos
proezas (Salmo 60, 12)”, “Entrega teu caminho ao Senhor, confia nele e o mais ele fard (Salmo
37, 5)” (N&o busquei verificar a origem dos salmos). Percebe-se que para a professora ser bom
cidaddo € ser bom cristio ¢ ela faz varios “sermdes” para os alunos neste sentido. Quando
conversamos sobre o assunto, Marta explica: “alguma coisa essas criancas precisam owvir de
bom. Eles s6 falam em novela, de televisdo, s6 tem informagdes negativas. Entdo se eu puder
passar coisas positivas para eles, eu passo. Ndo ¢ s6 falar, é fazer também. Nos somos espelhos
para nossos alunos”. Comento que ela néo tem conseguido disciplina com seus alunos através
dos sermdes e que na sala, muitas vezes chega-se a uma situagfio de exaustio. Marta concorda e
completa: “olha, a minha turma tem um problema muito sério de auto-estima, eu estou tentando
me doar, fazer o melhor, mas algumas vezes fico desanimada”.
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9 horas e 40 minutos: passa-se para a letra “c":

C) Quais s3c as diferencas entre a viagem de George Craigh
Smith e de José Ziober? (E Mateus gquem responde novamente e
sua resposta val para o quadro}.

Resposta - A Viagem de George Craigh Smith foi mais
sacrificante do que a viagem de José Ziober, além do polonés

utilizar mais meios de transporte do gue © inglés.

Uma aluna da outra terceira série vem pegar giz emprestado. Ana

- fala para a professora gque Fabio disse que a menina era fela. A

professora diz gque ninguém é feio, pols somos todos feitos a
imagem e semelhanca do papali do céu. Os alunos comecam a
conversar sobre quem ¢é feic e guem ¢é Dbonito. A professora
pergunta se conhecem a histdria da Bela e da PFera. Ana conhece e
conta uma parte da histdéria para © grupo, com muito entusiasmo.
Os alunos pedem para que a professora passe o filme para eles.
Marta diz que tem cutra histdria sobre ser feio ou bonito, a do
Patinho Feic. Ana novamente diz gque conhece e conta uma parte da
histéria. Somente Mateus continua fazendo as questdes do livro de
Histdéria, todos os demais J& estdo envolvidos pela discussdoc do
feio e bhonito. A professcora, a partir da discussdc scobre a bheleza
faz um “sermdc” sobre a importancia deos valores espirituais,
sobre amar a Deus sobre todas as colisas, que Deus vail cobrar se
vocé foi bom filho, boa professcora. Mateus, gque acabou de fazer
as gquestdes, pergunta se £ verdade gque guando “a gente & feio

guando & pequeno, cresce e fica bonito”. Todos caem no riso.

10 horas: Marta tenta voltar para a atividade das questdes. Pede
para que os alunos copiem do livro a letra “d”. Marta pede para
gue os aluncs facam siléncio pois esta cansada e triste porque

perdeu uma turma. Afirma gue gosta muito de seus alunos, e sé ndo

221



gosta deles quando fazem coisas que apagam a luz do coracio.
Mateus diz gque ndo guer ser professor porgue dad muito trabalho e
ganha pouco. Marta diz que é verdade, mas ela ama o que faz.

Ea uma desatencdc geral na sala, os aluncs estdc cansados & se

= I

levantam constantemente. A questdao “d” &”:

D) Quais s&c as diferencas entre a Londrina gue George Craigh
Smith e seus companheiros viram e a que José Ziober viu? ©

que era parecido?

Marcelo e Fabio perguntam se estas pessoas Jja morreram®. 2a
professora diz que sim. A resposta que Marta coloca no quadro é
assim:
Resposta - A diferenga fol que Londrina ndo era habitada e
era floresta quando George chegou, mas gquando José veio [a
cidade] (pede para os aluncos apagarem ‘a cidade’ e colocarem
de Jjeito gque esta no 1livro) as casas eram de palmito e
tinham lampi&c. O gque era parecido €& gque aqgui tinha ruas

cheias de tocos e buracos?t,

Avisa que quem for terminande é para desenhar os meios de
transporte. Alguns alunos estdo fazendo ¢ desenho gue a
professora pediu. Outros estdo conversando entre si. Com o passar

dos minutos, a bagunca vai se generalizando pela sala. A

0 As criangas demonstram muito interesse pela vida das pessoas que sio citadas no texto.

I A professora reafirma a idéia de que ndo havia ninguém pas terras quando os ingleses
chegaram, desconsiderando a questéio dos povos indigenas que o proprio livro didatico apresenta
nos capitulos anteriores. Faz-se interessante destacar que ela se preocupou muito mais em
arrumar a informacéo sobre a cidade e as casas do que sobre os indigenas. Quando conversamos
sobre o assunto ela fica surpresa: “Nossa, como deixei passar isso. Nem tava no texto.”
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professora chama atencio dos alunos e ameaga chamar de dois em

dois para sair para o lanche.

10 horas e 20 minutos'®*: Bate o sinal para o lanche. Marta

consegue chamar somente ¢ nome de dois alunos. Logo a segulr
todos os demais saem correndo para lanchar.
Assim termina duas horas e vinte minutos de atividade com

Histéria.

~ Nas duas salas de aula ha semelhancas e diferencas quanto & pratica das
professoras e comportamento dos alunos. A partir dos dados apresentados nas
vinhetas, varios enfoques poderiam ser destacados para analisarmos estas
semelhancas e diferencas e como interferem no processo de aprendizagem dos alunos
envolvidos. Selecionei dois aspectos: os elementos estruturantes e a Historia que se
ensina e se aprende.

Por elementos estruturantes entende-se toda a acgdo e decis@o que nado se
encaixam em uma area de conhecimento especifico, portanto, ndc poderiam ser
discutidos sobre a 6tica da Matemética, da Historia ou da Geografia, mas que permeiam
todo o processo de aprendizagem em sala de aula, como: uso do espaco, do tempo,
das condutas entre professoras e alunos, entre alunos e alunos, do lugar da religido, do

12 Esses elementos sdo

uso de determinados assessorios como bonés, etc
constituidos em micro-espacgos e se diferenciam substancialmente quando se altera
qualquer um dos componentes do grupo. Por exemplo: um mesmo grupo de alunos
pode, numa mesma sala de aula e num mesmo dia, atuarem a partir de diferentes
elementos estruturantes conforme o professor que assume a turma, ou conforme os
alunos que estéo presentes em sala. Esses elementos que parecem “banais” aos olhos

de muitos, no cotidiano da escola, assumem destacada importancia porque a maioria

22 Ha dois horarios de intervalo: as 10 horas (para duas turmas) e as 10h 20 min {para outras
duas turmas).
¥ Neste estudo, deter-me-ei em analisar a questio do tempo e do espago.
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dos conflitos presenciados na Escola Verde, advém de pequenas situacbes que
resultam em sérios conflitos e levam professores e alunos a exaustio fisica e
emocional. Este serd o primeiro tema a ser discutido a partir das atividades
apresentadas e que pode auxiliar a compreender o processo de aprendizagem dos
alunos.

O outro aspecto, a Historia que se ensina e que se aprende esta diretamente
relacionado ao topico anterior, @ aqui comegamos a definir a importancia do trabalho
sobre a otica da Educagéo Histdrica. Se quisermos avancar no sentido do ensino de
Historia ter como meta desenvolver o pensamento histérico, ndo podemos nos ater
~somente ao que se ensina e ao que se aprende, desvinculado da realidade escolar.
Torna-se necessario voltar o othar para a sala de aula, lugar de contato entre professor,
aluno e saber, e para os elementos estruturantes que regem este espacgo para entender
porque se ensina e se aprende tal Histéria e nao outra.

Assim compreendendo, a Educacgao Historica deve se dedicar “a entender as
idéias, estratégias cognitivas e progresséo de pensamento dos sujeitos que aprendem e
ensinam historia” (BARCA, 2001, p. 7) inseridos em um contexto demarcado por regras
estruturantes proprias, que conferem caracteristicas peculiares e possibilitam diferentes
construgbes sobre o que seja a Histéria ¢ qual a sua finalidade na educacgio de

criancgas.
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4.2 —- Os aspectos estruturantes da sala de aula

Entendo por elementos estruturantes o espaco e o tempo porgue & por meio da
apropriacao destes que o professor organiza e define sua pratica escolar, conforme nos
propde Edwards (1997). Espaco e tempo s&o impostos aos professores e alunos pela
organizagdo social na qual a escola esta inserida, mas ha possibilidade de
transgressdes, e tempo e espaco podem ser (re)organizados a partir da dinamica
estabelecida em cada sala de aula. E o que ocorre neste “espago de transgresséo” que

me interessa analisar.
O espacgo

O olhar sobre a ocupacéo do espago fisico revela-nos “uma mensagem implicita
sobre as valoragdes das relacoes professor-aluno, e, portanto, também da relagéo com
o conhecimento” (EDWARDS, 1997, p. 31) porque fornece indicios para entender como
as relacdes vao sendo construidas ao longo do tempo (uma turma convive durante, no
minimo, cito meses em um mesmo espag¢o) tornando, ou ndo, a sala de aula espacgo de
um determinado grupo, ou seja, com caracteristicas peculiares daquele grupo. Trata-se
de apropriar-se do espago de forma a imprimir-lhe uma identidade de grupo,
transformando esse ambiente, em “nossa sala de aula”. A apropria¢do do espago fisico
€ importante para os alunos das SIEF porque possibilita, dentre outras coisas, a
exposicdo de trabalhos realizados, a pariir do qual a professora pode estabelecer
relacdes entre os diferentes assuntos que sdo abordados no decorrer do ano'®. O
espaco fisico da sala de aula também pode ser utilizado para expor os acordos
coletivos realizados em sala de aula e com os quais todos tém compromisso.

As duas salas de aula'®® dividem espago com outra turma no periodo vespertino.

A Turma 1 divide a sala com um grupo de Educacéo Infantil, o que faz com que na sala

124 Na escolba da Escola Verde foi considerada a importancia da mesma nio dividir espago com
escolas estaduais j& considerando a importdncia da ocupagio do espaco como indicador das
praticas pedagdgicas.
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de aula tenha caixa de livros para leitura e caixas com brinquedos para montar. Estes
materiais, disponiveis para os alunos, colaboram para uma diferenga significativa no
cotidiano das duas salas de terceira série: quando os alunos vdo terminando as
atividades eles se ocupam com leitura, ou com os jogos de montagem (quando a
professora autoriza) o que faz com que ocorram muito menos situacoes de conflitos em
sala de aula. A procura pela caixa de livros é muito intensa e no més de junho,
praticamente todos os alunos da sala ja haviam lido todos os livros da caixa e gostavam
de reler as histérias. A Turma 2, divide a sala com um grupo de primeira série, nao tem
caixa de livros para leitura e nem caixa com material para montagem, o que faz com
que os alunos, ao terminarem as atividades, ndo tenham a disposicao esses materiais.
Dessa forma, a desorganizacao, principalmente, nos finais das atividades & grande.

As paredes de ambas as salas sao ocupadas ou por material produzido peios
alunos da Educacao Infantil e da primeira série, como desenhos e colagens; ou entdo
por materiais destinados a eles, como alfabetos (apesar dos alunos da terceira série
usarem-no freqlientemente para saber como se “escreve” uma letra), nimeros, quadro
de nomes e quadro de chefias'?®,

De forma geral ndo ha uma ocupacao efetiva do espaco pelas terceiras séries.
Somente um cartaz, referente a aula de Educacao Fisica, que & ministrada por outra
professora, um calendario e reportagem sobre o Marco Zero (Figura 18). Nenhuma foto,
nenhum mural, nenhuma linha do tempo, nenhum quadro de recados, nenhuma
referéncia de ocupagido, nenhuma marca. Qual a relagdo entre essa situagdo e a

aprendizagem dos alunos? O material exposto, além de mostrar a produg¢do da turma

123 A partir deste ponto chamarei de Turma 1, a sala de aula da Professora Paula e de Turma 2, a -
sala de aula da Professora Marta, para evitar uma énfase na figura das professoras em detrimento
ao grupo. Considero que ao denominar “Turma de Paula” ou “Turma de Marta”, a figura do
professor assume um papel diferenciado frente ao papel dos alunos, € nfio ¢ este meu objetivo,
visto que as analises recaem nas relacdes estabelecidas em/no grupe. Quando a analise recair em
uma atitude da professora ou de determinado aluno, sera abordado a partir do nome.

126 Trata-se de um quadro de pregas, de dupla entrada, como as tarefas (entregar cadernos,
apontar lapis, varrer o chdo, recolher cadernos, apagar a luz, desligar ventilador, etc ...) ¢ os
nomes dos alunos. Cada semana, o cartio com o nome do aluno € colocado em uma atividade
diferente.

226



para eles mesmos e para os outros, funciona como uma meméria coletiva visual, a qual
o aluno pode recorrer quando necessitar fazer relagbes e também pode expressar as
singularidades dos sujeitos que interagem nesta sala'?’.

Considerando que nao ha apropriacgo do espac¢o enquanto lugar do grupo
também n&o ha um trabatho que enfoque a organizacao deste lugar. Organizar o lugar
& uma das formas, segundo Lahire {1997, p. 26) de organizar as idéias. Ainda que a
andlise deste autor se centre nas relacbes familiares, podemos utilizar o mesmo
raciocinio para a sala de aula: se no cotidiano da sala de aula, na qual o aluno esta
inserido e da qual é parte constituinte, ha propostas de ocupacao do espaco no sentido
de organiza-lo e ordena-lo, este pode adquirir “métodos de organizagao, estruturas.
cognitivas ordenadas e predispostas a funcionar como estruturas de ordenacao do
mundo” (LAHIRE, 1997, p. 27). Observando o material dos alunos da Educagéo Infantil
e da primeira série exposto nas salas, & possivel inferir que este tipo de trabalho de
organizacdo do espacgo, acontece com freqiéncia. Por exemplo: ha quadros
regularizando as atividades de cada aluno (as chefias) e quadros com os
aniversariantes do més. Por que essas praticas sao deixadas de lado com os alunos da
terceira série? As professoras avaliam que s&o atividades muito infantis e que os aluncs
nao gostam. Os resultados da ATECH demonsiram que este tipo de ordenag&o do
espago ainda é necessario para que os alunos dominem o trabaiho com linha do tempo
ou com calendarios, dentre outros.

Outra questdc quanto a apropriagdc do espaco fisico relaciona-se com a
disposicdo das mesas e cadeiras na sala. Em ambas as salas o nimero de mesas e
cadeiras € maior do que o de alunos, visto que a terceira série, conforme ja
apresentado, esta dividida em duas para melhor atender a necessidade de um aluno. O
espago gue a professora e os alunos ocupam equivale a menos da metade da sala,
outra parte fica ocupada com mesas e cadeiras vazias e nunca houve um movimento

na direcao de agrupa-las ou reorganiza-ias em outra disposigdo espacial como circulos

27§ comum criancas identificarem os trabalhos dos colegas pelas caracteristicas do desenho,
pela letra. Até quando podem, os alunos prestam muita atencdo uns aos outros. No entanto,
conforme ascendem nas séries escolares, a atencdo volta-se para o professor.
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ou meia-lua. Tal caracteristica suscitou uma reflexdo, ancorada nas discussdes de
Proenca (s/d) e Edwards (1897), ambas fundamentadas em Foucault, para pensar a
relacao entre a aprendizagem possivel num espago assim organizado.

A disposigao das mesas e cadeiras sempre em filas e voltadas para a professora,
a qual tem o seu lugar definido por uma mesa maior e mais alta do que as dos alunos,
indica uma concepgéo de aprendizagem baseada em um ensino simultaneo “em que o
professor se dirige a0 mesmo tempo a toda classe” (PROENCA, s/d, p. 50) e que, em
tese, facilita o controle do professor sobre os alunos. Realmente, encontramos essas
caracteristicas de ensino simultdneo em ambas as salas, mas com maior intensidade
na Turma 2. A professora Marta, centraliza o didlogo com os alunos, em bloco. Ao
fazer os questionamentos, dirige-se a todos de uma vez e recebe a resposta de alguns,
como a resposta de todos. Ao observar a sala de aula, identifica-se que este dialogo
com fodos ndo existe. H& um didlogo com alguns porque sdo sempre os mesmos
alunos que respondem & professora, os mesmos que depois nas avaliagbes obtém
bons resultados. Sao os alunos que léem bem, que possuem um bom nivel de
compreensao dos textos, que estabelecem relagées com outros assuntos, com ou sem
a ajuda da professora. Os demais, copiam as respostas formuladas sem,
necessariamente, passar por uma atitude reflexiva a respeito dos assuntos discutidos,
ou meihor, sem aprenderem. Conforme Proenca

tal organizagéo do espago pressupde um ensino centrado no professor.
As interagbes aluno/professor s@o quase inexistentes; o professor é
quem detém o monopélio da palavra; a comunicacio é feita ern um s6
sentido (professor/aluno); a funcio do professor &, predominantemente,
expor a matéria; os alunos assistem passivos; o professor ndo tem em
conta as interagbes entre os alunos que, ao serem proibidas, se
desenvolvem clandestinamente; ¢ professor pode movimentar-se entre
os alunos; o aluno esta sempre sentado e obrigado a olhar para a frente
(PROENCA, s/d, p. 51).

E Marta, como avalia esta situagiio? Marta entende que os alunos devem vir com
uma postura para a aprendizagem de casa, e que se prestarem atencio nas respostas
certas, vao aprender. Basta que estudem. Estudar para ela, significa ler, ler, ler e reter
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as informacgées lidas. Com essa concepgao, esfor¢a-se para que os alunos alcancem
bons resultados.

Na Turma 1, ainda gque se encontre a mesma disposicdo espacial das mesas e
cadeiras, percebe-se uma diferenciacao quanto a postura da professora. Paula trabalha
constantemente atendendo individualmente aos alunos, sentada em sua mesa, para a
qual os aluncs se dirigem e formam pequenos circulos aguardando sua vez, enquanto
os outros ficam a espera em seus lugares (ou nos lugares dos oufros, ou em grupos),
rmuitas vezes, ociosos. A ociosidade, no caso especifico da Turma 1, é preenchida pela
caixa de livro e pelos brinquedos destinados as criangas da Educacao infantil, por isso
Paula nao vivencia tantos conflitos. junto aos outros alunos enquanto se dedica a
atender um de cada vez. No entanto, o atendimento de Paula limita-se a corrigir os
cadernos, os problemas, as contas, a ortografia, a caligrafia, os questionarios e n&o se
estabelece nenhuma reflexao conjunta com o aluno para compreender suas
dificuldades. Ou seja, o dialogo ndo transcorre no sentido de entender como o aluno
pensa e por que efra determinadas coisas. Trata-se somente de verificar se as
atividades nos cadernos estao corretas. Voltarei a essa discuss@o quando analisar a
questao da ociosidade dos alunos. Aqui, cumpre destacar que na Turma 1, pelo fato da
professora ocupar-se dos alunos de forma mais individualizada, os mesmos
estabelecem um maior contato, conversam mais, trocam mais idéias e nao de forma
clandestina, conforme Proenca (s/d), mas com a anuéncia da professora, desde que
nao atrapalhem o atendimento dos colegas.

E sobre 0 que os alunos conversam nesses momentos? Sobre tudo. Desde a
tematica que esta sendo abordada na aula, com leituras dos livros didaticos, auxiliando
uns aos outros na correcdo das atividades, como sobre futebol, novelas, problemas
familiares, namoricos, festas juninas, caes, gatos .... Nesses momentos também se
percebe uma apropriacéo do espaco pelos alunos. Enquanto alguns ficam em torno da
mesa da professora, outros agrupam mesas e outros sentam-se no chéo para ler livros
de Historia. Nesses momentos tambeém se faz notar o poder que alguns alunos exercem
sobre outras criangas, conforme destacado nas cenas apresentadas da Turma 1.

Algumas se submetem, outras reagem sozinhas, outras forman
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Quando a situagdo fica muito tumultuada, Paula coloca ordem utilizando-se dos
seguintes procedimentos: separa alunos, coloca alguns sentados perto dela ou
conversa explicando que estdo atrapalhando. Na maioria das vezes, os alunos
atendem. Quando n&o, Paula deixa de atender individualmente, coloca os alunos em
seus lugares e comeca uma atividade no quadro, quase sempre operacdes
matematicas, para armar e resolver.,

O tempo

Assim como o espago, a utilizagéo do tempo também & indicativo da concepgao
de aprendizagem: como se utiliza o tempo, como se combina o tempo de cada
atividade, como se corta 0 tempo, como se troca o tempo de uma coisa por outra. Além
do trabalho com o tempo da aula, interessa-me avangar na analise sobre as relagbes de
temporalidade que s@o construidas em sala de aula. Dessa forma, prestei atencé@o na
busca de atividades que enfocassem aspectos relacionados a seqiiéncia, ordenacso,
simultaneidade, linha do tempo, calendario, cronologia, passado, presente e futuro para
compreender o processo de aprendizagem do tempo.

Quanto ao tempo das atividades, este é normatizado por um quadro elaborado

no inicio do ano letivo pela supervisora e deve ser seguido pelas professoras. Eis o

guadro:
Segunda-feira Producao de textos / Matematica
Terca-feira Ciéncias / Matematica
Quarta-feira Portugués / Conto / Educacéo Fisica
Quinta-feira Histéria / Geografia / Portugués
Sexta-feira Historia / Geografia / Matematica
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Na pratica, ao observar a sala de aula, o que constatei &€ que esse horario que
indica as areas a serem trabalhadas no dia, é reinterpretado no sentido de fazer uma
atividade na area por dia. Desse modo em ambas as turmas, a aula divide-se em antes
e depois do intervalo, com uma proposta para cada periodo.

Varios alunos acabam por nao ter o que fazer, ficam irritados e cobram que a
professora “ande mais rapido” com as atividades. Mas, como essa situagio pode ser
compreendida no contexto pesquisado? As observacbes realizadas levaram-me a
concluir que a principal causa da ociosidade dos alunos relaciona-se com o fato das
professoras considerarem como necessaria a corregéo individual dos cadernos em sala
de aula. Assim, enquanto a professora dedica-se a corrigir aiguns cadernos, os demais
alunos ficam sem ter o que fazer, ou seja, as propostas sdo somente para preencher o
tempo, como fazer um desenho ou contar uma histéria, conforme destacado nas
atividades apresentadas. Convém destacar que fazer desenhos e contar histdrias séo
atividades importantes, mas ndo da forma como s&o propostas neste contexto.

Esta situagao ocorre em ambas as turmas, mas com diferencas. Na Turma 1,
conforme ja explicitado, a professora corrige os cadernos em sua mesa. Na Turma 2,
Marta corrige os cadernos andando pela sala e parando nas mesas dos alunos. A
diferenga na forma de correcao possibilita relagdes diferenciadas em sala de aula pois,
os alunos de Paula, enquanto esta corrige os cadernos, interagem entre si, 0 que néo
ocorre com os alunos de Marta, que permanecem sentados em seus lugares até a
chegada da professora, ainda que os mesmos também estabelecam contatos
clandestinos, porém, sao sempre interrompidos pela professora.

Compreender o porqué da correcao indica caminhos para compreender a
concepcao de aprendizagem das professoras e assim, entender o sistema no qual os
alunos estao inseridos. Quando conversei com as professoras sobre o assunto, estas
explicaram que a corregcio € necessaria porque € uma exigéncia da supervisao que, ac
“ver erro no cademo chama-lhes a atengio e de seus alunos. Apesar de nunca terem
vivenciado esie tipo de situagdo na escola em que estdo atualmente, como ja
aconteceu em outras, é melhor evitar problemas (Paula, com a

confirmacldc de Marta).
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Ao olhar detathadamente os cadernos, se por um lado, percebe-se o cuidado
com a correcao por parte dos professores, por outro verifica-se uma homogeneidade
nas respostas as questdes porque ou os alunos, quando a questdo é corrigida no
quadro, apagam o que fizeram e copiam o que a professora escreve, ou a professora
corrige de forma a deixar as respostas semelhantes. Destaca-se que os cadernos da
Turma 2 sdo mais homogéneos que os da Turma 1. Se analisasse somente os
cadernos, poder-se-ia chegar a conclusdo que ha um acompanhamento uniforme de
todos os alunos nas atividades propostas. Entretanto, ao acompanhar as atividades em
sala de aula, encontra-se diferencas entre o que, a primeira vista, poderia ser
compreendido como semelhante. Ha alunos que fazem as propostas solicitadas em
vinte minutos e esperam, as vezes, até uma hora, uma hora e quinze minutos pela
correcéo geral feita pela professora no quadro ou individuaimente, e ha alunos que nao
conseguem terminar a atividade.

A correcdo dos cadernos assume uma posicdo muitc importante para as
professoras porque, de certa forma, é a exteriorizagao do trabatho realizado em sala de
aula. Uma ilusdo de que se o caderno esta em dia e organizado, tudo caminha bem na
sala de aula. Quando questiono a possibilidade de trabalhar com a corre¢ao por outros
meios que nao centralizados somente na figura da professora, ambas respondem que
os alunos nao tém maturidade para fazé-lo porque aquele que erra menos tira
“sarro” do outro e entdo ele fica com a auto-estima 14 embaixc e
al, da outra vez, ele ndo quer participar mais, ele se sente mal
{Paula, com confirmacio de Marta).

Na observagédo em sala de aula, verificou-se que existe, em ambas as salas, mas
com maior freqliéncia na Turma 1, mesmo & revelia da professora, que acredita
centralizar em si 0 processo de correcao, um sistema de ajuda muitua entre os alunos.

Isso ocorre, conforme destaca Edwards, porque

embora o professor ocupe um lugar central ao distribuir o conhecimento
e decidir como efetiva-lo, é impossivel que ele possa abarcar a
totalidade dos momentos da interagdo dos sujeitos na classe. O fato do
professor ser um e as criangas serem muitas faz com que

232



necessariamente possa ocupar somente um determinado tempo e
espaco nesta interacéo (1997, p. 32).

Os demais tempos e espacos sdo ocupados pelos alunos que se auxiliam
constantemente, corrigindo uns aos outros, buscando palavras no dicionario, um
explicando ao outro o que € para ser feito e, varias vezes, fazendo pelo outro,
principalmente, no caso de Ana, da turma de Marta, que tem dificuldade para ler, ou
entdo de Joana, da turma de Paula, que responde as dificuldades com muito choro e
sofrimento, fazendo com que os colegas, meninos e meninas, corram em seu auxilio.

Nas correcdes efetuadas os alunos n&o s@o convidados a explicarem por que
fizeram tal atividade de determinada forma. Ha um saber pronto, o qual, no caso da
Historia, esta expresso nos livros e os alunos devem chegar a este saber e registra-io
no caderno. Esse tipo de trabalho pedagodgico explica, em certa medida, os resultados
dos alunos na ATECH, principalmente, quando estes s&o convidados a explicarem
como resolveram as questdes. Como este saber, o de como resolveu, deveria ser
apresentado para mim, que de certa forma represento a figura da professora, os alunos
tendiam a buscar uma resposta correta para “arrumar” a folha. Ou seja, arrumar a folha,
assim como arrumar os cadernos, assume uma importancia muito maior do que explicar
como pensou para resolver o problema posto porque os alunos estao inseridos em um
processo de socializagao na sala de aula, no qual o lugar central é o contelido e n&o os
saberes que formulam sobre os mesmos.

Um aspecto que chamou a atengdo e considero significativo para compreender
como as criangas vao aprendendo sobre o tempo: diz respeito a como na escola se
estabelece uma relacdo com o tempo marcado pelo relogio. Lahire (1997) mostrou em
sua pesquisa que a forma como a familia trabalha com as relagbes temporais tem direta
influéncia no processo de aprendizagem das criangas. Para ele, criangas que vivem em
um meio no qual a relagdo com o relégic, com as horas, ndo sio estabelecidas,
demonstram dificuldade para trabalhar com a nogéo de intervalo de tempo. Da mesma
forma, praticas de organizacao familiares que envolvem o uso de calendarios e
agendas além de organizarem o cotidiano,
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tornam possivel uma distribuicdo das atividades (individuais e coletivas)
no tempo objetivado, e com isso um planejamentio das atividades que
implicam uma relagdo mais reflexiva em relacdo ao tempo passado,
presente e futuro (LAHIRE, 1997, p. 21).

O planejamento das atividades, através de anotacSes escritas, formas pelas
quais, segundo Lahire, concretizamos nossa temporalidade, podem influenciar para a
constituicao de uma relacdo especifica com o tempo na aprendizagem quanto a
capacidade de planejamento e organizagio porque estabelece uma diferenciagido entre
o tempo vivido e o “tempo organizado gracas a meios de objetivagio, como existe entre
o trajeto espontaneo de um automobilista e o itinerario de viagem que planifica um
percurso, o prepara, o divide em etapas ...” (1997, p. 23). N&o encontramos nenhum
tipo de trabalho nas salas de aula observadas que trabalhasse com planejamentos das
atividades, nem de forma escrita, nem de forma oral. Ndo ha uma antecipacao do que
vai ser feito e, quando existe uma combinagao prévia do tempo das atividades, este nao
€ cobrado pelas professoras. Desse modo, os alunos nao seguem nenhum
planejamento, ndo tém metas a serem alcangadas num espago de tempo e nao
discutem as possibilidades de ocupacdo do tempo. Os relégios de ambas as salas,
assim como de quase todas as outras da escola, com excecao do relogio da sala dos
professores e da cozinha, ndo funcionam. Sao objetos de enfeites. Essa situacao faz
com que um aluno que tenha o controle do tempo, porque usa um reldgio na sala de
aula, tenha uma espécie de poder sobre os demais, que a toda hora o consultam para
saber as horas.

Além dos relégios parados, outro aspecto que chamou a atencdo quanto ao
controle do tempo recai sobre as merendeiras. Na verdade, sao elas que controlam o
tempo na escola. O sinal para o lanche sempre se relaciona ao fato da merenda estar
ou nao pronta. Nas salas de aulas observadas, ha uma espera para o tempo do lanche
€, Na maioria das vezes, os alunos estéo ociosos, esperando soar o sinal.

As relagbes temporais que se estabelecem nestas salas de aula s3o marcadas
pelo tempo vivido, relacionado somente com o presente e marcado por situagdes
externas, como a hora da merenda. Nao se encontra, na pratica cotidiana, assim como
no trabalho com a Histéria, nenhuma proposta pedagdgica que leve o aluno a trabalhar
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com antecipacbes sobre o que vai se fazer e em gque tempo, 0 que seria uma ponte
para a compreensao do tempo da intengdo, conforme proposto por Risen, o tempo
percebido, na concepgao de Piaget, ou o tempo social, na concepcac de Elias. Assim
sendo, no que concerne a entender os resultados obtidos pelos alunos na ATECH, &
explicavel a dificuldade que muitos demonstram em trabalhar com linhas do tempo ou
calendarios. Ha falta de atividades e de didlogos com vocabulario que envolva o tempo,
tao importantes para a compreensao das relagdes temporais, conforme apontou Cooper
(2002, p. 26-29).

235



4.3 - A Historia que se ensina e se aprende

As vinte e quatro criangas que fazem parte desta pesquisa estio inseridas em
uma realidade escolar na qual o trabalho com a Historia baseia-se, quase que
exclusivamente, na leitura do livro didatico e na retengao das informacdes que este
apresenta. Convém ressaltar que nao é s6 o trabalho com a Histéria que possui essa
caracteristica; todas as areas do conhecimento sdo abordadas desta forma. Dentre
tantas cenas assistidas no decorrer do periodo que estive na sala de aula, escolhi
quatro que me pareceram representativas para tecer a analise pretendida para explicitar
a relac@o entre os saberes dos alunos apresentados no capitulo Il e as respostas
formuladas para a ATECH.

O contetido de Histéria trabalhado na sala de aula da 32 série, diferentemente da
situagdo encontrada na segunda série, & baseado exclusivamente no livro didatico,
porque as professoras afirmam n&o terem conhecimentos suficientes para trabalharem
de outra forma. Portanto, € o contelido que esta no fivro que sera trabalhado junto aos
alunos, mas reinterpretado segundo os saberes que os professores carregam ha muito
tempo, oriundos de sua escolarizagzo, de sua vida e suas experiéncias. Foi o gue pode
ser percebido quando Marta, escreve no quadro que Londrina ndo era habitada 2 época
em que George Smith chegou, mesmo que o livro traga essa informacao, pelo contrario,
apresenta discussoes sobre a existéncia dos indios na regigo, naquele periodo (TUMA,
2001, p. 38-47). Explicagées para essas situa¢des ocorridas no cotidiano escolar
podem ser encontradas em autores como Tardif (2002) que apresenta em seus
resultados de pesquisas, como o saber da experiéncia & mais valorizado pelos
professores'® e em pesquisa como a de Miranda (2004) que demonstra a relacao
existente entre a cultura do lugar e os saberes que os professores constréem sobre a
Histéria a ser ensinada.

Se, a prerrogativa anunciada acima sobre os saberes dos professores for

considerada, convém admitir que quaiquer trabalho que vise discutir com os

128 Este assunto ja foi abordado no primeiro capitulo.
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professores o que é Educacdo Historica e o que se pretende com a mesma'®, precisa
partir de uma retomada com o professor sobre o gue ele aprendeu sobre Historia, de
onde vem esse saber, como e porque esse saber algou-se a categoria de verdade,
como este saber é/foi influenciado pela cultura na qual esta inserido e como esse saber
infiltra-se, cotidianamente, em sua pratica pedagogica.

Nas salas de aula observadas, o objetivo com o ensino de Histéria é levar os
alunos a memorizarem as informacdes apresentadas no livro didatico. Mesmo quando
algumas propostas buscam motivar os alunos a participagdo, como a atividade de
revisdo com o jogo da bomba, a finalidade € levar os alunos a memorizarem
determinados assuntos abordados no livro didatico. Dessa forma, outros caminhos que
seriam interessantes para o trabalho com a Educagao Historica n&o séo trithados,
apesar das oportunidades criadas no proprio contexto da aula como, na atividade com a
histéria do espelho, desenvolvida na sala da professora Paula, quando L.eandro fala que
€ “purrice nado saber que aquilo € um espelho”. As professoras demonstram nao
conhecer uma forma de relacionar a fantasia e a realidade e como uma pode ser
possibilidade para o trabalho com a outra, conforme destaca Cooper (2002).

Nas atividades, em que realidade e fantasia se misturam, os alunos podem se
identificar com os personagens e fazer deducbes a partir das relacbes que se
estabelecem na histéria (COOPER, 2002, p. 84). A partir desse ponto, s3o varias as
possibilidades que se abrem para um trabalho que traz resultados diretos para o que se
pretende com a Educacao Histérica, como o trabalho com comparacao entre diferentes
versbes de uma mesma historia, de temas similares, em diferentes culturas (COOPER,
2020, p. 90). Mas n&o é isso o que ocorre, ¢ trabalho com a histéria de Kiki, o chinés,
acaba em uma interpretacéo de textos fraquissima e com cunho moralizador.

Segundo Cooper (2002, p. 96), a partir do contado dos alunos com diversas
historias, na medida em que crescem e aumentam seus conhecimentos, podem
dedicar-se a descobrir mais sobre o que ja se conhece. De uma imaginacdo pode se
chegar a uma imaginagéo histérica valida. Isso pode levar mais adiante, a construgao

* Conforme apresentado no terceiro capitulo.

237



de uma empatia historica, a compreensao de como as pessoas do passado pensavam
e por que se comportavam de forma tdo diferente da nossa, compreendendo os
aspectos sociais, econdémicos e politicos das diferentes sociedades, conforme discutiu-
se no inicio do terceiro capitulo.

Possibilidades semelhantes para se trabalhar com questdes que levariam os
alunos a aprenderem sobre o estatuto da Historia, aparecem em outros trabalhos, como
quando Mateus nao aceita a caracteristica “majestoso” para o Rio Tibagi, dentre tantos
outros exempios que poderiam ser pingados das aulas observadas. As professoras nao
se detéem a estas possibilidades porque, conforme as discussdes apresentadas no
primeiro capitulo e reforcadas pelas professoras das terceiras séries, ndo ha uma
compreensao clara sobre como o aluno pode avancar no conhecimento da Histéria,
como ha para as disciplinas de Lingua Portuguesa e Matemética, por exemplo. Isso
pode dar indicios para compreender melhor por que o trabalho com a Historia, assim
que deixa de ser sobre as memorias familiares, segue sempre a mesma rotina, desde a
terceira série do ensino fundamental até a Gltima série do ensino médio: ler os textos,
as vezes, interpreta-los e sempre, memorizar as informagées para serem repetidas em
avaliagdes.

Nas atividades presenciadas, em todas as areas do conhecimento, percebe-se
que em alguns momentos o professor conversa sobre os saberes dos alunos antes de
iniciar um novo conteudo, mas as informagées coletadas junto a turma sao descartadas
logo que o saber escolar comega a ser explicitado. E como se fosse falado para os
alunos: que bom que vocés sabem essas coisas, mas devem aprender coisas
diferentes sobre o assunto. Assim, n3o se estabelece uma relacao significativa entre o
saber a ser ensinado e o saber que o aluno j& possui. Por isso, ele ndo estabelece
relagGes entre um e outro e, em grande parte, desconsidera com o passar do tempo o
saber escolar, ficando somente com o saber que para ele possui algum significado e
que geralmente foi construido fora dos muros escolares, conforme destacou Barton
(2001) em sua pesquisa com criangas dos Estados Unidos e da Irlanda do Norte.

Nas aulas presenciadas, os professores nio organizam as atividades de forma

que os alunos tenham oportunidade de formular hipdteses, de buscar provas, de discutir
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alternativas, de trocar suas hipoteses e aperfeigoar os conceitos (COOPER, 2002, p.
72) que possam estar aprendendo. Isso n&o significa que os alunos néo fagam isso.
Fazem no espago e no tempo de transgressao, principalmente da Turma 1, no tempo
em que as professoras estdo corrigindo os cadernos. Mas, como fazem as trocas
sozinhos, apenas na interagdo com os colegas, essas trocas ficam no nivel do que ja
conhecem, do que s&o capazes de relacionar.

Na atividades de leitura de textos, metodologia mais freqiiente no trabalho com a
Historia, dificiimente os alunos apresentam duvidas. isso contribui para que a crianca
conceba uma ideéia de Histéria objetiva, que dificilmente sera revertida nas séries
_posteriores. Nega-se portanto, a. possibilidade do aluno compreender que o passado ..
pode ter varias interpretacbes, porque este nao é incitado a elaborar suas proprias
conclusdes baseando-se no que sabe e no que pode vir a saber a partir do material
oferecido pelo professor (COOPER, 2002, p. 35).

Apds a apresentacdo da sala de aula como cenario da aprendizagem, no qual os
saberes de professores e alunos interagem constantemente, caminha-se para a
conclusédo deste estudo entrelagando todas as discusstes até entdo apresentadas na
busca de compreender como a escola atua na modificacdo dos saberes prévios dos

alunos, na aprendizagem da Histéria. Este sera o tema da conclus3o.
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CONCLUSAO

A aprendizagem se baseia na atividade mental da pessoa que aprende,
que deve fazer um esforgo para conectar o que sabe com a nova
infformacgao que recebe. Essa atividade mental supde a construgio de
significados por parte do aprendiz, que se baseiam no estabelecimento
de conexbes e relagbes entre o0s esquemas de conhecimento
disponiveis a nova informagido (MARCHESI, 2006, p. 32)
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Nesta pesquisa abordei a relagéo entre o processo de aprendizagem dos alunos
no contexto da sala de aula para responder a seguinte indagacdo: como a escola atua
na modificacao dos saberes prévios dos alunos, na aprendizagem da Histéria.

Objetivava-se conhecer o saber prescrito nos documentos normativos da pratica
escolar, os saberes dos professores, os saberes prévios dos alunos sobre a Histéria de
Londrina, as competéncias basicas para a aprendizagem da Historia, classificadas em
quatro tematicas: temporalidade, deducéo de fontes, historia de vida e localizacdo e,
por fim, analisar como todos esses saberes se interagem na sala de aula e influenciam
no processo de mudanca que ocorre (se ocorre) nos saberes que os alunos trazem dos
espacos nao escolarizados.

Durante todo o processo de pesquisa empirica, realizada nos anos de 2003 e
2004, participaram dezessete professoras e vinte e seis alunos (reduzidos para vinte e
quatro no ano de 2004) da rede municipal de ensino da cidade de Londrina, estado do
Parana. A construcdo desta conclusdo, deu-se no intercruzamento das respostas
obtidas nas entrevistas com as professoras, nas entrevistas com os aiunos, na
observacao das salas de aula e nas trés etapas de aplicacdo do instrumento de
avaliacao.

A realidade encontrada na Escola Verde fez com que algumas propostas iniciais
de investigagao sofressem alteracSes. Desta forma, ampliou-se a atencao para além da
compreensdao do tempo historico e o olhar voltou-se para quatro tematicas:
temporalidade, fontes, histéria de vida e localizacéo, entendidas como fundamentais no
trabalho com a Histéria. A aplicacdo de quatro instrumentos avaliativos sobre os
conteudos trabalhados em sala de aula a respeito da Histéria de Londrina, durante o
ano letivo de 2004, foi substituida pela aplicacdo em trés etapas de uma avaliagio
sobre temporalidade e conhecimento histérico, para que os alunos pudessem expressar
seus conhecimentos por diferentes linguagens: escrita e oral, explicitando o que nao
compreenderam das questbes e quais as estratégias que utilizaram na resolucdo das
mesmas. Como a terceira série da Escola Verde foi dividida em duas turmas teve que
se considerar as dindmicas estabelecidas em cada sala de aula, dessa forma, a

atuagao das duas professoras acabou por ocupar um espago consideravel nas analises

242



porque o processo de aprendizagem do aluno estd diretamente relacionada com as
praticas pedagdgicas desenvolvidas por elas.

O primeiro objetivo posto para investigagdo foi o teor e as concepgoes dos
documentos prescritivos sobre a Historia a ser ensinada, dentre os quais selecionou-se
trés: o CBPR — Curriculo Basico para as Escolas Plblicas do Estado do Parana, os
PCN(s) — Parametros Curriculares Nacionais e o PP — Projeto Pedagodgico da Escola
Verde.

O CBPR e os PCN(s) apresentam propostas distintas quanto a concepgao de
homem, de Historia e educagdo, mas no PP da escola, identificou-se a juncao de
~ambos. As concepcoes do CBPR, bastante conhecidas pelas professoras, foram
agregadas algumas contribuicdes dos PCN (s), principalmente no que se refere a
cidadania. Desta forma, o documento norteador das praticas pedagogicas nas escolas,
o Projeto Pedagogico, e resultado de uma (re)leitura dos dois documentos basicos.
Entretanto, nao foi identificada a influéncia dos conteldos desses documentos no
trabalho desenvolvido em sala de aula.

Nas entrevistas, as professoras da Escola Verde afirmam que o livro didatico e
apenas um material de apoio, mas, ao observar as turmas de terceira série, verifiquei
que este & o documento norteador da pratica pedagégica em sala de aula,
diferentemente da realidade encontrada na 2® série, quando este quase nao é utilizado.
Conclui que € somente na terceira série que os professores comecam a se preocupar
com um trabalho mais sistematizado na area de Histéria. Na primeira e na segunda
série a preocupagéo esta centrada, principalmente no processo de aquisicao da leitura
e da escrita. De certa forma, pode-se apontar que os dados coletados nesta pesquisa
indicam que o trabalho com a histéria de vida do aluno e suas relacbes familiares é
realizado sem uma preocupacao com a Histdria enquanto disciplina e portanto, ndo sao
considerados os elementos necessarios para a reconstrugdo do passado através da
analise de fontes. Trata-se de uma abordagem mais relacionada a questbes afetivas na
qual, muitas vezes, alunos e professores compartilham memérias familiares.

Ao conversar com as duas professoras sobre o uso do livro didatico como o

tnico material utilizado nas auias de Historia, estas afirmam que é devido a sua falta de
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conhecimento sobre os contetidos a serem trabalhados e também peia falta de outros
materiais. Concordo com a afirmagédo quanto a falta de dominio de contetdos,
entretanto, mesmo guando outros recursos estiveram disponiveis as professoras, como
a realizagéo das visitas aos pontos histéricos da cidade e a reportagem do jornal sobre
o Marco Zero, nao houve mudancas na dindmica do trabalho pedagégico e esses
outros materiais acabaram por nao serem explorados.

A pesquisa apontou que as principais dificuidades apresentadas pelas
professoras observadas em sua atuagéo cotidiana, ndo se explica somente pela falta de
conhecimentos sobre 0s contedos, mas também na concep¢éo que ambas tém sobre
0 que € aprender e o como as criangas aprendem. Em decorréncia, nio elaboram. .
estratégias que possibilitem levar o aluno a avancar no conhecimento em todas as
areas e nao somente na Histéria. Também constatei que o ndo conhecimento sobre o
estatuto e a natureza da Histéria impossibilita que o trabalho com a mesma seja
desenvolvido como construgéo, como investigacdo sobre os documentos.

Quanto a relagéo estabelecida entre o conhecimento prévio do aluno e os novos
contetdos, conclui que a vinculagéo se efetiva de forma muito ténue. As professoras
iniciam um dialogo ao proporem novos contelidos e buscam identificar os saberes que
as criangas tém sobre o assunto, mas, logo apés, a transmissao de um saber diferente,
legitimado pelo livro didatico ocupa todo o espaco, e nao se volta mais ao que os alunos
falaram. Como né@o se volta ao saber do aluno para tragar paralelos nio ha uma
sistematizacao dialogada entre o novo saber que se apresenta e aquele que a crianga
ja domina.

As vezes, alguns alunos conseguem estabelecer relagGes entre uma coisa e
outra, mas s&o 0os mesmos que em sala de aula compreendem os textos, com ou sem a
ajuda da professora e que durante as aulas explicitam essa relacdo com comparacoes
de situagbes fora do textc que naoc sZo aproveitadas pelas professoras para as
discussoes.

Quando em julho de 2004, j& no final do semestre, entrevistei novamente os
alunos sobre os seus saberes a respeito da Histéria de Londrina, repetindo ¢ que havia

sido feito no final de 2003, quando estes estavam na segunda série, encontrei
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mudancas e permanéncias nas respostas das criangas. A mudanca que pode ser
apontada & a que os alunos passam a compreender o significado da palavra Histéria,
ainda que na forma como & escola transmite: o estudo do passado que esta
apresentado no livro. Se, no final de 2003, estes mesmos alunos n&o respondiam a
questao: “o que vocé sabe sobre a Historia de Londrina?”, em julho de 2004 as

respostas formuladas reproduzem os conteldos estudados nas aulas:

Fu sel gque os ingleses vieram para ca& (Leandro, % a e im),

Eu sel que tem © Marco Zerc no lugar em gue as pessoas
chegaram (Patricia, 9 a e 2m),

Eu sei que os 1ingleses compraram as terras dos indics para
construir a cidade (8 a e 8 m},

Eu sel gue Londrina fol feita pelos ingleses e gue €& 0 nome
& “peguena Londres” (Marcelo),

Eu sei que os homens atravessaram o Rio Tibagi e fizeram uma
imobiliaria para vender terras para as pessoas gue guisessem
comprar (Mateus).

Conclui que, a partir do contato com os saberes propostos na escola, os alunos
vao compreendendo os significados de palavras como Histéria e Londrina e
conseguem articular saberes a partir destas nomenclaturas, mas, nesses saberes, nao
estéo incluidos os saberes néo escolares, apreseniados no ano de 2003.

Para tecer uma comparagio proposital entre os saberes apresentados em 2003 e
aqueles aprendidos na escola, indaguei se seus pais, avos e tios, pessoas apontadas
por eles em 2003 como sendo quem contava sobre o passado, podiam contar sobre a
Histéria de Londrina. As respostas indicam que as criancas concebem claramente uma
diferengca entre o que aprendem na escola e o que trazem de casa enquanio
conhecimento. Apesar de alguns alunos estabelecerem uma relagcéo respondendo que

" 13

estas pessoas podem contar “uma parte”, “poucas coisas”; oitenta por cento dos alunos

respondem que n&o porque, na opinido deles, essas pessoas: “‘nao sabem”, “nao

aprenderam” ou “nao foram a escola estudar”.
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Estas respostas, levaram-me a rever a afimacio de umas das professoras
entrevistadas: “parece que se esta estudando a histéria do outro ... sabe ... parece que
ndo & com eles que esta acontecendo aquilo”. E realmente isso que acontece na escola
na terceira série, quando o contelido & sobre a Historia de Londrina e ndo mais sobre as
historias de vida ou historias familiares: € a Historia dos outros, da qual as criancas e
seus familiares nao se sentem parte. Entender por que essas criangas nao se sentem
parte da Histéria de Londrina é objeto para outras reflexdes, mas cabe aos
pesquisadores da Educacao Histérica desenvolver pesquisas que indiqguem caminhos:
como fazer a ponte, se € que podemos falar em ponte, entre o trabalho com o passado
~do aluno e de seus familiares e os contetidos propostos a partir da terceira série, como é. .
o caso desta pesquisa, para que o aluno se sinta parte integrante de todo e qualguer
processo histdrico? Creio que as reflexdes apresentadas no terceiro capitulo podem
indicar alguns caminhos nesse sentido.

Quando no dialogo realizado no final do primeiro semestre de 2004, prioriza-se
aspectos que nao receberam destaque no discurso escolarizado, como “como era a
cidade ha muito tempo atras” ou “qual o lugar mais antigo da cidade”, o aluno elabora
narrativas mais longas, com frases mais articuladas e com maior seguranca no que esta
falando. As respostas sdo muito semelhantes as recebidas no final de 2003, os mesmos
elementos sdo apresentados e somente quando fago uma proposital interferéncia entre o
que ele esta relatando e o que aprendeu na escola é que o aluno estabelece uma
relacdo entre uma coisa e outra. Por exemplo: quando responde que o lugar mais antigo
da cidade e a Rodovidria Velha, pergunto: E o Marco Zero? E mais novo ou mais velho
que a Rodoviaria Velha (fago referéncia com o que cada um respondeu. Agui tomarei
como exemplo a Rodoviaria Velha)? Os alunos, sem excegao, olham para mim e ficam
por instantes em siléncio. Quando comegam a responder, elaboram diferentes
raciocinios. Ha aqueles que lembram o que estudaram na escola e consideram que o
Marco Zero foi colocado logo que George Smith chegou, por isso é mais velho; outros
me perguntam em que ano a Rodovidria foi construida e depois respondem que o Marco
Zero & mais velho; outros ainda dizem nao saber. Percebi, ao colocar o Marco Zero

como elemento de comparagdo com a resposta que o aluno formulava, gue muitos na
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sala entenderam que o Marco Zero foi trazido pelo inglés George Smith e colocado no
local em 1928, como é hoje, e ndo compreenderam que é um monumento construido
apos 1929. O gque me importa destacar nesta discussdo € que, somente com a
intervencao do outro, o aluno interliga os saberes que apresenta aos saberes que
aprende na escola e sente necessidade de fazer indagagdes como: “em que ano foi
construida a Rodoviaria Velha?”.

Talvez, se houvesse uma interferéncia mais direta e sistematizada na sala de
aula, focando relacionar os saberes que os alunos trazem, entendendo ¢ contexto de
formacao dos mesmos, e o saber que se apresenta na escola, poder-se-ia estabelecer

. didlogos que levassem os alunos a reformularem seus conhecimentos a partir de novas .
informacdes advindas da ciéncia de referéncia.

Ainda que os avangos propiciados pela escolarizacdo nas respostas sobre a
Historia de Londrina possam ser pequencs, estes ainda sdo muito mais significativos do
que os avancos percebidos nos conhecimentos avaliados por meio da ATECH
relacionados a algumas competéncias basicas para a aprendizagem da Histéria como
seqiiéncia, ordenacao, simultaneidade, no¢des de fonte, identidade e localidade. Nao
me deterei a analisar os resultados porque compreendo que isto ja foi apresentado no
terceiro capitulo.

Ao entrarem em contato com uma avaliacdo escrita e no sistema de multipla
escolha, os alunos sentem muita dificuldade, por diferentes razdes:

= Primeira, pela dificuldade que muitos apresentam com a leitura e escrita.
Este & outro desafio para os pesquisadores da area de Educacdo
Historica que voltarem seus olhares para as séries iniciais do ensino
fundamental. Nao ha como se esquivar de adentrar nas discussdes sobre
como “alfabetizar historicamente”.

= Segunda, pela dificuldade que expressam em compreender determinadas
palavras e, como seu processo de interpretacao de textos é baseado na
jungd@o das palavras e nao propriamente na compreensido de uma idéia

transmitida, ndo conseguem compreender o que € solicitado.
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= Terceira, pela dificuldade que os alunos possuem em estabelecer relagdes
entre diferentes informagées: sejam elas escritas ou iconograficas.
= Quarta, pela dificuldade que os alunos demonstram em trabalhar

organizando informacdes nas linhas do tempo.

E certo que os alunos apresentam todas essas dificuldades. Nao se pode negar
tal constatagao. Entretanto, ao conhecer o cotidiano da sala de aula, entende-se como
e por que tais dificuldades vao se tornando crénicas e nao podem ser explicadas
somente como um processo de ndo-aprendizagem. Os alunos ndo estdo inseridos em
um sistema escolar que prioriza a. compreensdo da- linguagem escrita, o
estabelecimento de relagGes entre diferentes contextos e variadas interpretactes
textuais e iconograficas, fundamentais no processo de resolucao de um teste com estas
caracteristicas.

O fraco desempenho dos alunos pode ser explicado, principalmente, pelo carater
diretivo com o qual se trabalha com o conhecimento nas salas de aula. Os alunos s&o
colocados em uma situagdo na qual a expressdo da criatividade e o estimulo para
formulagbes de indagagoes e hipoteses sobre as tematicas trabalhadas nio encontram
espaco.

A resposta & questéo central: como a escola atua na modificacdo dos saberes
dos alunos na aprendizagem da Histéria deve ser respondida com dois enfoques
que, a principio s@c contraditorios:

= Primeiro, a escola atua muito lentamente na modificacdo dos saberes
prévios dos alunos quanto a aprendizagem da Histéria porque nao
estabelece uma relacdo de mao dupla entre o conhecimento que o aluno
traz de suas vivéncias nao-escolares com os conteldos a serem
ensinados na sala de aula. As criancas dominam muito mais
conhecimentos do que pressupdem os professores, ou em outras
palavras, as professoras nao investigam a capacidade cognitiva dos
alunos, nivelando-os por suposicées do que s&o ou néo capazes de fazer.

Por este motivo, pode-se concluir que ndao ha um avango significativo da
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aprendizagem na Histéria. Desta forma, ndo ha preocupagdo, na
realidade encontrada neste estudo, em entender qual a légica da crianga e
tampouco em tornar esta logica mais proxima ao pensamento histérico.

— Segundo, mesmo se {ratando de uma sala de aula com essas
caracteristicas, as criancas estabelecem relagcdes e buscam aprender
cada vez mais, desta forma, seus saberes prévios séo alterados, mas esta
transformacéo é causada pelo proprio relacionamento que os alunos
gstabelecem entre si e ndo propriamente por uma intervencao pedagogica
sistematica que busque desenvoiver a aprendizagem. Houve um avango
na aprendizagem em todas as questdes postas. Em nenhuma delas o
indice de acerto de Julho foi inferior ao obtido em Margo.

Ao observar o cotidiano da sala de aula, percebi como os alunos gostam da
convivéncia com os colegas, de dialogar, de trocar informag6es e, nas raras vezes em
que o conhecimento transmitido incitava o aluno a estabelecer relagdes, ou seja,
quando este se tornava significativo, o interesse era geral. Em sintese, os alunos
querem aprender. Nada mais equivocado do que a afirmacgéo de que os alunos nao
gostam da escola.
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ANEXO 1 - Questionario de coleta de dados para desenvolvimento de pesquisa.
Pablico alve: 20 professores da rede municipal de Londrina

Senhores (as) Professores (as),

Meu nome é Sandra Regina Ferreira de Oliveira. Sou formada em Historia pela UEL, Mestre em Educacéio pela UNESP,
campus Marilia e atualmente estou desenvolvendo pesquisa de doutorado pela UNICAMP, tendo como orientadora a Prof.
Dr. Ernesta Zamboni. Meu objeto de pesquisa € o ensino de Historia nas séries iniciais do ensino fundamental, focando,
principalmente a questdo do tempo histérico. Para prosseguir minha pesquisa preciso da sua colaborag8o respondendo ao
questionario abaixo. Este questionario foi enviado para vinte professores da rede municipal de ensino e tem como
objetivo fazer uma experimentagio da possibilidade de realizaciio da pesquisa via este instrumento. Conto com a

colaboragdo de vocés e, desde ja, agradeco.

1 —-SEXO:
( ) Masculino
( ) Feminino

2 - 1DADE:

) menos de 20 anos
Jentre 21 e 30 anos
Jentre 31 e 40 anos
yenire 41 e 50 anos
) enire 51 e 60 anos
} mais de 61 anos.

T T~

3 - FORMACAO:

y Ensino médio

)} Ensino superior incompleto
) Ensino superior compieto

) Especialista

) Mestre

) Doutor

) Outros

P P~~~

4 - (PARA QUEM TEM OU ESTA CURSANDO
CURSO SUPERIOR).

QUAL SUA AREA DE FORMACAQ?

( )Pedagogia

( )Historia

( ) Geografia

( ) Lletras

( )Matematica

( )Ed. Fisica

{ }OQOutros

Qual?

5 - (SOMENTE PARA QUEM TEM CURSO
SUPERIOR COMPLETO)

VOCE TERMINOU SEU CURSO HA:

{ ) menos de 01 ano.

{ )Ymais de 01 a 03 anos.
( )mais de 03 4 05 anos.
{ )Ymais de 05 4 07 anos.
{ ) mais de 07 anos.

6 — VOCE E PROFESSOR (a) DA REDE
MUNICIPAL DE ENSINO DE LONDRINA HA
QUANTO TEMPO:

{ )Ymenos de 01 ano.

{ ) mais de 01 32 03 anos.

{ ) mais de 03 3 05 anos.

{ )mais de 05 2 07 anos.

{ ) mais de 07 apos.

7 — ATUALMENTE VOCE ESTA MINISTRANDO
AULA PARA QUAL SERIE:

( ) Educagdo infantil.

{ ) 1*série.

() 2% série.

{ )3 série.

{ )4 série.

( ) Desempenho outra funciio. (Especificar qual)

8 — (SOMENTE PARA QUEM MINISTRA AULA)
SUA SALA DE AULA TEM QUANTOS ALUNOS?

{ )Menos de 15 alunos.

{ ) Entre 15 e 20 alunos.

{ ) Entre 2] e 25 alunos.

( ) Entre 26 e 30 alunos.

( )Entre 31 e 35 alunos.

{ ) mais de 35 alunos. Quantos?

09 - VOCE TRABALHA COM A DISCIPLINA DE
HISTORIA EM SUA SALA DE AULA?

( ) Sim

( ) Nio



10 - QUAL A FUNCAO DO ENSINO DE HISTORIA NAS SERIES INICIAIS DO ENSINO FUNDAMENTAL?

11 - COMO VOCE TRABALHA COM SEUS ALUNOS A QUESTAO DO TEMPO? RELATE ALGUMAS
ATIVIDADES INTERESSANTES SOBRE O ASSUNTO.
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ANEXO 2 — Roteiro para entrevista com professoras

1 - Nome.
2 - Quanto tempo € professora,
3 - Higtorico de formagdo.
Histérico de entrada na Prefeitura Municipal de Londrina.
4 - Série com as quais jd trabathou: preferéncias, dificuldades.
5 - Como andlisa a aprendizagem doa alunos quanto & disciplina de Histdria.
6 - Andlise comparativa entre o trabalho desenvolvido com Histéria na 1°, 2° e 3°
séries do ensino fundamental.
7 - Quais os comentdrios que os alunos fazem durante os trabalhos com a disciplina
de Histdria.
8 - Quais os comentdrios que os alunos fazem (se fazem) sobre o passado.
9 - Como analisa que os alunos fazem (se fazem) relagbes entre a histéria de suas
vidas, de suas familias com a histéria de Londrina.
10 - Como ¢ utilizado (se utilizado) o livro diddtico. Qual €, como foi escolhido, por
qué, correspondeu as expectativas.
11 - Como trabalha com a disciplina de Histéria em sala de aula.
12 - O que e mais importante ser aprendido pelos alunos sobre a histéria de
Londrina.
13 - Como trabalha com o tempo (vivido, cronoldgico, histérico) na sala de aula.
14 - Que material gostaria de ter disponivel para poder desenvolver um trabalho

melhor na drea de Histéria.
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ANEXO 3 — Roteiro para entrevistas com os alunos/saberes prévios

1 — O que vocé conhece sobre a histéria de Londrina?

2 — Como vocé sabe sobre isso que estd me contando?

3 ~- Como era esta cidade ha muito tempo atras? Como vocé sabe?

4 — Qual o lugar mais antigo da cidade? Por qué?

5 — O que existia aqui nesta cidade ha muito tempo atras? (Pedir para que descreva o
que for respondendo — como era?)
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ANEXO 4 — Avaliacio sobre temporalidade e concepgio de Historia - ATECH

1 — Qual a data de seu nascimento:

2 — Em que cidade vocé mora?

3 — Observe os desenhos abaixo*:
O lempo patea

Eles mostram a seqliéncia de um acontecimento durante um;
A} dia.
B) més.
C) ano.
D) século.

* Questdio retirada do PROEB/MG, p. 20 (adaptando somente o desenho, retirado do livro didatico dos alunos utilizado na
2 série).
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4 — O Leandro nasceu em 1995.
O Luis nasceu em 1993,
O Tales nasceu em 1991.
Cologue o nome de cada um deles na linha do tempo abaixo:

! R Lo Lo

i

|
!

1991 1992 1993 1994 1995 1996

5 — Temos varios colegas que nasceram no ano de 1995:
O Alysson nasceu no dia 27 de fevereiro.
A Ariane nasceu no dia 09 de agosto.
O Caio nasceu no dia 19 de setembro.

Quem ja fez aniversario este ano:
A) Alysson

B) Ariane

C) Caio

D) Nenhum deles

6 — Pedro ¢ um menino de 10 anos e se lembra de poucas coisas de quando ele tinha 2 anos. O que ele pode usa
para saber fatos de sua historia pessoal daquele perfodo**?

A) A memoria de seus pais e amigos.

B) Os livros infantis que compramos nas livrarias.

C) Seus cadernos e anotag¢des pessoais.

D) Os méveis de sua casa.
* * Questdio retirada do PROEB/MG, p. 27.
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7 — Observe a linha do tempo abaixo***:

| Crisede |
Posse do Reeleicdo | EMF?IG no |
[ Presidente ! de eHe | §Brnsn
. FHC ! ;

5 . s -‘ |

1992 1993 1994 1995 1996 1997 1998 19399 2600 2001

[ Brasil ganha | mﬁ?ﬁ;éi?&ém—i
[ alopade | experiéncias de |
| Mundo J | clonagem |

"Observe também alguns fatos relacionados & vida de Maria, uma menina de 10 anos e responda as questdes
seguintes:
1992 — nascimento de Maria
1994 — nascimento do irmdo de Maria
1996 — morte da avé de Maria, aos 60 anos
2000 — o pai de Maria fica desempregado
O que acontece a0 mesmo tempo em que o nascimento do irméo de Maria?
A} A crise de energia no Brasil
B) O Brasil ganha a Copa do Mundo
C) As primeiras experiéncias de Clonagem
D) A reeleigiio de FHC

**¥ (Questfio retirada do PROEB/MG, p. 21

8 — Observe a linha do tempo abaixo com a rotina de Luiz****,

6h 8h 10h 12h 14h 16;h 18h 20h 22h 24h
| | | |
! | | \
Chega no Almoga no Saida |
trabalho trabalho escola e
pega o
Sai do trabatho Bnibus
Pega o Bnibus e tem uma hora
para o para chegar na
trabalho escola onde . S
estuda. [Chega em
lmsa e vai
ﬂ , Jantar

O que o Luiz faz antes do almogo?

A) Vai para a escola

B) Pega um 6nibus de volta para casa.
C) Vai dormir

D) Chega no trabalho

#¥**% Questdo retirada do PROEB/MG, p. 22

271



9 — Londrina vai fazer 70 anos no dia 10 de dezembro. Como podemos saber sobre a Historia de Londrina?
A) Entrevistando o prefeito.
B) Conversando com nossos pais e professores.
C) Pesquisando em livros, fotos e documentos antigos.
D) Visitando os lugares mais importantes da cidade.

10 — Observe as foiqs abai)s_:o:

é i5E S : . -
FOTO 1 - Londrina, em 1934 FOTO 2 - Londrina, em 2003.
Através das imagens podemos dizer que:

A) A foto 1 € uma vila pobre da cidade de Londrina.

B) As fotos sdo da mesma cidade, em épocas diferentes,

C) As fotos sto de cidades diferentes, na mesma época.
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