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RESUMO

Situamos o presente trabalho, no campo de reflexdo acerca do ensino de
Historia e do saber docente. Nossa investigacdo caminhou na buscar por
compreender como as professoras dos Anos Iniciais do Ensino
Fundamental de duas escolas publicas de Floriandpolis, escolhidas nas
esferas estadual e federal, compreendem e trabalham com o Tempo
Histdrico no seu fazer pedagdgico , na perspectiva de perceber se
existe ou ndo alguma relacdo entre a compreensdo do trabalho
realizado por estas professoras e as proposi¢des para o ensino de Tempo
Histérico, tal como € preconizado nos Parimetros Curriculares
Nacionais e na Proposta Curricular do Estado de Santa Catarina. A
pesquisa se orientou através da andlise de documentos curriculares e das
entrevistas semi-estruturadas realizadas com as professoras. A partir do
referencial proposto por Maurice TARDIF, objetivamos também refletir
acerca dos saberes que sdo acionados pelas professoras quando ensinam
o Tempo Histdrico.

Palavras Chaves: Ensino de Histdria - Saber docente - Tempo
Historico — Anos Iniciais
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ABSTRACT

We situate this work in the field of reflection on history teaching and
teacher knowledge. Our research sought to understand how teachers of
the early years of primary education in two public schools of
Florianopolis, chosen at the state and federal sphere, understand and
work with the historical time teaching in their pedagogical making,
intending to understand the relationship between the understanding of
the work done by these teachers and the propositions for historical time
teaching, as recommended in the National Curriculum Guidelines and
Curriculum Proposal of the State of Santa Catarina. The research was
guided through the analysis of curriculum documents and semi-
structured interviews with teachers. From the reference proposed by
Maurice Tardif, we also aimed to reflect on the knowledge that is
triggered by the teachers when they teach historical time.

Key Words: History Teaching - Teaching Knowledge — Historical Time
— Early Years
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INTRODUCAO

Por que ensinar Histéria nos Anos Iniciais? Esta certamente é
uma das questdes que tem me intrigado durante estes mais de quinze
anos de exercicio de docéncia. Entretanto, neste momento em que
concluo, ainda que sempre provisoriamente, mais uma etapa da minha
formacgdo, percebo que tal indagacdo, para além de sinalizar certo
desconhecimento sobre os objetos, objetivos e métodos do ensino de
Histdria, deixa transparecer a concepg¢do, ainda recorrente entre as
professoras dos Anos Iniciais, de que, nesta fase da escolarizagdo, o
ensino deveria priorizar, de forma quase que absoluta, o trabalho com as
disciplinas de Portugués e Matemaética.

Ao ingressar no Curso de Pds-Graduagdo em Educagdo da
UFSC, em uma linha de pesquisa que se orienta a partir de reflexdes
inerentes a Sociologia e & Histéria da Educacdo, comecei a participar de
discussdes que trouxeram outros elementos as minhas inquietagdes. Em
uma das aulas, uma colega, graduada em Histéria, levantou uma questio
que me incomodou: qual é o saber de vocés professoras? Sua indagacio,
explicou-nos ela, partia do pressuposto de que, no seu entendimento,
ndo havia especificidade em nossa formagdo e que, sem dominar os
conceitos bdsicos e especificos de um determinado saber, ainda que
minimamente, como seria possivel ensind-lo? Para ela, mesmo que
nossos conhecimentos fossem aprofundados acerca das concepgdes de
como se ensina e como se aprende, como poderiamos ensinar temadticas
que ndo domindvamos, entre elas as relacionadas ao campo da Histéria?

Em minha trajetéria, como professora dos Anos Iniciais,
algumas vezes presenciei e participei de conversas em que a questdo
levantada por nossa colega historiadora - o ndo dominio de conceitos
chaves inerentes as disciplinas que ministramos - foi pontuada, mas
nunca tdo diretamente como naquela ocasido. E possivel que esta
discussdo quando fomentada entre nossos pares, no calor do trabalho
cotidiano da sala de aula, pareca secunddria diante de tantas outras
questdes que povoam o universo dos Anos Iniciais.

Em seguida, ao realizar o estigio de docéncia, na disciplina
Histdria da Educagdo I do curso de Pedagogia, entrei em contato direto
com as académicas e em meio a discussOes estabelecidas, constatei o
desconhecimento absoluto destas futuras pedagogas acerca de conceitos
importantes para o ensino de Historia, entre eles o de Tempo Histérico.
Talvez, o fato de estarem iniciando o curso explicasse este
desconhecimento, mas foi possivel também perceber que, mesmo
aquelas académicas que jd eram professoras dos Anos Iniciais, hd mais
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de dez anos, desconheciam as caracteristicas basicas das dimensoes do
conceito de tempo a serem trabalhados no primeiro segmento do Ensino
Fundamental.

A busca por subsidios que orientassem a reflexdo acerca do
ensino de Histéria nos Anos Iniciais me colocou diante de um leque
significativo de produgdes oriundas do campo da pesquisa sobre o
ensino do Tempo Histdrico nesta etapa da escolarizacdo. Tais producdes
abordam de forma diferenciada a questdo da temporalidade no ensino de
Histéria nos Anos Iniciais, seja no ambito de compreender como o0s
alunos percebem, desenvolvem ou representam nog¢des temporais, seja
na perspectiva que discute o lugar do Tempo Histdrico nas propostas
curriculares, na formacao e na representacdo dos professores, bem como
no livro didatico de Histéria.

Leide Divina Alvarenga TURINI (2006), em sua tese de
doutorado, faz um balan¢o das pesquisas que tinham a temdtica do
Tempo Histdrico como objeto de pesquisa entre os anos de 1990 e 2000.
Segundo a autora, o Tempo Histdrico tem se consolidado como temaética
em evidéncia na literatura historiografica e educacional, além de objeto
privilegiado de pesquisa em dissertacdes de mestrado e teses de
doutorado, cujo foco mais amplo é o ensino de Histéria. E o que é
comum nesses trabalhos € a associagdo entre a perspectiva de uma
mudanca no ensino e a urgéncia de uma reflexdo especifica sobre
Tempo Histérico. A pesquisadora também sinaliza que, em muitas
destas produgdes, € recorrente a idéia de que os Pardmetros Curriculares
Nacionais apresentam uma proposta inovadora de ensino, contrapondo o
que é considerado um ensino tradicional de Histdria (associado a um
ensino factual, etapista, centrado na memoriza¢do) e trazem elementos
que auxiliam no trabalho com o Tempo Histérico para os Anos Iniciais.
Tais pressupostos, embasados numa proposta de ensino por eixos
tematicos e de uma representacdo do Tempo Histdrico referenciada na
abordagem braudeliana', sdo apresentados como uma perspectiva de
trabalho para o ensino de Histéria dos Anos Iniciais, € ndo apenas a
partir da 5% série.

! Fernand Braudel, historiador francés e um dos mais importantes representantes da
chamada "Escola dos Annales” realizou estudos que sinalizam que a compreensdo de um
movimento social necessita de uma explicagdo nas trés duragdes temporais: o tempo curto (do
acontecimento), o tempo de média duracdo (da conjuntura) e o tempo de longa duracdo (da
estrutura) BRAUDEL (1992, p. 195). Discorremos sobre as concepg¢des de Braudel no
segundo capitulo desta pesquisa.
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Entre os pesquisadores que investigam a questdo do ensino do
Tempo, cito o trabalho organizado por Ernesta ZAMBONI e Vera Liicia
Sabongi DE ROSSI, “Quanto tempo o tempo tem” (2003), que retine um
nimero significativo de textos, cujas reflexdes evidenciam a
importancia da discussdo sobre a categoria tempo para a constru¢do do
conhecimento histdrico e para a compreensdo da historicidade humana.
Conforme estd explicitado na apresentagcdo do livro, a obra é resultado
das discussdes produzidas a partir da realizacio de um Semindrio
multidisciplinar intitulado "Educag¢do e Representacdes do Tempo",
realizado na Faculdade de Educacdo da UNICAMP (Grupo de Pesquisa
Memoria, Histéria e Educacdo). Os textos produzidos resultam das
reflexdes acerca das representacdes do tempo, dentro de suas temdticas
especificas, que abrangem os campos da astronomia, do cinema, da
filosofia, da psicandlise, da histdria, da psicologia e de modo particular
da educagdo escolar.

No que se refere, mais pontualmente, as questdes referentes ao
ensino do tempo, em relagdo a pratica docente, alguns pesquisadores
também se destacam e os resultados de suas pesquisas t€m contribuido
para ampliar as reflexdes acerca do ensino de Histdria nos Anos Iniciais.

Katia Maria ABUD (1999, p. 31) salienta que, professores, de
modo especial aqueles que trabalham na educacao infantil, desenvolvem
o conceito de tempo com os alunos na perspectiva de um enfoque que
se centra no trabalho sobre o tempo fisico do claro e do escuro, do dia e
da noite, das fases da lua, das estacdes do ano, das condi¢Ges climaticas
do dia: se estd nublado, chuvoso, ensolarado. “Desconsidera-se, neste
caso, um trabalho com o tempo na sua dimensao histdrica, ou seja, um
trabalho que estabeleca relagdes entre presente/passado/futuro.”
(ABUD, 1999, p. 31)

Os estudos de Maria Aparecida BERGAMASCHI (2000)
sinalizam que o trabalho desenvolvido em sala de aula deveria
possibilitar aos alunos a percep¢ao das multiplas dimensdes de tempo; o
tempo fisico (cronolégico), o tempo social (das vivéncias individuais e
coletivas) e a dimensdo histérica, em que o tempo aparece marcado
pelas experiéncias humanas e  pelas relacdes entre
presente/passado/futuro. Nesta perspectiva, a autora salienta que “para a
construgdo do "tempo cronoldgico”, "do tempo social" e do "Tempo
Histérico” € importante a  intencionalidade  diddtica”.  (
BERGAMASCHLI, 2000, p. 7)

Lana SIMAN (2003, p 117), outra estudiosa da temdtica,
observa que em todas as idades de escolarizag@o € possivel desenvolver
nogdes relacionadas ao conceito de tempo: nocdo de
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ordenacdo/sucessdo, simultaneidade, duracdo, quantificacdo do tempo,
mudanca e permanéncia . No entanto, na 6tica da autora isto implica na
adocdo de um referencial tedrico-metodolégico que permita ao aluno
estabelecer uma relacdo entre a sua experiéncia pessoal e a experiéncia
coletiva ou mais especificamente entre memoria
individual/coletiva/histérica.

Alexsandro Donato CARVALHO (2003), em sua pesquisa,
elegeu como sujeitos os professores do 1° e 2° Ciclos (1* a 4* série) do
Ensino Fundamental, os quais atuavam em escolas da rede municipal, na
cidade de Sao José de Campestre, Rio Grande do Norte, com o objetivo
de conhecer as representacdes de Tempo Histérico dos mesmos. O
pesquisador percebe que os professores envolvidos na investigacdo —
nenhum deles especialista em Histéria — ndo conseguem construir uma
relacdo entre presente e passado no sentido de permitir aos alunos
compreender a realidade numa dimensdo histérica. Na maioria dos
casos, suas explicagcdes ficam presas ao passado ou a um presente
imediato. Essa dificuldade de construir uma concepcdo de histdria,
portanto, deixa tais profissionais perdidos em relacdo a concepg¢do de
Tempo Histérico.

Sonia MIRANDA (2004) pontua que os diferentes cendrios de
cultura interferem na variabilidade do conhecimento que professores
generalistas t€ém a respeito da Histéria. A autora observa, em sua
pesquisa, que a Histéria ensinada nos Anos Iniciais reveste-se
essencialmente, de aspectos relativos a memdria e estd atrelada,
sobretudo, a elementos de uma tradi¢do curricular que esteve na esteira
da institucionalizacdo e desenvolvimento histérico desta disciplina de
modo particular, bem como de aspectos relativos a construcdo da
identidade local. Nesse sentido, diferentes configuracdes relativas a
relacdo com essa memoria local repercutem nas praticas pedagdgicas e
na configuracdo dos conhecimentos historicos dos professores.

Outra tese que merece destaque é a de Magda Madalena TUMA
(2005) que objetivou evidenciar elementos particulares nas diferentes
compreensdes que expressam sobre o Tempo Histérico a partir da
trajetéria de quatro professoras das quartas-séries do Ensino
Fundamental, duas atuando em escola publica e duas atuando na rede
privada. A pesquisadora analisou a concep¢do de Tempo Histdrico que
quatro professoras elaboram e expressam em relagdo a simultaneidade,
cronologia, as duragdes multiplas e as relagdes entre presente, passado e
futuro. No decorrer da pesquisa, TUMA (2005) constatou que as quatro
professoras com as quais dialogou, entendem, de forma comum, a
explica¢do causal aliada a compreensdo cldssica determinista, € como
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nido reconhecem o processo de producdo historiogrifica, ndo fazem
distin¢do entre o fato histérico e o acontecimento. O Tempo Histérico
que expressam contém pequenas aproximagdes com a escola dos
Annales, isto €, com a permanéncia da compreensdo da cronologia como
linear, do passado como depdsito de precedentes indicando-nos que as
propostas de mudanca estdo em processo de constru¢do, na provocacdo
de desestabiliza¢Ges perante o sistema mental constituido e consolidado
em relacdo ao Tempo Histérico tradicional. Os conhecimentos sobre o
Tempo Histérico, manifestados pelas professoras, estdo situados em
ambito pertencente ao familiar vivido e que as novas posicdes, como as
da escola dos Annales, pertencem a esfera do diferente, do estranho, que
cria conflitos.

Sandra Regina Ferreira de OLIVEIRA (2006) também sinaliza
que nas Séries Iniciais , mais do que saber agrupar o tempo em
unidades, como dias , meses e anos, ou mesmo o trabalho com o tempo
marcado pelo relégio, torna-se importante trabalhar com o processo
histérico desta forma de trabalhar o tempo. Neste sentido, qualquer
temdtica pode estar inserida num contexto de Educagdo Histérica. A
pesquisa empirica realizada por OLIVEIRA (2006) com as professoras
das Séries Iniciais, no que diz respeito ao trabalho com o tempo em sala
de aula, apontou para trés aspectos: em primeiro lugar o fato de que a
constru¢do de linhas do tempo sempre ganha destaque. Nesta
perspectiva, sdo priorizados aspectos como sucessdo, ordenagdo e
seqiiéncia temporal, abordados a partir da matemdtica e com pouca
referéncia para a compreensdo do tempo como criacao e interpretagdo
do homem. Em segundo lugar, OLIVEIRA (2006) observou que os
objetos culturais, que deveriam exercer o papel diditico de
concretizacdo das relagdes que os originam e os modificam no tempo,
estabelecendo um elo de permanéncia entre o passado e o presente,
acabam sendo estudados como se sempre tivessem existido sem uma
abordagem que os localizem enquanto inventos humanos datados
historicamente. O terceiro aspecto diz respeito a vivéncia em sala de
aula e aponta para atividades que utilizam o tempo vivido como linha
condutora das respostas. Neste viés, OLIVEIRA (2006) percebeu que
tais atividades levam o aluno a marcar o tempo de determinadas tarefas,
executadas por ele ou por outras pessoas. Todas essas atividades sdo
também representadas em uma linha do tempo, histérias em quadrinhos
ou em outras formas de seqiienciar acontecimentos e explicitam uma
contradicio bastante presente nos Anos Iniciais quanto a aprendizagem
do conceito de tempo e do que seria a compreensdo do Tempo Histdrico.
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O que se configura, a partir da reflexdo propiciada pelas
pesquisas, sdo os limites e possibilidades do ensino de Histéria nos
Anos Iniciais. Entretanto, quer seja no modo como as criancas
compreendem determinados conceitos relacionados ao ensino de
Histdria, entre eles o Tempo Histérico, quer seja na forma como os
professores elaboram , representam ou trabalham em sala a construgéo
deste conceito nos Anos Iniciais, hd necessidade de ampliar essas e
outras questdes na busca da compreensdo mais ampla dos atuais
desafios acerca do ensino de Histéria nos primeiros anos de
escolarizacio.

Com este norte, a problemdtica levantada neste estudo se
aproxima das pesquisas realizadas por OLIVEIRA (2006) e TUMA
(2005), as quais sinalizaram para o fato de ndo encontrarem influéncia
significativa dos contetddos contidos nos documentos curriculares no
trabalho desenvolvido, em sala de aula, pelos professores dos Anos
Iniciais do Ensino Fundamental. Esses estudos sinalizam que o trabalho
com o Tempo Histérico realizado pelos professores se aproxima
minimamente dos pressupostos da escola dos Annales, evidenciando a
permanéncia da compreensdo da cronologia como linear. Entretanto, na
busca por mais elementos que possam se juntar ao rol de reflexdes
acerca da temdtica, a partir do referencial proposto por Maurice
TARDIF, esta pesquisa quer dar visibilidade aos saberes que sdo
acionados pelos professores quando ensinam o Tempo Histérico, na
busca por compreender como tais saberes sdo integrados concretamente
nas tarefas dos professores e “como estes os incorporam, produzem,
utilizam, aplicam e transformam em fun¢@o dos limites e dos recursos
inerentes as suas atividades de trabalho”. (TARDIF, 2000, p. 7)

Diante do que foi exposto, este trabalho tem por objetivo
investigar como as professoras do segundo ciclo dos Anos Iniciais® do
Ensino Fundamental de duas escolas publicas de Florianépolis,
escolhidas nas esferas estadual e federal, compreendem e trabalham com
o Tempo Histérico no seu fazer pedagdgico , na perspectiva de perceber

% Segundo o Parimetros Curriculares Nacionais ( 1997, p. 40)) e um nimero significativo de
Propostas Curriculares Estaduais , entre estas a Proposta Curricular de Santa Catarina, o
primeiro ciclo se refere a primeira e segunda séries do Ensino Fundamental e o segundo ciclo,
a terceira e a quarta. Mais recentemente, com a ampliagdo do ensino bdsico para 9 anos, o
primeiro ciclo passou a comportar o primeiro, segundo e terceiro ano e o segundo ciclo
congrega o quarto € o0 quinto ano , completando assim o periodo da escolarizacdo
denominado Anos Iniciais do Ensino Fundamental.
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e refletir acerca dos saberes que subsidiam o trabalho em sala de aula e
identificar se existe, ou ndo, alguma relagdo entre a compreensdao do
trabalho realizado por estas professoras e as proposi¢des para o ensino
Tempo Histérico, tal como € preconizado nos Pardmetros Curriculares
Nacionais e na Proposta Curricular do Estado de Santa Catarina.

Segundo nossas leituras, os documentos que normatizam o
ensino de Histdria nos Anos Iniciais do Ensino Fundamental, a partir da
segunda metade dos anos oitenta, foram alvo de discussdes e reflexdes
que resultaram, na década seguinte, na elabora¢do e implementacdo de
propostas para o ensino de Historia, no ambito nacional e regional, que
representaram um avang¢o significativo no sentido de superar uma
concep¢do de ensino etapista, centrada num trabalho pautado pela
observancia de um esquema factual.

No que diz respeito, mais pontualmente, ao trabalho com as
nog¢des temporais, as diretrizes mais recentes, entre elas os PCNs (1997),
sinalizam para um ensino de Histéria que permita ao aluno localizar-se
no tempo, construir e interpretar linhas de tempo, trabalhar com as
medidas de quantificacdo e representacdo do tempo e,
concomitantemente, iniciar a crianga na andlise de contextos de época, a
fim de que ela perceba o seu tempo como diferente de outros tempos ou
épocas.

Esta perspectiva de ensino da temporalidade vai também
possibilitar ao aluno a compreensdo de que o tempo é fruto da
construgdo social, de determinantes histéricos que, a cada momento, as
sociedades humanas imprimem a época em que vivem. Entretanto,
passada mais de uma década da implementacdo de tais diretrizes, as
pesquisas tém apontado que, em sala de aula, os avangos expressos nos
documentos curriculares nio se materializam no fazer pedagdgico dos
professores dos Anos Iniciais do Ensino Fundamental.

Tais evidéncias suscitam uma série de questionamentos e mais
do que evidenciar a distincia entre o curriculo prescrito e a prética
docente, mobilizam o desejo de compreender os motivos desta distancia.

Os estudos revelam (OLIVEIRA, 2006) que no ensino de
Histéria, nos Anos Iniciais, seja por problemas de formacdo dos
professores, seja por diversos outros, as nocdes trabalhadas de tempo,
em geral, se limitam ao estudo do tempo cronoldgico (calendarios, datas
e linhas do tempo) e talvez ndo iniciem os alunos na questdo do Tempo
Histdrico, que envolvem as nog¢des duracgdo, sucessdo e simultaneidade.

Nesta perspectiva, as questdes centrais que buscamos fomentar
nessa pesquisa partem dos seguintes questionamentos: Qual a finalidade
do ensino de Histéria para estas professoras? O que elas expressam
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sobre os saberes disciplinares que mobilizam em sala de aula acerca do
Tempo Histérico? Que relacdo tem estes saberes com as nocdes de
Tempo Histdrico vinculadas nos documentos que normatizam o ensino
nos Anos Iniciais como os Parimetros Curriculares Nacionais e a
Proposta Curricular do Estado de Santa Catarina? Que importincia tem
os saberes curriculares, prescritos nos documentos acima mencionados e
os saberes da Experiéncia no fazer pedagégico destas professoras?

No presente trabalho, a partir dos pressupostos elencados por
TARDIF (2000) os saberes disciplinares correspondem aos saberes dos
diversos campos do conhecimento, organizados sob a forma de
disciplinas (Matemadtica, Portugués, Histéria, etc.) e emergem da
tradi¢do cultural e dos grupos sociais produtores de saberes. Tais
saberes, explicitados por outros tedricos, sdo também nomeados como:
saberes do conhecimento (PIMENTA, 1999), e saber especifico
(SAVIANI 1996). Segundo GAUTHIER (1998, p. 29), tais saberes
representam a por¢cdo formalizdvel do repertério de conhecimentos
préprios ao ensino independente da matéria a ser ensinada e que seriam
os saberes da ciéncia de referéncia. Segundo este autor, ensinar exige
um conhecimento do conteido a ser transmitido, visto que,
evidentemente, ndo se pode ensinar algo cujo contetido ndo se domina.

A pesquisa se orientou através da andlise de documentos
curriculares, mais pontualmente os Pardmetros Curriculares Nacionais e
a Proposta Curricular do estado de Santa Catarina, com o intuito de
perceber as orientagdes para o trabalho com Tempo Histérico nos Anos
Iniciais do Ensino Fundamental expressas nos citados documentos e das
fontes orais, através de entrevistas semi-estruturadas realizadas com
quatro professoras do segundo ciclo dos Anos Iniciais. Tais entrevistas
objetivaram perceber como as citadas professoras pensam o ensino de
Histdria e, mais precisamente, o trabalho com a temporalidade histérica
em sala de aula na perspectiva de que, na expressdo destas, pudéssemos
perceber os saberes que sao mobilizados no ensino de Histéria.

A pesquisa envolveu duas escolas publicas de Florianépolis,
escolhidas no ambito estadual e federal: Escola de Educacdo Bésica
Dom Jaime de Barros Camara, no bairro Ribeirdo da Ilha e o Colégio de
Aplicacdo da Universidade Federal de Santa Catarina, no bairro
Trindade. As duas instituicdes sdo reconhecidas pelo trabalho que
desenvolvem no sentido de buscar alternativas diferenciadas para o
ensino e pelo envolvimento dos professores nas atividades propostas
pela comunidade escolar.

A escolha pelas instituicdes se deu pela proximidade da
pesquisadora com as duas institui¢des, nas quais ministrou aulas nos
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Anos Iniciais do Ensino Fundamental. Tal proximidade facilita o acesso
aos professores, envolvidos na pesquisa, como também aos documentos
a serem analisados.

A escolha pelo segundo ciclo/ano alicercou-se no entendimento
de que, nesta fase, o trabalho pedagdgico estd direcionado, na sua
maioria, a criangas entre nove e onze anos, fato que viabiliza, e de certa
forma prescinde, o desenvolvimento de atividades que envolvem
raciocinios mais elaborados. Desse modo, em sala de aula, no trabalho
com as nog¢des de temporalidade, é fundamental que o professor, para
além da manipulacio e representaciio de medidas de tempo, desenvolva
atividades que permitam ao aluno perceber as relagdes entre o tempo
vivido e o Tempo Histérico, numa articulacdo entre o presente, o
passado e o futuro.

Nesta perspectiva, nosso trabalho se estruturou da seguinte
forma:

No primeiro capitulo, Professor: Um sujeito, muitos saberes!,
procuramos discorrer acerca dos saberes da docéncia no intuito de
refletir como estes se compdem e se interrelacionam na prética
educativa. Neste viés, buscamos também fazer uma reflexdo mais
pontual acerca dos saberes curriculares, com o objetivo de compreender
em que medida estes se relacionam na organizacio do trabalho
pedagdgico.

No segundo capitulo, Que Tempo Historico é esse que os
professores precisam ensinar?, nos aproximamos de temdtica do
Tempo Histérico e explicitamos como este conceito foi se constituindo
historicamente a partir das concep¢des difundidas pelas correntes
Positivista, Marxista e Escola dos Annales. Em seguida realizamos
uma exposicdo acerca das indicagbes para o trabalho com a
temporalidade presentes nos Parametros Curriculares Nacionais e na
Proposta Curricular do Estado de Santa Catarina. O objetivo é buscar
elementos que nos ajudem a refletir sobre a influéncia destas concepcdes
no campo curricular, disciplinar e na pratica das professoras.

No terceiro capitulo, O Tempo Historico e os Saberes
Docentes: uma teia construida em temporalidades e espacos
multiplos, objetivamos analisar os multiplos saberes - disciplinares,
curriculares, da experiéncia - manifestados pelas professoras ao
discorrer sobre a sua prdtica docente no ensino de Histéria e mais
pontualmente no ensino do Tempo Histdrico.
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1. PROFESSOR: UM SUJEITO, MUITOS SABERES!

Pontuar, em conceitos ou categorias, o que significa os saberes
da docéncia ndo € uma tarefa facil. Entretanto, resguardadas as
diferencas tedricas que distanciam os estudiosos do assunto, estes autores
concordam com a premissa de que o professor € portador de um fazer e
de um saber, ou seja, dispde de um repertério de conhecimentos,
competéncias e conteidos pedagdgicos que os habilitam a desenvolver
sua profissao.

A composicdo de tal repertdrio, porém, no caso das professoras
dos Anos Iniciais, em virtude da polivaléncia, pode se constituir num
processo complexo em vista das especificidades do saber de cada
disciplina a ser ensinada. Sendo assim, neste capitulo, procuraremos
refletir acerca dos saberes da docéncia no intuito de compreender como
estes se compdem e se interrelacionam na pratica educativa sobre o
ensino do Tempo Histérico nos Anos Iniciais.

Nesta perspectiva, desenvolveremos duas discussdes: a primeira
diz respeito a natureza e as caracteristicas do saber docente e intenta
explicitar a gama de influéncias que vdo construindo e reconstruindo tais
saberes na perspectiva tedrica de alguns estudiosos, de modo mais
pontual a partir dos pressupostos de Maurice TARDIF; a segunda, foca-
se na reflexdo sobre o lugar dos saberes inerentes ao curriculo prescrito,
enquanto elemento norteador da pratica educativa

1.1 - OS SABERES DOCENTES: “SABER, SABER-FAZER, SABER-
SER”

A frase do célebre Guimaraes Rosa, “mestre ndo é quem sempre
ensina, mas quem de repente aprende”, serve-nos de inspiragcdo para
iniciar a discussdo dessa categoria, o saber docente, onde pensaremos
sobre os saberes dos quais s@o portadores os professores. Que tipo de
saberes sdo estes? Aqueles construidos nos cursos normais ou de
graduacdo e aperfeicoados no processo de formacdo continuada? Ha
também em nos, professores e professoras, saberes forjados a partir de
nossa experi€éncia como alunos? A nossa Histéria de vida também conta
na constitui¢do destes saberes? Quais os que acionamos no desempenho
de nossa func¢do docente? De quais saberes nos distanciamos no
exercicio cotidiano da docéncia? Como, na dindmica da sala de aula,
estes saberes se relacionam na busca de construir aprendizagens?

Sem a pretensio de responder a todas estas questdes,
buscaremos nesta secdo, dialogar com os pressupostos de tedricos
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renomados como Maurice TARDIF, Danielle RAYMOND, Ana Maria
da Costa MONTEIRO, entre outros, na perspectiva de refletir acerca dos
saberes dos professores.

A primeira idéia que suscitamos relaciona-se a dinamica da sala
de aula enquanto um espago por onde transitam conhecimentos de
origem diversa, no qual o professor, munido de saberes constréi, como
aponta FONSECA (2010), ou reconstréi sua experiéncia pessoal e
profissional, sua histéria, sua trajetéria sua biografia. “Espaco de
aprender e ensinar; logo, um espago, um campo de relacdes”.
(FONSECA, 2010, p. 391) E também um espaco onde muitas ddvidas,
principalmente por parte dos professores, se colocam. Inquieta¢des
sobre o seu fazer pedagdgico que se materializam com frases como: “Eu
sei o conteudo, mas ndo sei o jeito mais eficaz para ensind-lo!” ou “Eu
sei como ensinar, mas me falta clareza sobre o conteudo!”. Ou ainda
“Nao sei por que mudam tanto os programas de ensino, afinal o
contetido ndo é o mesmo?”.

Para FONSECA (2010), essas questdes geram incoeréncias, que
ela adjetiva como lastimdveis, pois geram indagacdes acerca das
condi¢des de formagdo e dos impactos no trabalho do professor.
Corroboramos com ela também quando coloca que tais questdes

(...) nos incitam a pensar, ndo apenas no que
“falta”, no “ndo-saber”’, mas sobre ‘“quem sio
elas(es)”, as(os) professoras(es), o que “sabem”, o
que “fazem” e ‘“como fazem”, como e o que
aprenderam em seus percursos formativos. Como
se relacionam essas dimensdes constitutivas do
oficio do professor? (FONSECA, 2010, p. 391)

Esta udltima questdo da autora pode aqui ser colocada como
fundamental em nosso processo de investigacdo empirica, ou seja, nosso
objetivo nesta pesquisa é perceber, a partir da fala das professoras do
segundo ciclo dos Anos Iniciais do Ensino Fundamental, como estas
elaboram e mediam a questdo do Tempo Histérico, na perspectiva de
perceber que saberes sdo acionados ao trabalhar com esse tema e
como esses saberes se relacionam na dindmica da sala de aula.

Ainda segundo FONSECA (2010), a sala de aula é um lugar
privilegiado, pois € um espaco plural, coletivo, onde professores e
alunos interagem, aprendem, ensinam e vivem, bem como colocou
Guimardes Rosa na frase que introduzimos essa secio de nosso trabalho.

Durante as aulas, professores e alunos se expressam, se
revelam, se colocam por inteiro na totalidade, traduzindo-se num
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cendrio onde coabitam relagdes multiplas de saberes de origens diversas,
que se entrecruzam, se manifestam de maneiras e intensidades
diferentes.

Feita esta explanacdo, uma nova questdo, oriunda tanto das
representagdes do senso comum como das andlises de estudiosos, se
coloca: Quem é o chamado “bom” professor? Aquele que conhece o
conteido? Aquele que mantém os alunos trabalhando de forma
organizada? O que inventa sempre, trazendo atividades criativas? O que
participa de todos os cursos de formacdo continuada? Ou seria o sujeito
munido de todas estas e muitas outras caracteristicas?

Quando pensamos no saber docente, de modo geral, nos vém a
cabeca duas idéias bdsicas: o saber que os professores t€m acerca do
contetdo a ser ensinado aos seus alunos e o saber pedagdgico, relativo
as formas de ensinar e de aprender. Neste sentido, algumas pesquisas,
entre elas a de FONSECA (2010), ttm mostrado problemas que se
arrastam historicamente na formac?o inicial dos professores, que ora
privilegia os saberes disciplinares em detrimento dos saberes
pedagdgicos, ora enfatiza a necessidade de formag¢do no campo dos
saberes pedagdgicos e se distancia dos saberes disciplinares, sendo este
segundo aspecto, em nossa avaliagdo, mais latente entre os professores
dos Anos Iniciais do Ensino Fundamental.

De qualquer forma, é inegdvel que existe entre aluno e
professor um jogo de expectativas relacionadas aos respectivos
desempenhos e saberes. O aluno espera que o professor o ensine € o
professor espera que o aluno aprenda.

Para CUNHA (1989), hia um consenso sobre os
comportamentos que se espera de um aluno e o mesmo acontece com
relacdo ao professor. Isto significa dizer que parte da relagdo professor-
aluno ja é predeterminada socialmente. O modelo de sociedade define o
modelo de escola, pois para ela

A escola como instituicdo social determina aos
seus proprios integrantes os comportamentos que
deles se espera. Por outro lado, como institui¢cdo
social, ela ¢é determinada pelo conjunto de
expectativas que a sociedade faz sobre ela.

(CUNHA, 1989, p.65).

SHULMAN (apud MONTEIRO, 2001, p.135) ao discorrer
sobre o conhecimento que o professor deve construir para atingir seus
objetivos, elenca tré€s categorias de conhecimento de conteido definidas
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que sdo: o conhecimento da matéria do conteiido, o conhecimento
pedagdgico dos conteidos e o conhecimento curricular.

O conhecimento da matéria do conteido seria a quantidade e
organizacdo do conhecimento por si mesmo na mente do professor:
“para bem conhecer os contetdos € preciso ir além do conhecimento dos
fatos e conceitos de um determinado dominio, sendo necessario
compreender a estrutura da matéria” (SHULMAN apud MONTEIRO,
2001, p. 135).

O conhecimento pedagdgico dos conteidos é um segundo tipo
de conhecimento de contetido, que vai além do conhecimento da matéria
do assunto por si mesma para a dimensdo do conhecimento da matéria
do assunto a ser ensinado.

E, por fim, o conhecimento curricular que € o conhecimento
sobre o curriculo, assunto que abordaremos ainda neste capitulo, e sobre
os conjuntos de caracteristicas que servem tanto como indicacdes ou
contra-indica¢des para o uso de um curriculo em particular.

Para MONTEIRO (2001), a contribuicdo desse autor §é
importante porque faz voltar ao centro da discussdo a questio do
conhecimento que os professores tém dos contetidos de ensino e do
modo como estes contetidos se transformam no ensino. Na opinido da
autora, SHULMAN evidencia que

(...) aatual separag@o entre contetidos de ensino e
conteidos pedagégicos € um desenvolvimento
recente na drea da educacdo, e que tem levado
docentes e pesquisadores a valorizar em seus
trabalhos muito mais os aspectos de ordem
psicoldgica e/ou metodoldgica, deixando de lado a
relacdo orgdnica com o conhecimento de
referéncia e que € a fonte de exemplos,
explicagdes e formas de lidar com os erros e mal
entendidos dos alunos. Identificando essa questdo
como o “missing paradigm”, ele se propde
investigar o que sabem os professores sobre os
contetdos de ensino, onde e quando adquiriram os
contetidos, como e por que se transformam no
periodo de formacdo e como séo utilizados na sala
de aula. (MONTEIRO, 2001, p. 134)’

Ainda para SHULMAN (apud MONTEIRO, 2001), saber sibio
e saber escolar sdo expressdes de um mesmo saber. Além disso, nio

3 Grifo nosso
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utiliza o conceito de transposi¢do diddtica e nem trabalha com a
concep¢do nele subjacente. Nao problematiza a historicidade do
conhecimento curricular/escolar. “Este € citado como conhecimento que
os professores precisam dominar para ensinar, da mesma forma que um
médico precisa conhecer os remédios disponiveis para serem receitados”
( SHULMAN apud MONTEIRO, 2001, p. 135).

As proposicdes de SHULMAN (apud MONTEIRO, 2001) nos
ajudam a refletir acerca da importancia dos saberes disciplinares, o que
ele mesmo chama de contetidos de ensino. Muito embora concordemos
que o saber escolar ndo é mera adaptacdo do saber de referéncia,
acreditamos, por experiéncia prdpria, bem como através do contato
freqiiente com tantas outras professoras deste seguimento de ensino, que
tanto a formacdo inicial quanto a formagdo continuada ndo conseguem
oferecer as professoras elementos tedricos e metodolégicos que
possibilitem transitar com seguranga no campo das disciplinas que
ministramos nos Anos Iniciais e, de modo especial nesta pesquisa, no
campo do ensino de Histdria .

Outro autor que contribui no entendimento da atividade docente
¢ PERRENOUD (1999). Ao propor a utilizacio do conceito de
competéncias definida como a capacidade de mobilizar saberes para a
acdo, este autor procura discutir o papel dos saberes disciplinares,
sinalizando que o desenvolvimento de competéncias especificas nio se
faz sem a utilizacdo de contetidos (saberes) que as fundamente. De
acordo com ele, investigar e desenvolver as competéncias ndo invalida
ou nega o papel dos saberes. Muito pelo contrério, € preciso a aquisi¢ao
de conhecimentos para ser mobilizados nas competéncias. Entretanto, o
processo ndo € automadtico e, neste sentido, o dominio dos saberes ndo
garante a competéncia. Assim, segundo PERRENOUD,

[...] as competéncias elementares evocadas ndo
deixam de ter relacdo com os programas escolares
e com os saberes disciplinares: elas exigem
no¢des e conhecimentos de matematica,
geografia, biologia, fisica, economia, psicologia;
supdem um dominio da lingua e das operagdes
matematicas bdsicas; apelam para uma forma de
cultura geral que também se adquire na escola.
Mesmo quando a escolaridade ndo é organizada
para desenvolver tais competéncias, ela permite a
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apropriacdo de alguns dos conhecimentos
necessdrios. (PERRENOUD, 1999, p.2)"

Em estudos sobre a pritica docente, CALDEIRA (1995, p. 6)
constata que um dos grandes problemas na formagao inicial do professor
€ a desvinculacfo entre a teoria, ou seja, os contetidos conhecidos na
formagdo académica, e a realidade escolar, encontrando por isso
dificuldades em relacionar teoria e pratica, pois

(...) as propostas de formagdo apresentam, em
geral, uma cis@o entre a teoria e a pratica. Assim,
uma das questdes centrais, quando se discute a
qualidade dessa formacdo, é como integrar os
conhecimentos produzidos na pratica cotidiana
dos docentes (conhecimento do alunado, da
classe, da escola, da natureza do processo
educacional) nos contetidos da formacgdo inicial.
(CALDEIRA, 1995, p. 6)

Por outro lado, a formag¢do deve ser pensada como um processo,
que por isso, ndo se esgota com o fim da graduacdo. E importante levar
em conta que a formagdo permanente é uma realidade que também se
constréi no cotidiano escolar.

(...) Mesmo considerando-se situacdes em que a
formacdo inicial possua a qualidade necessdria
para instrumentalizar os docentes, grande parte de
sua formagdo se dd na escola em que trabalha e
essa se constitui, portanto, em um espago
privilegiado de reflexdo pedagdgica, condig¢do
imprescindivel para sua formag¢do. (CALDEIRA,
1995, p. 6)

Concordamos com CALDEIRA (1995) e ampliamos o que ela
pontua, entendendo que o “ser” professor é resultado da formacio
inicial, da formagdo continuada, da sua vivéncia enquanto docente no
espago escolar e de outros fatores que vao compor aquilo que TARDIF e
RAYMOND (2000) apontam como o saber do docente. Na 6tica destes
autores, a no¢do de ‘“saber” se configura de uma forma ampla “que
engloba os conhecimentos, as competéncias, as habilidades (ou
aptiddes) e as atitudes dos docentes, ou seja, aquilo que muitas vezes foi

Disponivel em: < http://biucsproject.org/usen/general/reforma_competencia.htm > Acesso em
20 de junho de 2011
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chamado de saber, de saber-fazer e de saber-ser” (TARDIF e
RAYMOND, 2000, p. 212). E, sobretudo, esta compreensdo do que
significa o saber docente que norteard esta pesquisa, pois, conforme
salientam os autores essa concepcdo “reflete o que os proprios
professores dizem a respeito de seus préprios saberes” (TARDIF e
RAYMOND, 2000, p. 212).

Mesmo que nosso foco de atencdo principal se situe na
problematizagdo dos saberes disciplinares e curriculares que sdo
elaborados e mobilizados pelos professores no ensino do Tempo
Histérico, entendemos que esta mobilizacdo se faz a partir de uma
necessidade que se fundamenta na e para a pratica educativa da sala de
aula de aula.

Ainda segundo TARDIF E RAYMOND, “os professores se
referem também a conhecimentos sociais partilhados, conhecimentos
esses que possuem em comum com os alunos enquanto membros de um
mesmo mundo social, pelo menos no ambito da sala de aula” (TARDIF
E RAYMOND, 2000, p. 213). Nesse sentido, o saber profissional
estaria no entrecruzamento de vdrias fontes de saberes provenientes da
histéria individual, da sociedade, da instituicdo escolar, dos outros
sujeitos do processo educativo e dos lugares de formacao.

Observamos nos trabalhos de TARDIF (1991, 2000, 2002) uma
valorizagdo da pluralidade e a heterogeneidade do saber docente,
destacando-se a importincia dos saberes da experiéncia. O autor
também apresenta algumas caracteristicas dos saberes profissionais
segundo a defini¢cdo de epistemologia da prética profissional.

Para este autor (2000, p. 7), a finalidade de uma epistemologia
da prética profissional é revelar esses saberes, compreender como sio
integrados concretamente nas tarefas dos profissionais e como estes 0s
incorporam, produzem, utilizam, aplicam e transformam em fun¢fo dos
limites e dos recursos inerentes as suas atividades de trabalho. Ela
também visa a compreensdo da natureza desses saberes, assim como o
papel que desempenham tanto no processo de trabalho docente quanto
em relacdo a identidade profissional dos professores, muito embora este
dltimo aspecto, a identidade profissional, ndo se configure como objeto
desta investigacao.

Tal abordagem, pautada na convic¢do de que os professores sdo
portadores de saberes especificos originados e sempre reconstituidos nas
diversas incursdes que se forjam entre teoria e pratica, € uma conquista
no campo da pesquisa que reconhece que os saberes escolares, ndo se
configuram numa vulgarizacio da ciéncia, na medida em que desfrutam
de uma especificidade ‘“que os autoriza a utilizarem-se dos
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conhecimentos das ciéncias ditas de referéncia, sem, contudo, constituir-
se num saber de segunda categoria” (TARDIF, 2000, p. 13).

Neste viés, a pratica docente nao pode ser compreendida como
meramente um espaco de aplicagdo dos conhecimentos cientificos de
cada drea do conhecimento, mas se constitui em um processo de
filtracio que vai elegendo e excluindo conhecimentos que s@o
considerados importantes ou ndo nos contextos concretos em que se
estabelece o exercicio docente.

Um olhar mais atento sobre a trajetéria na qual foram se
constituindo os saberes escolares vai permitir visualizar suas fontes de
influéncias, passando pelos saberes cientificos e por outras dreas do
conhecimento humano. Sio influéncias que alicercam a defini¢do e
redefinicdo de aspectos conceituais e metodolégicos, pois o trabalho
seletivo resulta ndo s6 na escolha de contetdos, como também na
defini¢do de valores, objetivos e métodos, que conduzem o sistema de
ensino.

Nessa perspectiva, o conhecimento escolar, embora tenha sua
origem no conhecimento cientifico, em outros saberes ou em materiais
culturais disponiveis, ndo € mera simplificacio ou distor¢do deste
conhecimento. E um conhecimento com légica prépria, que tem relagdo
com o saber de referéncia que lhe d4 origem e cuja constituicdo —
processo e resultado da transposi¢ao diddtica — pode ser objeto de estudo
cientifico através de uma epistemologia prépria.

Como aponta TARDIF (2000), os conhecimentos ndo sao
apenas conhecimentos técnicos padronizados cujos modos operatdrios
sdo codificados e conhecidos de antemdo, por exemplo, em forma de
rotinas, de procedimentos ou mesmo de receitas. Ou seja, ndo existem
receitas prontas que nos mostrem como trabalhar determinado contetido
ou mesmo como trabalhar em sala, pois, continua ele

(...) os conhecimentos profissionais exigem
sempre uma parcela de improvisacdo e de
adaptag@o a situagdes novas e Unicas que exigem
do profissional reflexdo e discernimento para que
possa ndo s6 compreender o problema como
também organizar e esclarecer os objetivos
almejados e os meios a serem usados para atingi-
los. (TARDIF, 2000, p.7)

Conforme TARDIF E RAYMOND (2000), os saberes dos
professores se inserem numa perspectiva de temporalidade, posto que
se constituem e se modificam ao longo das trajetérias de vida e dos
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contextos a que estdo submetidos. Nesse viés, o autor salienta ainda que
uma boa parte do que os professores sabem sobre o ensino provém de
sua prépria histéria de vida, e, sobretudo de sua histéria de vida escolar,
aspectos estes que ficam marcados e sdo acionados constantemente. A
temporalidade estruturou, portanto “a memorizacdo de experiéncias
educativas marcantes para a constru¢do do Eu profissional, e constitui o
meio privilegiado de chegar a isso” (TARDIF e RAYMOND, 2000, p.
216)

Na perspectiva dos autores, os professores sido trabalhadores
que foram imersos em seu lugar de trabalho durante aproximadamente
dezesseis anos (em torno de 15.000 horas), antes mesmo de comegarem
a trabalhar. Os alunos passam através da formacdo inicial para o
magistério sem modificar substancialmente suas crengas anteriores
sobre o ensino. E, tdo logo comeg¢am a trabalhar como professores,
sobretudo no contexto de urgéncia e de adaptacdo intensa que vivem
quando comegam a ensinar, s30 essas mesmas crengas € maneiras de
fazer que reativam para solucionar seus problemas profissionais (
TARDIF E RAYMOND, 2000, p. 216).

Ainda sobre a dimensdo da temporalidade do saber docente,
TARDIF (2000) afirma que os primeiros anos de docéncia sdo decisivos
na estruturacdo da prética e que ao longo de uma carreira profissional os
saberes dos professores se desenvolvem por meio de um processo de
longa durac@o “do qual fazem parte dimensdes identitarias e dimensdes
de socializagdo profissional”. (TARDIF, 2000, p. 14)

Outra caracteristica abordada por TARDIF (2002) diz respeito
ao fato de que os saberes dos professores ndo se configuram apenas a
partir do aspecto cognitivo, tornando-se necessdrio entdo compreendé-
los enquanto instincias que vao se constituindo a partir de vérias fontes
sociais. O autor também atribui aos saberes dos professores uma
natureza social na perspectiva de que tais saberes sdo explicitamente
produzidos e legitimados por grupos sociais, como, por exemplo, os
professores universitarios, as autoridades curriculares, os dirigentes das
institui¢des educativas, os pais dos alunos, entre outros.

A minha perspectiva procura, portanto, situar
o saber do professor na interface entre o
individual e o social, entre o ator € o sistema,
a fim de captar a sua natureza social e
individual com um todo. Ela se baseia num
certo ndmero de fios condutores.” (TARDIF,
2002, p.16)
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Sendo assim, ao discorrer sobre a natureza social de tais
saberes, o citado autor os classifica em quatro categorias: os saberes
disciplinares, os saberes curriculares, os saberes oriundos da formacio
profissional e aqueles advindos da experiéncia. Para TARDIF(2000)
muito embora apresentem especificidades, todas estas dimensdes se
interrelacionam .

Os saberes disciplinares correspondem aos saberes dos diversos
campos do conhecimento, organizados sob a forma de disciplinas
(Matemdtica, Portugués, Histdria, etc.) e emergem da tradicdo cultural e
dos grupos sociais produtores de saberes.

No caso dos Anos Iniciais, o fato do professor generalista estar
incumbido de trabalhar com os conceitos bdsicos e especificos de cinco
disciplinas — Portugués, Matemadtica, Ciéncias (que incluem os conceitos
da Fisica, Biologia e Quimica ) , Histéria e Geografia — se constitui
num desafio constante para os profissionais deste nivel de ensino. Para
bem conhecer os contetdos € preciso ir além do conhecimento dos fatos
e conceitos de um determinado dominio, sendo necessario compreender
a estrutura da matéria que o produz.

Os saberes curriculares sd3o compostos pelos discursos,
objetivos, conteudos e métodos categorizados pela instituicdo escolar.
Estdo presentes nos programas escolares que o professor deve aprender
e aplicar. Tais saberes, mais adiante, serdo alvo de reflexdes mais
detalhadas.

Para VINAO FRAGO (1995), os saberes disciplinares e 0s
saberes curriculares estdo envoltos numa complexa relacdo de
negociagdo, rejeicdo e adaptacdo. Isto porque as normas prescritas,
sejam elas curriculares ou disciplinares, sdo (re)significadas por cada
docente em seus fazeres e saberes.

Os saberes que t€m origem na formacao profissional se referem
aos aportes pedagdgicos fornecidos pelas ciéncias humanas (Psicologia,
Sociologia, Filosofia, entre outras) na assimilacio de teorias da
educacdo. Sdo saberes que conferem ao professor subsidios capazes de
propiciar a reflexdo sobre o processo de ensino e aprendizagem.

Os saberes experienciais sdo aqueles baseados no trabalho
cotidiano do professor e no conhecimento de seu meio, brotando da
experiéncia individual e coletiva. Trata-se de saberes sobre o trabalho,
ligados as funcdes dos professores. E através do cumprimento dessas
funcdes que eles sdao mobilizados, modelados, e adquiridos. Esses
saberes ndo provém das institui¢des de formacdo ou dos curriculos, mas
se encontram sistematizados no quadro de doutrinas ou teorias: eles sao
saberes praticos (e ndo da prdtica: eles ndo se aplicam a pratica para
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melhor conhecé-la, eles se integram a ela e sdo partes constituintes dela
enquanto pratica docente).

TARDIF E REYMOND (2000, p. 213) sinalizam que os
professores conferem aos saberes experienciais um status mais elevado,
entendendo-os como fundamentais na priatica e na competéncia
profissional.

(...) os saberes que servem de base para o ensino,
tais como s@o vistos pelos professores, ndo se
limitam a conteidos bem circunscritos que
dependeriam de um conhecimento especializado.
Eles abrangem uma grande diversidade de
objetos, de questdes, de problemas que estdo
todos relacionados com seu trabalho. Além disso,
ndo correspondem, ou pelo menos muito pouco,
aos  conhecimentos tedricos  obtidos na
universidade e produzidos pela pesquisa na drea
da Educacdo: para os professores de profissdo, a
experiéncia de trabalho parece ser a fonte
privilegiada de seu saber-ensinar. (TARDIF E
REYMOND ,2000, p. 213)

Para além da classificacdo, mencionada acima, TARDIF (2000)
também sinaliza para os saberes denominados como “pessoais”
adquiridos no ambito familiar, a partir do percurso pessoal de cada
professor. Sdo saberes existenciais, no sentido de que o professor os
elabora com aquilo que acumulou em termos de experiéncia de vida. Em
suma, o professor constrdi a sua gama de saberes a partir de sua histéria
de vida como um todo, incluindo as esferas afetiva e emocional, € nao
somente a partir do percurso intelectual e profissional

Outro aspecto importante abordado por esse autor (2000) diz
respeito ao fato de os saberes dos professores serem “personalizados” e
“situados”. Personalizados porque ndo se trata de saberes formalizados,
de saberes objetivados, mas sim de saberes apropriados, subjetivados,
saberes intimamente associados as pessoas, as suas experiéncias e
situagdes de trabalho e situados, porque sdo construidos e utilizados em
funcdo de uma situacdo de trabalho particular, e é em relacdo a esta
situacdo particular que eles ganham sentido.

Nas palavras do autor,

Diferentemente dos conhecimentos universitarios,
os saberes profissionais ndo sdo construidos e
utilizados em funcdo de seu potencial de
transferéncia e de generalizagdo; eles estdo
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encravados, embutidos, encerrados em uma
situagdo de trabalho a qual devem atender
(TARDIF, 2000, p.12).

O professor atua de um lado com uma pluralidade de saberes ja
definidos e produzidos por outros, e que constituem parte insubstituivel
do repertério de informacdes que deve dispor para o exercicio de sua
profissdo; por outro lado, o desafio da transposicdo em situacdes reais
da pratica pedagdgica o obriga a gerar e produzir saberes quando
articula adequadamente e criativamente seu reservatorio de saberes num
determinado contexto de interacdo com os alunos.

Todas estas dimensdes constitutivas do saber da docéncia estdo
intrinsecamente imbricadas e sdo marcadas por experiéncias individuais
e coletivas que vao se estabelecendo no percurso percorrido por cada
professor, contribuindo para a construg¢do da sua identidade.

O contexto de interagdo professor/aluno na sala de aula envolve,
além dos saberes aos quais nos referimos, fendmenos tais como a
complexidade, a incerteza, a instabilidade e a singularidade da situagdo,
conflitos de valores, entre outros. As direcdes dadas ao processo de
ensino-aprendizagem pelo professor situam-se num patamar ético
porque envolvem decisdes de teor politico-ideoldgico suscetiveis de
afetar a concepgao de vida e mundo do aluno.

Tal constatagdo nos mobiliza a pensar sobre a relacdo que se
estabelece entre os professores € as concepgdes e orientacdes contidas
no curriculo prescrito Por que os avancos conquistados no campo
disciplinar , que se materializam no curriculo prescrito, ndo sio
incorporados na prética do professor como demonstram os resultados
das pesquisas? Neste viés, quando um professor dos Anos Iniciais
“opta” por uma abordagem que ndo representa esta nova concepcdo de
temporalidade, expressa no curriculo prescrito, tal atitude tem relacdo
direta com a fragilidade no conhecimento das novas concepc¢des que
envolvem este conceito no curriculo prescrito? Ou talvez estejam
também implicadas nesta questdo as representagdes que tais professores
tém acerca do quanto os saberes curriculares e, mais precisamente, as
orientagdes contidas nos documentos normativos sdo relevantes e
contribuem para o planejamento e para as interacdes na sala de aula? E
exatamente na tentativa de problematizar e refletir sobre as questdes que
envolvem os saberes curriculares e que implicam no ensino do Tempo
Histdrico que desenvolvemos a proxima se¢ao.



39

1.2 - CURRICULO: ENTRE A PRESCRICAO E A ACAO DOCENTE

Pensar curriculo hoje, no século XXI, € refletir sobre questdes
que vém inquietando educadores de todas as dreas, que ndo tem mais
clareza do que ensinar e aprender ou que praticas educativas utilizar nas
escolas. Por isso, a reflexdo sobre curriculo é tema central nos projetos
politico-pedagdgicos das escolas e nas propostas de ensino, nas
pesquisas, na teoria pedagdgica e na formacio inicial e permanente dos
professores.

As indagacdes sobre curriculos, presentes nas escolas e
testemunhadas por nds, que estamos inseridos num contexto escolar,
como também presentes na teoria pedagdgica mostram que temos
consciéncia de que os curriculos ndo sdo conteidos prontos a serem
passados aos alunos. S3o uma construgéo e selecdo de conhecimentos e
préiticas produzidas em contextos concretos e em dindmicas sociais,
politicas e culturais, intelectuais e pedagdgicas. Conhecimentos e
préticas expostos as novas dinamicas e reinterpretados em cada contexto
histérico. As indagacdes revelam que hd entendimento de que os
curriculos sao orientados pela dindmica da sociedade.

As mudancas atuais mostram que os sujeitos envolvidos na
construgdo do curriculo, professores e alunos, sdo reconhecidos como
sujeitos de direitos. Esse reconhecimento coloca os curriculos, o
conhecimento, a cultura, a formacdo, a diversidade, o processo de
ensino-aprendizagem e a avaliacfio, os valores e a cultura escolar e
docente, a organizacdo dos tempos e espacos em um novo referente de
valor: o referente ético do direito. Reorientar o curriculo é buscar
préaticas que condigam melhor com a garantia do direito a educacgéo
preconizada pela Constitui¢do Federal e corroborada pela legislacdo
educacional.

O exposto acima ocorre porque a palavra curriculo diferentes
concepgdes sdo associadas. Concepgdes que derivam dos diversos
modos de como a educacdo € concebida historicamente, bem como das
influéncias tedricas que afetam e se fazem hegemdnicas em um dado
momento.

Assim, corroboramos com SACRISTAN (2000, p. 14) quando
afirma que diferentes fatores (sociais, econdmicos, politicos e culturais)
contribuem para que o curriculo seja entendido como:

1. Os conteudos a serem ensinados;
2. As experiéncias de aprendizagem escolares a serem vividas
pelos alunos;



40

3. Os planos pedagogicos elaborados por professores, escolas
e sistemas educacionais;

4. Os objetivos a serem alcangados por meio do processo de
ensino;

5. Os processos de avaliagdo que terminam por influir nos
contetdos e nos procedimentos selecionados nos diferentes
graus de escolarizagdo.

Para esse autor, e concordamos com essa concepgdo, “o
curriculo ndo € uma realidade abstrata & margem do sistema educativo
em que se desenvolve e para o qual se planeja” (SACRISTAN, 2000,
p.15). E a forma de ter acesso ao conhecimento, nio podendo esgotar
seu significado em algo estético.

(...) o curriculo faz parte, na realidade, de
multiplos tipos de priticas que ndo podem
reduzir-se unicamente a pratica pedagdgica de
ensino: agdes que sdo de ordem politica,
administrativa, de supervisdo, de producdo de
meios, de criacdo intelectual, de avaliagdo, etc., e
que, enquanto sdo subsistemas em parte
autdbnomos e em parte interdependentes, geram
forcas diversas que incidem na agdo pedagdgica.
Ambitos que evoluem historicamente, de um
sistema politico e social a outro, de um sistema
educativo a outro diferente. Todos esses usos
geram mecanismos de decisdo, tradi¢des, crengas,
conceitualizagdes, etc. que, de uma forma mais ou
menos coerente, vao penetrando nos usos
pedagdgicos e podem ser apreciados com maior
clareza em momentos de mudancga.
(SACRISTAN, 2000, p.22)

Logo, o curriculo é o cruzamento de vdrias prdticas, se
convertendo como configurador de tudo o que podemos denominar
como prética pedagdgica nas aulas e nas escolas.

Segundo SILVA (1999), as concepg¢des sobre o curriculo
incorporam discussdes sobre o0s conhecimentos escolares, os
procedimentos e as relacdes sociais que levam ao entendimento de que o
conhecimento se ensina e se aprende. Um cendrio de transformagdes que
desejamos efetuar nos nossos alunos, sobre os valores que desejamos
inculcar e sobre as identidades que pretendemos construir. Para esse
autor, discussdes sobre conhecimento, verdade, poder e identidade
marcam, invariavelmente, as discussdes sobre questdes curriculares.
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Na obra O curriculo como fetiche, o mesmo autor coloca que o
curriculo € o espaco onde se concentram e se desdobram as lutas em
torno dos diferentes significados sobre o social e o politico. Desse
modo, representa um conjunto de praticas que propiciam a producio, a
circulacio e o consumo de significados no espago social e que
contribuem para a constru¢do de identidades sociais e culturais. Por
conseqiiéncia, o curriculo € um dispositivo de grande efeito no processo
de constru¢do de identidade de nossos alunos.

E importante lembrar também que a palavra curriculo tem sido
utilizada para indicar efeitos alcancados na escola, que ndo estdo
explicitados nos planos e nas propostas, nao sendo, por isso, muitas
vezes, percebido pela comunidade escolar. Estamos falando aqui do
chamado curriculo oculto que envolve atitudes e valores transmitidos
pelas relacdes sociais e pelas rotinas do cotidiano escolar.

O curriculo pode ser entendido como o coragdo da escola, o
espaco central em que todos atuamos, o que nos torna, nos diferentes
niveis do processo educacional, responsdveis por sua elaboracio.

No entender de MOREIRA e SILVA (1994), o curriculo € um
territério em que se colocam discussdes em torno dos significados. O
curriculo ndo é um veiculo que transporta algo a ser transmitido e
absorvido, mas sim um lugar em que se produz e se reproduz a cultura.
Curriculo refere-se, portanto, no dizer dos autores, a criagdo, recriagdo,
contestacao e transgressao.

Sobre o assunto Tomaz Tadeu SILVA diz que

O processo de fabricagdo do curriculo ndo é um
processo logico, mas um processo social, no qual
convivem lado a lado com fatores ldgicos,
epistemoldgicos, intelectuais, determinantes
sociais menos ‘“nobres” e menos ‘“formais”, tais
como interesses, rituais, conflitos simbdlicos e
culturais, necessidades de legitimacdo e de
controle, propdsitos de dominagdo dirigidos por
fatores ligados a classes, a raga, ao género e que
exercem grande influéncia na constituicdo de
identidades sociais no mundo contemporaneo.
(TADEU apud MONTEIRO, 2001, p. 126-7.)

GOQODSON (1995) entende que a palavra curriculo é o centro
de muitos debates, pois,

Em certo sentido, a promog¢do do conceito de
“curriculo como fato” responde pela priorizacao
do “estabelecimento” intelectual e politico do
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passado, tal como estd inserido no curriculo
escrito. J4 o “curriculo como pritica” d4
precedéncia a agdo contemporanea e faz
concessdes a agdo contraditéria, andmala ou
transcendente em relacdo a definicdo pré-ativa
(GOODSON, 1995, p. 19).

Para SACRISTAN (2000),

O curriculo é um dos conceitos mais potentes,
estrategicamente falando, para analisar como a
préatica se sustenta e se expressa de uma forma
peculiar dentro de um contexto escolar. O
interesse pelo curriculo segue paralelo com o
interesse por conseguir um conhecimento mais
penetrante  sobre a  realidade  escolar
(SACRISTAN, 2000, p. 30).

Assim, como se percebe na fala dos autores acima, a questdo do
curriculo tem sido, historicamente, alvo de indmeras pesquisas que,
entre outras, ora revelam a evolug@o da concepgdo de curriculo a partir
de suas implicacdes com 0s contextos sociais, econdmicos e culturais de
cada época, ora situam a compreensdo do curriculo dentro da esfera de
legitimacdo e divulgacio de uma cultura dominante, ou ainda
relacionam as diretrizes curriculares na esfera de luta e poder entre os
grupos responsdaveis pela sua elaboragao.

Todas estas pesquisas tém trazido a tona indmeras andlises e
dados que nos permitem perceber o quanto a questdo do curriculo, nas
suas mais diferentes abordagens, tem se tornado cada vez mais
relevante para a compreensdo do processo educativo.

Apesar de, nesta pesquisa, o recorte escolhido centrar-se mais
na relacdo entre o curriculo prescrito e o curriculo em acdo, acreditamos
ser importante elencar o modelo, criado por SACRISTAN (2000, p.104-
5), de interpretagdo do curriculo como algo construido no cruzamento de
influéncias e campos de atividade diferenciados e inter-relacionados. Os
niveis ou fases criados por ele sio:

1. O curriculo prescrito — em todo sistema educativo existe
algum tipo de prescricdo, sdo os aspectos que atuam como referéncia na
ordenacdo do sistema curricular servindo como ponto de partida para a
elaboracdo de materiais, controle de sistema, etc.

2. O curriculo apresentado aos professores — série de meios
elaborados por diferentes instAncias que costumam traduzir aos
professores o significado e os contetidos do curriculo prescrito.
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3. O curriculo moldado pelos professores — como agente ativo,
o professor molda a partir de sua cultura profissional, qualquer proposta
que lhe ¢ feita, intervindo na configuracdo dos significados das
propostas curriculares.

4. O curriculo em ac¢do — € na pratica, guiada pelos esquemas
tedricos e praticos do professor, concretizando-se nas tarefas
acad@micas, as quais, como elementos basicos, sustentam o que é a acio
pedagdgica, que podemos notar o significado do que sdo as propostas
curriculares.

5. O curriculo realizado — como conseqiiéncia da pratica se
produz efeitos complexos dos mais diversos tipos: cognitivo, afetivo,
social, moral, etc. sdo observados por serem considerados
“rendimentos” valiosos e proeminentes do sistema ou métodos
pedagdgicos.

6. O curriculo avaliado — através dele se refor¢ca um significado
definido na pratica do que é realmente. Pressdes exteriores levam a
ressaltar na avaliacdo aspectos do curriculo talvez coerente, talvez
incongruentes com os propdsitos de quem prescreveu o curriculo, de
quem o elaborou, ou com os objetivos do préprio professor

Como ja mencionamos, entre tantas questdes levantadas, as
reflexdes e os estudos desenvolvidos por SACRISTAN (2000), de modo
especial, no que tange a relagdo dos professores com o curriculo
prescrito, se aproximam da problematica desenvolvida nesta pesquisa.
Segundo ele, em todo sistema educativo existe algum tipo de prescri¢ao
ou orientacdo do que deve ser seu contetido, principalmente em relagio
a escolaridade obrigatoria.

Assim, perguntamo-nos: Como o professor dos Anos Iniciais
pode trabalhar com o conceito de Tempo Histdrico, e por analogia, com
tantos outros conceitos complexos que estdo arrolados nos curriculos
prescritos para o ensino dos Anos Iniciais do Ensino Fundamental - de
forma a aborda-lo como sugere as orientag¢des e concepgdes do curriculo
que se materializa tanto nos documentos que normatizam o ensino
quanto nos instrumentos que veiculam esta abordagem, como € caso do
livro didético?

Neste viés, quando um professor dos Anos Iniciais “opta” por
uma abordagem que ndo representa esta nova concepgdo de tempo,
expressa no curriculo prescrito, tal atitude tem relagdo direta com a
fragilidade no conhecimento das novas concep¢des que envolvem este
conceito no curriculo prescrito? Ou também estdo implicadas as
representagdes que tais professores t€m acerca do quanto as orienta¢des
contidas nos documentos normativos sdo relevantes e contribuem para o
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planejamento e para as intera¢des na sala de aula? E exatamente na
tentativa de problematizar e refletir sobre estas questdes que
desenvolvemos esta se¢ao.

Sendo assim, importa-nos entdo discutir aqui alguns elementos
que, segundo SACRISTAN (2000), sdo essenciais para
compreendermos as relagdes que se estabelecem entre os professores € o
curriculo prescrito.

O curriculo ndo pode ser estendido & margem do
contexto no qual se configura e tampouco
independentemente das condi¢cdes em que se
desenvolve; € um objeto social e histérico e sua
peculiaridade dentro de um sistema educativo é
um importante traco substancial. (SACRISTAN,
2000, p. 107)

Esse estudioso se coloca entre os tedricos que acreditam ser
impossivel discutir o curriculo de forma relevante sem colocar suas
caracteristicas num contexto social, cultural e histérico, por isso nossa
escolha em, apesar de citar outros tedricos, nos orientarmos a partir das
concepgdes de SACRISTAN.

Para este autor (SACRISTAN, 2000, p.15), quando definimos o
curriculo estamos descrevendo a concretizagdo das fungdes da prépria
escola e a forma particular de enfocd-los num momento Histdrico e
social determinado para um nivel ou modalidade de educagdo.

E importante salientar que esta “definicdo de curriculo” ndo se
da de uma tnica vez como também por uma Unica instancia. Desde a
formulag@o das politicas curriculares até a interacio entre professores e
alunos, na sala de aula, como também para além dela, hd um caminho
longo e complexo no qual o curriculo vai sendo construido,
transformado, adaptado. Nesse processo

O professor é um agente ativo muito decisivo na
concretizagdo dos contetddos e significados dos
curriculos, moldando a partir da sua cultura
profissional, qualquer proposta que lhe € feita,
seja através da prescricdo administrativa, seja do
curriculo elaborado pelos materiais guias como o
livro-texto, etc. Independente do papel que
consideremos que ele (o professor ) ha de ter
neste processo de planejar a prética, de fato ¢é
uma “tradutor” que intervém na configuracdo dos
significados das propostas curriculares (
SACRISTAN, 2000, p.105)
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Esta intervencdo, entretanto, se constitui num processo
complexo que exige, do trabalho docente, inimeras habilidades e
disposicdes. No que se refere ao professor dos Anos Iniciais do Ensino
Fundamental h4d um fator que implica em maior complexidade ainda: a
polivaléncia.

Neste viés, SACRISTAN (2000) aponta para o fato de que cada
uma das dreas das quais se compde o curriculo prescrito representa
tradigdes disciplinares, culturais e pedagdgicas amplas que se traduzem
em contribuicdes muito diversas. Sendo assim faz-se necessdrio
selecionar contetidos de forma que a estrutura interna dos mesmos fique
coberta em certa medida afim de “dar-lhes uma determinada orientacao
para que cumpram com certos objetivos educativos” (SACRISTAN,
2000, p.148).

Cabe lembrar nesta reflexdao, como faz SACRISTAN (2000,
p-149), que a competéncia profissional dos docentes abrange a posse de
conhecimentos e habilidades profissionais muito diversas e, na maioria
das vezes, o nivel de formacdo dos professores ndo € o suficiente para
poder alicercar decisdes sobre os conteidos que deverdo ser
distribuidos, sobre a sua ponderacdo epistemoldgica, sua sequenciagio,
estrutura, validade, etc.

Nesta perspectiva, o professor quando planeja sua prética, por
condicionamentos pessoais e de formagdo , assim como pelas limitagdes
dentro das quais trabalha, ndo pode partir, em todos os momentos, da
consideracdo de todos estes aspectos que, por sua vez, derivam de varios
ambitos de criacdo cultural e de pesquisa. Isto também porque tais
aspectos, de modo mais objetivo os de cunho disciplinar, ndo podem
tornar-se operativos em pouco tempo a partir da formagdo que os
professores t€m.

Neste contexto, o curriculo prescrito, enquanto um conjunto
organizado de aspectos, que atuam como referenciais na ordenacdo do
sistema curricular, serve como ponto de partida para a elaboracdo de
materiais, bem como contribui para o controle do sistema educativo.

Para além disso, deveria também se constituir num importante
referencial para os professores, visto que representa um projeto de
educagdo que, muito embora ndo se restrinja ao ambito do prescrito, tem
nele sua orientacdo inicial.

Entretanto, para SACRISTAN (2000), as prescrigdes costumam
ser muito genéricas e ndo sdo suficientes para orientar a atividade
educativa nas aulas. Na analise do autor, os professores, quando fazem
seu planejamento, escolhendo e organizando as atividades de ensino ou
mesmo quando do exercicio da pritica docente em sala de aula, ndo
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costumam se balizar a partir das orientagdes ou prescri¢cdes
administrativas. E continua

Um politico ou administrador que acredita poder
mudar a pratica modificando o curriculo que ele
prescreve desde as suas disposi¢des legislativas
ou regulacdes administrativas , esquece por
exemplo que ndo s@o suas disposi¢des as que
incidem diretamente na pratica. (...) As
orientagcdes ou  prescricdes  administrativas
costumam ter escasso valor para articular a prética
docente , para planejar atividades de ensino ou
para dar conteddo definido e objetivos
pedagdgicos (SACRISTAN, 2000, p.103 )

Percebemos, na fala de indmeros professores que atuam nos
Anos Iniciais, de modo especial no momento de planejamento que se
realiza no inicio de cada periodo letivo, um discurso que se pauta na
crenca de que os documentos curriculares oficiais “ sdo muito tedricos “
e que ¢ mais produtivo ir organizando o planejamento a partir do que
propde o livro didético .

Nesta direcdo, SACRISTAN (2000) também pontua que
multiplos dados de pesquisa sinalizam para o fato de que professores ,
quando prevéem sua prdtica, através dos planejamentos que realizam,
consideram de forma significativa a sua experi€ncia anterior e os livros
didaticos, sendo estes ultimos, instrumentos responsdveis por traduzir e
interpretar para os professores o significado e os contetidos do curriculo
prescrito.

A dependéncia dos professores quanto aos meios
que apresentam o curriculo é um fendmeno
desenvolvido em muitos sistemas educativos ,
transformando-se em uma peculiaridade do
sistema curricular , que expressa a s condigdes do
cargo do professor . (SACRISTAN, 2000, p.149)

Em relacdo aos professores dos Anos Iniciais do Ensino
Fundamental, SACRISTAN (2000) ainda pondera que as condi¢des nas
quais se realiza o trabalho dos professores ndo sdo em geral as mais
adequadas para desenvolver sua iniciativa profissional, realidade esta
que impde ao professor acudir a “pré-elaboracdo” do curriculo que se
pode achar na tradicdo profissional acumulada e nos agentes externos,
que lhes oferecem o curriculo elaborado. Estes acabam por se constituir
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enquanto dispositivos intermedidrios, essenciais e indispensdveis no
atual sistema escolar.

z

Esta é a funcdo capital que os meios didaticos
cumprem, mas sobretudo os guias diddticos e os
livros-texto, que sdo os auténticos responsaveis
pela aproximacdo das prescri¢cdes curriculares aos
professores”.(SACRISTAN, 2000, p. 150)

Os Estudos de SACRISTAN (2000), no caso especifico desta
pesquisa, cujo foco centra-se nos saberes mobilizados pelos professores
na elaboracdo e media¢do do conceito de Tempo Histérico nos Anos
Iniciais, podem nos ajudar a compreender as relagdes que as professoras
estabelecem com o curriculo prescrito, na perspectiva de evidenciarmos
o papel dos saberes curriculares no conjunto dos conhecimentos que
efetivamente subsidiam a pratica docente

Dar visibilidade as representacdes que os professores t€m
acerca de seus saberes, de modo especial nesta pesquisa, dos saberes
mobilizados para o trabalho com a temporalidade Histérica, nos Anos
Iniciais do Ensino Fundamental, traduz-se numa tentativa por
compreender os limites e as possibilidades que se configuram e se
concretizam para o ensino de Histéria neste nivel de ensino e que
influenciam os niveis seguintes de escolarizacdo. Nesta direcao,
buscaremos, na proxima secdo, explicitar, a partir das correntes
historiograficas, o percurso percorrido pelo conceito “Tempo Histérico”
até chegar a concepcao exposta nos documentos curriculares.
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2. QUE TEMPO HISTORICO E ESSE QUE OS PROFESSORES
PRECISAM ENSINAR?

Existe em toda e qualquer concepcdo de ensino um substrato
tedrico que a sustenta e a orienta. Tal substrato, que se corporifica
através do conhecimento disciplinar de uma drea especifica do ensino
e se solidifica nas prescrigdes curriculares que absorvem  tais
conhecimentos, também se modifica conforme o contexto cientifico, o
paradigma epistemoldgico, os contextos sociais, politicos e econdmicos
aos quais estdo ligadas.

Com este norte queremos, neste capitulo, apresentar uma sintese
/reflexdo das principais correntes historiogrdficas — Positivista,
Marxista e Annales -- que atuaram e atuam no ensino de Histdria,
destacando a compreensdo de alguns historiadores acerca do Tempo
Histérico e, em seguida, pontuar as orientagdes para o ensino do
Tempo Histérico previstas nos Pardmetros Curriculares Nacionais e na
Proposta Curricular do Estado de Santa Catarina. O objetivo é buscar
elementos que nos ajudem a perceber a influéncia destas concepgdes no
campo curricular, disciplinar e na pratica das professoras.

2.1 - AS CORRENTES HISTORIOGRAFICAS E O TEMPO
HISTORICO

A corrente que mais influenciou a Histdria desde a sua génese,
foi o Positivismo, filosofia que preconizava a imparcialidade e
objetividade como condic¢des imprescindiveis para se fazer ci€ncia. As
ciéncias humanas, dentro desta interpretacio, deveriam seguir 0 mesmo
modelo epistemoldgico das ciéncias naturais. Portanto, o estudo do
social deveria se preocupar com a formulagdo de leis gerais, que
pudessem alcancar uma compreensdo acerca do modo de vida dos
povos.

Para os positivistas, os procedimentos metodolégicos utilizados
nas ciéncias naturais poderiam ser aplicados para uma andlise social, e
neste sentido, caberia ao historiador recuperar os eventos ocorridos no
passado a partir de documentos escritos e oficiais, o que possibilitaria a
narracio do fato. Chamavam a isso de “conhecimento positivo”.

A partir desse momento, os historiadores adquirem prestigio
intelectual, pois tinham, finalmente, estruturado seu conhecimento sobre
bases empiricas positivas. A entdo chamada Histdria cientifica buscara
diferenciar as duas dimensdes objetivas do tempo.
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Segundo REIS (2008), “a Histéria cientifica parece assumir o
evento, ndo temé-lo e até cultud-lo. O objeto do historiador é o
localizado e o datado, o relativo a uma situagdo espaco-temporal,
irrepetivel, singular: o evento” (REIS, 2008, p.10).

Para SAVIANI (1997),

(...) mais do que a exigéncia de cientificidade, a
diretriz positivista de descri¢@o fiel dos fatos esta
em consonancia com a visdo ja arraigada no senso
comum, da Historia como narrativa, ai entendida
como descricdio dos fatos, isto €, dos
acontecimentos passados. (SAVIANI, 1997, p.
52)

Nesta mesma perspectiva, ao descrever os principais
pressupostos da corrente positivista, REIS (1999) salienta que, para
esta concepcdo seria possivel, por meio de um método, reviver o
passado tal qual aconteceu. Baseando-se principalmente nos
documentos diplomdticos para realizar a Histéria do Estado e de suas
relacdes exteriores, acreditava-se que a Histéria era feita de
individualidades, cada uma dotada de estrutura interna e sentido. O
historiador entdo, deveria se centrar nos eventos, expressdes dessas
individualidades apreendidas através das fontes.

Tal concepgio de Historia destinava ao historiador a capacidade
de mergulhar no passado despojado de toda influéncia do presente e de
subjetividade, fazendo assim emergir um conhecimento real, objetivo.
Neste sentido, proclama-se a idéia de ir ao passado para ressusciti-lo,
jamais para julgd-lo, pois o historiador seria capaz de escapar a todo
condicionamento social, cultural, religioso, filoséfico, etc. em sua
relacéio com o objeto, procurando a neutralidade.

Diz REIS (2006) que

O historiador ndo € juiz do passado, ndo deve
instruir os contemporaneos mas apenas dar conta
do que realmente se passou . Ele seria capaz de
escapar de todo condicionamento social, cultural ,
religioso ,filoséfico, etc. em sua relagdio com o
objeto, procurando a neutralidade. (REIS, 2006,

p-17)

Na perspectiva positivista, os fatos extraidos dos documentos
devem ser organizados em uma seqiiéncia cronoldgica , na ordem de

uma narrativa. Sendo assim, o Tempo Histérico é entendido como
homogéneo e continuo, mantendo-se a concep¢do de uma historia
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universal, na qual € possivel estabelecer uma periodizacdio comum a
toda a humanidade.
No entender de GLEZER (apud NASCIMENTO 2002),

O tempo permitiu aos historiadores estabelecer
relagdes entre sociedades com diferentes formas
de contagem, diversos calenddrios, marcos
desconexos. Surgiu a cronologia, como ciéncia
auxiliar, que permitiu a formulacdo de tabelas
cronoldgicas, relacionando calenddrios diversos,
com marcos temporais proprios e, possibilitando a
articulagdo entre elas e os fatos aparentemente
isolados. (GLEZER apud NASCIMENTO 2002,
p-27)

Para tal concepcao de Tempo Histérico, REIS (2006, p.20)
aponta que o interesse do historiador deve se concentrar no campo da
politica. Os fatos narrdveis eram eventos politicos, diplomaticos,
religiosos, considerados o centro do processo histérico, dos quais todas
as outras atividades eram derivadas. O passado, desvinculado do
presente, era a drea do Historiador, de modo particular nos feitos dos
grandes homens. Desta forma, o historiador lidaria com um
conhecimento objetivo, dado que esse deveria ser apresentado sob a
forma de fatos organizados cronologicamente, a partir de um conjunto
disposto na perspectiva da causa e efeito.

Para REIS (2006, p.20) a visdo positivista ndo se relaciona com
a temporalidade sintética — um presente que preserva e supera o passado,
mas com a temporalidade evolutiva, cumulativa, de evolugdo gradual,
irreversivel e neste sentido, os fatos seriam tratados a partir de uma
concepgdo de tempo linear, progressivo e homogéneo, onde prevalece a
idéia de que a humanidade se constitui num todo que evolui.

Segundo PAGES (apud NASCIMENTO 2002, p. 28), o Tempo
Histdrico a partir dessa visao, € entendido como um tempo externo aos
fatos, que atua de maneira linear, acumulativa. O Tempo Histérico, para
o positivismo, é o tempo da medida, da cronologia.’

A influéncia desta visdo historiogrifica foi tdo marcante, que
nos dias de hoje, o ensino de Historia, e de modo especial nos Anos
Iniciais do Ensino Fundamental, ainda ndo conseguiu supera-la, fato
comprovado pela esséncia da diddtica atual, ainda caracterizada pelo
método da memorizagdo de contetidos, onde o aluno, e também o
professor, uma vez educado e imerso nesta cultura, se tornam

* Tradugfio nossa.
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depositarios de conhecimentos, na perspectiva da educacdo bancdria
analisada por Paulo Freire e solicitados a gravar os fatos mais
importantes.

Assim, como afirma REIS (2006, p.32), ao caracterizar a
Histdria de cunho positivista, atualmente, em muitas de nossas classes,
nos Anos Iniciais do Ensino Fundamental, também os fatos histéricos
e os grandes homens sdo cuidadosamente reconstituidos e

faz-se uma Histéria comemorativa que legitima os
rituais civicos.Nestes rituais, realizados nas datas (
dia e més) que coincidem com as do evento
passado, quando os grandes herdis produziram os
seus grandes feitos, procura-se a coincidéncia do
‘atual com o eterno, em um presente intenso.”

(REIS 2006, p.32)

Pode-se entender o “espirito positivista” como o apego ao
documento impresso, oficial, o esfor¢o obsessivo em separar o falso do
verdadeiro, o medo de se enganar sobre a “prova’e o culto do fato
histérico que € dado bruto nos documentos.

O cardter positivo dessa historiografia estaria marcado pelo “seu
ideal de ‘conhecimento verdadeiro’: o da objetividade absoluta
conquistada pela imparcialidade, pela auséncia de paixdes (...) e pela
extracdo do fato em si, contido no real (REIS, 2006, p. 28)”; ou seja, o
historiador ndo constrdi o seu fato, ele o encontra no real.

Logo, utilizando-nos das palavras de REIS (2006, p.30)

A historiografia dita positivista deixou para trds
todas as formas de evasdo da Histdria e assumiu o
evento, em sua singularidade e irrepetibilidade
(...) € uma perspectiva histérica que se quer
mergulhada na temporalidade ‘acontecimental’,
descontinua e dispersiva. (REIS 2006, p.30)

Diferente dessa concepgdo , cujo foco central situa-se no plano
politico, a Histéria Marxista, nascida no século XIX, vai situar o
homem enquanto produto das relagdes sociais de produgio.

Segundo José Carlos REIS (2006, p. 52), Marx teria criado uma
“teoria geral” do movimento das sociedades humanas. Essa teoria geral
seria um conjunto de hipéteses, nas quais se situam: a produtividade
como condicio necessdria da transformag@o histdrica: as classes sociais,
cuja luta constitui a prépria trama da Histéria e ndo se definem pela
capacidade de consumo e pela renda, mas por sua situa¢do no processo
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produtivo e; a correspondéncia entre forca produtiva e as relacdes de
producdo, se configurando como o objeto principal da Histéria- Ciéncia,
que a aborda com os conceitos de “modo de producdo” e “formacio
social”.

HOBSBAWM (1998) aponta que uma das principais
contribui¢des do marxismo foi a de cooperar para superar a influéncia
do Positivismo no sentido de transformar a Histéria em uma das ciéncias
sociais. Para ele, a concepcdo marxista entende que a Histéria tem como
objeto de sua andlise as relagdes sociais que se estabelecem entre os
humanos e as que se estabelecem com o “ambiente externo”— ser
humano e natureza — construidas com a finalidade de producdo e
reprodu¢do da sociedade, cabendo ao historiador, analisar a estrutura e
funcionamento desses sistemas como se fossem entidades que mantém a
si mesmas.

Para FONSECA (1993), a teoria marxista difunde a ideia de que
a vida dos homens, suas ideias, representacdes e valores, sdo
condicionados pelo modo de produgdo de sua vida material e por um
determinado desenvolvimento das forcas produtivas. Com este norte, o
historiador vai centrar seus estudos essencialmente no plano conceitual,
em especial, através do conceito de modo de producdo, e de conceitos
mediadores, como classes sociais, luta de classes, entre outros.

Sob esta diretriz, a Histdria é pensada a partir de uma seqiiéncia
de acontecimentos em termos de grandes eras econdmicas, cOmo
feudalismo, mercantilismo, capitalismo, socialismo € o homem e a
mulher sdo vistos como sujeitos do processo histérico, € como tal,
capazes de aferir mudancas ao seu entorno.

Segundo REIS (2006, p. 58), o marxismo apresenta uma visao
“evolutiva” e o fio condutor desta evolucdo € a tese de que a Histéria
de todas as sociedades até os nossos dias € a Histéria da luta de classes.
Ainda segundo o autor, este fio até pode romper-se, mas ele se
restabelece sempre . Sendo assim, a Histéria possui uma ordem
evolutiva racional, em que as fases sucessivas que a constituem
engendram umas as outras em dire¢do a utopia comunista

Para NASCIMENTO (2002), semelhante as proposi¢des da
concep¢do de tempo difundida pela corrente positivista, permanece
forte, na corrente marxista, ndo apenas o ideal de progresso, como se
mantém o modelo de tempo como serialidade, sucessdo, cadeia de antes
e depois. O historiador, tendo em vista essa concep¢do de Tempo
Histdrico, pensa na perspectiva de uma seqiiéncia de acontecimentos,
agora em termos de grandes eras econOmicas, trabalhando com a
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hipdtese de que as eras ndo sé se encadeiam, mas também se
ultrapassam.

A terceira corrente, presente no ensino de Historia, trata-se da
Ecole des Annales, fundada em 1929 por Marc Bloch e Lucien Febvre.
As transformagdes que os historiadores franceses, ligados a0 movimento
dos Annales, trouxeram para a historiografia, situam-se nos mais
diversos ambitos, principalmente no que diz respeito a uma nova
concepgdo do Tempo Histdrico.

O  programa proposto pelos fundadores  consistia
fundamentalmente na interdisciplinaridade, na mudanca dos objetos de
pesquisa, que passavam a ser as estruturas econdmico-social-mental, na
mudanca na estrutura de explicagdo-compreensdo em Histéria, na
mudanca do conceito de fonte histérica e, sobretudo, embasando todas
as propostas anteriores “a mudanga do conceito de Tempo Histdrico,
que agora consiste, fundamentalmente, na superagdo estrutural do
evento”(REIS, 2006, p.78)

Neste contexto, a nova historia, ou utilizando-nos da forma
original em francés nouvelle histoire, estabelecia como privilégio a
andlise da documentagdo massiva e involuntiria em relacdo aos
documentos voluntarios e oficiais. Nesse sentido, os documentos sdo
arqueoldgicos, pictogréficos, iconograficos, fotograficos,
cinematograficos, numéricos, orais, enfim, de todo tipo. Todos os meios
sdo fundamentais na perspectiva de preencher as lacunas, como sinaliza
REIS(2006)

A histéria visard antes aquilo que os homens nao
sabem que fazem, e ndo mais a seus planos
declarados , as suas causas edificantes, a suas
crencas libertdrias Enquanto as ciéncias sociais
tratam desses objetos sem a perspectiva temporal
os historiadores os pdes em seu tempo longo.
(REIS, 2006, p. 88)

Os historiadores da Nouvelle Histoire, em sua heterogeneidade,
apontam para as multiplas temporalidades constitutivas dos processos
histéricos. Para eles, ndao se trata mais de encadear os fatos,
organizando-os segundo um ritmo linear e evolutivo, mas, sobretudo,
trata-se de trabalhar também na longa duracdo reconhecendo, a0 mesmo
tempo, as multiplas duracdes que marcam os acontecimentos (REIS,
2008: 18).

Enquanto a periodizagao tradicional caracteriza-se por dividir o
Tempo Histérico em etapas ou periodos, na perspectiva de uma histéria
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universal, na Nouvelle Histoire a Historia ganha uma nova periodizacio
que substitui as épocas por estruturas particulares. E sempre, “uma
Histéria de..” (REIS, 2008, p. 33), circunscrita no tempo e no espaco.
Neste contexto, ndo se divide a Histéria em periodos globais e néo se
tematiza objetos universais. Para a Nouvelle Histoire as periodizacOes
implicam numa divis@o temporal que se estabelece a partir de aspectos
factuais, o tempo real, e aspectos conceituais, o tempo representado
como nos mostra REIS (2008),

As periodizagdes sdo demogrificas , economicas
, sociais, lingiifsticas, antropolégicas, e ndo
pretendem ser grandes cortes na histéria da
humanidade.Para Analles as periodizacdes sdo
especificas de cada fendmeno estudado. E uma
flutuagdo ciclica no interior de uma estrutura de
longa duracdo. (REIS, 2008, p.34)

A Nouvelle Histoire anunciard também uma nova relagdo
entre o passado e o presente.Se na perspectiva positivista o passado
tende a se isolar do presente e a se constituir como um objeto em si, a
Nouvelle Histoire propord uma nova perspectiva para esta relacio
passado-presente na qual o passado ndo se isola do presente , mas é
abordado a partir do presente que levanta as questdes sobre o passado
que o ajudardo a melhor se conduzir e se compreender. Passado e
presente sdo, pois, momentos singulares do Tempo Histérico. Mas
exatamente porque sdo diferentes, podem informar um ao outro, podem
estabelecer uma relagcdo de conhecimento reciproco.

Expondo brevemente a evolu¢do moderna da Histéria como
disciplina, CARDOSO (1981, p. 38) destaca a contribui¢cdo do grupo
dos Annales ao oferecer elementos de cientificidade a Historia, e elenca
entre as principais idéias que sustentam esta concepg¢do: a utilizagio de
todos os tipos de documentos disponiveis acabando com a excessiva
fixacdo s6 em fontes escritas, a construcdo de temporalidades multiplas
em lugar de relegar ao tempo uma cardter linear ,caracteristico da
historiografia tradicional e o reconhecimento da ligacdo indissoldvel e
necessdria entre presente e passado no conhecimento histérico, contra
qualquer concep¢do que negue as responsabilidades sociais do
historiador.

Mas é, sobretudo, a partir dos estudos de BRAUDEL (1992),
que se coloca para a Histdria, a necessidade de situar todo objeto de
investigacdo a partir de uma dialética da duragdo. Neste viés o
historiador deve considerar as relacdes entre o tempo curto (do
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acontecimento), o tempo de média duracio (da conjuntura) e o tempo de
longa duragdo (da estrutura) conforme explicita o préprio BRAUDEL
(1992).

Na superficie uma histdria factual se inscreve no
tempo curto: € uma micro-histéria. A meia
encosta, uma histéria conjuntural segue um ritmo
mais largo e mais lento. Foi estudada até aqui
sobretudo no plano da vida material, dos ciclos ou
interciclos econdOmicos. (...) Para além desse
“recitativo” da conjuntura, a histéria estrutural,
ou de longa duracdo, coloca em jogo séculos
inteiros. (BRAUDEL 1992, p. 195)

O modelo temporal proposto por ele, como colocado acima,
situa o tempo curto na esfera dos acontecimentos ou fatos pontuais ,
predominante no cendrio da Histéria politica, dado a tendéncia a
narracdo de grandes feitos de grandes homens. Na perspectiva de
Braudel a andlise deste tempo breve requer do historiador acentuada
atencdo, pois “o tempo curto, ndo forma toda a realidade, toda a
espessura da histdria sobre a qual a reflexdo cientifica pode trabalhar a
vontade (...) “(BRAUDEL, 2002, p. 46).

Na andlise deste autor, a Histéria dos dltimos cem anos, quase
sempre politica, centrada no drama dos grandes eventos, trabalhou no e
sobre o tempo curto. A descoberta macica do documento levou o
historiador a crer que, na autenticidade documentdria estava toda a
verdade e que, portanto bastava se apropriar do conteido de tais
documentos para reconstituir a corrente dos fatos de forma quase
automatica. Entretanto, continua

Ontem, um dia, um ano podiam parecer boas
medidas para um historiador politico. O tempo era
uma soma de dias. Mas uma curva dos precos,
uma progressdo demogrifica, o estudo da
producdo, uma andlise precisa da circulagdo
reclamam  medidas muito mais  amplas
“(BRAUDEL, 2002, p. 47).

A partir de novos objetos e novas abordagens deste objeto surge
entdo a necessidade de uma andlise mais ampla, o tempo médio, que ¢é
apresentado por BRAUDEL (2002) na medida de uma dezena de anos,
um quarto de século e, no limite extremo, o meio século.

Essa média duragdo, menos superficial, relaciona-se aos
acontecimentos que possuem dura¢des mais longas, no intuito de
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possibilitar a andlise das permanéncias e transformagdes efetivadas por
um dado governo, ou partido politico, ou modelo econdmico. No dizer
desse historiador, é o tempo da conjuntura, que ndo rompe totalmente
com o tempo curto, mas privilegia a andlise econdmica e social e nio
apenas a andlise politica . A histdria conjuntural niao serd completa se a
conjuntura econdmica ndo se acrescentar o estudo da conjuntura social e
das outras situa¢des concomitantes.

Para além desta segunda duragdo, entretanto, situa-se uma
histéria de respiracdo mais contida ainda e, desta vez de amplitude
secular: a Histéria de longa duragéo. Tal “recitativo” se insere no cerne
dos acontecimentos de longuissimo tempo e nesta perspectiva podemos
arrolar os comportamentos coletivos mais enraizados, os valores e as
crencas manifestadas nas institui¢des politicas e religiosas por geracdes,
ou ainda as relagdes de trabalho que atravessam séculos. No discurso
Braudeliano a longa duragdo € definida no plano estrutural como

(...) uma organizacdo, uma coeréncia, relagdes
bastante fixas entre realidades e massas sociais.
Para ndés, historiadores, uma estrutura € sem
ddvida, articulagdo, arquitetura, porém mais
ainda, uma realidade que o tempo utiliza mal e
veicula mui longamente. (BRAUDEL, 2005, p.49)

Percebe-se aqui que, entre os diferentes tempos da Histéria, a
longa durag@o se apresenta assim como um personagem embaracgante,
complicado e inédito. Ela é a histéria intermindvel, durdvel das
estruturas e grupos de estruturas. Ainda para ele, uma estrutura ndo é
somente arquitetura, montagem, mas se configura como permanéncia
que atravessa imensos espacos de tempo sem se alterar.

NASCIMENTO (2002), refletindo acerca das temporalidades
de BRAUDEL, destaca que na longa duracdo temporal estdo todas e
quaisquer espécies de estruturas. Seria pensar que € esse recorte
temporal é que permite investigar uma realidade que o tempo demora a
desgastar, podendo oferecer ao historiador coeréncia na explicacdo do
fato histdrico.

A partir de BRAUDEL (2005), o historiador se depara com
uma nova configuracdo de dados, o que implica a adog¢do de uma
postura metodolégica capaz de incluir na investigacdo as miiltiplas
duragdes historicas, dado que a compreensdo de um movimento social
ndo pode prescindir de uma explicacdo nas trés duracdes temporais.

Foi esta perspectiva de ensino de Histéria, pautada na
concepg¢do de um Tempo Histérico fundado na totalidade e ndo apenas
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em eventos isolados, que norteou os documentos que normatizam o
ensino de Histéria, como € o caso dos PCNs, que utilizam a concepgdo
da Escola dos Annales, onde o “Tempo Historico” deve ser entendido e
visto a partir da identificacdo de mudancgas e de permanéncias no modo
de vida das sociedades.

2.2 - O ENSINO DO TEMPO HISTORICO NAS DIRETRIZES
CURRICULARES

As décadas de 1980 e 1990 foram marcadas por uma renovagao
em torno dos debates acerca do ensino de Histéria. As problemdticas de
ordem tedrica metodoldgica que perpassam a disciplina em sua forma
escolar ocuparam lugar central nessas discussdes. Grande parte desses
debates, ainda nas décadas de 80 e 90, foi traduzida em propostas
curriculares estaduais e nacionais

Os Parametros Curriculares Nacionais sdo a expressdo mais
clara de tais embates. Produzidos em 1997 pelo Ministério da Educacio,
em parceria com entidades representativas educacionais e secretarias
regionais, o documento do MEC. para a drea de Historia se orienta
optando claramente pela tendéncia historiografica dos Annales e da
Nova Histdria, que propdem o estudo dos sujeitos sociais, analisando as
relacdes politicas, econdmicas e culturais que as sociedades mantém
umas com as outras em diversos tempos e espagos.

Com este norte, os PCNs vinculam um estudo do Tempo
Histdrico enquanto elemento estruturador do conhecimento histérico,
uma vez que a metodologia proposta no documento representa a
possibilidade de orientar os trabalhos com a realidade presente,
relacionando-a e comparando-a com momentos significativos do
passado

Nesta mesma direcdo, a Proposta Curricular do Estado Santa
Catarina, construida entre os anos de 1998 e 2005, preconiza a
superagdo de um ensino de Histéria marcado pela linearidade e para
tanto enfatiza que a categoria Tempo deve ser entendida em seus
multiplos aspectos. Vejamos a seguir de forma mais pontual o que estes
documentos apresentam para o ensino do Tempo Histérico nos dois
primeiros ciclos do Ensino Fundamental.

2.2.1 - As Orientacoes para o Ensino do Tempo nos PCNs

Os Pardmetros Curriculares Nacionais de Histéria e Geografia,
assim como o documento com um todo, se configuram como uma das
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producdes no campo educacional construidas no contexto das reformas
do periodo de redemocratizacio politica do Brasil que se inicia nos anos
80, influenciadas por renovacdes historiograficas que ampliam tanto a
visdo acerca do sujeito e objeto da Histéria quanto das fontes utilizadas
na sua escrita, e nesta perspectiva rompem com a visdo do tempo
Unico e linear, levando em conta  suas descontinuidades, rupturas,
permanéncias e transformagdes. Nesta perspectiva, o documento
enfatiza que

O aprofundamento de estudos de diversos grupos
sociais e povos trouxe como resultado também
transformacdes nas concepgdes de tempo,
rompendo com a idéia de um unico tempo
continuo e evolutivo para toda a humanidade. Os
estudos consideram que, no confronto entre
povos, grupos e classes, a realidade é moldada por
descontinuidades politicas, por rupturas nas lutas,
por momentos de permanéncias de costumes ou
valores, por transformacgdes rdpidas e lentas. (
PCNS de Histoéria, 1997, p. 21)

Alicercados no movimento de renovagdo historiogréfica,
advindo, principalmente da Nova Histdria Francesa e da Historiografia
Social Inglesa, as orientagdes dos PCN’s incorporam, na constituicdo do
Tempo Histérico, além da cronoldgica, outras dimensdes do tempo, tais
como: o tempo vivido, tempo de duracdes e ritmos. O documento
também amplia o leque de temas, sujeitos e objetos da Histdria,
transcendendo os enfoques pautados no ambito politico econdmico e no
estudo dos feitos dos grandes personagens. Outra caracteristica é a
abertura para um ensino que se subsidie em outras fontes além das
escritas, tais como a memoria, os objetos, as edificacdes, etc.

A partir destes pressupostos, os PCN’s (1997, p. 35) elencam
trés conceitos fundamentais que irdo nortear a concep¢do de Historia
para ser ensinada nos primeiros anos do Ensino Fundamental: “fato
histdrico, sujeito histérico e Tempo Histérico™.

E importante salientar que o documento procura explicitar os
aspectos fundamentais a serem trabalhados na construcdo destes trés
conceitos com os alunos, dedicando maior espaco para as observacdes a
cerca do trabalho com o conceito tempo, que ocupam a maior parte das
discussdes fomentadas no documento. Em vdrias partes do documento
a concepgdo de tempo adotada € detalhada e discutida na perspectiva de
propor alternativas para o trabalho pedagdgico. Neste viés, o
documento ainda salienta que aprendizagem do Tempo Histérico é um
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processo que deve se desenvolver ao longo do Ensino Fundamental, a
partir de organizacdo de uma gama de estudos e atividades e chama
atencdo do professor em relacdo ao ensino do tempo salientando que:

(...) ndo deve existir uma preocupagdo especial do
professor em ensinar, formalmente, nos dois
primeiros ciclos, uma conceituagdo ou outra, mas
trabalhar atividades diddticas que envolvam essas
diferentes perspectivas de tempo, tratando-o como
um elemento que possibilita organizar os
acontecimentos histéricos no presente e no
passado: estudar medi¢des de tempo e calendarios
de diferentes culturas; distinguir periodicidades,
mudangas e permanéncias nos habitos e costumes
de sociedades estudadas; relacionar um
acontecimento com outros acontecimentos de
tempos distintos; identificar os ritmos de
ordenacdo temporal das atividades das pessoas e
dos grupos, a partir de predominancias de ritmos
de tempo, que mantém relagcdes com os padrdes
culturais, sociais, econdmicos e politicos vigente.
(PCNs, 1997, p. 84)

Ao apresentar uma concepgdo temporal que ndo se limita a

dimensdo cronoldgica (calendério e datas) os PCNs procuram trabalhar
com a idéia de diferentes ritmos de duragdes temporais, aproximando-se
dos pressupostos apregoados por Braudel e incorporados pela Nova
Histéria. Neste contexto as diretrizes em questdo acentuam a idéia de
que as duragdes estdo relacionadas a percep¢do de mudancas ou
permanéncias nas vivéncias humanas, identificando trés niveis: Tempo
breve (curto), Tempo da conjuntura (médio) e Tempo da estrutura

(longo).

Os niveis das duragdes estdo relacionados a
percepgdo das mudangas ou das permanéncias nas
vivéncias humanas. As mudancas podem ser
identificadas, por exemplo, apenas nos
acontecimentos pontuais, como no caso da queda
de um governo, da implantacdo de uma lei, do
inicio de uma revolta popular. Podem ser
identificadas, por outro lado, a partir de
acontecimentos que possuem duragdes mais
longas, como nas permanéncias e nas
transformacdes econdmicas regidas por governos
ou partidos politicos, na permanéncia de crises
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financeiras ou na duracdo de uma lei ou costume.
Podem, ainda, ser identificadas em
acontecimentos de longuissimo tempo, como o0s
comportamentos coletivos mais enraizados, o0s
valores e as crencas que permanecem por
geragdes,as relacdes de trabalho que atravessam
séculos. ( PCNS, 1997, p. 25)

Essas dimensdes do tempo aparecem também como fio
condutor tanto na fundamentagdo dos objetivos quanto na escolha dos
contetidos de ensino. No que diz respeito aos objetivos para o ensino de
Histéria, o documento enfatiza que, ao longo do Ensino Fundamental
“os alunos deverdo ser capazes de reconhecer mudangas e permanéncias
nas vivéncias humanas, presentes na sua realidade e em outras
comunidades, préximas ou distantes no tempo e no espaco” (PCNs,
1997, p. 28), enquanto que a escolha dos contetidos deve ser orientada
pela possibilidade de “levar o aluno a desenvolver noc¢des de diferenca e
semelhanca, de continuidade e de permanéncia, no tempo e no espago,
para a constituicdo de sua identidade social” (PCNs, 1997, p. 39).

Numa divisao mais detalhada, o Tempo Histdrico é destacado
como conteido de estudo, para os dois ciclos iniciais do Ensino
Fundamental. No 1° ciclo, em que o eixo temdtico é Histdria Local e
Cotidiano, entre os itens relacionados encontramos:

Identificagdo de transformagdes e permanéncias
dos costumes das familias das criancas (pais, avds
e bisavds) e nas institui¢des escolares; [...]
Identificagdo de transformagdes e permanéncias
nas vivéncias culturais (materiais e artisticas) da
coletividade no tempo. (PCNs, 1997, p. 54-55)

Nos itens relacionados para o ensino do Tempo Histérico 2°
ciclo, este aparece com destaque, inclusive com um tema especifico a
ser trabalhado:

Construgdo de sinteses histéricas, tomando-se as
relacdes entre os momentos - significativos da
histéria local e os da histdria regional e nacional.
Estudos de calenddrios e medi¢des de tempo que
possibilitem localizar acontecimentos de curta,
média e longa duragdo (anos, décadas,
séculos);Construgdo de sinteses cronoldgicas,
incluindo e relacionando acontecimentos da
histéria local, regional e mundial; Constru¢do de
linhas de tempo, relacionando a histéria local com
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a histdria regional e histéria nacional; Construgdes
de diferentes periodizac¢des histdricas, que déem
conta de caracterizar predominios e mudancas nos
modelos econdmicos, nas organizagdes politicas,
nos movimentos sociais e étnicos, no modelo de
vida rural ou de vida urbana, nas relacdes entre as
politicas locais e as politicas nacionais,
comparando-as com aquelas tradicionalmente
utilizadas nos estudos didéticos da disciplina
(Brasil Coldnia, Brasil Império, Brasil Republica).
(PCNS, 1997, p.71-72)

Para além dos contetidos pontuados de forma bastante objetiva,

os PCNS ainda apresentam sugestdes de atividades, situacdes de
aprendizagem a serem desenvolvidas em sala de aula. Assim, ao final
das orientacdes didaticas sdo apresentadas as seguintes atividades:

No trabalho com os alunos, no que se refere
aos dominios em relagdo ao conhecimento
cultural e social das medi¢des de tempo,
pode-se trabalhar uma série de atividades
envolvendo calenddrios: Criagdo de rotinas
didrias e  semanais de atividades,
organizando-as em quadros de horario ou
agendas, que possibilitem as criangas se
organizar de modo autdbnomo em relagio aos
acontecimentos e estudos de cada dia e da
semana;

Nas rotinas didrias, registro com os alunos do
dia da semana e do més, do més e do ano, dos
aniversarios, festas, feriados, dias de
descanso, acontecimentos do passado e do
presente que estdo estudando;

Observagdo, registro e levantamento de
hipéteses sobre as repeti¢des dos fendmenos
naturais, como dia e noite, mudancas das
fases da Lua, da posicdo do Sol no céu, na
vegetacdo, mudangas na temperatura, nos
ventos;

Criacdo de calenddrios sustentados nessas
mudancas observadas em relagdo aos
elementos naturais, estabelecendo
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periodicidades de um més para o outro, ou de
ano para o outro;

Confeccdo de relogios de Sol, ampulhetas,
relégios de dgua (clepsidra);

Conhecimento do funcionamento e das
histérias que envolvem os calenddrios
utilizados por alguns povos, como o cristdo,
o0 egipcio, o asteca;

Comparagdo entre os diferentes calendérios e
sua utilizagdo para localizacdo e comparacdo
de acontecimentos no tempo.

No trabalho com Tempo Histérico,
dimensionando-o como duragdo, escolher
temas de estudos que possibilitem:

Comparar acontecimentos do presente com
outras épocas e lugares; e Identificar e
estudar acontecimentos de curta, média e
longa duracio.

O tempo, como elemento cultural que
estabelece ritmos para as atividades humanas,
pode ser trabalhado por meio de estudos e
pesquisas sobre os reguladores do tempo
(relogios, ciclos naturais):

Como estdo regulados os inicios e os fins das
atividades  escolares, familiares e da
populacdo local, quanto ao trabalho, a
alimentagdo, ao tempo de lazer, e
Comparagdes sobre os reguladores do tempo
da sociedade em que os estudantes vivem e
os reguladores de comunidades diferentes -
de localidades rurais ou urbanas e de culturas
de outros tempos e espagos. (PCNs, 1997, p.
87-9)

Um importante aspecto a ser mencionado diz respeito ao fato de
que os referenciais dos PCNs vém ao encontro das discussdes advindas
de pesquisas que investigam a possibilidade de as criancas aprenderem
ou ndo Histéria, na idade de sete a onze anos, idade em que estdo
cursando o primeiro segmento do Ensino Fundamental. Neste sentido, o
documento, no que se refere ao Tempo Histérico se aproxima daquelas
pesquisas quando propdem que esse conceito seja trabalhado com as
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criancas desde os primeiros ciclos nas suas vdrias dimensdes,
destacando que esse trabalho deve ser perseguido ao longo dos vérios
anos do Ensino Fundamental, e estabelecendo progressivamente
objetivos mais complexos ao longo dos primeiros dois ciclos aqui
enfatizados.

2.2.2 - As Orientacoes para o Ensino do Tempo na PCESC

A Proposta Curricular de Santa Catarina é fruto de um processo
de construc@o coletiva que se desenvolveu entre os anos de 1988 e
2005. O registro da organizacdo de todo esse trabalho compde vdrios
cadernos temadticos colocados a disposi¢do da sociedade e da Rede
Publica de Ensino. Das discussdes realizadas entre 1988 e 1990 resultou
um texto denso, publicado em 1991, que apresenta os principios
filoséficos e os pressupostos tedrico-metodolégicos da primeira versdo
da proposta. As discussdes realizadas entre 1995 e 1997 estdo
registradas em trés cadernos, publicados em 1998, com os seguintes
titulos: Disciplinas curriculares da Educacdo Bdsica,; Formagdo
docente: magistério e Temas multidisciplinares. As reflexdes
fomentadas entre 2000 e 2001 encontram-se em um caderno,
publicado em 2001 com o titulo Diretrizes 3 ( SANTA CATARINA,
2001) Das discussoes realizadas entre 2003 e 2005 resultou o ultimo
caderno pedagdgico, que foi publicado em 2005, com o titulo Estudos
temdticos (SANTA CATARINA, 2005a), e contém um conjunto de
textos com abordagens tedrico metodoldgicas para as diferentes
especificidades da Educagdo Bdsica e profissional (SANTA
CATARINA, 2005b).

No que se refere as orientacdes para o ensino de Histéria o
documento, desde a sua primeira edi¢do, enfatiza a necessidade de
superar o ensino de Histéria enquanto simples repasse de informagdes.
Nesta perspectiva configura-se a idéia de que

o conhecimento histérico é uma constru¢do de
varios sujeitos. Hd que se buscar, através de
projetos de pesquisa, uma melhor compreensio do
cotidiano das pessoas, possibilitando-lhes a
capacidade de se compreenderem enquanto
sujeitos da sua histéria. (SANTA CATARINA
1998, p. 161)

Esta concepcdo de Histéria, difunde a idéia da necessidade
permanente do didlogo com a historiografia especializada, com os
documentos histéricos orais ou referentes a cultura material, o que torna
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o ensino de Historia um processo ativo de producio de novos saberes e
ndo apenas a vulgarizac¢do ou difusdo de saberes ja consagrados. Neste
sentido, para que os alunos se apropriem do conhecimento, a producio
deve ser estimulada, através da formulagdo de hip6teses que deverdo ser
tratadas pela pesquisa e andlise do material coletado.

Nesta perspectiva as categorias bdsicas a serem trabalhadas,
expressas no documento, sdo: Tempo, Espago, Relacdes Sociais,
Relagdes de Producido, Cotidiano, Memdria e Identidade,

Em nossa andlise, a categoria tempo , assim como acontece nos
PCNs, na PPCESC ocupa um lugar de destaque configurando-se como
um elemento que norteia todas as outras categorias .

Nessa concepcao destaca-se o reconhecimento dos
niveis histéricos do vivido, do refletido e do
concebido. No vivido, encontram-se os homens e
suas experiéncias concretas. Trata-se do tempo
imediato que é observado a primeira vista, é a
descri¢do do que se vé sobre o tema. No refletido
acontecem as mediacdes entre o tempo imediato e
a memoéria que constituem as dimensdes
temporais a serem resgatadas. E o momento
regressivo do método, no qual mergulhamos na
complexidade vertical das relagdes sociais. Trata-
se de ir as fontes e datar cada elemento da vida
material e social. O nivel do concebido define-se
pelo conhecimento histérico a partir da
reconstru¢do  historiografica dos  processos
histérico-culturais, ou seja, a partir dos
referenciais tedricos do pesquisador, ele procede a
compreensdo e andlise do problema abordado.Este
conhecimento requer uma operagdo em diferentes
temporalidades permitindo o entendimento dos
vérios e simultdneos tempos que coexistem num
fendmeno, movimento ou processo.( SANTA
CATARINA 1998, p. 160)

Ao detalhar as dimensdes a serem trabalhadas no ensino do
Tempo, o documento (1998, p. 161) enfatiza que este deve ser entendido
em seus multiplos aspectos : Tempo Cronolégico, do relégio, do passar
dos dias, dos eventos, da seqiiéncia dos meses, dos anos, etc.; o0 Tempo
Histérico, definido como o tempo do significado dos processos de
desenvolvimento técnico, produtivo, das dimensdes consideradas
relevantes pelos grupos dominantes em oposi¢do aos dominados ; o
tempo circular que define a 16gica das comunidades agricolas (plantio,



66

crescimento, colheita): nascimento, desenvolvimento e morte. “Estas
dimensdes de tempo coexistem num mesmo lugar e época. Numa cidade
moderna e informatizada sobrevivem as demais no¢des em expressodes
de grupos especificos” (SANTA CATARINA 1998, p.161)

Tal proposicdo se configura enquanto tentativa por superar uma
visdo tradicional do ensino de Histéria que marcou a as diretrizes que
antecederam.

Na histéria tradicional ou positivista hd uma
unica compreensdo do tempo. Esta supde uma
natural superacdo dos tempos ciclicos, circulares e
antigo pelo tempo moderno definido através da
evolucdo da técnica.A concepcdo de histdria
definida nesta proposta, analisa as multiplas
dimensdes do tempo de modo a capturar o sentido
da superacdo das nogdes anteriores para a
compreensdo dos multiplos e simultdneos tempos
histéricos”( SANTA CATARINA, 1998,p.161)

Para o ensino de Histéria nos Anos Iniciais do Ensino
Fundamental a proposta define dois ciclos e orienta um trabalho, nas
duas primeiras séries (primeiro ciclo) focado na histdria do aluno e suas
dimensdes mais proximas.

O professor € orientado entdo a inserir nos seus procedimentos
de trabalho as pesquisas, historias e fontes documentais (certiddo de
nascimento, casamento, fotografias, cantigas, brincadeiras, etc.) que o
orientem na elaboracdo de atividades para a discussdo das nogdes
definidas nesta fase escolar.

Partindo da realidade préxima, como a rua, o
bairro, a crianga vai tomando consciéncia de todos
os aspectos da vida cotidiana e de outros tempos
presentes em nosso dia-a-dia. As atividades sobre
esta realidade possibilitam a elaboracdo de
conceitos mais complexos, tais como: espago,
tempo em suas multiplas dimensdes. (SANTA
CATARINA, 1998, p.165)

Nas terceiras e quartas séries a proposta define um conjunto de
temas que oscilam entre o estudo das dimensdes histéricas locais e
regionais, bem como de temas que remetem para a recuperagao histdrica
de circunscri¢do colonial e nacional. Neste viés, entretanto, o documento
pontua que
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Deve-se  ressaltar a  impossibilidade dos
professores destas séries de trabalharem os
conteddos histéricos da especialidade do professor
de Histéria. As dimensdes metodoldgicas e
historiograficas necessarias nio estdo disponiveis
na formacdo do professor generalista. (SANTA
CATARINA, 1998, p. 165)

Nesta perspectiva as orientagdes para o ensino neste segundo
ciclo propde que o estudo da Histdria se fixe na recuperagdo histdrica
do Municipio e do Estado no presente e que as dimensdes pretéritas
sejam referidas por estudos do meio, do patrimonio cultural e de grupos
étnico-culturais, através da histéria oral, da fotografia ou mesmo de
documentos escritos (jornais, revistas e documentos oficiais).

A realizagdo deste breve exercicio de andlise acerca dos PCNs e
da PCESC nos permitiu perceber nestes documentos, uma aproximacao
com o Tempo Histérico, inaugurado pela Escola dos Annales. Neste
viés, percebemos nas orienta¢des propostas, encaminhamentos para uma
acdo educativa que possibilite aos alunos a compreensdo de
temporalidades multiplas em lugar de um trabalho focado no ensino do
tempo centrado na linearidade, caracteristico da historiografia
positivista. Neste sentido, observamos mnos citados documentos,
indicativos pontuais para o ensino das multiplas duragdes, relacdes de
simultaneidade, mudancgas e permanéncias, sendo estas duas ultimas
fortemente salientadas, tanto nos objetivos propostos para cada ciclo,
como nas sugestdes de atividades a serem executadas em sala de aula.
Também identificamos a aproximag¢do com as proposi¢des da Nova
Histéria ao observamos as indicagdes das fontes a serem utilizadas -
arqueoldgicas, pictograficas, iconogréficas, fotogréficas,
cinematogréficas, numéricas, orais — superando a visdo tradicional que
priorizava o documento escrito e oficial.

Entretanto, conforme os dados que serdo apresentados no
terceiro capitulo deste trabalho, raras foram as vezes em que as
professoras, sujeitos desta pesquisa, buscaram, nas citadas diretrizes,
subsidios que norteassem a sua acdo educativa. Tal distanciamento,
como veremos no capitulo seguinte, tem relacdo com as representagdes
construidas por estas professoras em relacio a efetiva contribui¢do que
os documentos curriculares podem oferecem a pratica docente.
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3 -0 TEMPO HIST()RICO E OS SABERES DOCENTES: UMA
TEIA CONSTRUIDA EM TEMPOS E ESPACOS MULTIPLOS

“Gosto de ser gente por que a Histéria em
que me faco com os outros e de cuja feitura
tomo parte € um tempo de possibilidades e
ndo de determinismos” (Paulo Freire ).

O objetivo desse capitulo é analisar os multiplos saberes -
disciplinares, curriculares, da experiéncia - sobre o ensino do Tempo
Histérico, manifestado pelas professoras no decorrer de sua prética
docente. Entretanto, queremos fazer esta andlise inspirada em Paulo
FREIRE (1996), pois entendemos que a constatacdo dos limites e
possibilidades, avangos e retrocessos no ensino de Histéria nos Anos
Iniciais devem nos mobilizar a refletir sobre o percurso trilhado, nio
como uma estrada reta, linear, estdtica por onde, inegavelmente, todos
passamos ou haveremos de passar, mas como uma trilha de tempos e
espagos multiplos, repleta de opgdes e direcionamentos.

Nessa direcdo, sdo apresentadas as andlises das entrevistas
feitas com os sujeitos da pesquisa: quatro professoras do segundo ciclo
dos Anos Iniciais do Ensino Fundamental. Primeiramente, expomos
alguns aspectos relacionados ao campo onde a pesquisa foi realizada —
A Escola de Educacdo Bésica Dom Jaime de Barros Camara e o Colégio
de Aplicacdo da UFSC — evidenciando a histéria, estrutura, organizacao
e proposta pedagdgica; em seguida destacamos algumas caracteristicas
da formacao inicial e do percurso profissional das referidas professoras
entrevistadas; na sequéncia, explicitamos aspectos relacionados ao
discurso das professoras no que diz respeito as aulas de Historia,
objetivos materiais € metodologia, bem como a percepcdo destas sobre
o ensino do Tempo Histérico. Por fim, analisamos as questdes que
representam as aproximacdes e os distanciamentos entre o ensino do
Tempo Histérico, manifestado pelas professoras, e as orientacdes
contidas nas propostas curriculares.

3.1 - O CAMPO DE PESQUISA

A pesquisa em pauta foi realizada no municipio de
Floriandpolis, em duas escolas : Colégio Estadual Dom Jaime de Barros
Camara, situada no bairro Ribeirdo da Ilha, e o Colégio de Aplicacdo da
Universidade Federal de Santa Catarina,situado no bairro Trindade. As
duas escolas sdo reconhecidas pelo trabalho que desenvolvem no sentido
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de buscar alternativas diferenciadas para o ensino e pelo envolvimento
dos professores nas atividades propostas pela comunidade escolar. A
escolha pelas institui¢des se deu pela proximidade da pesquisadora com
as duas escolas, nas quais ministrou aulas por um periodo de tempo
significativo. Tal proximidade facilitou o acesso aos professores
envolvidos na pesquisa, como também aos documentos a serem
analisados. Cabe ainda ressaltar que a proposta inicial para o campo de
pesquisa era envolver trés institui¢des, cada uma delas inseridas em uma
rede de ensino, municipal, estadual e federal. Entretanto, durante o
processo de qualificacdo, a banca avaliadora sugeriu que seria
prudente reduzir o nimero de escola para duas , em vista das limita¢des
de tempo.

Ao descrevermos o0s espacos escolares em que atuam as
professoras envolvidas na pesquisa, queremos manifestar 0 nosso
entendimento de que os espagos educativos, com sua histdria,
organizacdo, valores e rotinas especificas influenciam na forma como
os professores olham pra si e para a sua pritica . Mais que isso, cada
espaco exige o desenvolvimento de certos saberes que, ao serem
incorporados, modificam a prética do professor. Neste sentido, TARDIF
e RAYMOND (2000) sinalizam que

A carreira € também um processo de socializagao,
isto é, um processo de marcacio e de
incorporacdo dos individuos as préticas e rotinas
institucionalizadas das equipes de trabalho. Ora,
essas equipes de trabalho exigem que os
individuos se adaptem a essas préticas e rotinas, €
ndo o inverso. Do ponto de vista profissional e da
carreira, saber como viver numa escola é tao
importante quanto saber ensinar na sala de aula.
Nesse sentido, a insercdo numa carreira e o seu
desenrolar exigem que os professores assimilem
também saberes praticos especificos aos lugares
de trabalho, com suas rotinas, valores, regras etc.
(TARDIF e RAYMOND, 2000, p. 217)

E nesse contexto que ganha forca o conceito de cultura escolar
proposta por Dominique JULIA ao defini-la como um conjunto de
normas que definem saberes a ensinar, condutas a inculcar e um
conjunto de préticas, entdo ordenadas as finalidades, que podem variar
segundo as épocas. Embora a escola, como afirma FORQUIN (1992),
ndo possa ser pensada como a matriz da cultura nas sociedades
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modernas, no entanto € necessario reconhecer a autonomia relativa e a
“eficdcia” propria da dindmica cultural escolar.

Sendo assim, apresentamos a seguir, alguns dados relacionados
as escolas escolhidas como campo de pesquisas. Os dados apresentados
foram organizados a partir da andlise dos projetos politico-pedagdgicos,
como também através de informagdes coletadas junto a secretaria e a
supervisdo pedagdgica das duas instituicdes.

3.1.1 - O Colégio de aplicacao da Universidade Federal de Santa
Catarina

O Colégio de Aplicacdo (CA) da Universidade Federal de Santa
Catarina (UFSC ), fundado em 17 de julho de 1961, através da Portaria
n°® 673, localiza-se dentro do campus universitdrio da UFSC e integra
o Centro de Ciéncias da Educacdo (CED) da UFSC. Tal institui¢do se
apresenta como uma escola experimental, mantida pela Universidade e
integrada ao Sistema Federal de Ensino, onde se desenvolvem préticas e
se produzem conhecimentos em fun¢do da qualidade de ensino, pesquisa
e extensao.

Nos primeiros anos, os alunos que freqiientavam o Colégio de
Aplicagdo eram filhos de professores e servidores técnico-
administrativos da Universidade Federal de Santa Catarina. Entretanto, a
partir da Resoluc¢do n° 013/CEPE/92, ficou estabelecido que o ingresso
de alunos no Colégio passaria a ocorrer via sorteio aberto a comunidade,
determinagdo que é mantida até os dias de hoje.

Conforme consta no Artigo 2° de seu Regimento Escolar, o CA
tem por finalidade:

I. Servir de campo de observacdo, pesquisa, experimentacio,
demonstracdo e aplicagdo de métodos e técnicas de ensino, de acordo
com a legisla¢do vigente;

II. Proporcionar a pritica de ensino aos académicos dos cursos de
Licenciatura e Educagdo e os estdgios supervisionados do Centro de
Ciéncias da Educacdo, de acordo com a Resolu¢do n° 061/CEPE/96,
podendo ainda atender solicitagdes pertinentes ao Ensino Fundamental e
Médio dos demais centros da Universidade Federal de Santa Catarina;
III. Desenvolver priticas e produzir conhecimentos em funcdo de uma
melhor qualidade de ensino, estendendo-os a comunidade;

IV. Formar cidadaos livres, conscientes e responsaveis;

V. Instrumentalizar o educando para uma atuacio critica e produtiva no
processo de transformacgdo e construcdo consciente de uma sociedade
justa, humanitéria e igualitaria. (CA/UFSC, 2007 a, p. 2).
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As decisdes da escola sdo tomadas por um 6rgdo maximo
consultivo e deliberativo nas questdes administrativas e nas pertinentes
ao Ensino, Pesquisa e Extensdo, o que se configura numa gestio
colegiada. Atualmente sua estrutura organizacional € constituida de:
Colegiado, Diretor Geral, Diretor de Ensino, Assessoria Pedagdgica,
Coordenadoria  Administrativa, Supervisdo Escolar, Orientacio
Educacional, Coordenadoria de Apoio Administrativo ao Ensino
Fundamental e Médio, Coordenadoria de Estdgio, Coordenadoria de
Pesquisa e Extensdo, Coordenadoria de Comunicacdo, Divulgacdo e
Eventos, Biblioteca, Secretaria Escolar, Corpo Docente, Corpo Discente
e Servi¢o Técnico-Administrativo.

No que diz respeito a estrutura fisica o CA, com um drea total
de 26.500 m?, € composto por cinco blocos. No prédio central, bloco A,
funciona o setor administrativo do CA, composto por sala de
convivéncia para professores e técnicos administrativos, banheiros
masculino e feminino, sala de recepcdo, depdsito para material de
expediente, sala da Direcdo Geral, sala da Dire¢do de Ensino, quatro
salas de Coordenadorias (estdgios, pesquisa e extensdo, comunicacdo,
divulgacdo e eventos, administrativa), quatro salas para projetos, duas
salas do Servico de Orientacdo Educacional e, ainda, salas para o
Servico de Supervisdo Escolar, Secretaria, Informdtica e Multimidia,
Associacdo de Pais e Professores, consultério médico, gabinete
odontolégico e sala de reunides. No bloco B, estdo a Biblioteca, a
Brinquedoteca, salas de recuperacdo de estudos, salas de projetos, salas
de danca, de teatro, de mdusica, de video, bar, banheiros masculino e
feminino, duas salas de aula e um pétio coberto.

O segmento de Anos Iniciais do Ensino Fundamental funciona
no bloco C, o qual possui nove salas de aula e salas para: Inspetoria,
Coordenadoria de apoio administrativo ao ensino, de atendimento a pais
e professores, cozinha, depdsito de alimentos, depdsito para material de
Educacdo Fisica, banheiros, sala para copiadoras e patio coberto.

A CA funciona atualmente em periodo semi-integral, estando as
turmas de alunos distribuidas, em 2010, da seguinte forma: quinze
turmas dos Anos Iniciais do Ensino Fundamental (1° ao 5° ano) , doze
turmas dos anos finais do Ensino Fundamental (6° ao 9° ano ) do
Ensino Fundamental e onze turmas de Ensino Médio.

Os Anos Iniciais do Ensino Fundamental funcionam em dois
turnos, matutino e vespertino, com uma carga hordria didria de quatro
horas e vinte minutos. Também sdo oferecidas aulas de recuperagéo de
estudos, para as disciplinas de portugués e matemdtica, no periodo
oposto ao que os alunos tém as aulas regulares.



73

Os Anos Finais do Ensino Fundamental funcionam no periodo
vespertino, e as aulas de Artes e Educagdo Fisica sdo ministradas no
periodo matutino. J4 o Ensino Médio funciona no periodo matutino,
sendo que no periodo vespertino sdo ministradas aulas de Educagdo
Fisica, Artes e Lingua Portuguesa/Literatura. Para estes dois dltimos
seguimentos sdo oferecidas aulas de recuperacdo de estudos, no periodo
inverso, nas disciplinas que os alunos necessitarem.

E importante salientar ainda que nos Anos Iniciais do Ensino
Fundamental do Ensino Fundamental foram criados projetos com
propostas pedagdgicas diferenciadas. Nas turmas “A”, em 1981 foi
implantado o Projeto Um caminho diferente para aprender a ler e
escrever (CA/UFSC, 1991), com o objetivo de “[...] desenvolver uma
pratica pedagdgica fundamentada teoricamente em Piaget, quanto a
constru¢do de conhecimento, e Vygotsky, quanto as contribui¢des sobre
interacdo e linguagem.” (CA/UFSC, 2006c¢, p. 3).

Em 2000, as turmas “C” implantaram o Projeto Uma proposta a
partir dos Projetos de Trabalho (CA/UFSC, 1999), com o objetivo de
“[...] estruturar e fundamentar a acdo pedagdgica através dos Projetos de
Trabalho, para tentar analisar e compreender os problemas reais da
escola, dos alunos, dos professores e da sociedade em que estamos
inseridos.” (CA/UFSC, 1999, p. 9).

J4, as turmas “B” trabalham com a concep¢do metodoldgica
utilizada pelo restante das turmas do Colégio, ou seja, ndo apresentam
uma proposta diferenciada, mas pode-se compreender que utilizam uma
abordagem mista, embasada em diferentes concep¢des com vistas a
atender as necessidades dos alunos.

Entre os outros projetos desenvolvidos no colégio destacam-se:
o projeto Coérdoba, cujo objetivo é possibilitar o estreitamento de
relacdes culturais através de intercimbio entre professores e estudantes
da Escuela Manuel Belgrano de UNC e do Colégio de Aplicacdo da
UESC; o projeto Pés na Estrada que Desenvolve acdes de estimulo a
Iniciacdo Cientifica, através da pratica sistematica de pesquisa de campo
e tem como objetivo estimular a pratica da pesquisa orientada no Ensino
Fundamental - mais especificamente junto aos estudantes das 8as séries;
o NIPEh ( Nucleo Interdisciplinar de Pesquisa em Ensino de Histdria ),
coordenado pelas Professoras Maria de Fitima Sabino que atua na
graduacgdo e Pds graduacdo do centro de Ciéncia das Educacdo e pela
Professora Ivonete da Silva Souza , professora de Histéria do Colégio de
Aplicagdo, que objetiva conectar os diversos 6rgdos que atuam na area
de ensino de Histéria na Universidade Federal de Santa Catarina afim
em articular - interdisciplinarmente - a formacdo pedagdgica com a
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especifica num esforco de diluir as diversas lacunas tedricas e praticas ;
a Revista “Sobre Tudo”, que desde 2000 veicula textos de ficcdo,
crOnicas, poemas, ensaios, trabalhos académicos e demais produgdes
discentes e docentes.

O corpo docente do CA ¢é constituido por professores
habilitados, aprovados em concursos publicos organizados pelos 6rgios
responsaveis da UFSC. Atualmente, esse corpo docente ¢ formado por
102 profissionais, sendo 59 efetivos e 43 substitutos’. O nivel de
formacao do corpo docente efetivo do CA pode ser considerado elevado,
pois conta com nove professores doutores, trinta ¢ nove mestres, sete
doutorandos e dois mestrandos. Os demais professores efetivos,
majoritariamente, cursaram especializacio. Nos Anos Iniciais
encontramos, atualmente, sete professores efetivos e oito substitutos.
Todos os professores efetivos sdo mestres, sendo que dois estdo por
concluir o mestrado em 2011.

O corpo técnico-administrativo do CA é composto por vinte e
oito servidores. Estes desenvolvem suas atividades na Biblioteca,
Secretaria, Inspetoria, no preparo da merenda escolar, Laboratdrio,
jardinagem, setor de Informatica, recep¢do, na Coordenadoria de apoio
administrativo ao ensino de 5* a 8* séries e servicos gerais. Dos oito
profissionais que trabalham no Servigco de Orientacdo Educacional, seis
sdo efetivos e entre os 3 supervisores, apenas um ¢ efetivo. O CA
dispde, ainda, de um médico. O servico de limpeza do CA, assim como
em toda a UFSC, é terceirizado.

O CA também conta com bolsistas oriundos de diversos cursos
de graduacdo da UFSC que atuam em projetos de ensino, pesquisa e
extensdo, e no atendimento e acompanhamento dos alunos com
necessidades educativas especiais. Além disso, possui um Grémio
Estudantil e uma Associagdo de Pais e Professores.

Atualmente, o CA conta com novecentos e quarenta € sete
alunos regularmente matriculados, dentre eles, trezentos e cinqiienta e
um alunos frequentam os Anos Iniciais (1° ao 5° ano do Ensino
Fundamental).As turmas do primeiro ano do Ensino Fundamental tem,
cada uma delas, vinte alunos e as demais turmas, em média, vintee
cinco alunos. Do total desses alunos, vinte sdo considerados com
Necessidades Educativas Especiais. No presente momento, o Colégio de

A pesquisa foi realizada no final de 2010. Entretanto, ji no inicio de 2011, 7 professores
aprovados num concurso realizado no primeiro semestre de 2010, assumiram seus cargos e
atualmente os Anos Iniciais do Colégio de Aplicacdo contam com 15 professores efetivos .
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Aplicagdo estd em processo de implementacdo do seu Projeto Politico-
Pedagogico, que foi concebido a partir de uma proposta de gestdo
participativa.

3.1.2 - A escola de educacio basica “DOM JAIME DE BARROS
CAMARA”

A Escola de Educacio Basica “Dom Jaime de Barros Camara”,
sittada a Rua Baldicero Filomeno, n° 7821, no municipio de
Florianépolis/SC, foi fundada em mar¢o de 1949 com o nome de
Escola Isolada “Dom Jaime de Barros Camara” . A institui¢do atendia
aos moradores da comunidade do Ribeirdo da Ilha com o Curso
Primdrio (quatro salas de primeira a quarta série). Em 1971, iniciou-se a
implanta¢do do “gindsio” com a formagdo de uma turma de quinta série
e, nos anos seguintes, gradativamente, as demais turmas foram sendo
criadas. No final da década de oitenta, apds intimeras solicita¢des feitas
pela comunidade a Secretaria Estadual de Educacdo, é implantado o
segundo grau (atual Ensino Médio).

A estrutura fisica da instituicdo conta com 12 salas de aula, seis
banheiros, um miniauditério , uma biblioteca, uma sala de informatica,
quatro salas destinadas ao setor administrativo, uma cozinha , um
gindsio de Esportes e um patio coberto que também € utilizado como
refeitdrio.

O Corpo docente é composto por quinze professores efetivos e
dezoito professores admitidos em cardter temporario (ACT). Todos os
professores sdo graduados na drea especifica em que atuam, e um terco
deles, aproximadamente, ja fez alguma especializagdao. No seguimento
dos Anos Iniciais, atuam cinco professoras, sendo duas efetivas.

O Corpo administrativo da escola é constituido por uma
diretora, duas assistentes de direcdo, um assistente de Educacio e dois
assistentes técnico-pedagdgicos. Também sdo d6rgdos constitutivos da
instituicdo o conselho deliberativo, a Associagdo de Pais e Professores
(APP) e o grémio estudantil, cada um destas instancias composta por
representantes eleitos a cada dois anos. A escola ainda conta com trés
serventes e o setor de cozinha € formado por profissionais terceirizados,
administrados diretamente pela Secretaria Estadual de Educagao.

O corpo discente da escola tem crescido significativamente
desde a implementacdo do Ensino Médio e, em 2010 é composto por
setecentos e setenta e quatro alunos regularmente matriculados, oriundos
de diversos bairros do sul da Ilha de Santa Catarina. Estes alunos estio
distribuidos em vinte e seis turmas nos trés turnos assim organizados: o
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Ensino Fundamental, no periodo matutino e vespertino e o Ensino
Médio, prioritariamente, no periodo noturno, com algumas turmas no
periodo matutino. Nos Anos Iniciais encontramos alunos e alunas de
regides mais préximas a escola, enquanto o Ensino Médio é composto,
em sua maioria, por alunos de outros bairros.

A escola desenvolve alguns projetos considerados
fundamentais aos objetivos expressos em seu projeto politico
pedagdgico no que se refere a “desenvolver uma educacio que estimule
a criatividade, a solidariedade, o respeito e a liberdade de expressao”.
(PPP, 2000)’

Entre eles destacam-se: o Festival Poético, evento que teve seu
inicio no ano de 2000 e se desenvolve sempre no segundo semestre de
cada ano letivo. E um projeto de cardter interdisciplinar, envolve os
alunos do Ensino Médio que sdo motivados e instrumentalizados a
criarem poesias a partir de um tema geral. A culminancia do projeto
acontece num grande evento com a participacdo macica da comunidade
e a presenca de autoridades. Algumas das edigdes deste festival
resultaram na publicagdo de um livro de poesias e participacio em
eventos educacionais em outros estados da federacio.

Outro projeto em andamento desde 2005 é o grupo de canto
“Vento Sul”, aberto a todos os alunos e mantido por professores
voluntdrios e residentes na comunidade. As aulas acontecem
semanalmente, no periodo oposto ao ensino regular e além do canto, aos
alunos sdo oportunizadas aprendizagens especificas de instrumentos
musicais. Outro projeto considerado fundamental para a escola, nos
ultimos anos, sdo as aulas de reforco, nas disciplinas de Portugués e
Matematica, para os alunos que chegam a escola no sexto ano, oriundos
de escolas proximas que s6 atendem os Anos Iniciais do Ensino
Fundamental. Segundo a diretora da escola, estes alunos chegam a
escola com dificuldades nas disciplinas mencionadas e ndo conseguem
acompanhar o ritmo dos alunos que ja estudavam na escola desde os
primeiros anos do Ensino Fundamental. As aulas de refor¢o acontecem
duas vezes por semana, no contra turno, e sao ministradas pelos préprios
professores das disciplinas.

Cabe ainda salientar que, em 2010, o primeiro ano do Ensino
médio desta Institui¢do foi escolhido pelo MEC para um projeto piloto
de implementacdio da pedagogia Waldorf. Os professores participaram

" Projeto Politico Pedagégico da Escola de Educaciio Basica “Dom Jaime de barros CAmara”.
2000.
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de um curso de capacitagio e iniciaram alguns encaminhamentos
didatico-metodoldgicos.

A escola atende hoje a vinte e seis turmas nos trés turnos assim
distribuidos: o Ensino Fundamental no periodo matutino e vespertino e
o Ensino Médio, prioritariamente, no periodo noturno , com algumas
turmas no periodo matutino.

O projeto politico da escola, elaborado a partir de 1997 e
reelaborado nos anos seguintes, situa as diretrizes da escola em
consondncia com os pressupostos metodolégicos da Proposta Curricular
de Santa Catarina. Nesta perspectiva o documento PPP (2000) pontua

ndo podemos passar aos nossos alunos apenas
informagdes cientificas, pois estas contribuiriam
pouco ao seu preparo intelectual, haja vista que as
informacdes cientificas, diante da dinamicidade
da Ciéncia se transformam muito rdpido em
obsoletas. O importante é proporcionar ao aluno
condicdes para que este desenvolva seu senso
critico , capacitando-o como agente participativo e
transformador da sociedade a qual estd inserido.®

Também € significativo o enfoque dado no PPP, bem como os
relatérios das atividades desenvolvidas no decorrer dos anos, para a
necessidade de se conhecer e valorizar “ o conhecimento popular,
cultural e religioso, fortalecendo ainda mais a presenca da cultura do
Ribeirdo da Ilha , do seu povo e da sua gente ” (PPP, 2000) ° Neste Viés,
a instituicdo ¢é entendida como um espago de socializacdo intensa , no
qual se amplia e se estreita o didlogo entre escola e comunidade e por
conseguinte , durante o ano, sdo organizados uma série de eventos nos
quais a comunidade é convidada a participar.

3.2 - OS SUJEITOS DA PESQUISA

A pesquisa foi realizada com quatro professoras, duas em cada
instituicdo. Optamos por envolver na pesquisa, em cada institui¢do, uma
professora que ja tivesse uma caminhada longa no ensino dos Anos
Iniciais e fosse efetiva na rede de ensino e outra com pouco tempo de

% Projeto Politico Pedagégico da Escola de Educacio Bésica “Dom Jaime de barros Camara”. 2000.
? Projeto Politico Pedagégico da Escola de Educagio Bésica “Dom Jaime de barros Camara”. 2000.
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docéncia e fosse contratada para um periodo de trabalho em carater
tempordrio. A opcao por entrevistar uma professora com mais de quinze
anos de experiéncia e uma professora com menos de dois anos de
experiéncia alicer¢ou-se na possibilidade de que a proximidade com os
saberes disciplinares, ainda muito presente na memoria das professoras
recém saidas da graduagcdo , bem como a bagagem acumulada pelas
professoras com experiéncia superior a quinze anos de docéncia,
represente um diferencial na maneira como as professoras expressam,
valorizam, ou mesmo minimizam a importancia dos diferentes saberes
que podem ser mobilizados na a¢do educativa, de modo particular com
relacdo ao ensino do Tempo Histdrico.

Segundo TARDIF (2002)

[...] o saber ndo € uma coisa que flutua no espaco:
o saber dos professores € o saber deles e esta
relacionado com a pessoa e a identidade deles,
com a sua experiéncia de vida e com a sua histéria
profissional, com as suas relagdes com aos alunos
em sala de aula e com os outros atores escolares

na escola, etc. Por isso € necessario estuda-lo

relacionando-os com esses elementos
constitutivos do trabalho docente. (TARDIF,
2002, p.11)

Sendo assim, acreditamos que as particularidades acima
mencionadas da histéria de vidas das professoras, aliadas 4 modalidade
de formagao inicial que cada uma delas teve, poderiam ser significativas
na forma como entendiam e trabalhavam com a temporalidade em sala
de aula, bem como na forma como se apropriavam, ou ndo, dos saberes
curriculares relacionados a esta temdtica nas diretrizes especificas de
cada rede de ensino.

Para obtencdo dos dados sobre a representacdo de Tempo
Histdrico das professoras das referidas escolas, utilizamos a entrevista
semi-estruturada que para MINAYO (1993) é uma rica fonte de
informagdes para as pesquisas de natureza qualitativa. Segundo esta
autora

a entrevista semi-estruturada € a possibilidade de
a fala ser reveladora de condigdes estruturais, de
sistemas de valores, normas e simbolos e, ao
mesmo tempo, ter a magia de transmitir, através
da porta-voz, as representagdes de grupos
determinados, em condi¢des histéricas, socio-
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econdmicas e culturais especificas. (MINAYO,
1993, p.109)

Na entrevista semi-estruturada, o entrevistado tem a
possibilidade de discorrer sobre o tema questionado, sem ter de
preocupar-se com as respostas e as condicdes fixadas pelo pesquisador,
pois se trata de perguntas fechadas ou abertas (estruturadas), em que
maior énfase se dd nas interagdes. MINAYO (1993) afirma ainda que

a premissa bdsica... é de que entrevista ndo &
simplesmente um trabalho de coleta de dados, mas
sempre uma situagdo de interacdo na qual as
informagdes dadas pelos sujeitos podem ser
profundamente afetadas pela natureza de suas
relacdes com o entrevistador. (MINAYO, 1993,
p. 114)

Realizamos as entrevistas nas instituigdes de ensino na qual
cada professora trabalhava, acordando com estas, com antecedéncia, dia
e hordrio que fossem mais favordveis a elas. Como 0s encontros
aconteceram no més de dezembro, periodo em que as escolas estdo
envolvidas nas atividades relacionadas ao processo de recuperacdo de
aulas e provas finais, as entrevistas aconteceram num clima de
tranqiiilidade, em decorréncia da flexibilidade do hordrio, pois as
professoras ndo estavam ministrando aulas regulares naquele periodo e
tinham hordrios disponiveis.

Com o objetivo de preservar os nomes das professoras
participantes desta pesquisa, adotaremos nomes ficticios na exposi¢cdo
dos dados coletados. Sendo assim, a professora efetiva da Escola Dom
Jaime de Barros Camara serd identificada por Marta e quando nos
referirmos a professora substituta desta instituicdo, a chamaremos por
Licia. Na mesma perspectiva, a professora efetiva do Colégio de
Aplicacdo serd identificada por Antonia e a professora substituta por
Cecilia.

A professora Marta tem quarenta e trés anos de idade e reside
no mesmo bairro em que a Escola Dom Jaime estd inserida. E professora
ha vinte e dois anos. Neste periodo, ministrou aulas para todas as turmas
dos Anos Iniciais, como também trabalhou com o seguimento da
educacdo infantil. Atualmente, trabalha na escola Dom Jaime com as
turmas do segundo ano, no periodo vespertino e quarto ano, no periodo
matutino, ministrando, para as duas turmas, as disciplinas de portugués,
matemadtica, ciéncias, Histéria e Geografia, perfazendo uma carga
hordria semanal de quarenta horas/aula. A professora Marta é graduada
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em pedagogia, na modalidade a distancia, pela Universidade do Estado
de Santa Catarina, curso que concluiu no ano de 2004. A professora
também concluiu um curso de pés graduacdo, em nivel de
especializacdo, na UNIESC, cujo foco centrou-se na Educacio Especial.

A professora Liicia tem trinta e oito anos de idade e, a exemplo
da professora Marta também reside no mesmo bairro da Escola Dom
Jaime. E professora substituta hd dois anos, sendo que no primeiro ano
de docéncia atuou com professora auxiliar, oferecendo atendimento
pedagdgico individualizado para um aluno com deficiéncia, numa turma
de primeiro ano em outra escola da rede estadual. Ela nos contou que,
neste periodo, lhe foi oportunizado participar intensamente do cotidiano
de uma sala de aula e sendo assim, foi possivel observar e registrar a
forma como a professora regente conduzia o processo de ensino e
aprendizagem na turma em questdo. O ano de 2010 foi seu primeiro ano
como professora regente. Ela estd atuando na turma do quarto ano, no
periodo matutino, ministrando aulas de Portugués, Matematica, Ciéncias
, Historia e Geografia, num total de vinte horas/aula semanais. No que
se refere a formacdo inicial, a professora Licia concluiu o curso de
graduacdo em Pedagogia, como habilitacio nas Anos Iniciais , em
novembro de 2010, mas no momento da entrevista ainda nao havia
recebido certificado e colado grau. O curso, oferecido pela Faculdade
Castelo Branco, desenvolveu-se em quatro anos, na modalidade a
distancia, com aulas presenciais uma vez por semana.

A professoral Antdnia tem quarenta e oito anos de idade e j4
atua como professora hd trinta anos. Neste periodo, ela ministrou aulas
para todas as turmas do seguimento dos Anos Iniciais do Ensino
Fundamental. E professora efetiva do Colégio de Aplicacio desde 1987
e trabalha com as turmas do segundo e quarto ano, ministrando aulas nas
disciplinas de Matematica e Integracdo Social. A professora Antdnia é
graduada em Pedagogia, especialista em Metodologia do Ensino e
mestre em Educagdo, sendo que toda esta formacdo foi realizada na
Universidade Federal de Santa Catarina.

A professora Cecilia tem trinta anos de idade e atua como
professora no seguimento dos Anos Iniciais ha um ano. E professora
substituta no Colégio de Aplicagdo e desenvolve seu trabalho atuando
nas turmas do terceiro e quinto anos, ministrando as disciplinas de
Portugués e Integracdo Social. A professora Cecilia concluiu o curso de
graduacio em Pedagogia com habilitacio em Anos Iniciais, na
Universidade Federal de Santa Catarina no ano de 2009. Ela nos contou
que trabalhou como professora no seguimento da Educacgdo Infantil por
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seis anos numa escola da rede privada, mas no periodo em que estava
cursando Pedagogia optou por ndo trabalhar para se dedicar aos estudos.

3.3 - AS AULAS DE HISTORIA

E dificil pensar no ensino de Histéria sem carregar algumas
idéias construidas e enraizadas no decorrer dos anos de convivéncia
escolar, quer seja como aluna, quer seja como professora. As
representagcdes recorrentes acerca da disciplina, concebida durante muito
tempo como uma matéria relacionada as datas comemorativas , aos
feitos dos grandes herdis e caracterizada como uma aprendizagem
pautada na “decoreba”, ainda persistem de forma significativa e , de
modo mais incisivo quando se pensa no ensino de Histéria nos Anos
Iniciais de escolarizacdo. Nesta direcdo , segundo TARDIF (2002)

[...] muitas pesquisas mostram que esse saber

z

herdado da experiéncia escolar anterior é muito
forte, que ele persiste através do tempo e que a
formagdo universitdria ndo consegue transformd-
lo nem muito menos abald-lo. (TARDIF, 2002, p.
20)

Sendo assim, quando elaboramos o instrumento de pesquisa
para a realizagdo das entrevistas, por mais que buscdssemos nos
distanciar das possiveis respostas € inegdvel que algumas questdes ja
nos suscitavam possibilidades, nos faziam supor algumas
manifestacbes que, de certa forma, se enquadravam dentro dos
resultados das pesquisas referentes ao ensino de Histéria nos Anos
Iniciais, elencadas na introdugdo desta pesquisa. Tais “indica¢des” nos
remetem a um ensino marcado pela abordagem positivista,
essencialmente pelo estudo exclusivo do passado, pela preocupagdo com
a memorizacdo de fatos, nomes e datas, subsidiado e pautado no
conhecimento inquestiondvel trazido pelo livro diddtico. Além disso,
também nos eram recorrentes as dificuldades manifestadas, nestes mais
de 15 anos de docéncia, por nossos pares, quando, ao expressarem as
dificuldades dos alunos em entenderem o que se ensinava nas aulas de
Histdria, as relacionavam a problemas decorrentes da falta de habilidade
nos fundamentos da leitura e interpretacdo dos textos por parte dos
alunos, relegando para um segundo plano as préprias especificidades do
trabalho com esta disciplina. Para ZAMBONI e FONSECA (2010)

Uma indagacdo corrente entre nds educadores é:
como ensinar? Como aprender o Tempo
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Histérico? As buscas de respostas nos conduzem a
defesa do trabalho educativo inter e
transdisciplinar em Histéria. Este trabalho ganha
especial significado no interior do processo de
alfabetizagdo lingiiistica , temporal e espacial da
crianga. Isto nos leva a outra indagacdo ainda
recorrente no meio escolar: € necessario primeiro
alfabetizar a crianca ( ensinar a ler e escrever no
sentido restrito) para depois ensinar Histéria?
Como ensinar Histéria para criangas que ainda
ndo dominam a leitura e a escrita? Por que ndo
ousar uma resposta, fazendo outra pergunta? E
possivel alfabetizar sem a Histéria? A proposta é
alfabetizar ensinando e aprendendo Histdria.
(ZAMBONI e FONSECA, 2010, p. 350)

De qualquer forma, queriamos ouvir as professoras,
compreender, a partir das suas falas, a dindmica das aulas, bem como
tentar entender os elementos concretos e simbdlicos que embasavam o
ensino do Tempo Historico.

Uma primeira questdo que se coloca como significativa € a
carga hordria a ser cumprida pelas professoras nas duas institui¢des de
ensino. As professoras da rede estadual trabalham quarenta horas
semanais, ministrando efetivamente quarenta aulas, vinte em cada turno,
distribuidas nas disciplinas de Portugués, Matemadtica, Ciéncias, Histéria
e Geografia. As professoras do Colégio de Aplicacio também
trabalham quarenta horas semanais, entretanto, em sala de aula, nfo
ultrapassam o limite de vinte e trés aulas ministradas. Isso possibilita
que, para cada aula ministrada, as professoras tenham outra disponivel
para planejamento. Entendemos que este tempo reservado para leituras,
conversas, trocas, participacdes em reunides e grupos de estudo, entre
outras, € fundamental para que as professoras possam olhar e refletir
acerca dos limites e possibilidades do processo de ensino e
aprendizagem. Em se tratando das professoras generalistas, o trabalho
com diferentes dreas do ensino requer certo tempo dedicado a busca de
informagdes, como expressa a professora Antonia/ CA, ao perguntarmos
onde ela busca as orienta¢Ges para planejar e desenvolver atividades
com os alunos acerca da temporalidade. Ela nos diz

Quando eu comecei no colégio eu buscava
procurando conversar com os professores de
Geografia e Histéria. Entdo eu procurava ajuda
com outras pessoas, procurava bibliografia,
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comecei a fazer cursos, tudo eu lia, tudo me
interessava. Entdo eu fui buscando as informacdes
onde eu tinha oportunidade de té-las. Como aqui
no colégio € um lugar muito préprio para o
conhecimento, entdo eu fiz muitos cursos com o
pessoal da geografia e ia para os encontros com 0s
professores de Geografia. Com os professores de
Histéria eu consegui participar de alguns eventos.
(Professora Antonia/CA)

O depoimento da professora Antonia nos faz refletir acerca
das proposi¢oes de TARDIF( 2000, p.14) quando, ao discorrer sobre as
caracteristicas “temporais” do saber docente, sinaliza que os primeiros
anos sdo fundamentais para a composicdo dos elementos que vao
estruturar a pratica do professor. Neste viés, percebemos que a
convivéncia constante da citada professora num contexto de interacio
com professores especialistas nas dreas de Histéria e Geografia nos
primeiros anos do exercicio da docéncia vao propiciar a ela se apropriar
de algumas particularidades do saber disciplinar que , como veremos
no decorrer desta andlise, ndo percebemos na fala das demais
professoras.

Além disso, o fato de esta pesquisadora ter lecionado, por mais
de 5 anos nas duas instituicoes nos ajuda a compreender que a
possibilidade de estarmos na escola, nio apenas ministrando aulas, mas
em situagdes de interacdo e contato direto com os  professores
especialistas, como também com as outras professoras generalistas, nos
estimula a participar de conversas, questionar , observar trabalhos
eXpostos em murais , presenciar o envolvimento, ou ndo, de alunos de
outras turmas ao realizarem uma atividade no pétio ou na biblioteca,
enfim nos coloca diante de situagdes que nos levam a avaliar o nosso
trabalho em sala e a buscar orientagdes para nossas duvidas. Nesta
direcdo TARDIF (2002) sinaliza que

“[...] embora os professores utilizem diferentes
saberes, essa utilizacdo se dd em fungdo do seu
trabalho e das situacdes, condicionamentos e
recursos ligados a esse trabalho. [...] as relagdes
dos professores com os saberes nunca sdo relagdes
estritamente cognitivas: sdo relacdes mediadas
pelo trabalho que lhes fornece principios para
enfrentar e solucionar situagdes cotidianas.
(TARDIF, 2002, p. 17)
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Outro aspecto a ser mencionado é o fato das professoras do
Colégio de Aplicagdo, envolvidas nesta pesquisa, trabalharem a partir de
uma proposta pedagdgica na qual, cada professora, fica responsavel por
ministrar geralmente duas disciplinas em mais de uma turma. Neste
sentido, hd uma redug@o nas dreas de ensino e conseqiientemente no
leque de conceitos necessdrios a serem trabalhados pela mesma
professora em cada ano.

E importante salientar que ndo é objetivo desta pesquisa
fomentar uma discussdo no sentido de problematizar se a professora dos
Anos Iniciais deve ser generalista, trabalhando assim com todas as
disciplinas numa unica turma ou deve desenvolver sua docéncia
ministrando aulas de uma unica disciplina em mais de uma turma.
Entretanto, como esta caracteristica/realidade aparece como diferencial
entre os sujeitos de nossa pesquisa, acreditamos que este dado pode ser
relevante na aproximag¢do com conteudos disciplinares por parte da
professora.

A pesar das disciplinas Histéria e Geografia, desde o século
passado, terem retornado ao curriculo dos Anos Iniciais como
disciplinas auténomas, no Colégio de Aplicacdo elas ainda estdo
aglutinadas e recebem o nome de Integracdo Social, denominagéo esta
registrada no curriculo da Instituicdo e nos seus instrumentos de
avaliacdo da aprendizagem dos alunos. A grade curricular dos anos
Iniciais estd organizada oferecendo duas aulas semanais de Integracio
Social, do primeiro ao quinto ano. Os alunos tém um caderno especifico
de Integracdo Social, no qual fazem os registros e os contetidos sdo
trabalhados de forma integrada, como afirma a professora Antonia:

Aqui no colégio ela se chama Integracdo social, e
reuni Geografia e Histéria e a gente trabalha
integrado, trabalha as questdes espaciais
juntamente com as questdes Histdricas, a gente
ndo separa. (Professora Antonia/CA)

N3o € objetivo desta pesquisa, analisar se os conceitos a serem
ensinados nas disciplinas de Histéria e Geografia, nos Anos Iniciais,
devem ser trabalhados de forma integrada, ou seja, abordados a partir de
uma mesma temdtica, numa mesma intervencdo pedagdgica. Também
ndo recairemos nossa andlise sobre a hipétese de que a adogdo de
nomenclaturas como Estudos Sociais ou Integracdo Social, nas grades
curriculares das escolas, possa ou ndo, influenciar no modo como o0s
conhecimentos sdo selecionados e abordados pelos professores no seu
fazer pedagégico. Chama-nos aten¢do, entretanto, o fato de que, sendo o
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Colégio de Aplicacdo uma institui¢do de ensino que firme seus objetivos
educacionais no campo do ensino, da pesquisa e da extensdo e trabalhe
na perspectiva de encontrar formas alternativas para o ensino, ainda se
perpetue, na grade curricular dos Anos Iniciais, uma nomenclatura que
nos reporta a um tempo em que o ensino dos conteddos relacionados as
areas da Histéria e Geografia , nos Anos Iniciais do Ensino
Fundamental, tinha como caracteristica a transmissdo de um conjunto
de fatos , datas, nomes e caracteristicas espaciais que o alunos deveriam
memorizar de uma forma mecanica.

Na escola Estadual Dom Jaime, na grade de horéarios, aparece o
termo Estudos Sociais, mas as professoras expuseram que trabalham em
momentos diferenciados da semana as aulas de Histdria e de Geografia.

E chamado Estudos Sociais na grade de hordrio
das aulas, mas eu procuro dividir. Os alunos t€ém
um caderno de Estudos Sociais, s6 que ai eles tem
que saber em que momento é Histéria e em que
momento é Geografia. O inicio é Histéria e do
meio pra frente Geografia, mas no boletim
aparece a disciplina Histéria e a disciplina
Geografia, s que a nota é a mesma (Professora
Marta/ CDJ)

Na fala das professoras desta instituicdo, percebemos certa
“flexibilidade” na organizacdo da grade de horario das aulas, de modo
que, de acordo com as necessidades dos alunos e os objetivos da
professora, em alguns momentos, se priorize algumas disciplinas em
detrimento de outras. Neste sentido, nos parece que é a professora quem
decide o nimero de aulas que serdo destinadas ao trabalho com a
disciplina de Histéria durante a semana. Esta flexibilizacdo, em nossa
percepcdo, em decorréncia da prioridade atribuida, nesta fase da
escolarizacdo ao trabalho com as disciplinas de Portugués e Matematica,
abre brechas para que o trabalho docente se concentre, em vdrios
momento do ano letivo, nestas disciplinas , relegando as aulas de
Histéria e Geografia, assim como as aulas de Ciéncias, uma papel
secunddrio e de incidéncia ocasional.

Quanto ao uso do livro didatico fica evidente, na fala das
professoras, que este é um recurso que auxilia nas aulas, mas ndo se
constitui como a unica fonte para subsidiar o ensino.

As professoras da Escola da rede estadual chamam atenc¢do para
o fato dos alunos expressarem dificuldades de entender e interpretar a
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linguagem trazida pelo livro diddtico e para a necessidade de se
trabalhar de forma mais concreta.

O livro de Histéria que vem do MEC tem uma
complexidade que eles acabam se atrapalhando.
Af a gente acaba trabalhando mais o concreto, por
exemplo, nés fomos no teatro e nesta mesma
visita procuramos andar no centro da cidade pra
mostrar aquela parte da Praca XV , a gente fala
dos acgorianos, mas tinha alguns que nem
conheciam realmente a  arquitetura. NO&s
procuramos fazer trabalhinhos em sala, mostrando
a forma de construc@o das casas dos indios, assim
no concreto. Eles também olham uma gravura,
léem um texto e fazem um teatro sobre, pra
apresentar dentro da sala e sai coisas perfeitas.
Pesquisamos também sempre que a gente pode na
internet, pra ver as imagens e textos. (Professora
Licia/EDJ)

Chama-nos atenc¢fo, na fala da professora Licia, que o ensino
de Histdria ndo pode se constituir, na prdtica, em aulas expositivas nas
quais o livro didatico € o principal recurso mediador. Entretanto, nos
parece que esta busca por alternativas se justifica mais pela necessidade
de tornar as aulas mais atrativas e acessiveis ao entendimento dos
alunos. J4 a professora Marta, porém, sinaliza que o livro didético
apresenta um olhar acerca de um determinado evento que ndo representa
a totalidade “... eu acho o livro muito resumido, eu procuro trazer de
fora também, e a gente procura fazer eles pesquisarem”. ( Professora
Marta/EDJ).

Para CAINELLI ( 2008, p. 99) o professor deve ter como
objetivo fazer com que os alunos percebam que quando estudamos
Histéria ndo estamos trabalhando com um * passado em estado bruto e
sim com a lapidagcdo produzida pelos historiadores sobre este”.

As proposicoes expressas por CAINELLI sdo sinalizadas de
forma muito pontual pela professora Antdnia, como observamos abaixo.

E importante deixar claro para os alunos que a
Histoéria que foi registrada ndo foi a Histéria que
realmente aconteceu, porque a Histéria que
realmente aconteceu a gente realmente ndo sabe.
Foi a Histéria que alguém que viveu , escreveu do
jeito que ela vé e imagina , porque o mesmo fato
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histérico pode ser contado de diferentes maneiras
( Professora Antonia/CA)

Cabe ressaltar neste trabalho que as professoras do Colégio de
Aplicacdo tém a sua disposicado um 6nibus para um niimero significativo
de viagens de estudos durante o ano letivo. A maior parte destas
visagens € realizada para fins de estudos nas disciplinas de Integracio
Social e Ciéncias. Nesta perspectiva, os estudos anteriores e posteriores
as saidas a campo va@o se constituindo como a gama principal de
conhecimentos a serem trabalhados com os alunos. Tais conhecimentos,
segundo a professora Antonia ndo sdo encontrados apenas no livro
didatico:

Eu ndo consigo seguir um livro didatico porque o
nosso conteddo aqui do colégio € muito especifico
nio tem livro diddtico que dé conta. E diferente
daquilo que estd no livro diditico do quarto e
quinto ano. Nés aqui enfocamos, no quarto ano,
viagens de estudo pelo municipio e no quinto pelo
estado. Entdo é tudo material que eu mesmo
elaboro, busco organizo. Entao eu sé uso o livro
didatico com as criancas quando tem algum texto
especifico daquilo que estou trabalhando.
(Professora Antdnia/CA)

Mais do que evidenciar a diferenca na estrutura oferecida pelas
duas instituicdes de ensino e reforcar que tais diferencas certamente
repercutem em alternativas mais ou menos instigadoras para a
aprendizagem dos alunos, queremos nos reportar ao fato de que , tanto
numa institui¢do como na outra, tanto as professoras mais experientes ,
como aquelas que recém comegaram a lecionar, sinalizam que ndo
orientam seu trabalho em sala de aula exclusivamente a partir do livro
didatico. Quando afirmam que o contetido expresso no livro diddtico é
limitado, quando apontam outras possibilidades ou mesmo quando
reconhecem que as criangas precisam de outras fontes, as professoras,
avancam na dire¢cdo de compreender o conhecimento histérico como
algo que estd em permanente reconstru¢do. Neste viés, a fala da
professora Cecilia, recém egressa do curso de pedagogia, é significativa:

Eu as vezes uso o livro didatico, mas eu uso
muito a literatura infantil nas aulas de Integracdo
Social. E como eu tenho pouca experiéncia ,
tenho como referencia principal a graduagio e na
disciplina de Metodologia e Fundamentos da
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Histéria a professora trabalhou muito com
literatura infantil pra trabalhar a Histéria. (
Professora Cecilia/CA)

Para ZAMBONI e FONSECA (2010, p. 351) o trabalho com
textos literdrios nas aulas de Histéria pode auxiliar no reconhecimento
do modo como as pessoas vivem e pensam em uma determinada época.
Mais do que isso, a literatura pode contribuir para a compreensdo das
mudancas menos perceptiveis da cultura de uma época. Neste sentido, as
autoras salientam

Acreditamos que a literatura infantil constitui uma
fonte extremamente rica a ser problematizada pelo
professor , que, por meio de uma trabalho
interdisciplinar, promoverd o acesso do aluno 4
outras linguagens , outras histdrias e o
desenvolvimento de posturas criticas e criativas.
Acreditamos que podemos enriquecer 0 processo
de alfabetizacdo e ampliar a aprendizagem
histérica num processo de didlogo , aberto, livre e
sensivel entre memoéria , tempo histdria
(...).(ZAMBONI e FONSECA 2010, p. 351)

Com base no que nos foi relatado pelas professoras envolvidas
nesta pesquisa, percebemos que as aulas de Histéria ji4 apresentam
caracteristicas diferenciadas daquelas pautadas exclusivamente pela
exposicdo de fatos evidenciados no livro diddtico e que as professoras
buscam outras fontes, abordagens e estratégias de ensino. Todavia,
enquanto pesquisadora e inegavelmente sendo professora, nos
questionamos se estas outras iniciativas e perspectivas para o ensino de
Histdria nos Anos Iniciais, em sua maioria, ndo ficam mais centradas
no campo das estratégias de ensino, deixando em segundo plano o
trabalho efetivo com as caracteristicas pontuais  de conceitos a
serem ensinados nesta etapa da escolarizag¢do, entre eles o tempo nas
suas dimensdes histéricas. Nas palavras de TARDIF ( 2000)

(...) os professores utilizam muitas teorias,
concepcdes e técnicas, conforme a necessidade,
mesmo que parecam contraditérias para os
pesquisadores universitdrios. Sua relacdo com os
saberes ndo é de busca de coeréncia, mas de
utilizagdo integrada no trabalho, em fungdo de
vdrios  objetivos que  procuram  atingir
simultaneamente. Por  exemplo, quando
observamos professores trabalhando em sala de
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aula,na presenca dos alunos, percebemos que eles
procuram atingir, muitas vezes de forma
simultanea, diferentes tipos de objetivos:
procuram controlar o grupo, motiva-lo, leva-lo a
se concentrar em uma tarefa, a0 mesmo tempo em
que ddo uma atencdo particular a certos alunos da
turma, procuram organizar atividades de
aprendizagem, acompanhar a evolucdo da
atividade, dar explicacdes, fazer com que os
alunos compreendam e aprendam etc. ( TARDIF ,
2000, p. 15)

Concretamente, ainda que entendamos que permanecam
ddvidas no que se refere a coeréncia e profundidade no trabalho com os
conceitos disciplinares, o que a fala das professoras nos indica é que
estudar a Histdria ndo significa estudar apenas o passado e que é
fundamental para alunos fazerem uma relacdo direta entre presente ,
passado e futuro

Eu tento mostrar o que aconteceu antes, mas eles
também tem que estar mais por dentro , eu acho,
da atualidade , do que vai acontecer como um
todo. Eu mostro assim o que aconteceu no
passado, mas, ndo preciso me aprofundar.
Antigamente os indios tinham aquela imensidao
de terra, hoje eles estdo naquilo ali. Mas por que
aconteceu isso? Porque nds tomamos conta do
espago deles, fazer uma relacdo do presente e o
passado, mas com mais &nfase no presente. Mas
assim € a primeira vez que eu da aula e a gente
fica confusa, eu vou atrds de informagdo.
(professora Licia/EDJ)

Tal entendimento de que o estudo acerca do passado deve
possibilitar ao educando compreender e atuar sobre o presente e o futuro
¢ presente na fala de todas as professoras entrevistadas. O citado
objetivo para o ensino de histéria se aproxima dos pressupostos de
RUSEN (1992, p. 28) quando define a fungiio da consciéncia Histérica.
O pesquisador entende que a aprendizagem da Histdria passa por um
processo de mudanga estrutural na consciéncia histérica, que opera
como um modo especifico de orientacdo em situacdes reais da vida
presente. Essa orientacdo s6 é possivel mediante a compreensdo das
experiéncias passadas, mas nao significa permanecer exclusivamente no
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passado. A compreensdo do passado mobiliza a compreensdo do
presente. Sobre este aspecto, afirma THEOBALD

Os movimentos e mudangas do presente também
sofrem as influéncias das expectativas de futuro,
que por sua vez sdo balizadas e sinalizadas pelas
mudangas e permanéncias da vida pratica didria,
dotando o presente de uma marca e matriz
temporal.(THEOBALD, 2010, p. 102)

Também na fala da professora Marta, a0 mencionar o objetivo
do ensino de Histdria, a relacdo passado e presente aparece:

Os alunos precisam ter alguma nocdo dos
acontecimentos, o porqué que hoje em dia € desta
maneira. Estudar os fatos que ocorreram pra poder
entender o que estd acontecendo agora (Professora
Marta/EDJ)

Para OLIVEIRA (2006), o fato das professoras dos Anos
Iniciais apontarem fungdes diversas para o ensino de Histdria de certa
forma representa uma perda no que se refere aos objetivos especificos
para esta darea do ensino. Entretanto, salienta a pesquisadora que

(...) no préprio processo de busca de uma nova
identidade constituiram-se novas caracteristicas,
novas abordagens , novos caminhos que vém
redirecionando , ou pelo menos, tentando
redirecionar 0 trabalho com o
ensino/aprendizagem de Histéria nas Anos
Iniciais (OLIVEIRA, 2006, p. 85)

Concordamos com OLIVEIRA (2006) e nos questionamos: Se
as professoras sinalizam que o que dd sentido ao ensino de Histéria é
possibilitar aos alunos fazer uma leitura critica do presente, entendido
como “um espaco histérico em transformacgéo e possivel de melhoria”
(Professora Cecilia /CA), por que os relatos das pesquisas mais recentes
relacionadas ao ensino de Histéria nos Anos Iniciais , de modo especial
aquelas cujo encaminhamento metodolégico primou pela observacdo em
sala de aula e pela andlise de planos de ensino , apontam para um
ensino de Histéria pautado principalmente no estudo de  fatos
passados e pela auséncia de estabelecimento de relacdes temporais entre
passado e presente e suas implicagdes politicas, econdmicas e culturais?

Entre as muitas explicacdes e reflexdes sobre a distancia entre o
discurso e a prdtica do professor esta pesquisadora se pauta na
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possibilidade de que, no caso particular do ensino de Histéria nos Anos
Iniciais, faltem elementos estruturais, saberes disciplinares, capazes de
orientar, metodologicamente, um ensino de Histéria que oportunize
concretamente aos alunos além de fazer incursdes no passado para
compreender o presente, fazer incursdes ao passado a partir de
problematicas percebidas na realidade presente e , neste ir e vir no
tempo, chamar atencdo dos alunos para os processos de mudangas ,
simultaneidades e  permanéncias . Na 6tica de TARDIF (2002), a
apreensdo de tais elementos estruturais ( saberes disciplinares )

implica um processo de aprendizagem e de
formacdo; e, quanto mais desenvolvido,
formalizado e sistematizado € um saber, como
acontece com as ciéncias e os saberes
contempordneos, mais longo e complexo se torna
o processo de aprendizagem, o qual, por sua vez,
exige uma formalizacdo e uma sistematizagdo
adequadas. (TARDIF, 2002, p. 35)

Concordamos com o autor e, sendo assim, entendemos que,
como veremos a seguir, para conduzir um processo de ensino do tempo
que contemple as sua dimensdo histérica, as professoras dos Anos
Iniciais precisam transitar de forma mais efetiva na esfera dos saberes
disciplinares. Como fazer isso a partir das informacdes e reflexdes
fomentadas na formacdo inicial e em meio as indmeras
responsabilidades que nos sdo atribuidas constantemente no cotidiano da
escola? O desabafo da professora Cecilia, ao fazer memoéria da forma
como foram estudados os PCNs no curso de graduacdo, representa,
certamente, esta nossa angustia:

E uma cobranca, que é funcio do professor isso ,
funcdo do professor isso, fun¢do, func¢do, fungdo...
e assim, meu Deus, o professor estd carregando o
mundo nas costas sabe, porque tudo sobrecarrega
mas  quais sdo as condicdes que o professor
recebe pra ele conseguir alcangar todas estas
coisas que dizem sobre a fungdo dele na sala de
aula.( Professora Cecilia/CA)

3.4 — 0 ENSINO DO TEMPO HISTORICO

Antes de adentrarmos na andlise das questdes especificas acerca
do ensino do Tempo Histérico, cabe aqui fazermos uma observacéo, ou
seria um desabafo? Durante a elaboracdo do instrumento para as
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entrevistas, bem como no momento da realizagdo das mesmas, inimeras
vezes esta pesquisadora se imaginou sendo questionada (no periodo
anterior a sua participagdo nas discussdes e leituras fomentadas no curso
de mestrado) acerca do ensino do Tempo Histdrico em suas aulas. Nesta
perspectiva, para quase todas as questdes propostas, haveria, de nossa
parte, certa dificuldade em sistematizar uma resposta pontual. Isto
porque, além da complexidade e ambigiiidade que envolve o conceito,
nao sO para os professores generalistas, como também para os proprios
professores graduados em Histéria, como apontam as pesquisas de
AGUIAR (2003) e CAINELLI (2008) é fato que quando nds
desconhecemos, quase que por completo, o processo histdrico em que
a disciplina foi se constituindo e os principios que historicamente
foram estruturando e desestruturando os objetivos, a metodologia e os
conteidos para ensino, aquilo que SHULMAN ( apud MONTEIRO,
2001, p.135) define como a estrutura da matéria, torna-se mais
complexo ensinar os conceitos fundamentais que congregam a gama
de conhecimentos a serem trabalhados com os alunos. Neste viés, a
realiza¢do deste trabalho, entre outros aspectos, contribui de forma
significativa na formacgfo desta pesquisadora/professora, que corrobora
com NADAI e BITTENCOURT (2009) quando afirmam que:

A nocdo de tempo, para quem se dedica a ensinar
Histéria nas escolas de Ensino Fundamental e
médio, € uma das questdes mais complexas e
problemadticas. As diversas propostas curriculares
do Ensino de Histéria de vdrias secretarias da
educagdo apresentam o problema da nocdo de
tempo com énfase indicando por esse tema a
articulagdo com a concepcdo de Histéria que se
pretende vincular nas escolas. (NADAI e
BITTENCOURT, 2009, p. 91)

Dito isto, comegamos a refletir sobre as respostas acerca das
questdes relacionadas ao ensino do Tempo Histérico com um aspecto
que se sobressai na fala das professoras: “pode-se ensinar o tempo nas
aulas de duas disciplinas”.

Na matemadtica trabalho com relégio, aquela coisa
toda. Em Historia seria qual a idade. Quando tu
falas na idade média, nos agorianos, isso € o
tempo, o tempo que estd se passando, eu acho que
¢ isso ( Professora Liicia/CDJ)

Porque matemdtica tu vai trabalhar o tempo
enquanto horas, relégios, em Histéria as préprias
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datas e os espacos que tem a sua idade , a idade
deles e dos acontecimentos ( Professora
Cecilia/CA)

Tanto Histéria como matematica. Em Histéria de
acordo com os acontecimentos, linha do tempo,
por exemplo, e relacionando o acontecimento
naquela Histéria com aquele Tempo Histdrico:
década, séculos no caso, milénios e tudo mais (
Professora Marta/ EDJ)

Ao descrever as possibilidades de atividades nas diferentes
areas do conhecimento, entretanto, percebe-se a exposicdo de algumas
atividades que, na sua maior parte, evidenciam a dimensao cronolédgica e
mensurdvel do tempo: relégios, datas, a idade das coisas e numa
perspectiva de que o tempo é compreendido como um contetido em si e
nio como uma categoria que deve estar presente no trabalho com todo e
qualquer contetdo.

Tais indicacdes aproximam a pritica das professoras da
perspectiva positivista, na qual, segundo REIS (2006), os fatos extraidos
dos documentos devem ser organizados em uma seqiiéncia cronolégica
, na ordem de uma narrativa. Sendo assim, “o Tempo Histérico é
entendido como homogéneo e continuo, mantendo-se a concep¢ido de
uma histdria universal, na qual € possivel estabelecer uma periodizagio
comum a toda a humanidade” (REIS, 2006, p. 17).

O trabalho com a dimensao cronoldgica do tempo vai permitir a
crianca localizar-se no tempo, situar fatos de sua vida cotidiana e outros
dados, trabalhar com as medidas de quantificacio do tempo — dias,
meses, anos, séculos. Contudo como afirma NADAI e BITTENCOURT
(2009) “Trabalhar com o tempo cronolégico € construir o tempo
operatdrio métrico, inerente para se formar a nogcdo de tempo, mas nio
exclusivo para se construir a nocdo de Tempo Histérico” (NADAI e
BITTENCOURT 2009, p. 99).

A fala da professora Antdnia, contudo, ja nos fornece indicios
da compreensdo do conceito de Tempo Histérico ndo apenas como um
contetdo. Ela nos diz

Eu acho que da de trabalhar em qualquer situagao.
Quando eu trabalho matematica muitas vezes vem
a questdo do tempo, porque a gente também
trabalha com o tempo cronoldégico que € entender
data, século, ano . Em portugués, em Histdria,
dependendo do texto que vocé traz e do seu
objetivo em qualquer disciplina, o tempo entra
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ali. Se tu vais trabalhar com alguma narrativa que
fale de avd, de passado, de Franklin Cascaes ou
de alguma histdria tu consegues trabalhar com as
criancas a questdo do tempo ali. (Professora
Antonia/CA)

A compreensdo de que o trabalho com a temporalidade néo se
restringe a situacdes de ensino pontuais e que este conceito pode
estruturar o trabalho com qualquer narrativa nos parece fundamental
para que o professor proponha reflexdes que mobilize nos alunos a
percepcdo de um tempo midltiplo, que envolve todos os aspectos da vida
e da produ¢@o humana.

Ao serem solicitadas a detalhar o trabalho com este conceito, na
disciplina de Histdria, a maior parte das professoras ainda persiste em
relatar atividades relacionadas diretamente ao trabalho com o tempo
cronolégico;

Comecga com a histéria da vida deles pra eles
poder ter um pardmetro, poder relacionar com
alguma coisa. E ai nesta Histéria, voc€ nasceu
antes ou depois? O que aconteceu antes do teu
nascimento? Teve alguma mudanga? No primeiro
aninho de vida teve alguma coisa de interessante?
Nessa maneira e indo avancgando, avangando com
o crescimento deles. A medida que eles vio
crescendo vao ocorrendo coisas diferentes,
mudangas importantes. Ah...quando que tu entrou
na escola? J4 ocorreu uma grande mudanga.
Quando que vocé fez primeira comunhio?
Quando que tu comegou a ler?Teve alguma coisa?
Nasceu algum irmdozinho? Essas coisas, falando
de familia dele. (Professora Marta /EDJ)

Para BERGAMASCHI (2000), a histéria de vida de cada aluno
deve ser a referéncia para localizar o tempo na histéria. Assim sendo,
demarcar a data em que o aluno nasceu e os acontecimentos que foram
significativos em sua vida € importante. Entretanto, isso ndo basta para
dar conta do ensino do tempo na sua dimensdo histérica. Faz-se
necessdrio entéo estabelecer com o aluno um paralelo entre a sua vida e
a histéria de outras pessoas, de outros grupos, de sua cidade e pafs. Pra
essa autora é fundamental

Construir o passado de cada aluno, inserindo-o em
uma memoria coletiva. Olhar fotos da cidade e
demarcar um periodo que aglutina os anos em que
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todos da turma nasceram e configurar uma época
particular para aquela turma: de 1987 a 1990, por
exemplo. O que mudou de 14 para cd? O que
permaneceu? (BERGAMASCHI, 2000, p. 8)

As observagdes das professoras, bem como as consideragdes de
BERGAMASCHI (2000), nos remetem a possibilidade de que nos Anos
Iniciais, as mediagcdes realizadas em sala de aula, no trabalho com a
linha do tempo, ficam restritas ao &mbito da vida individual, familiar e
escolar do aluno, com poucas relacdes com contextos mais amplos. Ao
se limitar aos aspectos que representam o universo mais proximo dos
alunos, a professora perde a oportunidade de ampliar o horizonte
temporal dos alunos e de trabalhar com a no¢do de simultaneidade, por
exemplo, relacionando os acontecimentos inscritos na vida dos alunos
com outras vivéncias que se concretizam em outros espagos.

Percebemos também, na fala das professoras, que entre os
objetivos tracados para o trabalho com o Tempo, alguma vezes aparece
a necessidade de levar as criancas a perceberem , quando estudam um
determinado evento, o que mudou e o que permanece, COmo era antes e
como ¢ agora. Entretanto, essa relacdo, entre um recorte temporal e
outro, entre o passado e o presente, muitas vezes centra-se no aspecto da
evolugdo ou como as préprias professoras afirmam, na questdo da
“transformacao”.

Assim aquela época, por exemplo, nés viviamos
em casas de pau a pique e tal e hoje nds
construimos outras. E assim que a gente trabalha o
tempo, a evolucdo do passado pra agora,
mostrando o que era antes e o presente. O antes e
o agora, com a transformagdo. E isso, o antes e o
depois, eu acredito que ¢é isso (Professora
Licia/EDJ)

Para REIS (2006) “a visdo positivista ndo se relaciona com a
temporalidade sintética ,um presente que preserva e supera o passado ,
mas com a temporalidade evolutiva , cumulativa , de evolugdo gradual ,
irreversivel” (REIS 2006, p. 20) e neste sentido, os fatos seriam
tratados a partir de uma concepcdo de tempo linear, progressivo e
homogéneo, onde prevalece a idéia de que a humanidade se constitui
num todo que evolui .

Sobre este aspecto CONCEICAO (2010) acrescenta

A ideia de progresso remete a um processo
gradativo de transformacdo, de um tempo linear,
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que vai de um estdgio pior para um melhor, aonde
tudo que vem depois € melhor do que ja
aconteceu. Essa ideia tem como base a capacidade
do homem e da humanidade de resolver os
problemas materiais que s@o colocados pela
natureza ou pela prépria vida em comum,
melhorando-a, tornando-a mais perfeita.Mas sera
que podemos afirmar que o futuro sera melhor que
o passado ou o presente? Serd que 0S avangos
cientificos e tecnoldgicos garantem melhores
condicoes de vida para a populagdo?
(CONCEICAO 2010, p. 95)

J4 o Tempo Histérico proposto pela Nouvelle Histoire ,
segundo REIS( 2008), rejeita a idéia de progresso, pois esta idéia
implica a apreensdo da Histéria como a realizacdo de certos
valores.Para esta corrente, o Tempo Histdérico é neutro em relagdo a
valores, pois a Histéria ndo € compreendida como tendendo
assintomaticamente em direcdo a um ideal final.

Nesta dire¢do, TUMA, CAINELLI E OLIVEIRA (2010)
alertam para o fato de perceberem, em suas pesquisas, que em sala de
aula , ao realizarem uma abordagem comparativa , as professoras
acabam por ndo pontuar o deslocamento temporal e conduzem uma
mediacdo centrada nas caracteristicas presentes em cada evento
observado. Este tipo de intervengdo pedagdgica, na Gtica das autoras,
ainda que contribua para o didlogo temporal entre passado e presente,
pode fazer com que os alunos se remetam somente a descri¢do das
caracteristicas que diferenciam o passado do presente.

E como se organizasse dois cendrios estiticos para
uma acdo comparativa propiciada pelo dada
seqiiéncia : passado-presente, perdendo-se no
contexto uma das categorias fundamentais para a
compreensdo do tempo: a duragdo. (TUMA,
CAINELLI e OLIVEIRA, 2010, p. 360)

Concordamos com as autoras e entendemos que, a exemplo do
que ja4 mencionamos anteriormente, também  neste aspecto  as
professoras ndo avancem no sentido de possibilitar aos alunos a
percepcdo das permanéncias e rupturas, num contexto pedagdgico que
possibilite a eles compreender as situacdes observadas na perspectiva
das diferentes temporalidades como assinala Braudel ( 1992) , “do
tempo do acontecimento, conjuntura e estrutura”’, porque uma
intervencdo ancorada nestes pressupostos exige a apropriagdo de alguns
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saberes disciplinares, a fim de que seja possivel , como assinala REIS (
2008)

(...) ndo mais de encadear os fatos, organizando-os
segundo um ritmo linear e evolutivo, mas,
sobretudo, trata-se de trabalhar também na longa
duracio reconhecendo ao mesmo tempo as
multiplas duracdes que marcam 0s
acontecimentos (REIS, 2008, p.18).

A professora AntOnia nos traz um aspecto até entdo nao
mencionado. Ao ser indagada sobre os conhecimentos que devem ser
trabalhados com os alunos quando se ensina o tempo, ela nos diz:

Bom em Histdria a gente trabalha com as vdrias
formas do tempo,: tempo presente, passado e
futuro . O tempo na questdo da linearidade do
tempo assim cronoldgico e a questdo de que no
mesmo tempo presente varios grupos sociais tem
o seu tempo especifico. Quando a gente trabalha
entdo com os antepassados na Ilha e que outros
tempos existiam em que situacfo estavam outros
povos, essa nogdo tem que ficar (..) esse tempo
que um grupo pode td ainda na idade da pedra e
outro ja ter aquisicdes mais avancadas , ou hoje
tem gente que estd usando muito bem o
computador e tem gente que ainda estd no
mimeografo. Essas nocdes de tempo, que o tempo
que o tempo é uma construgdo social. (Professora
Antonia/CA)

A no¢do de simultaneidade aparece apenas na fala desta
professora , 0 que nos indica que esta seja uma dimensdo do trabalho
com a temporalidade pouco construida com os alunos nos Anos
Iniciais. Acreditamos que as professoras talvez ndo estabelecam estas
relacdes de simultaneidade por nio reconhecerem este aspecto com
fundamental no trabalho com a temporalidade.

Ao solicitarmos as professoras que indicassem alguns materiais
didaticos que elas gostariam de ter em sala para o ensino do Tempo
Histdrico, obtivemos como resposta dois grupos de materiais: Objetos
que representam a cultura de um certa época ( roupas, utensilios) e
imagens( gravuras, obras de arte, fotografias) que reproduzissem
situagdes e ambientes do passado.
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Ao indagarmos como aqueles materiais poderiam contribuir
para o ensino do Tempo Histérico algumas respostas nos chamaram
aten¢ao:

Com as roupas chamaria aten¢do para o formato,
as cores, os modelos e motivaria para que eles
tentassem descobrir por que mudou aquele tipo de
roupa, por que ndo € mais usado nos dias de hoje,
se cabe usar aquele estilo nos dias de hoje, no
caso relacionando até o aspecto fisico das pessoas,
porque teve mudanga no aspecto fisico das
pessoas, o bidtipo, ligando até a alimentag@o....aos
habitos e costumes e tudo mais. ( Professora
Marta/EDJ)

Pra eles verem essa construcdo social , de como
que hoje se chegou ao que se tem , que foi todo
um processo de uma necessidade que a
humanidade foi criando, foi criando, e foi
construindo mais necessidades e o tempo ta aqui
registrado , uma caneta nanquim por exemplo
(Professora Antonia/CA)

Segundo COOPER ( 2006, p.178), se € fato que as fontes ndo
podem nos fornecer um quadro completo do passado, pois nao
podemos saber sobre os pensamentos e sentimentos daqueles que as
fizeram e as usaram, nossas respostas para essas questdes devem ser
hipéteses , adivinhagdes razodveis, baseadas sobre o que conhecemos
sobre a humanidade e os tempos passados.

O desejo de trabalhar com fontes que ultrapassam a perspectiva
do documento escrito é presente na fala da maior parte das professoras
envolvidas. Tal indicacdo permite-nos constatar que as professoras,
também aqui neste aspecto, sinalizam uma proposta para o ensino de
Histdria que se aproximam das proposicdes da Nova Histéria marcadas
, na 6tica de REIS ( 2006), pela andlise da documenta¢do massiva e
involuntaria em relagcdo aos documentos voluntdrios e oficiais. Nesse
sentido, “os  documentos sdo arqueoldgicos,  pictograficos,
iconograficos, fotograficos, cinematogréficos, numéricos, orais, enfim,
de todo tipo. Todos os meios sdo fundamentais na perspectiva de
preencher as lacunas”, como sinaliza REIS ( 2006, p. 88).

Nesta mesma dire¢do, os PCNs (2007), ao mencionarem as
fontes que devem subsidiar a acdo educativa salientam a utilizacio de
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(...) depoimentos e relatos de pessoas da escola, da
familia e de outros grupos de convivio, fotografias
e gravuras, observacdes e andlises de
comportamentos sociais e de obras humanas:
habitagdes, utensilios caseiros, ferramentas de
trabalho, vestimentas, produg¢do de alimentos,
brincadeiras,musicas, jogos, entre outros(...)leitura
de obras com conteddos histéricos, como
reportagem de jornais, mitos e lendas, textos de
livros didaticos, documentirios em video,
telejornais( PCNS de Histoéria, 1997, p. 41)

O que se evidencia em nossa andlise é que, mesmo
considerando as orientagdes curriculares prescritas nos documentos
oficiais de pouca utilidade e se distanciando do contato com estas,
como veremos na proxima secdo, as professoras envolvidas nesta
pesquisa , se utilizam de algumas concepgdes e proposi¢des contidas
no curriculo prescrito.

3.5 - ONDE SE APRENDE A ENSINAR O TEMPO HISTORICO?

Queremos comegar esta se¢cdo com as palavras de umas das
professoras que entrevistamos: “Os cursos de formacdo geralmente sdo
especificos, s@o na alfabetizacio e letramento e tudo batendo na mesma
tecla: Alfabetizacdo e letramento.” ( professora Marta/ EDJ). A escolha
por tal citagdo € alimentada por uma questdo que tem nos angustiado
desde o momento que comegcamos a fazer as leituras mais especificas
acerca deste conceito tdo complexo: o Tempo Histérico. Ora, se mesmo
focando nossa formacgdo nos processos de alfabetizacdo encontramos
uma série de dificuldades para alfabetizar nossos alunos, o que dizer do
ensino do Tempo Historico e todas as suas implicacdes?

Trabalhar com a temporalidade ndo se constitui, como ja
mencionamos, numa tarefa facil e muito embora os estudos na area do
Ensino de Historia, bem como os documentos curriculares sinalizem
que, desde cedo, as criangas devem ser iniciadas nesta aprendizagem,
entendemos que seja necessdrio um conjunto de informagdes,
orientagdes e reflexdes, em suma, uma determinada formacdo que
fornega pistas para o trabalho das professoras dos Anos Iniciais. Neste
viés, a seguir, analisaremos as questdes relacionadas aos saberes aos
quais as professoras, envolvidas nesta pesquisa, manifestaram recorrer
quando buscam subsidios para trabalhar com o ensino de Histéria e mais
precisamente com o ensino do Tempo Histdérico. Buscamos, com esta
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reflexdo, perceber o papel do curriculo prescrito enquanto aporte para a
prética docente.

A primeira questdo que colocamos as professoras diz respeito a
formac@o inicial e a memdria que estas trazem das reflexdes fomentadas
nos cursos de graduacdo acerca do ensino de Histdria e, pontualmente,
do ensino do Tempo Histdrico. Salientamos ainda que, em nosso grupo
de entrevistadas encontram-se duas professoras que se graduaram em
Pedagogia nos ultimos dois anos (2009 e 2010), uma professora que
concluiu a graduagdo em 2004 e outra que concluiu o curso na década
de 1980. As respostas das professoras sinalizam que, durante o curso,
nao houve abordagem expressiva sobre a temdtica da temporalidade.
Neste sentido, trés professoras manifestaram que ndo participaram de
nenhuma atividade ou reflex@o cujo foco fosse o Tempo Histérico, ou
mesmo a questdo do tempo no sentido mais amplo. Apenas a professora
Cecilia relatou-nos um trabalho desenvolvido no curso de Pedagogia:

Na graduacdo o que mais eu tenho de memdria
sobre a questdo do tempo, na minha formacio
aqui na UFSC, foi um video que a professora
trouxe  falando sobre o tempo. Era tanta
informag¢@o naquele video, que me marcou muito
assim e a maneira também como o video
abordava o tempo, que ele dizia que o tempo na
verdade ndo existe , a gente criou esse tempo .
Entdo € isso que mais me marcou assim sabe, &
essa utilizagdo que a gente faz do tempo pra nossa
vida (Professora Cecilia / CA)

A discussiao acerca do curriculo dos cursos de Pedagogia nio se
constitui como o objeto central de nossa investigacdo, entretanto, nao
podemos deixar de nos posicionar no tocante as lacunas deixadas em
aberto em nossa formacdo inicial, lacunas estas que , na nossa
compreensdo , sdo significativas quando estamos diante do trabalho
com conceitos tdo especificos e centrais no ensino das disciplinas que
ministramos nos Anos Iniciais. Para FONSECA ( 2010),

Nos cursos de licenciatura em Pedagogia, o outro
lado do “entre”, nés, formadores de professores
para a educacio infantil e Anos Iniciais do Ensino
Fundamental, vivenciamos (nds, formadores da
area do ensino de Histéria) uma cultura académica
que valoriza e propaga a crenca de que, para ser
professor desses niveis de ensino, o importante € o
dominio dos saberes pedagdgicos, dos
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fundamentos gerais da educacdo, das teorias que
embasam o ensino, a aprendizagem e, por sua vez,
desvalorizam os contetidos das areas basicas do
curriculo escolar: Lingua Portuguesa, Matematica,
Ciéncias, Histéria, Geografia, Artes e Educacdo
Fisica. O exame dos curriculos dos cursos de
Pedagogia no Brasil sdo reveladores dessa
concepegio ( FONSECA, 2010, p.396)

Concordamos com esta autora e acreditamos que o
distanciamento entre os saberes disciplinares e os saberes pedagdgicos,
nos curriculos dos cursos de Pedagogia, contribuem para que as
professoras dos Anos Iniciais , no exercicio da docéncia, valorizem e
se aproximem mais dos conhecimentos pedagdgicos e disponham de
poucos elementos tedricos e metodoldgicos para o ensino de conceitos
mais especificos como € o caso do Tempo Histérico. Cria-se uma
perspectiva de que o mais importante € se atualizar e buscar alternativas
de “como ensinar’, “como motivar ou predispor o aluno para
aprendizagem”, ficando em segundo plano as questdes relacionadas aos
conceitos especificos a serem trabalhados pela professora generalista.

No que diz respeito a formacdo continuada, as professoras, com
excecdo da professora Antonia, ndo fizeram mengdo a nenhum curso
que fosse oferecido na drea do ensino de Histéria, mesmo aquelas que ja
lecionam hd mais de vinte anos, como € o caso da professora Marta, cuja
fala nos serviu de motivacdo para iniciarmos esta se¢do. Também em
nossa experiéncia, enquanto professora dos Anos Inicias , ha mais de
quinze anos, sé temos memoria de um unico curso, realizado em 2007,
cujo foco era o ensino de Histéria. Todos os demais momentos de
formacao focaram questdes relacionadas a burocracia e a legislacdo do
sistema de ensino, uso de novas tecnologias no ensino e o trabalho
mais pontual com orientacdes tedricas e metodoldgicas nas disciplinas
de Portugués e Matematica.

O que se sobressaiu, no discurso das professoras, é que estas
buscam as orientacdes de que necessitam com seus pares, de modo
especial aqueles com mais tempo de experiéncia na docéncia

z

O que eu aprendo € aqui na escola mesmo(...)
assim, eu cheguei aqui em abril, ai a Marta, que ¢é
efetiva, ja tinha uma lista de contetidos desse ano
ou do ano passado e ela foi passando, me
orientando. (Professora Lucia / EDJ)

Olha eu me orientei um pouco naquilo que as
professoras ja vinham desenvolvendo na
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disciplina pra ndo fugir muito e dar continuidade
o que bem dificil.( Professora Cecilia/CA)
Quando eu ia comecar um conteddo eu procurava
os professores mais antigos e ai o que eles me
indicassem eu ia atrds (Professora Antonia/CA)

Esta busca pelo saber que se insere no bojo da experiéncia é
pra TARDIF (2002) uma caracteristica fundamental do saber docente.
Na visdao do autor, “os saberes oriundos da experiéncia de trabalho
cotidiano parecem constituir o alicerce da prética e da competéncia
profissionais.” (TARDIF, 2002, p. 21).

No que diz respeito aos documentos curriculares, de modo
especial nesta pesquisa, os Pardmetros Curriculares Nacionais e a
Proposta Curricular do Estado de Santa Catarina, as respostas das
professoras apontam para duas questdes fundamentais.

Em primeiro lugar, a ideia recorrente entre a maior parte das
professoras de que estes saberes que circulam na esfera do curriculo
prescrito  sdo inadequados, e pouco podem contribuir para o trabalho
efetivo na sala de aula. A professora Marta, ao se referir aos PCNs, nos
diz que

Olha, eu ndo posso falar dos PCNs porque ndo
conheco muito , mas pelo pouco que conhego,
muito do que estdi nos PCNs s3o orientacdes
inadequadas, porque elas estio muito na teoria e
pouco na pratica, ndo cabe no dia a dia. Eu usei na
minha graduagdo pra pesquisar, um trabalho que
eu tinha que fazer, mas como orientacdo para o
meu trabalho com os alunos nido uso nada dos
PCNs (Professora Marta/ EDJ)

E ao se referir a Proposta Curricular do Estado de Santa
Catarina acrescenta

Tem coisas ali que até d4 pra ti aplicar, de acordo
coma faixa etdria do teu grupo, s6 que tem coisas
que ficam mais dificeis porque a turma nfo
acompanha, a turma estd bem abaixo do que ¢
proposto ali na Proposta Curricular. Tu pode até
aplicar o que estd na proposta, € muito
interessante, mas fica um contetido muito jogado
, porque também nao foi feito por quem ta na sala

de aula. (Professora Marta/EDJ)
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As professoras do Colégio de Aplicacdo, ao serem perguntadas
sobre a importancia do documento para subsidiar a prdtica docente
afirmam que

Eu acho que pra um professor que ndo tem muita
no¢do do que vai fazer, ele pelo menos tem um
pardmetro. Ai ele pode dizer “ndo, mas isso aqui
ndo” pode comecar uma discussdo (Professora
Antdnia/CA)

Eu penso que se é um contexto onde os
professores e a prépria escola € uma escola que
ndo tem referencia de nada , de onde vim e pra
onde vou, eu acho que pode contribuir um pouco,
assim, acaba dando um norte ( Professora Cecilia/
CA)

Segundo SACRISTAN (2000), o curriculo cumpre fungdes
para a realizacdo de um projeto de cultura e socializagdo através de
seus conteddos, de seu formato e das praticas que cria em torno de si.
Entretanto “As orientagdes ou prescricdes costumam ter escasso valor
para articular a pratica docente , para planejar atividades de ensino ou
para dar contetido definido e objetivos pedagdgicos” ( SACRISTAN,
2000, p. 104). Entendemos, como nos sugere o autor, que hd um
consenso, entre as professoras dos Anos Iniciais, de que as orientacdes
curriculares contribuem minimamente para a organizacdo do processo
Educativo, fato que também constatamos na fala das professoras
envolvidas nesta pesquisa. Mais do que isso, percebemos que hd uma
idéia cristalizada de que tais documentos estdo desconectados da
realidade e do cotidiano da sala de aula, e também apresentam uma
proposta de ensino ultrapassada, como nos afirma professora Antdnia,
ao justificar a sua nio adesdo as proposicdes do PCNs para o ensino de
Histdria nos Anos Iniciais

Eu ndo me lembro de tudo do que estd escrito 14,
mas o que eu vejo € que geralmente no curriculo
, nos PCNs , tem muito a questdo do tempo ligada
a datas, nomes e fatos . E eu acredito que do
primeiro ao quinto ano ai é o que menos importa
(Professora Antonia /CA)

Também para TARDIF (2000, p. 11) hd uma relacdo de
distdncia entre os saberes profissionais e 0s conhecimentos
universitdrios. Essa distancia, para este tedrico pode assumir diversas
formas podendo ir da ruptura a rejeicio da formacgdo tedrica pelos
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profissionais, ou entdo assumir formas mais atenuadas como adaptacdes,
transformacdes, selecdo de certos conhecimentos universitarios a fim
de incorpora-los a pratica.

A discussdo que desenvolvemos no segundo capitulo desta
pesquisa , ao contrdrio do que assinala a professora Antonia, revela o
quanto os Parametros Curriculares Nacionais ja superaram o modelo de
ensino de Histéria apresentado pela citada professora, o que nos permite
compreender que a avaliacdo que ela faz do documento ndo foi
construido a partir da leitura do mesmo, mas a partir de outras
representagdes. Entendemos que este tipo de preconceito, bem com a
idéia de que as prescricdes curriculares sdo elaboradas por outras
instdncias , distantes do cotidiano escolar e por isso ndo podem
contribuir para orientar a pratica docente influencia no distanciamento
das professoras que, com o passar dos anos, ndo realizam novos
olhares sobre o documento, considerado por uma parte destas
professoras como apenas uma “ lista de contetidos”

Cabe lembrar ainda nesta reflexdo, como faz SACRISTAN
(2000, p. 149), que a competéncia profissional dos docentes abrange a
posse de conhecimentos e habilidades profissionais muito diversas e ,
na maioria das vezes, o nivel de formacdo dos professores ndo é o
suficiente ~ para poder alicercar decisdes sobre os contetidos que
deverdo ser distribuidos , sobre a sua ponderagdo epistemoldgica ,sua
seqiienciacdo, estrutura, validade, etc.

Outra questdo que chama-nos atencdo € o fato das professoras
recém egressas da universidade, pontuarem a forma muito rdpida com
que o documento foi trabalhado na graduacio, “eram tantos médulos em
pouco tempo, tu lia correndo...” (Professora Licia/EDJ) e salientarem
ndo lembrar das orientagdes prescritas no documento para nenhuma
das dreas, inclusive para o ensino de Historia.

E porque assim, quando a gente estudou os PCNS
eu lembro que foi muito massante e foi uma
reclamacgdo geral para os professores porque era
muito PCN pra pouco semestre , sabe, teve PCN
pra tudo quanto foi disciplina que tinha ali e af
ficou muito cansativo, muito macante. (Professora
Cecilia/CA)

Diante das afirmacdes das professoras entendemos que hia um
distanciamento destas com relacdo as proposi¢des curriculares,
distanciamento que ja € estimulado pela forma como tais documentos
sdo abordados na formacdo inicial e que vai se perpetuando com o
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decorrer do tempo. Isto porque talvez a visdo que as professoras mais
experientes tem do documento, acaba também por influenciar as
professoras menos experientes que buscam se orientar a partir dos
encaminhamentos de quem ja estd na escola hd mais tempo.

Em nosso entendimento tal distanciamento , no caso do ensino
de Histdria e , mais pontualmente, no ensino do Tempo Histérico ( mas
de certa forma podemos estender aos conceitos trabalhados, nas outras
disciplinas, pelas professoras generalistas) contribui para que as
professoras deixem de se apropriar de determinadas orientacdes de
cunho disciplinar, que seriam significativas no exercicio da docéncia.
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CONSIDERACOES FINAIS

Por que ensinar Histéria nos Anos Iniciais? Foi exatamente com
esta questdo que iniciei as discussdes que resultaram na elaboracdo desta
dissertacdo. Antes de respondé-la, ainda que de forma sempre
inacabada, quero manifestar a minha alegria e entusiasmo em chegar ao
final desta investigacdo, com tantos outros questionamentos e desafios
que alimentam o desejo pela busca constante de outros indicios,
siléncios, “ndo ditos” que me permitam refletir acerca do ensino de
Histdria nos Anos Iniciais . Neste sentido, entendo hoje, mais do que
ontem, a importancia deste distanciamento do cotidiano da sala de aula
para que possamos langar um olhar diferenciado, reflexivo, mais atento
ao que o dia-a-dia nos encobre.

Foi a partir deste olhar que percebi, na fala das professoras
envolvidas na pesquisa, no que diz respeito ao ensino de Histéria nos
Anos Iniciais, as aproximagdes e os distanciamentos com as proposi¢oes
prescritas nos PCNs, cuja concepgcdo norteadora se embasa nas
contribui¢des da Historiografia Francesa.

Nesta dire¢@o, as aproximagdes se pautam no desejo, presente
na perspectiva de ensino das quatro professoras, de que o ensino de
Historia, por elas organizado e conduzido, permita aos alunos conhecer
o passado em estreita relacio com o presente e com o futuro e na
utilizacdo de fontes diversas. Por outro lado, os distanciamentos se
traduzem a partir da fragilidade no dominio dos conceitos disciplinares,
o que faz com que a maior parte das professoras envolvidas, invistam na
busca por aulas mais dindmicas, com estratégias e fontes variadas, mas
ndo avancem significativamente no trabalho com as dimensdes que
envolvem o ensino do Tempo Histdrico nesta etapa de escolarizacdo (
durag@o, sucessdo , simultaneidade). Neste sentido, ainda foi possivel
perceber que elas realizam um trabalho que foca, no que diz respeito
ao ensino do Tempo Histérico, na percepcdo das mudangas e
permanéncias , mas de forma linear, deixando de trabalhar com a
dimensdo mais ampla da Duracdo. Entretanto, todas estes dimensdes
estdo imersas dentro da prépria ambigiiidade que o conceito traz em si
mesmo, a partir de seus multiplos sentidos e significados.

Entre as quatro professoras envolvidas na pesquisa, uma delas
manifestou realizar um trabalho efetivo com a dimensdo da
simultaneidade. Esta professora, que também se posiciona de forma
mais segura com relacdo aos conceitos disciplinares, expressa que 0s
saberes que utiliza para trabalhar com o ensino de Histéria foram
construidos, principalmente, no contato com professores especialistas
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viabilizado pela dindmica do Colégio de Aplicacdo da UFSC. Isto nos
leva a pensar na possibilidade de que este contato com os saberes
disciplinares, pela via do cotidiano da escola, no didlogo com a
experiéncia dos professores especialistas é uma possibilidade real para
alavancar o ensino de Histéria nos Anos Iniciais. Nesta direcdo, seria
interessante aprofundar o exercicio investigativo com mais professoras
de carreira do Colégio de Aplicacdo da UFSC para obtencdo de mais
dados e andlises.

Entretanto, mesmo que a formagdo continuada, que se realiza
também no cotidiano da escola, represente um espaco fundamental de
discussdo e apropriacdo de novos saberes, ¢ necessdrio dizer que ,
nesta pesquisa, torna-se evidente, na fala de todas as professoras
envolvidas, a fragilidade da formacgdo inicial realizada tanto em
Institui¢des particulares , como em Universidades piiblicas. O relato das
professoras evidencia que o Tempo Histdrico, conceito fundamental a
ser trabalhado com os alunos, ndo tem sido objeto de estudo e andlise
nos cursos de Pedagogia.

No que diz respeito aos documentos Curriculares, as
professoras envolvidas nesta pesquisa, manifestaram que ndo
consideram as prescricdes curriculares contidos nos PCNs e na
PCESC, norteadoras da sua prdtica docente. As professoras mais
experientes consideram o documento desarticulado da pritica e
contendo uma proposta tradicional para o ensino. Entretanto, em suas
falas demonstram desconhecer o teor do documento. As professoras
menos experientes demonstraram também desconhecer as proposi¢des
dos PCNS e da PCESC e, além disso, ttm memdria negativa do trabalho
com os PCNS realizado na graduacdo e buscam subsidios para sua
pritica no trabalho desenvolvido pelas professoras mais experientes.
Sendo assim, o que nos parece evidente, entre os sujeitos desta pesquisa,
€ a ndo apropriagdo dos citados documentos curriculares, nao por
dificuldades no campo disciplinar, como era a hipétese inicial desta
investigacdo, mas em virtude das representagdes construidas acerca do
documento, compreendido como elemento que pouco contribui na acio
educativa. Entretanto, mesmo manifestando que desconhecem o
documento, o ensino de Histéria manifestado na fala das professoras se
aproxima, em algumas pontos, das proposicdes contidas em tais
diretrizes o que nos leva a pensar que tal apropriagdo do curriculo se
efetivou por outras vias. Que outras vias seriam estas? Por outro lado,
quais as razdes que levam as professoras a avaliarem os documentos
curriculares, analisados nestas pesquisa , como elementos pouco
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significativos para a acfo educativa? A formacao inicial e continuada
poderia aproximar os professores desses saberes?

Outro aspecto ainda queremos mencionar acerca dos dados
observados neste trabalho: as professoras , como afirma TARDIF ,
valorizam muito os saberes da experiéncia, saberes estes que se
traduzem pela confianga que remetem ao trabalho realizado por seu
pares, quer sejam os professores especialistas no campo da Histdria,
quer seja o trabalho realizado pelas professoras generalistas com mais
tempo de docéncia. Tal relagdo de confianga nos mobiliza a refletir cada
vez mais acerca da necessidade de se pesquisar e adentrar neste universo
instigante e complexo que envolve os saberes desenvolvidos e
aperfeigcoados no universo da escola.

Dito isto, ndo podemos terminar sem responder aquela primeira
questdo : Por que ensinar Histéria nos Anos Iniciais?

Quero retornar a sala de aula, depois deste breve periodo de
afastamento , ¢ ensinar Histéria aos meus alunos dos Anos Iniciais
para que eles percebam que tudo na vida tem Histdria: as pessoas (e
seu jeito de agir, sentir e pensar) os espacos , os objetos, as institui¢des e
que esta histéria pode ser observada nos livros, nas obras de arte, na
literatura, nos monumentos , nos calenddrios, enfim que podemos
estudar Histéria a partir de muitas fontes. Quero também ensinar
Histdria, nos Anos Iniciais, para que meus alunos sejam capazes de
olhar para as questdes do presente e identificar nelas mudancas e
permanéncias em relacdo a situacdes do passado e, além disso, sintam-se
capazes e motivados a intervir no futuro. Quero muito ensinar Histéria
aos meus alunos, nos Anos Iniciais, para que eles percebam que quem
escreve a Histéria de um evento, ndo contou toda a Histéria, mas apenas
a parte que conseguiu ou quis enxergar, € que por isso sempre havera
algo para se perguntar, para se descobrir e até duvidar. Quero ensinar
Histdria aos meus alunos dos Anos Iniciais para que eles aprendam a
contar os dias, os anos, os séculos sem perder de vista que as pessoas ,
individualmente e coletivamente, t&ém ritmos diferentes e que nem por
isso sdo melhores ou piores. Quero ensinar Historia aos meus alunos dos
Anos Iniciais para que na busca por compreender a minha Histdria, a
nossa Histéria e a Histdria dos outros possamos comecar a construir , ja
na sala de aula, uma outra Histéria, na qual haja espaco para todas as
vozes e quem sabe, todos os saberes.
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ANEXO1I

Instrumento para a entrevista com as professoras
Questao 1
Seu nome, idade, quanto tempo € professora e onde fez a sua formagao?

Questao 2
Aqui na escola ( no colégio) vocés trabalham com Histéria e Geografia
ou é chamado Estudos sociais?

Questao 3
Os alunos t€ém um caderno especifico para Histéria? (Integracido Social
,Estudos Sociais?)

Questao 4
E vocé, ensina Histéria e Geografia na mesma aula ou em aulas
distintas?

Questao 5
Qual € a freqiiéncia semanal das aulas de Histéria? ( Estudos Socias.
Integracdo Social ) ?

Questao 6
As criangas tém livro de didético ? Usam com Freqiiéncia?

Questao 7

Nas aulas de Histéria ( Estudo Sociais , Integragdo Social ), com
excecdo do livro didético e o caderno, que outros materiais voc€ utiliza
com os alunos?

Questao 8

Na sua opinido, quais os conhecimentos e habilidades que os alunos
devem adquirir quando aprendem Histdria nesta etapa da escolarizacio
em que vocé trabalha agora?

Questao 9
Com relagdo ao conceito de tempo, em que disciplinas vocé trabalha
com este conceito? Dé-me alguns exemplos.

Questao 10
Ainda sobre a questdo do tempo, que conhecimentos vocé acha que sdo
necessdrios que os alunos aprendam. Que habilidades sobre a
temporalidade eles devem desenvolver nesta fase em que estdo
estudando?

Questao 11
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E onde vocé busca orientacdes pra planejar e desenvolver estas
questdes sobre o tempo. Onde vocé vai buscar subsidios?Na graduacio,
nos cursos de formacdo, em algum material...?

Questao 12

Se vocé pudesse ter alguns materiais em sala pra trabalhar
especificamente com o tempo nas aulas de Historia que materiais vocé
gostarias de ter?

Questao 13
E qual seria sua orientagdo para o trabalho com estes materias , no que
elas iriam te ajudar pra ensinar o tempo?

Questao 14

Com relacido aos documentos curriculares, a proposta curricular que a
escola segue ( do Estado / PCNs ) que orientagdes sobre o trabalho com
o tempo que constam nestes documentos que vocé considera importante
para o planejamento e execucao das aulas?

Questao 15
E vocé acha que estes documentos curriculares contribuem em que
medida para subsidiar a pratica do professor?



