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ESCOLA-UNIVERSIDADE UMA RELACAO DE ENSINO-APRENDIZAGEM

Marta Mariano Alves®

RESUMO

A pesquisa objetivou investigar qual a opinido dos docentes e estagiarios, a respeito da
proposta de formacdo continuada, tendo como perspectiva a pesquisa. A investigacdo foi
realizada apo6s a estruturacdo de um espaco de formacao docente in loco, resultado da parceria
entre a Universidade Federal do Parana e um colégio publico de ensino médio, onde docentes
e estagiarios orientados pela professora de estadgio da UFPR passaram a atuar em sala de aula
buscando exercer também a atividade de pesquisadores, em uma relacdo dialética com o
conhecimento, o ensino e a aprendizagem, onde reflexdo e agdo deveriam ser olhadas como
inseparaveis na pratica diaria profissional. Para o académico em processo de formacdo, o
estagio supervisionado permite uma avaliacdo a respeito da sua formacéo tedrica. Quando este
estagio supervisionado tem como perspectiva aproximar diferentes niveis de ensino, teoria e
pratica e focar como essencial a atividade de pesquisa, existe a possibilidade de garantir ao
docente que atua na sala de aula e ao futuro professor (estagiario) a base para problematizar a
acdo docente. A investigacdo foi realizada usando como instrumento de pesquisa um
questionario com nove (9) questbes, que foi distribuido para professores e estagiarios, no
penultimo encontro realizado para a atividade de formagdo do ano de 2009. As questdes
presentes no questionario buscaram observar o que o docente e o estagiario priorizavam na
formacdo do profissional da area de Historia e o julgamento que ambos realizaram a respeito
desta proposta de atividade de formacdo docente e estagio supervisionado.

PALAVRAS-CHAVE: Formacdo de professor — estagio supervisionado — educacéo historica

! Graduada em pedagogia pela Universidade Federal do Parana (UFPR), especializagdo em Organizagdo do
Trabalho Pedagdgico (UFPR), pedagoga concursada da rede estadual de ensino do Estado do Parana. e-mail
martaalves@seed.pr.gov.br.



INTRODUCAO

A pratica docente, inconsciente ou conscientemente, sempre serd orientada por uma
concepcao tedrica que justifica interesses subjacentes de grupos ideoldgicos que disputam o
espaco das instituicdes publicas de formacdo. O dinamismo da sociedade atual, a necessidade
da garantia de acesso a educagdo como direito, a inclusdo como perspectiva de cidadania, sao
questdes que exigem do educador uma postura de pesquisador. Teorias que justificaram e
solidificaram na pratica escolar a exclusdo de camadas sociais, que foram adotadas apenas
como modismo, a partir do olhar de um pesquisador podem ser desveladas. Qualquer
possibilidade de inovacdo ou correcdo de agdes pedagdgicas, que ndo se limite a uma troca de
modelos a cada troca de governo, necessita de um espaco para reflexao a respeito do cotidiano
educacional vivido e a teoria latente que a orienta, onde cada individuo/grupo se coloca com a
disposi¢do da autocritica e acima de tudo, prioriza a educacao e a busca pela qualidade, por
meio de um consenso minimo que eleve ao maximo a possibilidade do desenvolvimento do
educando.

A superacao da discrepancia entre teoria e pratica impde a necessidade de visualizar
as institui¢des educacionais publicas como espaco de dialogo entre diferentes niveis de ensino
e especificidades em cada nivel de ensino e compartilhamento, troca, de experiéncia e
conhecimento. Além de lugar de reflexdo e definicdo de novas estratégias educacionais na
busca da garantia da aprendizagem. A formacdo continuada do docente, na perspectiva de
incentivo a pesquisa, caracteriza uma constante busca pela qualidade e suporte para a
estruturacdo de novas alternativas de ensino-aprendizagem. E cria as condigdes para que o
docente na sua pratica diaria possa exercer também a atividade de pesquisador e construir um
espaco dialético, onde reflexdo e acdo sdo inseparaveis e as inovagdes resultado, de uma
sintese vivenciada e encarnada em uma pratica diaria.

Para 0 académico em processo de formacgdo, o estagio supervisionado permite uma
avaliacdo a respeito da sua formacdo tedrica. Quando este estagio supervisionado tem como
perspectiva aproximar diferentes niveis de ensino, teoria e pratica e focar como essencial a
atividade de pesquisa, garante ao docente que atua na sala de aula e ao futuro professor,
(estagiario), a base para problematizar a acdo docente. Ao problematizar a partir de uma
articulacdo entre teoria e pratica, estrutura-se um conhecimento abrangente do processo
educacional, no seu nucleo ensino-aprendizagem, permitindo visualizar a amplitude de seus
determinantes e as possibilidades de renovacdo, inovagdo e estruturagdo do que

comprovadamente demonstrou os resultados qualitativos esperados.



Sob esse enfoque, foi estruturado em um colégio publico do Parand, durante a Hora-
Atividade dos docentes da disciplina de Historia, no ano de 2009, um espaco de formacéo in
loco, resultado da parceria entre a Universidade Federal do Parana e um colégio publico do
Parana, em que docentes e estagiarios participaram de um projeto de Educacdo Historica,
voltado para a construcdo da identidade do docente da disciplina de historia como produtor de
conhecimento, tendo como referencia conceitual tedrica as obras de Barca (2004, 2006);
Mattozzi (1998); Lee (2003), Prats (2002); Risen (2007); Schmidt (2000, 2001, 2004, 2006,
2007, 2008); Topolski (2004).

TRATAMENTO DOS DADOS

Foi usado para a coleta das informagfes um questionario, que professores e
estagiarios responderam durante reunido realizada no dia 10/11/2009, nas dependéncias do
préprio colégio. Estes questionarios foram recolhidos e posteriormente identificados com um
codigo. Este cddigo é composto no inicio por uma letra (P ou E) que permite saber se as
respostas sdo de um professor ou estagiario, na sequéncia um nimero em ordem crescente
representa o total de questionéarios respondidos. E ao final, uma letra (M ou T) identifica o
turno em que o questionario foi respondido. Este cédigo foi usado para, apds a exposicao das
respostas em tabelas, permitir a visualizacdo das respostas apresentadas em cada questionario

e a comparacao das informacgdes. Como pode ser observado na sequéncia:



QUESTIONARIO USADO PARA A COLETA DE INFORMACOES

Faculdade
Faculdade
41 M 16 MESES Integrada L
Espirita Integrada Espirita
P2m Escola Técnica Instituto de
49 | M 10 anos Federal do UFPR Ciéncias Sociais
Parana Moscou-URSS
E3M Colégio
26 M Estadual Pedro UFPR
Macedo
E4M Colégio
23 ™ Rousseau - SP UFPR
EM | 7 | ™ Soglo Anglo - UFPR
E6M Colégio Nossa
21 M Senhora do UFPR
Rosario
E7TM 21 M UFPR
EBM | 23 | M UFPR
E9IM 22 M UFPR
P10T Colégio R .
Universidade
32 F 5 anos Estadual do UFPR
Parand Federal do Parana
P11T Colégio PUC - Ciéncias .
50 | F 8 anos Agricola de Rio | Sociais, i 3“1";“’)"; ran
. das Pedras UFPR- Historia
P12T Colégio PUC - Educagao
27 | M 19 meses Estadual do uUTP Especial com
Parana énfase em incluséo
P13T Faculdade de
EJA — Educ. Ciéncia e
2|F 1800 Colorado/PR | Letras de ESAP
Paranavai-PR
E14T Colégio
21 F Estadual do UFPR
Parana
E15T Colégio
24 F Estadual do UFPR
Parana
E16T Colégio
21 Expoente vFPR -
E17T | 22 | F 1 UFPR
E18T Colégio
25 | F Almicare Mattei UFPR
- Marilia
* Codigo usado para identificar o do qual fol as nas tabelas :

P Professor  E-Estagidrio M- Manhd T- Tarde. O ndmero entre as letras ¢ o que fol atribuido ao questiondrio.



QUADRO 1 — INFORMACOES A RESPEITO DOS PARTICIPANTES E SUA
FORMACAO

O quadro n° 1 permite observar a idade, o sexo, o tempo de dedicagdo a atividade
docente no Colégio e a instituicdo responsavel pela formacdo dos participantes na atividade.

PESQUISA CcOM ESTAGIARIOS E PROFESSORES
FORMACAO DE DOCENTES

Sérios que leciona atualmente: fundamental  ( )5% ()68 () 78 ()8
Profissional ()Yc ()»* ()20 ()38 ()a»
()TE ()1d ()23 ()3= ()4
Ens. Médio ( )1= ()2 ()3* i
( )Docente Idade: ———t RO ( YFeminino ( )Masculino { )
( JEstagidrio UFPR

Tampo de trabalho e Continuo? { )sim ( )ndoc

Formagio

Ensino Médio/Institui¢io: .

Superior/instituiclo: s ——————

Pos-Graduagdo/Instituicho: S =

Escala |

Para cada item identificado, faca um circulo ao rcdor do nﬂmm " o

direita que melhor combina com seu jJulg de q g e

Use a Ia para selecionar o nGmaero de qualidade. 3 Bom ®
4

1. Sua formacido académica inicial 1 2 3 4 - ;

2 Formagde continuada promovlaa pelo NRE e SEED 1 2 3 ) 5

3. Trabalho de pesquisa 1 2 3 4 5

a Formaglo promovida pela Prof.® Maria Auxiliadora (UFPR) 1 2 3 4 -5

-~ Pesquisss que Julga Importante, realizadas durante a ;;n—a"carrAn'ctra profissional, ou académica:

o, Pesqu]sas que julga necessirias na busca pels qualidade na cducagdo, na soc‘e:iade Lrasileira de
grande diversidade e injusticas socials.

7. Concepclo tedrica adotada na sua pratica docente:

8. uelaclonc, em ordem crescente de prionidade, os itens que considera importante, para a formagéo
do docente:

No amblente de trabalbho (escola) Na formacho académica
1

wa WwN

9. Participou da atividade de formagio (UFPR): ( )sim { )ndo { )pouco { JIndo participel
Por qué?




QUADRO 2 — RESPOSTAS DAS QUESTOES N°5 E 6

; PESQUISAS ] PESQUISAS
g 0
3 NECESSARIAS NA BUSCA DA <
5 vgmmssmmuswwm QUALDADE DA EDUCACHO § IMPORTANTES REALZADAS DURANTE NECESSARIAS NA BUSCA DA
§ o | ol ASOCEDAEDE Gl b | ACARRERAPROFSSOMALOU | _ CUALDADE DAEDUCACAO
DIVERSIDADEE INUSTICAS SOCIAIS H ACADENICA EM UMA SOCIEDADE DE GRANDE
o DIVERSIDADE E INJUSTICAS SOCIAIS |
+ Colorizagiode CemoAzi o |o Estuddem Blocos iemas) f
Séoulo XIX + Mestrado - trabalho com Arte- + Na compreensdo de como se
o Estudosde Caso Educagio apreende saber histdrico pelos |
o Consmdodoimagndiods | Afomagiodaexcon pibcas 2 professores da érea
esfudantes quem se destina * Memdria ¢ Identidade com alunos
BM |+ Trabahos ds evnsioenvohendo | o Trababos envovendo tabahadores
aUFPReosprdessuadarede consciéncia histdrica, visando a + Jovens do Ensino Médio sobre as
:;gw,eventosdehkﬂua desconsirugdo de uma visdo idéias indios hist. Brasi
mm%m‘m * EducagioEspecliincsio |+ Idenidade  pofissionalzagio do
M o Focadasnateoriadahisiiiae | o Reflesdes sobre 2 identdade. R emcador“ P
Telacdo enire histia e erafura, questdes que problematizem o ¥ WA G
historia e namatva passado historico - r———— llcich imidea
B5M [+ iiago entaaFlosoia, com |+ Pesqusaa esoet da e + Formagdo social ¢ econdmicado | » Consciéncia histtrica na formag3o
oo de&fﬂ"‘fmf“f fomagdo Nordeste do Parend fealzado) | do povo paranaense (3 que o
$igno do nismo | epistemoligica do conhecimento ¢ Pesquisa (Historia Oral) - Entrevista |~ aluno entenda aimportancade |
[ — com pioneiros historia da vida cofigiana) '
com estéfica, ética & metafisica + Pesquisa de campo - Cristianismo
Mo Pesquisasoreasconceppbes |+ Pesqusa sobre métdos s Riistico no Parand
mmdosmmam e vl Quefaa kg EIAT | o Pesquisa sobre a questio da + AEducacio Histérica tendo em
| pp— 0  fedlidede stcal douno verdade na Historia (Teoria IV) vista a epistemologia da Histéria
Qusasreazadas e Hstoia | Pesquisa para mehorara EIST| o Questdes de narratividade na ¢ Teor '
oo : ¢ Questes der eoria ¢ Filosofia da Historia
DTKa paraamongaa | - fomagdo e eintra Historia, Teoria da concepes
Geconcusio docursode Hisicia | (especiaimente de discping) do BT : - B0
Stk ' Mgedadtenda@egfonnaﬁode o Pesquisa que vise o
B+ TobahodehagoCertia s T Te— lde.mdadesnaAnuguldadeTardia questionamento recusa e
sbre peaco Candr | henidade ricaoal s (séc. IVaVIDC) desconstrugao de elementos {
sotetat st ¢ .5 THISOS J ekl
s € Unidade
pesquisas 10 NEAB (Niceode flostficas
estudos AfroBrasikiros EIBT o Aprpria pesquisanaPréficade | o Pesquisas relacionadaa
Ensino, além da drea da mono peroepeAo do outro (alteridade)

No quadro n° 2 foi transcrito os referenciais de pesquisas que docentes e estagiarios

consideraram como importantes realizadas na sua carreira profissional ou académica. E quais

seriam as necessidades de pesquisa dentro de um contexto social apresentado para a garantia

da qualidade da educacéo.



QUADRO 3 - RESPOSTAS DAS QUESTOES N° 7 E 8

CONCEPGAQ TEORICA ADOTADA NA PRATICA DOCENTE
ESTAGIARO
- Educaghorenovadna BM |- Educagdo Hithica
- DabfcaManisa/HisriaNoa |60 |- Eucago Histca
- Aluno consciente de sua produgdo do
e T e
consugdo e namacio da hista
- Aluno como sujeto do canhecimento
histico BN - Educacio Hisica
- Profesorcomo mesigador
- Edeagio Renovadorae Libetadora | EIM |- Consciénca Histica Risen
B |- ConsGinei Hitria Risen
T ep—
|- Aedcao s o
Vista & episiemologiadafstria
BT - Educagdo isiica
~ FocadeHisn e |
BT oestagiioterha dessade
estrever Risen)
HT| - Foucait
el m“mmm ‘
hitica

1 Bt

3 fot 10
4 Ho Aot ot
|t levra 1. Lehralebaes 1
1 Lt 2 Craosce s
e ] I.W
§ Do
B 1 g 1, Py
1 Hedsphaice 1 b
|\ Fovioosingt 1 Do
L b L Prdgiofinogic
. § Oty com 0 e e
1. rbsret sl 1 Dt e ot
L Polerdzpiadite 1 Do eadoms e i
‘f 3 Rt s ot by 1 Retwa meticpiraicate
4 Crovdabwrsarais 4 Sehrrcemoeito il
L (S ledeaEin S Dewie ‘
B sttt (§ Cote e b
syrfcis | e
1 Trkaker v g }z FaerPosgusa [
Eoenet 3 dsearersto pesgisze
e | o
4 Do s e 4 bisahyom oog
’ S Nosobsomreas | it
! 18 Mas e omeora s
(1. Rl s e 1 P |
‘ 1 Midaketaig 1 sy
| Potlrerke b 3 Mg masesnts
tsas 4 Fumagioia

4 Dmtaeeneinadéin § Eorsiouianti

4 Naerd o
1. eoniagioererksoes |1, bt comocah i
s feeries dcriras. o s s femnn
1 Pugoiepeisabanone | - wiry etioge e
e 0 coene o s e namim
L lr ot caimon om
]
001, hoocoSerPetione |1, Terata it
1 Vet patetabarions, |1 Crtlbom )b sty
fine) 1 Parpiomn g
3 el donimen e Sossles
| dnghm
U 1, Lehva 1. Bt
2 Eus 1 ldn
. Ducls 1 Peegechy
4 Wt | bt
. =)
L (resionanenty
3 P et
A Bt
§ Disping |
I P& it |
L P
3 R
4 Retraanoms s
& Pl et
1, By
1 Pila
4 Fesas
| bocie
§ Lohms

O quadro n° 3 registra a concepcao tedrica que os participantes afirmam nortear a sua

pratica docente. E descreve a relagdo de prioridades que deveriam ser consideradas na

formag&o docente no ambiente de trabalho e na formagéo académica.



QUADRO 4 — RESPOSTAS DA QUESTAO N° 9

PARTICIPACAO NA ATIVIDADE DE FORMACAO
PARTICIPOU R
POR QUE?
SIM | NAO | POUCO
PIM | X Gosto de desafios
PM | X
EBM | x
BaM | x Disciplina obrigatéria que consta no curriculo do curso
EBSM | X
E6M | x
E7M X
E8M X
E9M X
P10T | x Melhorar a minha pratica docente buscando novos caminhos
P11T X Desenvolver pesquisa e estudo na perspectiva educacional historica e
subsidios para as DCE
p121 Pouco tempo disponivel, & na H.A. sempre ocorre algo a se fazer
X | (reunido pedagdgica, reunido com pais de alunos) corregdo e
elaboragéo das avaliagdes e tarefas
P13T X O horario que foi promovido estava em sala de aula
E4T | x Estagio obrigatério
E15T Devido a necessidade, primeiramente, para a conclusao da disciplina.
X Também porque a participagao num evento oferece uma experiéncia
durante a formagao
E16T | X Participacéo demandada por conta do Estagio Supervisionado
EI7TT | X Era obrigatdrio para me formar
E18T | x Sou estudante UFPR

O quadro n° 4 registra as informacdes a respeito da participacdo de docentes e estagiarios na

proposta de formacéo e as justificativas com relacéo a esta participagéo.



ANALISE DOS DADOS

De acordo com a lenda romana de Gaio Mucio, estando Roma cercada pelo o povo
etrusco, com o passar dos dias a cidade sitiada comecou a ter escassez de alimentos, o que
indicava uma vitdria etrusca. Diante da situacdo descrita 0 jovem romano Gaio Mucio se
ofereceu para entrar no acampamento inimigo e matar o rei Porsena que comandava 0S
etruscos. De posse de uma adaga, 0 jovem, juntou-se a um grupo de soldados etruscos que se
dirigiam a uma mesa, onde se encontrava o rei e seu secretario realizando o pagamento aos
combatentes. Ao se aproximar notou que os dois homens que estavam a mesa possuiam trajes
semelhantes, o que o impedia de identificar qual dos dois era o rei. O jovem hesitou diante da
imagem imposta aos seus olhos, porém, tinha assumido 0 compromisso de entregar a sua vida
pela libertacdo de seu povo. E sua disposi¢do o impelia a uma decisao e uma acdo. Confuso,
com a adaga em punho, foi em direcdo a um dos homens que estava a mesa, desferindo contra
ele golpes mortais. Posteriormente, descobriu que apunhalou o secretario real e que o rei
Porsena continuava vivo. A semelhanca dos trajes, usados pelos homens a frente de Gaio
Mucio, debilitaram a sua acdo, e o impediu de por fim a um processo de opressdo. A realidade
camuflada e materializada nas imagens diante do jovem idealista o impediram de realizar a
sua missao.

No desenvolvimento do trabalho docente, em muitos momentos, o educador
confronta-se com o dilema de Gaio Mucio. Diante de uma realidade da qual ndo possui dados
precisos e da cobranca institucional baseada em teorias académicas para que realize a sua
missdo, acaba por dirigir toda a sua energia para acdes que ndo alteram qualitativamente a
“realidade” observada. Usando aqui de analogia, e tendo com referencia a lenda de Gaio
Mucio, pode-se resumir a proposta desenvolvida com os docentes do Colégio e os estagiarios
da Universidade Federal do Parana, como uma perspectiva de formacdo focada na
estruturacdo de espaco de reflexdo e acdo para assegurar 0s instrumentos, que permitam ao
profissional em exercicio e o futuro profissional da educacdo, manter no desenvolvimento da
sua funcdo uma postura investigativa (educador/pesquisador) como mecanismo e fonte de
dados mais precisos a respeito das intervencGes necessarias no processo de ensino-
aprendizagem no interior de um contexto escolar especifico. Esta proposta de trabalho
permitiu o relacionamento institucional e intelectual e o entrelagamento de concepgdes de
acdo educacional, geradas e provocadas a partir das especificidades da sala de aula.
Garantindo para estas duas instancias da educagdo publica uma parceria de pesquisadores

(docentes e estagiarios) marcada pela diversidade de género e idade de seus representantes e
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pela busca da consciéncia da realidade com o objetivo de elaborar propostas de intervencéao
para a superacdo das defasagens de contetdo observadas na formacao dos estudantes em sala

de aula.

SEXO IDADE
8 7 15

12

6 5 A
4 1— 3 3 m ESTAGIARIO 5 W ESTAGIARIO
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GRAFICO 1
Fonte: Questionario aplicado aos participantes, 2009

Dos participantes (estagidrios e docentes) a maioria considerou a sua formagao
académica adequada ao conceito “bom”. Quanto a formagdo oferecida aos professores pelo
Nucleo de Educacdo (NRE/SEED) foi atribuido pela maioria dos docentes um conceito de

“bom”. Como pode ser observado na sequéncia.
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GRAFICO 2

Fonte: Questionario aplicado aos participantes, 2009

A atividade de formacdo desenvolvida como resultado da parceria entre a

Universidade Federal do Parana e o Colégio, onde docentes e estagiarios passaram a atuar em
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sala de aula também como pesquisadores, foi considerada pela maioria dos participantes com
merecedora de um conceito “bom”, tanto na parceria docente/estagiario na atividade de
pesquisa e intervencdo, como também nos momentos de reflexdo com base tedrica. Como

demonstra o grafico a baixo:
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GRAFICO 3

Fonte: Questionario aplicado aos participantes, 2009.

CONSIDERACOES FINAIS

Em reunido de formagdo com docentes a professora Maria Auxiliadora Schimdt
(2009) afirmou que: “aqueles que estao fora da universidade, ndo estdo condenados a serem
meros transmissores de conhecimento!”. Esta afirmacdo retrata uma perspectiva de formacao
gue rompe com a Vvisdo de que esta reservado ao Ensino Universitario a primazia de gerar, nas
incubadoras do ambiente académico, o conhecimento que devera ser reproduzido pelo
docente em sala de aula. Nesta perspectiva reflexdes como: Qual seria o referencial tedrico
capaz de garantir a qualidade da educacdo? Qual a metodologia adequada a contextos
especificos na estrutura escolar? Quais sdo as pesquisas necessarias no cotidiano escolar para
a adequacdo, ou a criacdo de instrumentos que permitam a ampliacdo da aprendizagem?
Passam a ser geradas dentro da sala de aula, onde um educador/investigador fard as suas
pesquisas na busca destas respostas. Reflexdes fundamentais, que ao serem adotadas como
habito no cotidiano docente impulsionard o Ensino Superior a rever as suas prioridades de
pesquisa e a olhar para a Educacdo Basica, Fundamental e Infantil como espaco de debate, de
troca, de geracdo de conhecimento, de pesquisa compartilhada, de relacdo de ensino-
aprendizagem.
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CANCAO POPULAR E EDUCACAO HISTORICA

Luciano de Azambuja®

RESUMO

A pesquisa que estd sendo realizada no Doutorado em Educacdo pela Universidade Federal do
Parana, UFPR, consiste na investigacao das ideias histéricas de jovens alunos do Ensino Médio
de escolas publicas do Brasil e de Portugal, analisadas a partir das relacfes de leitura e escuta que
eles estabelecem com narrativas histdricas expressas em cangdes consideradas “engajadas”, na
perspectiva dos fundamentos epistemoldgicos da Educagdo Historica. O presente artigo tem
como objetivo partilhar e refletir sobre os resultados parciais de um primeiro estudo exploratorio
aplicado a jovens alunos, com média de idade em torno de 16 anos, do segundo ano do Ensino
Médio do Curso Técnico Integrado de Mecéanica, da Universidade Tecnoldgica Federal do
Parana, UTFPR, no dia 26 de junho de 2009, em uma aula de Historia ministrada pelo préprio
pesquisador. Em um primeiro momento solicitou-se aos alunos que escutassem e lessem a
cancdo Fado Tropical, de autoria de Chico Buarque de Holanda, que, em linhas gerais, trata das
relacGes paradoxais entre Brasil e Portugal; em seguida foi solicitado aos alunos que escrevessem
uma narrativa historica sobre a cancdo e identificassem um possivel destinatario. Os resultados
serdo apresentados a partir de uma sistematizacdo e categorizacao das ideias prévias dos alunos
investigados. A analise dos resultados parciais vem constatar, confirmar e corroborar alguns
principios inerentes ao ensino e aprendizagem dos sujeitos em Historia, ja identificados em
diversos estudos sobre ideias de jovens alunos, na perspectiva da Educacgdo Historica. Os alunos
estdo aptos e é pertinente trabalhar com fontes histéricas multiperspectivadas, no nosso caso, a
cangdo popular “engajada”. A leitura, andlise e interpretacdo de fontes historicas com pontos de
vista diversos por parte dos alunos é fundamental para a aprendizagem e a progressdo da
consciéncia histérica, no entanto pressupem uma literacia histérica. Os significados que 0s
alunos atribuem as fontes variam de acordo com as suas vivéncias e devem constituir o ponto de
partida do processo de ensino e aprendizagem historica.

Palavras-chave: Cancdo popular. Consciéncia historica. Educacéo historica.

1 Universidade Federal do Parana - Faculdade Estadual de Filosofia, Ciéncias e Letras de Paranaguad -
luciano_azambuja@hotmail.com
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INTRODUCAO

A Educacéo Histdrica consiste em uma linha de pesquisa que tem como ponto de vista
privilegiado a cognicdo historica situada, “segundo a qual pode-se fazer investigacOes
especificas em que grupos especificos de sujeitos sdo acompanhados em situagdes especificas de
relagdo ensino-aprendizagem” (SCHMIDT, GARCIA, 200, p. 58). Seu objeto principal é a
investigacdo das relacdes de ensino e, sobretudo, aprendizagem historica: as relagdes que alunos
e professores estabelecem com o conhecimento historico em seus diversos desdobramentos e que
contribuam para a formacdo da consciéncia histérica dos sujeitos envolvidos. A Educacao
Historica vem se desenvolvendo com bons resultados em varios paises como Inglaterra, Estados
Unidos e Canada. Em Portugal, a linha é representada por Isabel Barca, e no Brasil, pelo trabalho
desenvolvido por Maria Auxiliadora Schmidt, cujo enfoque de pesquisa, ainda que relativamente
recente, vem se consolidando em didlogo com a comunidade cientifica internacional (BARCA,
2005, p 15). Barca também “acentuar a natureza culturalmente situada da aprendizagem,
chamando a atencdo para os fendmenos de interacdo social engquanto fatores essenciais no
processo individual de construgdo do conhecimento” (2007, p. 32). Nesse sentido, os multiplos
aspectos da cognicdo, as vivéncias prévias dos sujeitos, as aptiddes individuais, o tipo de tarefa a
realizar, sdo elementos importantes para a progressdo do conhecimento.

Todas essas perspectivas nos sinalizam para o ponto de partida de uma pesquisa em
Educacdo Historica: o ponto de vista do aluno. Uma intervencéo transformadora da qualidade da
aprendizagem histérica demanda um conhecimento sistematico das ideias historicas dos alunos
por parte dos professores, pois s6 podemos modificar aquilo que conhecemos. Os jovens quando
vao a escola carregam aléem das suas pesadas mochilas, uma outra bagagem simbolica: um
repertério de ideias, concepgdes e pontos de vista, experiéncias que ndo devem ser
menosprezadas e nem consideradas como um obstaculo a aprendizagem. Pois € justamente esse
senso comum dos jovens alunos que devera ser acolhido como um ponto de partida para a
progressao de ideias historicas mais elaboradas a partir de “novos conceitos de aula” de Historia.

Tendo como referéncia essas reflexdes, desenvolveu-se um primeiro estudo exploratério
aplicado a jovens alunos brasileiros, com média de idade em torno de 16 anos, da turma 3AT51,
do segundo ano do Ensino Médio de um curso Técnico Integrado de Mecanica. Eis as

problematicas de investigacdo: Quais os significados da cancdo popular “engajada” na formagao



da consciéncia histérica de jovens alunos brasileiros? Quais ideias, conceitos e categorias
historicas narrativizadas por jovens alunos brasileiros, a partir das leituras e escutas de cangdes
“engajadas™?

O fato de ter sido professor substituto da instituicdo, campo da investigacdo, a
experiéncia em sala de aula no Ensino Médio, a possibilidade de assumir a perspectiva de um
professor-investigador, e uma certa adequacdo entre o curriculo de Histéria adotado pelo
departamento académico e a cancao escolhida para ser trabalhada, foram alguns dos fatores que
justificaram a delimitacdo desse publico alvo. Definimos inicialmente cancdo popular enquanto
produto de um conjunto indissocidvel constituido de palavra, a letra; muasica propriamente dita,
melodia, harmonia, ritmo e timbre; a performance vocal, e por ultimo, os aspectos técnicos,
tecnoldgicos e mercadoldgicos de todo o processo e etapas que envolvem a producdo fonogréafica
(AZAMBUJA, 2007).

REFERENCIAIS TEORICOS

Como vimos acima, as ideias e 0s conceitos historicos dos jovens alunos sdo construidos
com base em concepgOes advindas de suas experiéncias sociais e cotidianas, portanto, faz-se
necessario que os conceitos histéricos tenham um significado para quem vai aprender.
Delimitaremos algumas noc¢Oes iniciais sobre conceitos e categorias historicas que estdo
implicitos na pesquisa e no estudo exploratorio. Esta tarefa nos leva a dialogar com as
contribui¢des de Jorn Risen.

Para o historiador alemdo, conceitos historicos sdo “recursos linguisticos das sentencas
histéricas. E o material com que sdo construidas as teorias historicas e constituem o mais
importante instrumento lingiiistico do historiador” (RUSEN, 2007, p. 91). Procurando explicar o
que 0s conceitos historicos representam no processo cognitivo da ciéncia da Histdria, Risen faz
uma distin¢do entre nomes préprios e categorias historicas. Nomes proprios designam estados de
coisas do passado com sua ocorréncia singular; referem-se a eles diretamente sem precisar sua
relevancia historica prépria no contexto do processo temporal em que ocorreram. Ja categorias
historicas designam contextos temporais gerais de estados de coisas, com base nos quais estes

aparecem como historicos. Rusen distingue e opfe conceitos historicos em nomes proprios e



categorias histéricas, para depois sintetiza-los em um conceito mais amplo: conceito historico é o
recurso linguistico que aplica perspectivas de interpretacdo historica a fatos concretos em sua
especificidade temporal.

Logo na introducdo de Razdo Historica, Risen focaliza os processos intelectuais que
formam a consciéncia historica; distingue pensamento como um processo genérico e habitual da
vida humana e ciéncia como um modo particular de realizar esse processo. Nesse sentido, a
consciéncia historica é a suma das “operagdes mentais com as quais os homens interpretam sua
experiéncia da evolucdo temporal do seu mundo e de si mesmos, de forma tal que possam
orientar, intencionalmente, sua vida pratica no tempo” (Ibid, 2007, p. 58). Em sintese,
consciéncia historica ¢ a interpretacdo da experiéncia humana no tempo.

Segundo Riisen “s6 se pode falar de consciéncia histérica quando, para interpretar
experiéncias atuais do tempo, € necessario mobilizar a lembranca de determinada maneira; ela é
transposta para o processo de tornar presente o passado mediante 0 movimento da narrativa (lbid,
2007, p. 63). Em outras palavras, a narrativa historica é a atividade intelectual que constitui a
consciéncia histérica como uma relacdo entre interpretacdo do passado, entendimento do
presente e expectativa do futuro mediada por uma representacdo abrangente da continuidade, que
organiza essa relacdo estrutural das trés dimensBes temporais. Para Rlsen, uma histéria s6 se
torna significativa a medida que consegue estabelecer relages entre as experiéncias do tempo
passado com as intengfes dos seus destinatarios, de modo que eles se utilizem dela para se
orientar no fluxo do tempo de suas vidas praticas.

Em a Reconstrucdo do Passado, Risen ndo chega a delimitar um conceito preciso de
fonte historica. Ele parece estar mais focado nos métodos da pesquisa empirica que 0S
historiadores empregam para extrair das fontes informaces sobre o passado, que SO sdo
transformadas a condi¢do de fato histérico quando relacionadas com outros fatos, a partir da
interpretacdo movida pelas caréncias de orientacdo da vida préatica presente. Nessa perspectiva, a
utilidade de um conceito historico é medida pela sua capacidade e eficiéncia em extrair
informacdes das fontes historicas. O ganho de eficiéncia do pensamento historico, para alem da
mera critica das fontes como meio de extrair informacbes dos fatos do passado, da-se na
interpretacdo, a atividade especificamente histérica (lbid, 2007, p. 124). Para esse historiador, €
pelo método que a fonte é transformada em residuo para se conseguir extrair as informacées que

ela prépria ndo pode formular.



Pois é justamente a partir dessa definicdo de fonte histérica que estabelecemos uma
ponte com o0 objeto da pesquisa e do estudo exploratério: a cangdo popular urbana. No caso
especifico brasileiro, podemos definir provisoriamente cancdo popular como um fendmeno
cultural amplo, plural e complexo, que tem como fio condutor da formacédo da idéia de mdsica
popular brasileira, trés géneros fundamentais na nossa auto-imagem musical: o samba, a bossa
nova e a MPB.

Ao se confundir com o século XX, esse processo comeca com o advento do fondgrafo,
da consequente industria do disco, e a consolidacédo radiofénica do samba nos anos 1930; passa
pela “ruptura moderna” da bossa nova em 1958 e a emergéncia da televisdo; vé surgir por volta
de 1965, em meio a “era dos festivais”, a sigla MPB, grifada com maitsculas como se fosse um
género especifico que pudesse sintetizar a tradicdo musical do “morro” e do “sertdo” com as
conquistas cosmopolitas da bossa nova; e desemboca no movimento tropicalista em 1968 cujo
impacto exigiu a revisdo dos valores culturais e estéticos da MPB nacionalista e engajada, e a
abertura do “género” para outros estilos. Como podemos constatar, o surgimento da sigla MPB
na metade da década de 1960 confunde-se com o advento da “cancdo engajada” ou a “cangdo de
protesto”, ou ainda a “can¢do politica”. Nessa perspectiva, a MPB acabou por incorporar a
musica folclorica “esquerdizando-a”, e a idéia de “ruptura moderna” da Bossa Nova,
“nacionalizando-a” (NAPOLITANO, 2002: 64). Com a explosdo da Tropicalia houve um embate
entre os tropicalistas e emepebistas que acabou por gerar alguns mitos historiogréaficos que
marcaram a memoria musical do periodo De um lado os tropicalistas defendiam a abertura
estética do “género” a outros estilos, materiais sonoros e procedimentos de composicdo, tais
como o bolero, as marchinhas carnavalescas dos anos 40 e 50, bem como a Jovem Guarda e a
masica pop anglo-americana. Criticavam a MPB nacionalista e engajada por privilegiarem o
conteido e ndo a forma, pelo xenofobismo e por “folclorizar” o subdesenvolvimento, por
constituir um bloco estético e ideoldgico monolitico, marcado por um populismo e nacionalismo
mistificador (Ibid, 2002:66). De outro lado e em contraponto, a MPB nacionalista e engajada se
considerava a expressdo auténtica da brasilidade enquanto um movimento legitimo e espontaneo
de democratiza¢do da cultura e de busca de “conscientizacdo politica” das classes médias e
populares. Nesse sentido os emepebistas criticavam a “geléia geral” tropicalista por resgatar
géneros considerados como “cafona” e de “mau gosto”, e principalmente por considera-la,
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“alienante”, “entreguista” e “a servico do imperialismo”. No balango de perdas e ganhos que SO



vai se consolidar na década de 1970 pode-se constatar que o Tropicalismo exigiu a revisao das
bases estéticas e culturais que norteavam a MPB, obrigando-a a uma abertura a outras influéncias
musicais. Mas por outro lado a MPB re-significada pelo carater antropofagico adquirido acabou
por incorporar o Tropicalismo que passou a se confundir com a emblematica sigla
institucionalizadora do conceito moderno de MPB. A sigla-instituicdo tem sido nas dltimas trés
décadas do seculo XX, aberta e flexivel para incorporar e dialogar com a tradicdo e a
modernidade, a continuidade e a ruptura, o nacional e o estrangeiro, o valor estético e 0 sucesso
comercial; local de encontros e fusBes entre entretenimento e politica, diversao e arte, o batugue
ancestral e a poesia de vanguarda. E nesse sentido amplo, extenso, hibrido, aberto e provisorio
que o conceito de MPB se confunde com a prépria masica popular brasileira.

Adotamos inicialmente a nogdo de leitura e escuta historica da cancdo desenvolvida no
Mestrado em Literatura, enquanto uma leitura atenta a multidimensionalidade do objeto que
privilegia os aspectos historicos, em suas relagbes com os indissocidveis parametros poeticos,
musicais, técnicos/tecnoldgicos e mercadoldgicos que constituem a especificidade complexidade
da cancdo (AZAMBUJA, 2007). E nesse Vviés que propomos oportunizar e operacionalizar uma
leitura e escuta da cancdo, que nos remete a sua morfodindmica acoplada de letra e musica, usada

enquanto fonte, na perspectiva da Educacao Historica.

METODOLOGIA DA INVESTIGACAO E PRESSUPOSTOS DE ANALISE

Visando alcancar uma compreensdo dos significados das narrativas produzidas por
jovens alunos do Ensino Médio, enquanto manifestacbes da sua consciéncia historica, foi
desenvolvido um estudo empirico, de natureza qualitativa, na perspectiva do método indutivo da
Grounded Theory (BARCA, 2006; SCHMIDT, 2006).

O estudo exploratorio foi realizado no dia 26 de junho de 2009, na Gltima aula de
Histdria do semestre letivo, ministrada pelo professor e autor deste trabalho, na turma 3AT51 do
Curso Técnico Integrado de Mecanica da UTFPR, correspondente ao segundo ano do Ensino
Médio, para uma amostra de 20 alunos participantes, de uma turma de aproximadamente 40

alunos.



Apesar de toda essa trajetoria histérica e da reconhecida qualidade de ensino, a
instituicdo campo de investigacdo, desde as suas origens, estd voltada para atender as
necessidades, demandas e exigéncias de um mercado inserido no capitalismo brasileiro e
internacional. Nessa perspectiva, 0 tecnicismo caracteristico, a hegemonia das engenharias,
ciéncias exatas e naturais, a continuidade de um conteudismo quantitativo, um humanismo pouco
consistente presente apenas no discurso, confere um carater conservador e tradicional, apesar da
sua imagem modernizante vinculada a tecnologia.

Por outro lado, quero destacar e enaltecer o perfil do aluno dessa institui¢do, jovens
alunos cujo potencial cognitivo, comportamental e de valores constituem realmente uma “ilha de
exceléncia”. Podemos tragar em linhas gerais, sem pretensdo de generalizagdes a turma, o perfil
socio-econdmico-cultural da amostra delimitada na turma 3AT51. Os dados foram fornecidos
pelos proprios alunos a partir do projeto Histéria de Vida desenvolvido no inicio do primeiro
semestre de 2008. Trata-se de um grupo de 20 alunos de uma turma em torno de 40, constituida
de 18 garotos e apenas 02 garotas, caracteristica de género do curso técnico de Mecéanica, com
idades variando em torno dos 15 e 16 anos. Jovens de classe meédia, oriundos de familias
nucleares constituidas em sua maioria, de pai e mae casados, com uma média de 02 filhos por
familia, cuja profissdo dos pais pressupde formacdo em curso superior ou formacdo técnica. Em
se tratando da ascendéncia étnica, sdo em sua maioria brancos descendentes de imigrantes
europeus com destaque para italianos, alemées, poloneses e portugueses. A maioria estudou em
escolas privadas no ensino fundamental e um namero significativo fez curso preparatério para o
concorrido teste de selecdo para a instituicao.

Depois de uma breve explanacdo sobre a natureza e finalidade do estudo exploratorio,
em um primeiro momento solicitou-se aos alunos que escutassem e lessem a cancdo Fado
Tropical, de autoria de Chico Buarque de Holanda. Em seguida foi solicitado aos alunos que
escrevessem uma narrativa histérica sobre a cancdo e identificassem um possivel destinatario.
Ap0Os uma primeira leitura das narrativas produzidas pelos alunos buscou-se uma “codificagido
aberta” empirica visando identificar mensagens nucleares recorrentes nas narrativas (BARCA,
2001, 2006). A partir dessa primeira codificacdo foram identificadas e selecionadas as seguintes

categorias de analise:



1. Referéncias a cancéo e ao autor
Verificamos que 12 alunos fizeram uma simples referéncia a cancdo e 07 alunos ao

autor, sendo que nesse levantamento alguns alunos fizeram referéncia a ambos.

2. ldentificacdo de conceitos historicos

Pudemos constatar que cerca de 18 alunos identificaram na cancdo a tematica que das
diversas formas apresentadas pode ser sintetizada no conteudo Colonizagdo Portuguesa no
Brasil, 03 expressaram a concepcdo genérica de Descobrimento do Brasil, um a concepc¢do de
Conquista do Brasil, e somente um se referiu a Ditadura Militar. Defendo a hipdtese que o
contelido O Antigo Sistema Colonial Portugués na América, desenvolvido no inicio do semestre
letivo, apesar de ndo ter sido estabelecido nenhuma rela¢do com a atividade proposta, influenciou

em parte a producdo das narrativas por parte dos alunos.

3. Delimitacdo de marcos temporais
Cerca de 09 alunos delimitaram marcos temporais diretamente relacionados com o

conceito histdrico identificado acima.Exemplos:

Aluno L.T.R., 16 anos:
A cangdo em estudo titulada de “Fado Tropical” procura através da fala citar o grande
principio de tudo da exploracéo colonial da metrépole Portugal sobre a col6nia Brasil. Comenta

o0 principio de tudo citando a chegada de Cabral em nosso primeiro més de historia (Abril)...

4. Estabelecimento de relagdes passado-presente
Apenas dois alunos estabeleceram relagdes entre o passado narrado e o presente,

manifestando um pensamento histérico mais elaborado. Exemplos:

Aluno T.W.P., 16 anos:
... 0 autor Chico Buarque escreveu esta cancdo atualmente na idade contemporéanea,

mas refere-se a época da colonizagdo da intensa exploracéo da Portugal contra as colénias.

Aluno L.T.D., 15 anos:



Chico Buarque de Holanda, ao escrever a musica “Fado Tropical”, quis retratrar a sua
terra e a sua historia. Encontrando-se em um periodo de ditadura militar, o Brasil passava por
momentos dificeis. O autor, talvez exilado, deixava o pais, entordoado e entristecido, e escreve a
cancéo (...) Na época da criacdo da musica, com a ditadura militar, ele estabelece uma relacéo

entre as duas épocas, e diz que o pais ainda ndo atingiu o seu objetivo inicial.

5. Destinatarios

Cerca de 04 alunos ndo seguiram a solicitacdo do enunciado da questdo do estudo e
produziram narrativas sem destinatario; 03 destinaram ao professor de Historia; 03 aos
portugueses; 02 aos brasileiros e os restantes destinaram a outros, dentre eles, colegas, politicos,
o autor da cangao, todos, a sociedade “alienada”, dentre outros.

Para a analise qualitativa das narrativas escritas pelos alunos nos fundamentamos na
perspectiva desenvolvida por BARCA e GAGO (2004) que, ao desenvolverem estudos sobre a
compreensdo historica de jovens alunos portugueses, identificaram trés categorias de andlise
(SCHMIDT, 2006):

1. Compreensdo fragmentada

Narrativas que expressam ideias muito dispersas, apresentando falhas na compreenséo,
reformulacdo ou expressdo escrita. Cerca de 10 alunos expressaram um entendimento limitado

das mensagens, apresentando informagdes fragmentadas e por vezes equivocadas. Exemplo:

Aluno A. E. P. F., 16 anos:

A terra no texto em que se fala trata-se da chegada dos colonizadores a terra brasileira,
que tem como objetivo colonizar a area afim de expandir o territorio portugués para a terra
descoberta. A terra contém varias diversidades de fauna e flora, isto d4 aos lusitanos a

esperanca de reascender no cenario mundial.

2. Compreensdo restrita

Narrativas que apresentam uma compreensdo global do aluno, mostrando seu esforgo de
reformulacéo da informacdo, mas centrados apenas em um Unico indicador, utilizando quase que
exclusivamente expressdes contidas nas fontes. Identificamos cerca de 05 narrativas com esse

perfil. Exemplo:
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Aluno T.W.P, 16 anos:
A cancdo faz referéncia a época da colonizacdo do Brasil. O autor declara acreditar na
evolucdo sécio-econéomica do Brasil e cré que ela pode chegar a cumprir o “seu ideal”, a

tornar-se um “imenso Portugal” (...)

3. Compreenséo global

Narrativas em que o aluno expressa uma compreensdao global da mensagem,
distinguindo diversas perspectivas das narrativas e procurando fazer uma reformulacdo das
informacdes a partir da sua propria experiéncia. Além dos 02 alunos ja citados que estabeleceram
relagbes entre passado e presente, destacaria primeiramente um aluno que manifestou
multiperspectividade de versdes historiograficas e posicionamento critico a favor dos “indios”;
estabeleceu uma relacéo entre fontes, cancéo e historia oficial sob um ponto de vista descentrado
(BARCA, 2001). Ja o segundo aluno procurou estabelecer relagcdes através de uma série de
questionamentos de uma forma pessoal, manifestando uma preocupagéo em relagdo ao bindémio

desenvolvimento econdmico e preservacdo do meio ambiente. Exemplos:

Aluno J.P.M.A, 16 anos:

A cancdo mostra uma versdo da conquista do Brasil diferente da registrada
historicamente. Na realidade, os indios foram traidos e usados pelos portugueses. Houve um
genocidio, sem sombra de davida. Mas ndo é essa a versdo que todos conhecem. A versao
historica oficial, que relata os portugueses como herois, por terem chegado aqui no Brasil e
trazido a “cultura” e “tecnologia”. Os conquistadores foram tirando aos poucos tudo do indio,
aproveitando-se que o indio ndo conhecia nada mundo afora. Desrespeitados foram os nativos!
O quéo explorados foram, e ainda tem gente que acredita em tudo que I&. Os portugueses
conquistadores foram verdadeiros genocidas. Dedico esse texto a toda essa sociedade que néo Ié

mais, nao sabe de nada, definitivamente alienados!

Aluno B.M.P.B, 16 anos:
Vale a pena retirar tudo da natureza desse imenso e lindo pais depois de ter sofrido
como colbnia, faz sentido depois de tornar-se livre, tornar-se prisioneiro de si mesmo? Tornar-se

um Portugal, invadindo e acabando com um povo e uma cultura? Sera que o dinheiro, poder, é o



11

suficiente para vendermos todas as belezas e maravilhas de nosso pais e nos tornar-mos o qué?
Uma poténcia, sem escrupulos e ligagdes ao meio ambiente. (...) Compensa tornar-se uma

poténcia dessa maneira?

CONSIDERACOES PARCIAIS E PERSPECTIVAS DE INVESTIGACAO

A andlise dos resultados parciais constatou alguns principios inerentes ao ensino e
aprendizagem dos sujeitos em Histdria, j& identificados em diversos estudos sobre ideias de
jovens alunos, na perspectiva da Educacdo Histérica (BARCA, 2001, 2006). Os alunos estdo
aptos e € pertinente trabalhar com fontes historicas multiperspectivadas, no nosso caso, a cangdo
popular “engajada”. A leitura, andlise e interpretacdo de fontes histéricas com pontos de vista
diversos por parte dos alunos é fundamental para a aprendizagem e a progressdo da consciéncia
historica, no entanto pressupdem uma literacia historica. Os significados que os alunos atribuem
as fontes variam de acordo com as suas vivéncias e devem constituir o ponto de partida do
processo de ensino e aprendizagem historica.

Apesar da apresentacao e caracterizacdo da instituicdo educacional em que foi realizado
0 estudo, e do perfil s6cio-econdmico da amostra de alunos, a reflexdo sobre as possiveis relacées
entre esse contexto social concreto e as conceitualizagdes expressas nas narrativas, delimita uma
questdo que exige aprofundamento em estudos posteriores. Verificamos que a maior parte dos
alunos fez uma simples referéncia a cancdo e ao autor. Entretanto, nenhum aluno se reportou a
especificidade e complexidade da linguagem musical, principalmente no que diz respeito a
forma, tanto da letra quanto da musica. O mesmo ocorreu em relacdo a historicidade das
condicBes de producdo do autor, com excecdo de um aluno que fez de uma forma genérica.
Expressoes como “a cang¢do fala”, ou “escrever a musica”, sinalizam possiveis caminhos para se
encaminhar essa reflexdo junto aos alunos sobre a especificidade e complexidade da cangédo
popular, enquanto fonte historica.

Constatamos que quase todos os alunos identificaram tematicas na cancdo diretamente
relacionadas a conceitos histdricos. Por outro lado, metade deles delimitou marcos temporais
relacionados a tais conceitos, e apenas dois alunos estabeleceram relagdes entre passado e

presente. Um aluno esbocou a possibilidade de estabelecer uma instigante relacéo entre o periodo
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da Ditadura Militar no qual foi produzida a cancéo, e o periodo colonial representado na cangéo.
A solicitacéo feia para identificar um destinatario provocou uma diversidade de interlocutores.
Metade dos alunos apresentou uma compreensdo fragmentada da cancdo trabalhada; um quarto
uma compreensdo restrita e apenas quatro alunos manifestaram uma compreensdo global,
estabelecendo relagfes entre passado e presente, multiperspectividade de versdes historicas,
postura critica e questionadora a partir das suas proprias vivéncias.

O principal objetivo desse estudo exploratorio foi levantar dificuldades encontradas
pelos alunos e oferecer subsidios empiricos e tedricos para a continuidade da investigacédo sobre o
significado da can¢ao popular “engajada” na formacgao da consciéncia historica de jovens alunos
brasileiros e portugueses. O proximo passo €, a partir dessa experiéncia, realizar um estudo
exploratério com jovens portugueses. Parafraseando Chico Buarque de Holanda, sei que ha

Iéguas a nos separar, tanto mar, tanto mar, mas também sei que é preciso navegar, navegar...
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JOVENS DE ENSINO MEDIO: IDENTIDADE CURITIBANA E PARANAENSE

Geraldo Becker!

RESUMO

Romper com a forma tradicional de ensinar Historia € um desafio a ser superado. Em direcéo
a esse objetivo, acBes vém sendo desenvolvidas pela Universidade Federal do Parana em
parceria com estabelecimentos de ensino de Curitiba e regido metropolitana. Este trabalho faz
parte do projeto de pesquisa “Educagdo Historica e Patrimdnio”, 0 qual busca discutir e
compreender 0 processo da construcdo de uma consciéncia historica e a relacdo existente com
0 passado prético e significativo entre os alunos do ensino médio a partir da propria
epistemologia da historia. A partir dessas reflexdes, este trabalho pretende apresentar, através
de um estudo de caso realizado junto a um grupo de 44 jovens na faixa etaria entre 15 e 17
anos, cursando o0 3° ano do Ensino Médio de um colégio publico da regido central de Curitiba,
os resultados obtidos da analise das narrativas solicitadas sobre o tema “Fundacdo de
Curitiba”, cujos principais objetivos sdo: entender como os alunos se relacionam com a
historia da cidade e refletir sobre sua propria identidade curitibana e paranaense a partir da
imagem que constroem da cidade e de seus habitantes.

Palavras-chave: Consciéncia Historica — Fundacdo de Curitiba — Identidade Curitibana e
Paranaense.

! Professor de Historia da rede publica de ensino do Estado do Parané.



INTRODUCAO

A busca pela renovacdo de contetdos que atendam aos Parametros Curriculares e as
novas praticas pedagdgicas que o0 momento atual requer, faz surgir a necessidade de se buscar
um sentido e um significado pratico no campo social, politico e no dia-a-dia dos estudantes.
Na disciplina de Historia, vemos uma grande preocupacéo por parte do corpo docente. Novos
desafios sdo enfrentados a todo o momento e, segundo SCHMIDT (2000) “provocar a ruptura
com o ensino tradicional de Historia é um desejo expresso pela maioria dos professores de
Historia que, com suas experiéncias individuais ou coletivas nas salas de aula, vém realizando
contribuigdes nesse sentido”.

Nesse contexto, muitas perguntas surgem, mas acreditamos que as principais estejam
relacionadas a apropriacdo do conhecimento por parte do corpo discente e de como atingir
esse objetivo de forma eficaz. Tentando responder tais indagacGes busca-se, atraves de
projetos desenvolvidos pela Universidade Federal do Parana e em conjunto com alguns
professores da rede estadual de ensino, realizar pesquisas que possam nortear as discussoes
sobre o significado das aulas de histéria, bem como desenvolver nos alunos uma consciéncia
historica, ja que no ensino tradicional eles se tornam simples receptores passivos dos fatos
historicos que lhe sdo apresentados.

Nesse sentido, o ensino de Historia, segundo SCHIMDT (2000) “deve fazer com que
0 aluno se veja como participe do processo historico”, estabelecendo relagdes e encontrando
significados, compreendendo também que ele faz a histéria.

A partir dessas reflexdes, foi desenvolvida uma proposta de investigacdo da
aprendizagem historica junto a um grupo de 44 jovens na faixa etaria entre 15 e 17 anos, de
duas turmas cursando o 3° ano do Ensino Médio (propedéutico), com o objetivo de investigar

através da analise de suas narrativas os conhecimentos tacitos sobre um determinado tema.

REFERENCIAL TEORICO METODOLOGICO: PRESSUPOSTOS DA
INVESTIGACAO

O presente trabalho é resultado de uma investigacéo realizada em um colégio publico
da regido central da cidade de Curitiba, seu principal objetivo era fazer com que os alunos
refletissem sobre sua propria identidade, a partir de uma narrativa sobre a fundacéo da cidade

de Curitiba. Por meio desta narrativa procuramos entender como os alunos se relacionam com



a cidade, a imagem que constroem dela e de seus habitantes e o que eles estdo levando em
conta ao criar a nogao do “ser curitibano e ser paranaense”.

Numa perspectiva historiografica propomos trabalhar os conhecimentos que 0s
alunos apresentam, buscando romper com os paradigmas do discurso unico, mostrando outras
possibilidades de andlise sobre o objeto de estudo. Em suma, esperamos desenvolver um
senso de passado histdrico assim como uma consciéncia mais propriamente historica
(BARCA, 2006).

Num primeiro momento, foi confeccionada uma ficha para investigar os
conhecimentos tacitos sobre a fundacdo da cidade de Curitiba, contendo dados a serem
preenchidos como nome, idade, sexo, local de nascimento, bairro onde mora, passatempo
predileto e uma narrativa a ser desenvolvida a partir da seguinte requisi¢ao: “Faca de conta
gue vocé esta na internet conversando com um (a) jovem de sua idade que mora em Fortaleza,
conte para ele (a) a historia da fundagéo de Curitiba”.

O segundo passo foi solicitar, em duas turmas de 3° ano do ensino médio, o
preenchimento da ficha de investigacdo, que foram recolhidas no mesmo dia. A partir desse
momento tive o auxilio de dois estagiarios investigadores?, estudantes do 4° ano de Histéria
da UFPR, no processo de analise dos conhecimentos tacitos apresentados pelos alunos e nas
categorizagoes.

CATEGORIZACAO DOS CONHECIMENTOS TACITOS

As categorizagdes apresentadas nas tabelas a seguir, foram confeccionadas levando-
se em conta 0s conhecimentos tacitos que os alunos expuseram em suas narrativas na ficha de
investigacao sobre a historia da fundacéo de Curitiba.

A primeira categorizacao refere-se a uma turma contendo 20 alunos, e a segunda 24,
por diversas vezes mais de uma idéia apareceu dentro de uma mesma narrativa, por esse
motivo € que o nimero de alunos das referidas turmas estdo abaixo da soma dos elementos da

categorizacao.

2 Daniel Verginelli Galantin; Luiz Henrique Bozzo Moreira.



Categorias 1° Turma 3° Q - 20 alunos Quantidade
Fundacao/ tropeiros/ origem semantica 07
Nada 06
Cidade modelo/ primeiro mundo 09
Eliminacdo dos indios 03
A cidade muda com o tempo 02

Categorias 2° Turma 3° R - 24 alunos Quantidade
Imigracgéo europeia/ tropeiros/ origem semantica 09
Nada 12
Cidade modelo/ primeiro mundo 06
Existéncia de indios 03
Eliminacdo dos indios 01
A cidade muda com o tempo 02

O que fica evidente ao se observar o0s dados acima apresentados, é que, num primeiro
momento, a idéia da fundacdo da cidade esta ligada diretamente a origem semantica do nome
Curitiba, provinda do Tupi Guarani, ao tropeirismo e a imigracdo europeia ( a maioria das
narrativas faz referencias principalmente aos imigrantes oriundos da Europa Central).

Posteriormente, outro item que chama atencdo, é de que Curitiba também € vista
como cidade modelo, com uma excelente qualidade de vida e um desenvolvimento de
primeiro mundo. Aqui, percebemos novamente que, segundo algumas narrativas, tal idéia esta
relacionada a formacdo étnica comentada no paragrafo anterior, como se uma cidade s
pudesse ter qualidade de vida se tivesse em sua formacdo étnica uma predominéncia do
elemento branco europeu ou, se todo lugar onde este elemento fosse dominante, este lugar
necessariamente fosse desenvolvido. Aventa-se também a influéncia da midia local e de
politicas desenvolvimentistas implantadas desde as primeiras décadas do século XX e que
incendiaram o imaginario de cidade perfeita a partir da década de 1970.

A existéncia de indios é mencionada timidamente, apesar do nome da cidade estar
ligado a origem Tupi Guarani, segundo algumas narrativas. Finalmente, as mudangas que
ocorrem com a cidade ao longo do tempo, tanto positivas quanto negativas, sdo citadas por
alguns alunos. Um fato curioso constatado na investigacdo € a auséncia da presenca de negros
em Curitiba, assim como a escravidao a que estes foram submetidos; escraviddo que néo se
desenvolveu da mesma forma que no Nordeste, por exemplo, mas que teve grande papel na

formagéo econémica, social e cultural da regiéo.



PROPOSTA DE INTERVENCAO

Ap0s a leitura das narrativas e a categorizacdo dos dados, foram levantados alguns
problemas, como o ndo reconhecimento de que grande parte da populacdo de Curitiba e regido
metropolitana estd submetida a diversas mazelas sociais e também a problemas de infra-
estrutura, assim como a invisibilidade da populacdo negra, que muitas vezes apresenta 0s
piores indicadores sociais. A partir dai, foram elaboradas intervenc6es diferenciadas com o
propdsito de tentar fazé-los refletir sobre a identidade curitibana e paranaense. A idéia era
mostrar outras possibilidades de analise sobre o objeto de estudo e desenvolver uma
consciéncia histérica sobre o préprio passado, pois “a consciéncia historica se constitui
mediante a narrativa sempre que determinadas condi¢des sejam satisfeitas na operacdo mental
ou intelectual” (SCHMIDT, 2008, p.85).

A proposta de intervencdo pedagdgica junto a primeira turma, (turma Q), foi
desenvolvida a partir da leitura do conto “O automével 117 de Octavio de Sa Barreto. Tal
obra retrata através de Carlos, o protagonista a pequena cidade de Curitiba na década de 1920
e no inicio de seu projeto de urbanizacdo contrapondo a ja desenvolvida metropole de Sao
Paulo, na mesma época. A partir de entdo, através de um pequeno debate, buscou-se
questionar as diferencas entre os dois momentos representados no conto, sobre os efeitos da
modernizacdo na propria cidade durante o inicio do século XX, abordando as mudancas que
ela poderia ter causado no modo das pessoas se relacionarem com o cendario urbano,
procurando entender durante o processo, como o intelecto das pessoas da época € influenciado
pela modernidade e toda nova intensidade de estimulos e de comportamentos que comegavam
a transparecer dentro de uma metrdpole. A partir das discussdes encetadas, foi proposta a
elaboracdo de uma pequena narrativa, relacionando os dois momentos vividos pelo
protagonista do conto e como isso se relaciona ao processo de modernizagdo de Curitiba.

Para o desenvolvimento do processo de intervencdo foram utilizadas duas aulas, num
primeiro momento foi dividida a classe em dois grandes grupos, assim, cada metade ficaria
responsavel por ler uma determinada parte do conto referente a passagem do protagonista por
S&o Paulo ou por Curitiba. O passo seguinte foi fazer com que os alunos trocassem
informagdes com alguém que havia lido o restante do conto, de forma que ambos tivessem
uma ideia de como a narrativa se desenrolava e 0 que havia de semelhante e diferente em cada
um dos trechos, assim sendo ao final da primeira aula pdde-se levantar uma comparagéo entre
elas.

Na segunda aula foi feito uma pequena revisdo do conteddo. A discusséo a partir dos



temas levantados pelos alunos foi bastante proveitosa, pois demonstrou que a maioria deles
entendeu como se d& o processo de construgdo de um “comportamento urbano”, e de como a
mente de um individuo como o protagonista do Automovel n°117 passa a operar em meio as
mudancas.

A idéia de Curitiba ser vista como a cidade modelo e moderna, havia sido posta em
cheque, uma vez que puderam compreender pelo menos em alguns pontos, como se deu o seu
processo de urbanizacao a partir do seculo XX.

Ao analisar as cronicas pode-se perceber alguns aspectos em comum, pois muitas
vezes fazem mencdo a uma cidade de clima variado, onde as quatro estagbes podem se
apresentar em um mesmo dia, outras registram como ecoldgica, devido a seus parques e sua
limpeza, tornando-se assim uma cidade maravilhosa para se viver, ou seja, os alunos foram
capazes de destacar os elementos que consideram ser essenciais para a identidade curitibana
em suas narrativas, porém esta nocao esté ligada ao préprio contexto em que vivem e ndo a
alguma ligagdo especifica com o passado.

A escolha da intervencdo pedagdgica desenvolvida na segunda turma (turma R)
procurou pautar-se no problema do discurso de “Curitiba cidade modelo”, e na ideia de
“funda¢do européia da cidade”. Para tanto, buscou-se trabalhar com perspectivas
historiogréficas diferentes. A primeira delas refere-se ao pardgrafo final do livro de Wilson
Martins “Um Brasil Diferente”, no qual pode ser observada uma construgdo discursiva muito
semelhante aquela que a maioria dos alunos escreveu em suas narrativas, com a diferenca de
ser mais especializada, produzida dentro de um meio diferente, e que procura diversos
embasamentos para suas afirmacgdes. O proprio titulo apresenta, segundo Martins, que o
Parand seria um Brasil diferente, “sem escraviddao, sem negro, sem portugués e sem indio, dir-
se-ia que a sua definicdo humana nao ¢ brasileira” (MARTINS, 1989, p.446).

O segundo texto trabalhado é um recorte de um artigo produzido pelo professor
Pedro Rodolfo Bodé de Moraes e Marcilene Garcia de Souza, intitulado “Invisibilidade,
preconceito e violéncia racial em Curitiba”, publicado na Revista de Sociologia e Politica,
n°13, em novembro de 1999. Neste artigo ¢ tratada justamente a imagem de Curitiba como
cidade modelo, e capital das etnias (titulo que estava sendo sustentado na época). Nele os
autores tratam do problema da invisibilidade social dos negros em Curitiba, fazendo
inicialmente um recorte da atualidade. A partir desse recorte, 0s autores mostram como a
concepcao de Curitiba como cidade de primeiro mundo e predominantemente branca-europeia
esta relacionada a um discurso historiografico de formacdo identitdria onde podemos

encontrar Romario Martins, Ruy Wachowicz e Wilson Martins.



Assim acreditamos que, propiciando o desenvolvimento de uma identidade aberta as
diferengas e a pluralidade cultural poderemos realizar parte do desenvolvimento de uma
identidade que esteja aberta as diferencas e a pluralidade cultural, o que ndo pode ocorrer sem
que, a0 menos, se reconheca a existéncia de diversos grupos étnicos e culturais que hora se
misturam, realizam trocas culturais, hora entram em conflito.

Antes da apresentacdo dos textos buscou-se situar os alunos com relagdo aos autores,
falando de sua formacdo intelectual e 0 ano da publicacdo de cada livro, no intuito de mostrar-
Ihes que toda obra historiografica tem um autor, é escrita por alguém que também tem uma
historia assim como interesses. Com isso esperamos que 0s alunos adquiram senso critico
para entender que uma obra ndo pode ser considerada apenas como verdadeira, portadora do
conhecimento valido (conforme muitas vezes eles se relacionam com o livro didatico), mas
que ela é sempre carregada de valores.

O desenvolvimento do processo de intervencdo realizou-se em trés aulas, Num
primeiro momento foi-lhes apresentada a categoriza¢do dos conhecimentos tacitos, feita com
suas narrativas e explicado a intervencdo que foi preparada baseando-se nestes resultados. A
partir dai foi distribuido o texto de Wilson Martins e apds a realizacdo de sua leitura (feita em
voz alta por um dos alunos devido ao recorte ser de apenas um paragrafo) houve um tempo
para manifestagdes e discussdes, buscando demonstrar a eles que o discurso de Wilson
Martins é convergente com significativa parte das narrativas apresentadas anteriormente.

O restante do tempo foi utilizado para apresentar o artigo de Moraes e Souza (leitura
em voz alta e com revezamento de alunos) e o pequeno trecho de “As metamorfoses do
escravo”, de Otavio lanni que serviu de referéncia para problematizar o trabalho de Wilson
Martins a partir de uma fonte primaria (Relatorio do Presidente da Provincia do Parand,
Zacarias de Goes e Vasconcellos, na abertura da Assembléia Legislativa Provincial, em 15 de
julho de 1854).

Na segunda aula realizou-se uma retomada do conteddo dos textos e buscou-se,
atraveés de discussdes, apontar as contradi¢cdes apresentadas entre os autores, demonstrando,
desta forma, que a historia € sempre construida a partir de uma perspectiva, levando-se em
consideracdo escolhas e recortes de objeto, além de filiagces tedrico-metodoldgicas. Ao final,
com 0 objetivo de fazer com que os alunos sistematizem melhor, colocando os diferentes
discursos que eles aprenderam e discutiram em sala de aula em uma narrativa, levaram para
casa uma avaliacdo a ser respondida com a pergunta: “Quais as noc¢des de identidade
curitibana e paranaense que vocés tém ao lerem os textos de Wilson Martins e o de Moraes e

Souza?”.



E, para entender se e como a intervencdo pedagdgica mudou as concepcdes que
possuiam de identidade, assim como procurar entender se houve alguma transformacdo no
passado morto ou pratico para um passado historico percebido através de uma consciéncia
historica, foi pedido também que respondessem a seguinte questdo: “Em que as duas ultimas
aulas mudaram sua concepgdo sobre identidade curitibana e paranaense?”.

Apos o recolhimento das atividades, foi constatado que boa parte dos objetivos foi
atingida, pois conseguimos demonstrar aos alunos a presenca de negros na formacéo de
Curitiba e do Parana, assim como o fato de que o conhecimento historiografico ndo é formado
pelo discurso Unico, mas sim a partir de diferentes perspectivas, o que faz com que entre em
cena também a figura autor, suas escolhas e implicacdes politicas e a sua relagdo com a

epistemologia da historia.

CONSIDERACOES FINAIS

Com a realizacdo do presente trabalho de investigacdo, pudemos proporcionar outras
possibilidades de analise sobre um objeto de estudo e, a partir dai, entender algumas
mudangas conceituais operadas nos alunos, no que diz respeito ao seu relacionamento com a
cidade, a imagem que constroem dela e de seus habitantes e o que eles estdo levando em conta
ao criar esta no¢do do ““ser curitibano e ser paranaense”.

O enfoque dado as ideias dos alunos foi importantissimo, pois ao participarem do
processo desde 0 momento inicial até o final puderam refletir sobre sua propria identidade e
assim desenvolver um senso de passado historico e uma consciéncia mais propriamente
historica.

Apbs este estudo exploratorio, acredit-se que possam surgir novas perspectivas e
reflexdes sobre as nossas praticas educativas, com o intuito de provocar a ruptura com o
ensino tradicional de Historia e despertar o interesse por parte de alguns professores de
assumirem a pesquisa, ndo como uma atividade de ensino, mas como uma extensdo de seu

trabalho em sala de aula.
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UMA EXPERIENCIA DE ENSINO/APRENDIZADO DE HISTORIA POR MEIO DA
NARRATIVA FILMICA RADIO AURIVERDE

Fernando Bagiotto Botton®

RESUMO

O presente artigo se refere a nossa préatica e intervencéo didatica realizada com a turma do “3°
Informatica A” do Colégio Nietzsche (Nome ficticio). Essas atividades foram desenvolvidas
na proposicdo da disciplina de Pratica de Ensino de Histdria Il, ministrada pela Professora
Dr.2 Maria Auxiliadora Schmidt na Universidade Federal do Parana em 2009. A partir da
prospeccdo dos conhecimentos tacitos dos alunos pudemos desenvolver estratégias de
abordagem do assunto que possuem a pontualidade nas caréncias e nas suficiéncias apontadas
pelas narrativas discentes. A partir disso pudemos debater com os alunos acerca dos
conhecimentos histdricos acerca da presenca da Forca Expedicionaria Brasileira na Il Guerra
Mundial através do filme “Radio Auriverde” do diretor Sylvio Back. Ademais, ainda pudemos
comentar acerca da carga multiperspectivista presente em uma narrativa cinematografica e em
uma narrativa histérica. Por fim, trabalhamos com algumas reflexdes e proposi¢des acerca do
ensino técnico que foram suscitadas pela presente pesquisa.

PALAVRAS-CHAVE: Educacdo Histdrica — cinema e ensino de historia — narrativa filmica

! Graduando no curso de Histéria e Pesquisador/Bolsista PET/SESU-MEC pela Universidade Federal do Parana.



Nesse trabalho apresentamos resultados de investigacdo realizada na pratica e
intervencdo didatica no “3° Informatica A” do Colégio Estadual Nietzsche (nome ficticio),
utilizando da teoria e da metodologia da Educacéo Histdrica. Ressaltamos a importancia do
primeiro momento de um estudo de Educacdo Histdrica que é a aplicacdo e analise dos
conhecimentos tacitos dos alunos, uma vez que os alunos possuem conhecimentos prévios e
interesses na historia que ndo podem ser suprimidos pelo professor de historia, pelo contrario,
o professor de historia deve adotar uma pratica de investigador, e conhecer a demanda de
conhecimento e de interesses que os alunos possuem frente a ciéncia historica.

Dessa forma trabalhamos de forma a compreender acerca das intersecgdes entre a
narrativa filmica e a histérica na cognigéo historica. Nosso trabalho baseia-se na concepcao da
consciéncia histdrica, em que os alunos tem a possibilidade de se utilizar da histéria como
bussola de orientacdo de agdes presentes. Assim, a orientacdo dessa investigacdo se pauta nas
concepgdes da educacdo historica para trabalhar com o filme de Silvio Back e sua ligacao

com os conhecimentos acerca da participacdo da Forca Expedicionaria Brasileira.

ELEMENTOS ESTRUTURANTES DO CONTEXTO ESCOLAR

A Linguagem cinematogréafica tem muita semelhanga com a prépria linguagem da
historia. Talvez o maior ponto de inflexdo seja a particularidade da narrativa, que perpassa
historia e cinema, embora que de forma diferente. Pensando nessa relacdo entre uma narrativa
filmica e uma narrativa historiogréafica, decidimos realizar uma intervencdo didatica em uma
das turmas do Colégio Estadual Nietzsche. Passemos entdo a conhecer um pouco sobre a
instituicao.

O Colégio Estadual Nietzsche é considerado uma das mais importantes e tradicionais
instituicBes de ensino fundamental, médio e técnico do estado do Parana. A atividade que
realizei nessa escola contou com o apoio de uma equipe que incluia professores, pedagogos,
funcionérios e alunos. Assim pudemos desenvolver nossas atividades da forma planejada.

A sala de aula possui um espaco bastante adequado para o alojamento dos alunos,
havendo um quadro de giz em estado razodvel, mas ndo possui outros recursos como tela em
branco para retroprojetor. Possui uma TV multimidia, a chamada Tv Pendrive, mas ela é mal
localizada e ndo possui tamanho suficiente para ser razoavelmente visualizada por todos 0s

alunos. Esse equipamento na maioria das vezes ndo tem o desempenho esperado. A utilizagédo



do filme se deu na TV Pendrive e ela se mostrou satisfatoriamente funcional, embora que
bastante distante aos alunos sentados no fundo da sala. Nos outros quesitos fisicos a sala de
aula é relativamente satisfatoria, ao apresentar boa iluminagdo, porém, as carteiras sdo
bastante desconfortaveis tanto para os alunos quanto para os professores.

Quanto a arquitetura escolar, percebemos um projeto que se define pela referéncia da
interiorizagdo dos alunos, ou seja, as salas de aula e o espago fisico sdo voltados para o
interior da instituicdo. O objetivo arquitetbnico é o isolamento do espaco interno com o

externo, ndo dando acesso para 0s alunos ao contexto da rua.

ACERCA DO CURSO

A escolha da turma em que fizemos a intervencao ndo foi nem um pouco aleatéria. O
interesse dessa pesquisa foi de analisar um grupo de alunos de um curso especifico como
técnico em informatica, verificando como os alunos pensam histéricamente. E impossivel
ndo abranger a discussdo acerca dos cursos técnicos, ja que, em 2009, se mostra como uma
das metas educacionais do governo federal o investimento e a criacdo de inimeros cursos
técnicos e profissionalizantes por todo pais.

Centremo-nos no curso de Informética do Colégio Estadual Nietzsche. Sua estrutura
noturna possibilita que os alunos possam trabalhar durante o dia e estudar durante a noite. O
horario das aulas tem a mesma duracdo dos cursos regulares, porém o curso possui uma
duracdo de apenas um ano e meio, metade do tempo de formacao de um ensino médio regular,
seu curriculo engloba a seguinte grade:

Primeiro Semestre:

Fundamentos de Informética

Informatica instrumental

Inglés Técnico

Arquitetura de computadores

Redes e sistemas operacionais

Metodologia cientifica

Logica de programagéo

Segundo Semestre:

Redes e sistemas operacionais



Servigos da internet
Linguagem de programacéo
Analise e projetos

Suporte técnico

Banco de dados

Terceiro Semestre:

Redes e sistemas operacionais
Gestéo comercial

Recursos humanos
Linguagem de programacéo
Analise de projetos
Programagéo WEB

Suporte técnico

Banco de dados

Em uma répida analise podemos demarcar algumas concepcles epistemoldgicas
desse curriculo, e o trago mais marcante, em nossa analise, é a auséncia da disciplina de
historia, bem como de qualquer outra disciplina da &rea das Ciéncias Humanas. Esse fator €
de fundamental importancia justamente porque o curriculo ndo abarca uma formacdo de
pessoas criticas e conscientes, mas pelo contrario, se centra a formacdo puramente técnica-
comercial. Ndo entraremos aqui no debate da “mercantilizacdo da escola” pois iremos nos
estender por linhas que ndo abrangem nossa abordagem. Porém, retornaremos a esses
apontamentos, pois consideramos que eles sdo fundamentais para o contexto escolar da turma
estudada e isso podera influir em nossas conclusdes. Portanto, justamente por abarcar essa
miriade de fatores polémicos, decidimos realizar uma intervencdo de conteudo histérico em

uma turma que ndo possuia a disciplina de Historia em sua grade curricular.

PRESSUPOSTOS TEORICO-METODOLOGICOS DA INVESTIGACAO

A perspectiva de abordagem que adotamos foi baseada em algumas delimitacOes da

“Educagdo Historica”, referenciada em uma epistemologia puramente histdrica, que trabalha



com as particularidades dessa ciéncia, e ndo mais com concepcoes de educagdo que sejam
fundidas em campos epistemolégicos alheios a historia.
Sob essa perspectiva tedrica concordamos com Barca (2005, p. 15) quando afirma
que
Nestes estudos, os investigadores tém centrado a sua atengdo nos principios,
fontes, tipologias e estratégias de aprendizagem em Historia, sob o pressuposto
de que a intervencdo na qualidade das aprendizagens exige um conhecimento
sistematico das idéias historicas dos alunos, por parte de quem ensina (e exige
também um conhecimento das idéias historicas destes Gltimos. A andlise destas

idéias implica um enquadramento tedrico que respeite a natureza do saber
historico e que deve refletir-se, do mesmo modo, na aula de Historia.

Portanto, compreendemos a importancia da atividade de estudo dos conhecimentos
tacitos dos alunos, a fim de que a intervencdo didatica se paute a partir das suas demandas
cotidianas, uma vez que a histéria relaciona-se diretamente com a vida das pessoas, nas

palavras de Risen (2007) a historia deve “rememorar sentidos”.

ANALISE E CATEGORIZACAO DO CONTEXTO SOCIO-ECONOMICO

Tracadas essa concepcao historica ndo poderiamos continuar sem antes conhecermos
o contexto de vida dos alunos da turma estudada, para isso elaboramos um questionario que
fez perguntas simples do cotidiano dos alunos, o objetivo foi conhecer melhor o contexto da
turma estudada. Os resultados sdo 0s seguintes:

Analise socio/econdémica dos alunos do Curso Técnico de Informética 3 do
Colégio Estadual Nietzsche

Total de alunos: 15

Sexo
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Nenhum aluno estuda Lingua Estrangeira




Nesses resultados pudemos retirar diversas conclusbes sécio-econdmicas que
serviram para pontuar a nossa abordagem. A primeira informacdo € o numero reduzido de
alunos.

Na verdade, a lista da turma possui um numero bastante maior do que os 15
entrevistados, isso é reflexo da auséncia dos alunos as aulas, jA que muitos deles ndo
compareceram no dia do questionario para respondé-lo. Quanto ao quesito “sexo” observamos
a predominancia do “masculino”, porém devemos ponderar que trata-se de um curso técnico,
0 que torna interessante o dado de que mais de um terco da turma é do sexo feminino, coisa
que até poucos tempos atrds era bastante raro, percebemos uma entrada feminina num
mercado de trabalho antes majoritariamente masculino. Quanto ao quesito “estado civil”
percebemos uma boa quantidade de solteiros, ainda assim houve quatro casados, isso é
bastante significativo ja que a média de idade da turma € de 27 anos contando com alguns
alunos com mais de 40 anos. No quesito “cidade de origem” vimos uma quantidade
equilibrada de curitibanos e néo curitibanos, o que nos faz concluir que muitos deles precisam
se deslocar para terem acesso ao Colégio Estadual Nietzsche (nome ficticio), além disso no
quesito “renda familiar” percebemos que poucos sio abastados, sendo que a grande maioria
possui um sal&rio médio de 2 a 5 salarios minimos por familia. Essas informac@es poderdo

auxiliar para que possamos situar socialmente os alunos participantes de nossa atividade.

PROSPECCAO DOS CONHECIMENTOS TACITOS

Apobs a pesquisa acerca do perfil sécio econdmico pedimos para que cada aluno
desenvolvesse uma narrativa acerca da participacdo da Forca Expedicionaria Brasileira no

contexto da Il Guerra Mundial, chegamos ao seguinte gréafico:
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Em Branco  Odio, sangue, Acao Armamentos Contexto2a  Recordacdo
morte Americana Guerra

Percebemos que a grande quantidade de narrativas em branco podem significar duas
situacBes ndo excludentes: a primeira é que os alunos nao se sentiram a vontade de responder
ou ndo colaboraram com nosso trabalho, a segunda é que ndo se sentiram confiantes o
suficiente para responder acerca de um conhecimento que consideraram que ndo possuiam.
Além disso, cada um dos que responderam se basearam em questfes que ndo expressaram

um conhecimento com maior homogeneidade.

FORMULACAO DE ESTRATEGIAS E PRATICAS DA INTERVENCAO
DIDATICA

A intervencdo pedagogica partiu de uma determinada concepcdo de cogni¢do do
conhecimento histérico. Percebemos a importancia de definir as estratégias didaticas de
acordo com 0s conhecimentos tacitos e os interesses que os alunos trazem de casa sobre
determinado assunto. Essa & uma das melhores formas de interessar o aluno frente a um
conhecimento que visa construir uma consciéncia historica. Segundo Risen, a “consciéncia
historica” “é uma forma de consciéncia humana que esta relacionada imediatamente com a
vida humana prética”, é a forma que os homens compreendem seu mundo e “podem orientar,
intencionalmente, sua vida pratica no tempo.” (2001, 56-57). Portanto, entende-se que a
finalidade da prética didatica em historia € o desenvolvimento humano de uma “consciéncia

historica”.
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Tendo essa concepgdo em mente, unida a perspectiva tedrico-metodoldgica de
investigacdo dos conhecimentos tacitos dos alunos, elaborou-se uma intervencdo didatica
que se desenvolveu de acordo com a valorizagcdo do conhecimento dos alunos, de forma a
evitar as tradicionais metodologias didaticas de verticalizagdo de um conhecimento que nada
tem com as vivéncias e experiéncias dos alunos. Isso gerou o interesse pelo assunto da
participagdo da Forca Expedicionaria Brasileira na Il Guerra Mundial. Tal interesse é
justificado pela polémica do assunto que perpassa a construcdo da identidade nacional
brasileira. Além disso, percebemos uma demanda historiografica com o estudo de um dos
fatos historicos que mais influenciam na politica e no imaginério do presente.

Assim, nosso objetivo principal foi trabalhar com os alunos sobre o contexto amplo
da Il Guerra Mundial e a entrada da FEB nesse contexto. Ademais, pretendiamos, através da
pratica de docéncia investigativa, compreender de que forma a narrativa filmica influenciaria
no conhecimento e na compreensdo da histdria, bem como na construgdo das “verdades”
conhecidas pelos alunos. Porém isso desdobrou-se em outras particularidades de estudos que
foram tratados especificamente.

No primeiro momento buscou-se situar os alunos no debate historiografico acerca da
Il guerra mundial, j& que seus conhecimentos t4citos se mostraram insuficientes para uma
discussdo mais aprofundada. A partir dai debatemos o filme “Radio Auriverde”, 0 que
instigou os alunos a participarem ativamente das discussdes acerca do periodo da Il Guerra
mundial e a participacdo da FEB. Por fim, buscamos conhecer de que forma os alunos
estruturam suas narrativas e de que forma essas mesmas narrativas sao influenciadas pelo
filme assistido.

Nessa fase, a primeira atitude tedrica e metodoldgica tomada foi a investigacdo do
conteddo histérico a ser proposto. Assim, passamos por um grande periodo de leitura de
trabalhos histdricos e historiograficos que perpassaram a discussao acerca da participacdo da
Forca Expedicionaria Brasileira na Il Guerra Mundial. Essa proposi¢do se mostrou bastante
proveitosa, uma vez que perpassa temas contemporaneos e chagas ainda nao bem curadas no
interior de nossa sociedade. Desta feita, tracamos uma estratégia de atuar na producdo de uma
consciéncia histdrica que pudesse dialogar com 0s conhecimentos prévios e experiéncias de
vidas dos préprios alunos. A partir do questionario foi detectado que um dos alunos era
ascendente de um “pracinha” e que dois dos alunos eram militares atuantes no exercito
brasileiro. A partir dai pudemos suscitar o interesse desses alunos por um conhecimento
historico que tem relagdo com a vida préatica deles. Cada um deles relatou a sua experiéncia, e

a partir dos conhecimentos tacitos pudemos partir para um apelo histérico e historiografico,



11

baseado em autores como Eric Hobsbawm (1994) e Pedro Tota (In MAGNOLLI, 2008). A
partir desses autores buscamos transformar os conhecimentos prévios de cada um em um
conhecimento historico que Ihes permitisse se situar no presente, trabalhamos com o objetivo
claro de estabelecer a relacdo da consciéncia histérica com a vida pratica dos alunos.

Num segundo momento, j& que os alunos adquiriram o conhecimento do contexto
da Il Guerra Mundial decidimos trabalhar com a linguagem filmica, com a finalidade de
perceber de que forma esse tipo de linguagem interfere nos conhecimentos histéricos e nas
opinides de cada um. Optamos pelo filme “Radio Auriverde” de Silvio Back justamente por
ser uma construcao filmica bastante relacionada com a linguagem histérica ja que se utiliza de
ampla pesquisa documental. Mas, antes de apresentar o filme como uma verdade consolidada,
preferimos utiliza-lo como uma fonte do nosso tempo presente, que dialoga com o tempo
estudado (a Il Guerra Mundial), mas também com a contemporaneidade de seu langcamento (o
periodo (re)democratico brasileiro, onde o meio intelectual, como o de Back, ainda tinha
contas a acertar com os militares). Toda a metodologia aplicada para a utilizagdo do cinema
no ensino e aprendizagem da historia foi baseada pela proposi¢do do manual “O Cinema na
sala de aula: uma abordagem didatica” (MARTINS et. ali, 2008) que foi produzido pelo PET
Historia da Universidade Federal do Parané sob a organizacdo de Ana Paula VVosne Martins
(2008). O manual delineia algumas questdes chaves para um bom debate:

Do que trata o filme?; Qual a relacdo entre o ponto de vista do filme e as
interpretacdes do conhecimento historico? S&8o coincidentes ou contraditorios? Por qué?;
Como a forma de filmar interfere na historia contada?; Como a masica é utilizada no filme e
como interfere na narrativa?; Comparando a narrativa filmica com o conhecimento histérico,
qual a concepcao de histéria do filme? (MARTINS, et. ali, 2008, 03)

Acreditamos que essas perguntas sintetizam de forma estrutural boa parte das
questdes que se fazem mais pertinentes a andlise filmica por n6s empregada. Para embasar
teoricamente nossa andlise, nos utilizamos dos estudos de Cassio dos Santos Tomaim (2006)
que analisa o presente filme som uma perspectiva do ensino na historia. Seu texto completo
estd anexado no final do presente trabalho e foi de enorme utilidade em nossa abordagem.

Ap0s a apresentacdo do filme abrimos para uma discussao entre os alunos. Tentamos
ser bastante neutros nesse primeiro momento para que a discussdo pudesse se estabelecer e
conquistar o interesse dos alunos. E foi o que aconteceu. Alguns questionaram a narrativa de
Back, outros concordaram dizendo que ele fez um retrato do que realmente aconteceu. Apos a
polémica estabelecida pudemos entdo trabalhar com o0s conhecimentos historiograficos

comentados nas aulas anteriores como, Ferraz (2005) e Bonalume Neto (1995). Para esses
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autores a segunda guerra e a presenca da FEB deve ser estudada de forma mais aprofundada,
ndo devendo ser observada sob apenas uma perspectiva tedrica. Apds isso, procuramos
trabalhar com a concepc¢éo de multiperspectividade da historia, onde ndo possuimos somente
uma verdade definitiva dado que ndo temos acesso ao passado como ele realmente foi,
somente temos vestigios dos acontecimentos através das fontes historicas, que podem ser
utilizadas para defender determinados discursos. Levamos os alunos a perceberem como Back
mostra somente um lado da questdo, e mesmo assim se utiliza de fontes historicas para
construcdo de seu discurso. Assim tentamos fazer com que os alunos compreendessem que
nenhum deles estava totalmente errado ou certo com suas verdades, o importante a se
observar é que as pesquisas também produzem discursos que se pretendem verdadeiros.
Assim pudemos delimitar algumas semelhancas entre a composicéo filmica e a composicédo
historica, justamente no ponto de inflexdo onde ambas passam pelo dominio da narrativa, isso
poderia facilitar a construgcdo de verdades na histéria da mesma forma que se constroem no
cinema.

Durante a intervencdo pedagogica, em primeiro momento realizamos a discussao
historiografica do contexto da Il Guerra mundial, em seguida discutimos e exibimos o filme
“Radio Auriverde” de Silvio Back, posteriormente houve anélise, discussdo e cruzamento de
fontes entre o filme e escritos jornalisticos de enaltecimento militar e, por fim, a elaboracdo de
uma narrativa acerca dos conhecimentos estudados.

Apds uma calorosa discussdo, pedimos para que 0s alunos escrevessem uma outra
narrativa acerca da participacdo da Forca Expedicionaria Brasileira na Il Guerra Mundial, a
mesma que eles escreveram inicialmente, o objetivo dessa questdo era triplo. O primeiro
serviu como atividade de metacognicdo, para que se pudesse avaliar quais foram seus
desempenhos e o0 que aprenderam apds a intervencdo. O segundo motivo é de origem
historico-epistemolégico, busca perceber qual a capacidade dos alunos de desenvolverem uma
narrativa articulada. O terceiro intuito foi o de perceber de que forma a narrativa filmica
influenciou na construcdo de seus saberes e suas orientagdes do presente pela historia

A fonte principal que utilizamos foi o filme “Radio Auriverde” do diretor Silvio
Back, a partir dela pudemos debater acerca de importantes excertos discursivos como 0s
seguintes:

“Soldados da Forga Expedicionaria Brasileira, antes de mais nada, parabéns por
cantar o hino nacional dos EUA, sem sucesso. E uma pena que vocés s6 vieram
agora quando ja liqguidamos com os alemdes, mas mesmo assim, sejam bem-

vindos. Como prova de nossa amizade e admiracdo pelo valoroso pracinha, 0s
EUA dardo a vocés uniformes decentes, armamento decente, alojamento decente,
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latrinas descentes, hospitais decentes e enterros decentes. O povo norte-
americano sente-se orgulhoso em financiar toda esta mordomia aos bravos
soldados da FEB.” (BACK, Radio Auriverde, 1991)

Soldados brasileiros:

O Brasil acaba de fazer um grande negocio. Troquei com 0s americanos a
instalacdo da Siderurgica de Volta Redonda pelo envio de uma tropa simbolica
para a Europa. Trabalhadores do Brasil, tive que aceitar esta barganha do
presidente Rooselvet sendo ele jura que afunda todos 0s nossos navios
mercantes. Sacanagem do Tio Sam. Deus salve a América. (BACK, Radio
Auriverde, 1991)

A ficha técnica do filme também é importante de ser trabalhada enquanto fonte

historica:

FICHA TECNICA

Titulo: R&dio Auriverde: a FEB na Itélia

Pais: Brasil

Género: Documentario

Tempo de Dura¢do: 70 minutos

Ano de Langamento: 1991

Diregéo: Sylvio Back

Pesquisa historica e iconografica, roteiro e textos: Sylvio Back

Consultores de imagem: Francisco Sérgio Moreira, Bob Summers (EUA) e Cosme
Alves Netto

Arquivos: Casa da FEB (RJ), Casa do Expedicionério (PR), Cinemateca Brasileira
(SP), Cinemateca do Museu de

Arte Moderna do Rio de Janeiro (RJ), Cinemateca do Museu Guido Viaro (PR),
Collector’s (RJ), Fundagao Cultural

Alfredo Ferreira Lage FUNALFA (MG), National Archives (EUA), Radiobréas (RJ) e
Servico Brasileiro da BBC

(Inglaterra).

Montagem e edicdo: Francisco Sérgio Moreira

Produgdo executiva: Margit Richter.

Produgdo: Sylvio Back e Embrafilme (Empresa Brasileira de Filmes S/A)
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A partir dessa forma especifica de discurso histérico pudemos confrontar discursos

jornalisticos, como o de Andréa Correia:

N&o, ndo era um sonho. Mesmo assim, Geraldino custava a acreditar. As
construcdes estavam inteiras, as rvores com as copas verdes, 0 ar cheirava a ar,
o clima era ameno e as pessoas sorriam para ele. Seria possivel? Nao, ndo era um
sonho. Curitiba cheirava a uma cidade normal, com pessoas vivas. Finalmente o
Brasil. A Italia, o Monte Castelo, o frio torturante e o cheiro de sangue velho
misturado ao de 6leo diesel tinham ficado para tras. A guerra tinha acabado e
Geraldino Werner estava em casa. Roupas agradaveis, cheirosas, o conforto do
lar. A companhia da familia. Era indescritivel o momento. Porém, a
tranquilidade e a felicidade de sentir um her6i acabariam em breve. Se com o fim
da Segunda Guerra as pessoas logo esqueceriam os anos dificeis que 0 mundo
viveu, que dira de quem esteve la. Ainda hoje os Expedicionarios lembram do
dia que Getulio Vargas dissolveu a Forca Expedicionaria Brasileira (FEB).
Quando eu perguntei por que Geraldino e Euvaldo Lyra achavam que Vargas
havia feito aquilo, Euvaldo se apressa em dizer que 'ele tinha era medo que nds
tirassemos ele do poder. Ele nos mandou para a morte e voltamos dela como
herdis. Se pudesse, tinha enterrado a gente junto com alemées'. (CORREIA, p. 1)

Através dessas fontes e dos textos de embasamento tedrico pudemos desenvolver

com éxito a intervencao didatica.

RESULTADO DAS AVALIACOES COM ANALISE CRITICA

As avaliagdes respondidas pelos alunos foram de grande expressividade para nossa

pesquisa. Em um primeiro momento avaliamos a capacidade de articulacdo de uma linguagem

narrativa, propria de uma cognicao historica. O resultado foi expresso pelo seguinte gréafico:

MNow B N 0 W

Narrativa estruturada Dados nao concatenados
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Esse grafico expressa a dificuldade que os alunos possuem para articulacdo de uma linguagem
de forma estruturadamente narrativa. Acredito que isso seja resultado de uma formagdo com
séria auséncia do curso de histdria e demais cursos de humanas na grade curricular.

Outra andlise que fizemos foi acerca do conteGdo da narrativa, 0 que permitiu
compreendermos o grau de influéncia que a narrativa filmica possui na construgdo das
compreensdes historicas dos alunos, cito algumas respostas que considerei pertinentes ao

nosso estudo,

“O Brasil entrou na guerra do lado dos EUA, foi lutar na Italia, foram mandados
despreparados para uma guerra, tiveram muitas mortes”’; “sofreram muito”
“Nem tudo o que se fala é verdade e nem tudo o que se vé é mentira a respeito da 2*
Guerra mundial. A FEB poderia ter sido poupada desse vexame”

“Quando o Brasil recebeu de presente dos EUA uma siderurgica, Getulio pagou a

mesma com a vida dos precinhas brasileiros.”

Percebemos na primeira narrativa uma forte formulacdo de filantropia onde a aluna
lamenta as mortes e o sofrimento dos soldados. Ja na segunda narrativa percebemos uma
tentativa de relativizagcdo dos acontecimentos, na mesma medida em que reitera a visao do
filme que mostra a participagcdo da FEB enquanto um “vexame”. A terceira e mais recorrente
narrativa expressa incondicionalmente o discurso do filme exibido, onde a participacdo dos
“pracinhas” brasileiros ¢ uma farsa impulsionada pelos Estados Unidos da América. Isso ¢ de
grande influéncia da linguagem filmica. Mas também uma influéncia da historiografia
marxista que corrobora com essa interpretacéo.

Por fim, o resultado do contetdo das narrativas produzidas, categorizados de acordo

com as trés divisdes que fiz logo acima, sao apresentadas pelo seguinte grafico:
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Sofrimento dos homens T
e contrubuicdo de seus  Sofrimento dos homens
atos e mortes Concordancia

desnecessarias

Esse resultado demonstra claramente uma grande concordéancia dos alunos em
relagdo a narrativa filmica. O resultado demonstra um triunfo da midia na construgdo das
no¢des historicas e das orientagdes no presente dos alunos. Isso pode ser considerado
alarmante, mas pode ser utilizado com uma boa ferramenta a favor da préatica didatica do
professor, para isso, concluimos que é extremamente necessario uma pratica didatica
investigativa do professor, ao mesmo tempo que € indispensavel para o professor de historia a
técnica de trabalho e compreensdo da linguagem cinematogréafica e midiatica nas aulas
ministradas. Mas cabe ressaltar a utilizagdo dos desvios que cada aluno produziu no discurso
midiatico recebido, a recepcdo de cada aluno foi diferente. Nessa anélise iremos ao encontro
das teorias de Michel de Certeau (1994) ao propor a relagdo entre as taticas e as estratégias:
as formas da acdo. O autor chama de estratégia “o calculo [ou a manipula¢do] das relagdes de
forcas que se torna possivel a partir do momento em que um sujeito de querer e poder [uma

empresa, um exército, uma cidade, uma instituicao cientifica] pode ser isolado”. (CERTEAU,
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1994: 99). O requisito para o empreendimento das estratégias ¢ a posse de um “préprio”, que
¢ “uma vitdria do lugar sobre o tempo” (CERTEAU, 1994: 100), é a posse de um espago
fisico ou simbolico que legitima as estratégias dos grupos nele estabelecidos. Trata-se da
utilizacao de um “poder do saber” para transformar as incertezas da historia em espagos
legiveis, passiveis de se fazerem previsdes e de se definirem prescrigdes. Assim, “o poder €
uma preliminar do saber”, que se produz através dessa relagdo. J& as taticas sdo acdes
calculadas que sdo determinadas pela auséncia de um proprio, ou seja, de um territorio fisico
ou simbolico. Justamente por isso, as taticas sO existem em fungdo do outro, jogam com o
terreno que Ihe é imposto pelas estratégias, ndo tendo forgcas para manter a si mesmas ou um
projeto global. Operam golpe por golpe, aproveitando as ocasides, baseando-se unicamente
nos azares do tempo, suas principais formas de acdo sdo as astlcias. Dessa maneira as taticas
podem ser consideradas a arte dos fracos, uma vez que quanto menor o poder, maiores serdo
as possibilidades que o individuo terd de articular agdes astutas. A relacdo entre as taticas e
estratégias é baseada nas relagfes entre os sujeitos portadores de poder (que pode ser material
ou simbolico-discursivo) e os despossuidos de tal, mas ainda assim, atuantes. Os primeiros
sdo pautados pelos espacos a serem dominados, 0s segundos, pelas argucias no tempo. Séo
exatamente essas argucias que foram apresentadas pelos alunos em relacéo ao filme. Uma vez
que, mesmo concordando com os argumentos condutores da narrativa, os alunos subvertem
seu sentido, muitas vezes chegando a conclusdes adversas as propostas pelo diretor do proprio
filme. Isso me levou a propor a necessidade de serem formulados e aplicados estudos de
recepcdo de imagens e discursos junto aos alunos.

A guisa de conclusdo levantemos dois argumentos suscitados por essa pesquisa: 0
primeiro é que o professor de Histéria deve ser consciente do poder que a linguagem
cinematogréfica possui na construgdo de “verdades” historicas — E fundamental que o
professor domine essa linguagem em prol do ensino da histéria. A segunda conclusdo que
chegamos € que o ensino técnico e profissionalizante possui uma demanda por conhecimentos
advindos das ciéncias humanas, especialmente da histdria, pois com um curriculo deficiente
dessa disciplina eles acabam saindo carentes de orientacdes do presente sob o passado, ou
seja, a consciéncia histdrica é deficitaria em suas formagdes. Seria interessante repensar o
curriculo dos cursos tecnicos ou estudar mais aprofundadamente a caréncia e a demanda dos

cursos tecnicos pelos conhecimentos historicos.



18

REFERENCIAS

BACK, Sylvio. Sylvio Back, filmes noutra margem. Curitiba, Secretaria de Estado da
Cultura, 1992.

. Radio Auriverde (A FEB na Italia). Curitiba, PR, Secretaria de Cultura do Estado
do Paran4, 1991.

BARCA, Isabel. Em direcdo a um conceito de literacia historica. IN: Educar em Revista.
Curitiba: Editora UFPR, 2006, nimero especial. SCHMIDT, M. A./ GARCIA, T.B. (org.),
pp.93-110.

BONALUME NETO, Ricardo. A nossa Segunda Guerra: os brasileiros em combate,
1942-1945. Rio de Janeiro, Expressédo e Cultura, 1995.

BRAYNER, Mal. Floriano de Lima. A verdade sobre a FEB: memoérias de um chefe de
Estado-Maior na campanha da Italia. Rio de Janeiro, Civilizacao Brasileira, 1968.

CERTEAU, Michel de. A Invencao do Cotidiano: Artes de Fazer. Sdo Paulo: Ed. VVozes,
1994,

CORREIA, Andreia. Caixa de Pandora da historia brasileira In.
http://jornal.unibrasil.com.br/materiacapa.htm

FERRAZ, Francisco César. Os brasileiros e a Segunda Guerra Mundial. Rio de Janeiro,
Jorge Zahar Editor, 2005.

HOBSBAWM, Eric. A Era dos Extremos. Séo Paulo: Companhia das letras, 1994.

LEE, Peter. Em direcdo a um conceito de literacia histérica. IN. Educar em revista. Dossié:
Educacao Histérica. Curitiba: Editora UFPR, 2006, nimero especial. SCHMIDT, M. A./
GARCIA, T.B. (org.). pp.131-150.

MAGNOLI, Demétrio (org.). Histéria das Guerras. Sdo Paulo: Contexto, 2008.

MARTINS, Ana Paula VVosne (org) et. ali. O Cinema na sala de aula: uma abordagem
didética. Curitiba: ED. UFPR, 2008.

MOURA, Gerson. Sucessos e ilusdes: relacdes internacionais do Brasil durante e apés a
segunda guerra mundial. Rio de Janeiro, FGV, 1991.

RUSEN, Jorn. Razdo Histdrica: Teoria da Historia - Os fundamentos da ciéncia
historica. Brasilia: EA.UNB, 2001.

. Historia Viva: teoria da historia: formas e fungdes do conhecimento
historico. Tradugdo de Estevao de Rezende Martins. Brasilia: Editora UNB, 2007

SCHMIDT, Maria Auxiliadora. Perspectivas da consciéncia historica e da aprendizagem em
narrativas de jovens. IN: Revista Tempos Histdricos. Cascavel: Ed. da Unioeste, 2008,
vol.12, n.1, ano X, pp.81-96.


http://jornal.unibrasil.com.br/materiacapa.htm

TOMAIN, Cassio dos Santos. Radio Auriverde: a FEB e o filme documentario.
www.oficinacinemahistoria.org

19



JOVENS ALUNOS DO ENSINO MEDIO E SUAS IDEIAS SOBRE A HISTORIA DOS
INDIOS BRASILEIROS.

Gilvana Helena Carneiro®

RESUMO

O presente artigo refere-se a Pratica de Docéncia Investigativa, realizada durante o 2°
semestre do ano de 2009, numa turma de 1°. ano do ensino médio de um colégio publico do
estado do Parand. Tivemos como principal questdo investigar a auséncia ou a visdo distorcida
acerca dos indigenas brasileiros na relagdo dos jovens alunos do ensino médio com o
conhecimento histérico. Foi realizado um estudo exploratorio de natureza qualitativa acerca
das Ideias dos alunos sobre indios e, ap6s a andlise e categorizacdo dos dados, foi realizada
uma intervencdo pedagogica, com o intuito de trabalhar com os alunos, a partir de narrativas
produzidas por eles. Devido aos resultados apresentados, priorizou-se a questdo da construcéo
dos discursos que os levam a uma visdo de passividade dos indigenas brasileiros com relacao
ao colonizador, a uma Ideia de “vitimizagao” dos indios. Aos alunos foi apresentada uma
breve introducéo acerca do trabalho de Gilberto Freyre, Casa Grande & Senzala e da visdo do
indigena dentro desta obra. Esta obra, bem como a obra de outros autores do mesmo periodo,
como Seérgio Buargque de Holanda e Caio Prado Jr., mesmo depois das devidas criticas, ainda
encontra ressonancias que levam a uma permanéncia da Ideia de passividade dos nativos com
relacdo aos europeus. Foram também apresentados excertos da obra de John Manuel
Monteiro, Negros da Terra — indios e Bandeirantes nas Origens de S&o Paulo, onde esta ldeia
de passividade é desconstruida. A partir da contraposicdo das duas visdes, foi proposta aos
alunos uma nova narrativa, com o objetivo de realizar uma analise de Meta-cognicdo. Ao final
foram feitas algumas consideracOes a respeito do efeito dessa intervengdo no conhecimento
adquirido pelos alunos.

Palavra Chave: Educacio Historica; indios; Historia do Brasil — Ensino-aprendizagem.

! Graduanda de Histéria da Universidade Federal do Paran&/2009. Trabalho realizado no ambito da disciplina
Préatica de Ensino e Estagio Supervisionado em Histdria no Ensino Médio, sob a supervisdo da profa. Dra. Maria
Auxiliadora Schmidt.



INTRODUCAO

A presente proposicdo faz parte de um Plano de Docéncia Investigativa realizado
com uma turma do primeiro ano do ensino médio de um colégio publico do Parana sob a
orientacdo da professora do referido colégio e da professora supervisora da Universidade. O
periodo de planejamento e intervencgdo foi entre setembro e novembro de 2009, sendo que a
intervencdo ocorreu especificamente na ultima semana de novembro do mesmo ano (alias,
praticamente no ultimo dia letivo, ja que na semana seguinte se dariam apenas os fechamentos
das notas dos alunos).

Neste trabalho os alunos foram instigados a pensar sobre a visédo que tinham acerca
dos indios no periodo da colonizacdo. De maneira geral, na investigacdo de conhecimentos
tacitos, os alunos foram estimulados a fazerem uma narrativa, artigo ou historia em
quadrinhos acerca dos conhecimentos que detinham sobre os indios e sua historia e sobre a
maneira de se recuperar essa historia. Através dessa narrativa, procuramos entender como 0s
alunos se relacionam com o indigena e sua presenca (ou auséncia) na histéria. Notamos que a
imagem que construiram estava carregada de influencias e nocdes de senso comum que
aparecem de maneira distorcida em filmes, novelas, e outros meios de expressdo e
comunicagéo.

A partir dessa investigacdo, propomos trabalhar os conhecimentos que os alunos ja
tinham, tentando demonstrar de onde provinham esses discursos, como eram construidos e
demonstrando que ndo eram 0s Unicos existentes. Trazer novas perspectivas teve como
objetivo evitar que os alunos se mantivessem engessados na Ideia de um discurso Unico, uma
verdade absoluta, como muitas vezes acaba ocorrendo gracas a histéria propagada em certos
manuais didaticos que emitem, por exemplo, a autoria dos textos presentes em suas paginas.

Em suma, esperamos desenvolver uma busca pela literacia histérica, (BARCA, 2006).

ELEMENTOS ESTRUTURANTES DO CONTEXTO ESCOLAR

O Colégio investigado localiza-se no centro da cidade de Curitiba. O lugar onde ele
se localiza é um dos mais valorizados da cidade, com residéncias que remontam a época em
que as familias de grande poder aquisitivo moravam em casas localizadas na cidade, ao invés
de em condominios fechados e afastados. E um local relativamente calmo, sem influéncia

direta e explicita de trafico ou gangues, muito embora seja provavel a existéncia de pontos de



venda nas proximidades, mas nada que seja suficiente para propiciar investidas do poder
paralelo, como “toque de recolher” ou ameagas diretas. Apesar da estrutura extremamente
grande, o colégio aparentemente ndo sofre 0 mesmo tipo de problemas de outros colégios do
mesmao porte.

A escola atende alunos de todas as regifes da cidade, e também da regido
metropolitana, dado que o ingresso no Ensino Médio é feito através de selecdo em teste
classificatdrio, realizado de acordo com a quantidade de vagas disponiveis. O colégio também
oferta vagas para o ensino fundamental, cujo ingresso vem sendo realizado através de anélise
do histdrico escolar do aluno. A estrutura interna do Colégio é muito grande. Ele conta com
laboratorios de informatica, fisica, quimica e biologia, Planetario, quadras de esportes
(cobertas e campos), piscina, biblioteca, além de oferecer atividades extracurriculares. As
salas de aula tem estrutura razoavel, com TV pen-drive, quadro negro, apesar de as carteiras
serem desconfortaveis. Porém, o nimero de alunos por sala é alto (cerca de 40 a 45 alunos) e
a sala ndo possui uma boa acustica, ou pelo menos assim me pareceu, pois tive que forcar

bastante a voz para conseguir se ouvida.

METODOLOGIA DE INVESTIGACAO

Foi aplicado um instrumento de investigacdo dos conhecimentos tacitos aos alunos.
Estavam presentes 35 alunos, 20 do sexo feminino e 15 do sexo masculino. Como 0s
trabalhos seguiam basicamente 0 mesmo padrdo quanto as respostas, utilizei os trabalhos de
10 alunos, 6 meninas e 4 meninos.

Os registros foram agrupados em duas categorias, tomando como base o texto

retirado do livro “Para uma Educacdo Histdrica de Qualidade ” organizado por Isabel Barca.

As categorias sdo: conceitos alternativos e conceitos historicos, por sua vez subdivididos em
conceitos alternativos subjetivos, conceitos alternativos de senso comum, conceitos histéricos
aproximados e conceitos historicos cientificos. Os conceitos alternativos revelam um grau de
conhecimento do tema ainda bastante superficial. Quanto aos conceitos aproximados, podem-
se perceber respostas que ndo estavam erradas, mas apenas pouco estruturadas. Aparecem
alguns conceitos que podem ser considerados cientificos, porem expressos de forma bastante

simplificada.



CONCEITOS ALTERNATIVOS

Foram divididos em conceitos subjetivos, conceitos de senso comum, conceitos
historicos e conceitos cientificos:

Subjetivos

- Indigenas eram individuos “desprovidos de inteligéncia”.

- Ideia de que até hoje os indios vivem completamente isolados do restante da
populacdo em regides de florestas.

-ldeia de que os indigenas sdo os guardiGes supremos da natureza e que gracas a eles
as florestas ndo foram destruidas ainda.

- Ideia de que mesmo com a chegada dos portugueses, nada se alterou no modo de
vida dos nativos, continuando aqueles isolados em meio a natureza, sobrevivendo a partir dos
recursos naturais como faziam antes da chegada destes.

- Ideia de que os indigenas constituem um unico grupo homogéneo de individuos que
vivem em harmonia entre si.

- Ideia de que os indios estdo todos extintos, pois hoje vivem iguais ao restante da
populacéo.

Senso comum

- Ideia de que os indios vivem em paz e harmonia com o meio ambiente (visao
roussaeuniana idealizada do homem bom em harmonia com o0 meio).

- Enquanto os portugueses mostravam aos indigenas objetos de pouco valor, como
espelhos e pentes, os indigenas mostravam aos portugueses suas riquezas, tais como ouro e
diamantes, aticando a ganancia dos portugueses. (confusdo novamente tanto com relacdo a
sistema de valores quanto com relacdo a tempo e local. Aparentemente ha confusdo entre o
caso dos indigenas Brasileiros (Tupi-guaranis ou Tapuias) e os indigenas Incas ou Astecas,
para quem o ouro e as pedras preciosas eram conhecidos e utilizados como artigos de luxo e
alta valoracdo, sendo entregues ao colonizador espanhol como oferenda em troca da paz).

- Indigenas tinham medo do cavalo, considerado um terrivel monstro. (Novamente
confusdo quanto ao caso Espanhdis/ Astecas).

- Ideia de que os portugueses chegaram aqui e mudaram automaticamente a lingua
dos indigenas. (Na realidade, até meados do século XVII, no periodo das bandeiras, a lingua
mais falada no territdrio colonial era o Tupi-Guarani, dado que os Bandeirantes faziam uso do

idioma para negociar com indigenas aliados e 0s Jesuitas para poderem catequizar 0s nativos).



- Juizo de valor que define o portugués como o explorador e criminoso que se
aproveitou da ingenuidade dos nativos e roubou deles suas riquezas.

- Ideia de que os indigenas aceitaram passivamente 0 dominio portugués por causa
das armas de fogo que os portugueses possuiam.

- Ideia de que os indigenas aceitaram a influéncia portuguesa por, por medo.

CONCEITOS HISTORICOS

Aproximados

- Trocavam objetos de valor como ouro e madeira (pau-brasil) por utensilios
domeésticos simples e de pouco valor como espelhos. (Confusdo quanto a Ideia de sistemas de
valor diferentes para cada cultura)

- ldeia de que os portugueses se familiarizaram com os indigenas com o objetivo de
guerrear contra eles.

- Ideia de que a superioridade bélica dos portugueses provocou uma chacina dos
indigenas, desconsiderando a superioridade numérica dos nativos, bem como seu
conhecimento do territorio, indspito para os futuros colonizadores.

- Ideia de que hoje em dia os indios estdo perdendo suas terras.

- Os portugueses trouxeram inovagdes, mas tomaram 0 espagco pertencente aos
nativos e alteraram sua cultura.

Cientificos

- Nocdo de que os indigenas ignoravam a existéncia dos portugueses e 0s
portugueses reciprocamente, até os primeiros contatos em 1500.

- Primeiros contatos se deram no século XV, com o0s portugueses.

- Nog&o da Ideia de ‘descobrimento’ do novo territério como uma construgdo para
atender determinado discurso. (Um dos alunos, P. escreve “antes de haver o suposto
‘descobrimento’)”.

- Nocéo de alteridade cultural.

- Nocéo de choque cultural entre portugueses e indigenas.

- Indigenas eram politeistas e adoravam deuses geralmente ligados a natureza, como
0 Sol, a Lua, etc.; Os homens cuidavam de caca, pesca e guerra enquanto as mulheres eram
responsaveis por cultivo de géneros alimenticios, preparo da comida e cuidado das criancas.

- Portugueses eram crist&os.



- Nogéo de que os indigenas transmitem seus costumes, tradi¢des e historias de
forma oral.

- Ideia de que os indigenas se sentiram ameacados quando 0s portugueses tentaram
impor seus costumes.

- Nocdo da escravizagdo dos indigenas.

- Nog&o de que hoje os indios ndo vivem isolados tendo, acesso as tecnologias como,
por exemplo, a internet.

- Visao critica quanto a falta de interesse da midia em divulgar informaces sobre 0s
povos indigenas.

Pode-se perceber que Ideias como a de homogeneidade das populagdes indigenas
americanas levam a confundir o caso do contato entre portugueses e Tupis, com o0 caso do
contato entre espanhais, Incas e Astecas. A imagem idealizada do indio em perfeita harmonia
com a natureza, colocado como defensor da floresta também ¢é forte. A “vitimizacdo” do
indigena diante do portugués, bem como a ldeia de ingenuidade dos nativos perante 0s
colonizadores também aparece com certa freqliéncia.

Um ponto positivo a destacar € a consciéncia demonstrada por alguns alunos da Ideia
de alteridade cultural e de choque cultural entre os nativos e colonizadores. Demonstram
também nocdo de que os indios transmitiam oralmente sua historia e que registros escritos
desta surgiram apenas quando houve contato com o0s portugueses, muito embora nao
demonstrem conhecer a diferenciacdo entre a visdo portuguesa e a indigena. A partir da
analise dos resultados dessa investigacdo foi organizada a proposta de intervencdo

pedagbgica.

INTERVENCAO PEDAGOGICA

Os povos indigenas no inicio da colonizagdo do Brasil.

Na investigacdo de conhecimentos tacitos, além do questionario acerca dos gostos
pessoais doa alunos, como estilo de mdsica que gostavam, género de filmes que assistiam, e
leituras que lhes chamavam a atencdo, foi pedido para que eles fizessem uma narrativa acerca
dos indios, de seus primeiros contatos com o0s colonizadores e da forma como esse passado
poderia ser recuperado. A narrativa apresenta-se como um elemento preponderante para a

analise da consciéncia histérica uma vez que “a consciéncia historica se constitui mediante a



narrativa sempre que determinadas condigcdes sejam satisfeitas na operacdo mental ou
intelectual” (SCHMIDT, 2008, p.85).

Na supracitada narrativa, parte significativa das respostas dos alunos mostrava que
traziam cristalizada uma imagem do indio como um individuo passivo, ingénuo, mera vitima
dos colonizadores europeus. Filmes e outros veiculos de comunicacdo e entretenimento, ao
serem assimilados de forma acritica acabam prejudicando a reflexdo que eles poderiam fazer,
levando-os a assimilarem informacGes de forma muito generalista, e acreditarem em uma
imagem passiva do indio, imagem essa propagada pela prépria historiografia dos anos 1930,
pelo viés Freyriano, mas que mesmo tendo sido revista, ainda tem muita influéncia. Os alunos
parecem ter cristalizado também uma visdo de verdade absoluta acerca da passividade dos
indios, sem se darem conta de que se tratava de uma entre varias construcdes.

Partindo da investigacdo dos conhecimentos tacitos dos alunos, o objetivo desta
intervencdo pedagdgica foi refletir sobre os contatos entre os indigenas e colonizadores
portugueses no seculo XVI, e sobre as constru¢cdes que a historiografia tem feito desses
contatos. A intencdo desta intervencdo ndo foi apenas contrariar as Ideias que os alunos
apresentaram, mas mostrar como elas foram construidas, e trazer-lhes perspectivas diferentes
daquelas predominantes entre eles. Pois, como afirma Peter Lee (2000)

A Historia, na escola, ndo deve transformar os alunos em mini-historiadores
profissionais, e ndo deve tentar, mas pode comecar a ajudéa-los a perceber como
as interpretacBes historicas sdo baseadas na evidéncia, que as explicacBes ndo
sdo 0 mesmo que afirmacgBes factuais singulares, e que estd na natureza da

Historia haver diversas versdes do passado, embora nada disto signifique que a
Historia é apenas uma questdo de opinido.

Assim acredito que poderemos desconstruir o discurso dominante (ou ao menos dar
inicio a esse processo). Essa desconstrucdo pode ser feita com base em trabalhos
historiograficos que apresentem a resisténcia indigena a dominacdo por parte dos
colonizadores, bem como a visdo de um indigena consciente dentro das aliangas que realizava
com o colonizador, e ndo uma vitima deste.

Os objetivos especificos propostos para a intervencdo pedagogica foram:

- Abordar o tema, desfazendo generalizacbes percebidas previamente, tais como a
Ideia de homogeneidade das populagdes indigenas americanas;

- Promover a desconstrucdo da Ideia de “vitimizagdo” do indigena, que o coloca
como inocente diante dos colonizadores.

- Desconstruir a Ideia de passividade do indigena diante do colonizador,

demonstrando que houve resisténcia por parte dos nativos.



- Abordar a organizacdo da sociedade indigena no momento da chegada dos
portugueses; 0s contatos, aliancas e conflitos entre os portugueses e as populagdes indigenas,
bem como as transformacgdes ocorridas com a desestruturacdo das sociedades indigenas apos
o0 choque cultural entre indigenas e colonizadores;

- Demonstrar, atraves de fontes histéricas, que os indigenas nao se deixaram dominar
de forma passiva, pelo contrario, houve resisténcia.

- Demonstrar como os historiadores, através da problematizacdo das fontes, podem
produzir diferentes visdes acerca de um mesmo evento, e que essas visdes devem ser

submetidas a critica.

ASPECTOS TEORICOS DA METODOLOGIA

A metodologia foi pensada com base na teoria da educacdo histérica, procurando
fazer com que predominasse o0 estudo do passado construido através do estudo e da
problematizacdo dos trabalhos historiograficos e fontes, privilegiando a construcdo de
consciéncia histérica mais complexa.

Deve ser ressaltado, ainda, que no didlogo com a Educacdo Histdrica partimos do
entendimento do professor como um individuo capaz de estruturar e coordenar sua aula, a
partir dos conhecimentos prévios dos alunos , estimulando-os a tomarem parte de abordagens
diferentes daquelas tradicionalmente realizadas em sala de aula, ao invés de reproduzirem um
conhecimento autorizado e tido como oficial.

Quanto ao tema da aula em especifico, considerando o meu ainda precério dominio
do tema, se fez necessaria uma pesquisa que pudesse de certa forma localizar a origem da
Ideia de passividade do indio, demonstrada pelos alunos e que encontra guarida em certa
perspectiva historiogréafica, como afirma Mauro Cezar Coelho (2009, p. 01)

ndo h4 como considerar a constituicdo da cultura histérica relativa ao passado
colonial, sem enfrentar o processo de edificacdo do Instituto Histérico e
Geografico Brasileiro. Foi ali que teve inicio um conjunto de reflexdes sobre a

formulagdo de uma Histéria Nacional. Foi no ambito do instituto que foram
definidos os limites e os personagens de uma Histéria do Brasil, na qual o Indio

—tomado como categoria abstrata — ocuparia lugar destacado.

Desde as origens do THGB, o indio aparece como “uma categoria — Indio — na qual
incidem certos predicados: submissdo — ao europeu, a natureza — sensualidade, preguica e

uma bravura que ndo serviu para a afirmagdo de seus valores, mas sim para 0 Seu



aniquilamento.” (COELHO, 2009, p. 03). Assim, procurei por autores classicos, consagrados
dentro da historiografia, mas que mesmo ndo sendo das origens do IHGB, e sim da década de
1930, caso de Sergio Buarque de Holanda e Gilberto Freyre, e mesmo tendo realizado uma
singular inflexdo na forma de compreender o passado, até 0 momento em que produziram
suas obras, ndo deixaram de alimentar esta Ultima Ideia em seus trabalhos germinais.

Percebendo a influencia forte destas obras, que ainda se faz sentir de maneira muito
vivida no ensino de historia, optei por trazer aos alunos algumas informacdes sobre Gilberto
Freyre e sua obra. Uma das estratégias foi mostrar, por meio de filmes, que a visédo freyriana
e seu forte apelo a Ideia de miscigenacdo, ainda que apareca de forma distorcida, é algo téo
presente que acaba sendo assimilada de maneira inconsciente e acritica.

Utilizei também autores mais contemporaneos, como John Manuel Monteiro,
seguidor de uma perspectiva, emergente desde a década de 1970, que concebe o indio como
agente historico, demonstrando o carater de resisténcia dos indigenas diante do colonizador.
Em seu livro “Negros da Terra — Indios e Bandeirantes nas Origens de Sao Paulo”, Monteiro
faz a transcricdo de fontes de época, que mostram a resisténcia dos tupinambas e guaranis ao
dominio europeu, além de privilegiar a questdo antropoldgica e os choques culturais que se
deram quando dos primeiros contatos entre nativos e colonizadores.

Considero pertinente incluir uma pequena descricdo de um dos momentos da

intervencdo pedagdgica.

Exemplo da intervencdo pedagogica:

A intervengdo foi iniciada com a exibicdo de trecho do Filme “Caramuru — A
Invengdo do Brasil”, que remete a Ideia de miscigenacdo proposta por Gilberto Freyre (ainda
gue de maneira exagerada e caricatural). Optei por trabalhar com este filme porque, no
questionario utilizado também como forma de andlise dos conhecimentos tacitos dos alunos,
uma parcela consideravel deles (22 dos 35 alunos) declarou, entre os géneros de filme de sua
preferéncia, a comédia.

Apbs fazer uma breve exploracdo do viés Freyriano, trabalhei trechos de fontes
retiradas do livro “Negros da Terra” nos quais aparece a ldeia de resisténcia e, a partir dai ,fiz
a contraposicdo entre as duas leituras, a de Gilberto Freyre e a de Monteiro, abordando um
pouco do trabalho do historiador, problematizando a questdo da escolha de fontes e métodos
para a constru¢do do conhecimento historico.

Depois de passar o filme e tentar discuti-lo com os alunos, comentei um pouco sobre

Gilberto Freyre e sua visdo do indio, e questionei se algum dos alunos ja havia ouvido falar
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desse autor. A resposta “nao” foi undnime, muito embora apds os comentarios que fiz sobre o
autor, alguns alunos tenham conseguido identificar os trechos filme como uma versdo
distorcida da Ideia de miscigenacdo, algo que fiz questdo de deixar bem claro desde o
principio da discusséo.

Dando prosseguimento a aula, falei um pouco sobre o trabalho do historiador, a
problematizagdo das fontes, e uma das alunas chegou a questionar a existéncia de fontes
falsas. Expliquei que, de maneira geral, as fontes que temos sobre os indigenas foram escritas
por europeus, jesuitas ou colonos, trazem em si varios tracos da visdo de mundo européia, e
que ao realizar seu trabalho, o historiador precisa ter consciéncia desses filtros.

Em seguida falei sobre John Manuel Monteiro (1995, p. 29), fazendo contraponto
entre ele e Gilberto Freyre. Explicitei o binbmio Tupi — Tapuia, trabalhado por Monteiro, a
questdo das guerras entre os varios grupos indigenas, e as chamadas “aliangas voluveis”,
realizadas por indigenas e portugueses, visando o ataque a um grupo indigena rival (pelos
indigenas) e o apresamento de indigenas que seriam escravizados (pelos portugueses). Estes
dados mostram a heterogeneidade dos grupos, bem como o fato de os indios terem sido ativos
nessas aliangas. Dando prosseguimento, utilizei a seguinte fonte, escrita por Jean de Léry, e
citada por Monteiro em seu livro:

Nossos predecessores, dizem falando sem interrup¢do, uns apds outros, ndo sé
conbateram valentemente, mas ainda subjugaram, mataram e comeram muitos
inimigos deixando-nos assim honrosos exemplos; como pois podemos
permanecer como fracos e covardes? Sera preciso, para a vergonha e confusio
nossa, gque nossos inimigos venham buscar-nos em nosso lar, quando outrora
nossa nacdo era tdo temida e respeitada das outra que a ela niguém resistia?
Deixard a nossa covardia que os margaia [tememinds] e o0s pero-angaipa
[portugueses] que nada valem invistam contra n6s? Nao, gente de minha nag&o,
poderosos e rijos mancebos ndo é assim que devemos proceder; devemos

procurar nossos inimigos, ainda que morramos todos e sejamos devorados, mas
vinguemos 0s nossos pais!! (LERY, 1995, p. 25)

A fonte supracitada deu uma noc¢do da resisténcia dos tupinambas ao dominio dos
colonizadores portugueses, e suscitou perguntas sobre a antropofagia. Os Gltimos 10 minutos
de aula fora reservados a realizacdo de atividade.

Apos esse trabalho, foi realizada uma atividade visando a avaliagdo da metacognigé&o.

Devo ressaltar que tive alguns problemas durante a efetivacdo da aula. Devido ao
fato de té-la ministrado praticamente no Gltimo dia letivo, embora os alunos tenham sido
informados de que minha aula tinha sido projetada de acordo com a narrativa realizada
anteriormente por eles, a grande maioria dos alunos ndo se interessou em discutir os trechos

do filme que foi passado. Apenas 2 ou 3 alunos participaram dessa parte. De maneira geral,
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eles estavam em clima de fim de ano, com a perspectiva de entrarem em férias na semana
seguinte, o que os fez ficarem dispersos nesse primeiro momento.

Optei por realizar uma atividade que servisse a0 mesmo tempo como atividade
didatica e de meta-cognigdo. Esta consistiu na seguinte proposta: “’Como explicitou Keith
Jenkins ao falar sobre o trabalho do historiador, “é enganoso falar de método como o caminho
para a verdade. H4 uma ampla gama de métodos, sem que exista nenhum critério consensual
para escolhermos dentre eles”. Sendo assim, podemos dizer que a Narrativa Historica ¢ uma
construcdo, que deve ser submetida a apreciacdo critica uma vez que depende das fontes e
métodos utilizados, havendo, pois, mais de uma versdo possivel do mesmo evento. Vocé
concorda com essa perspectiva? Escreva a respeito utilizando como exemplo a construgéo da
historia do indio no periodo de colonizagao.”’

Devo deixar explicito que apenas utilizei na questdo a citacdo de Keith Jenkins como
uma frase de chamada, sem a pretensao de adotar a Ideia geral da obra do autor, muito embora
essa possa ter sido uma méa escolha, ja que acabou direcionando a questdo muito para o lado

da teoria da historia, em detrimento da questdo indigena, que era o0 objetivo principal.

RESULTADOS

Em razédo do pouco tempo destinado a intervencdo pedagdgica e até mesmo de certa
relutancia dos alunos em realizarem a atividade, visto que esta ndo valeria nota, imaginei a
principio que teria que rever minhas expectativas com relacéo a atividade. Entre os alunos que
responderam houve respostas muito bem estruturadas, considerando o fato de serem alunos de
1° ano de Ensino Médio, embora a maioria ndo tenha feito relacdo com a histéria indigena.
Acredito que a falha tenha sido ndo na aula em si, visto que 2 ou 3 alunos conseguiram fazer
essa relagdo, mas na formulacdo da minha questéo.

Por exemplo, Alberto (Nome ficticio) respondeu:

“Ao estudar histdria, devemos analisar as fontes, mas mesmo assim, ndo podemos
encontrar a verdade. Nao estamos vivendo os fatos, estamos analisando o passado. Podemos
descobrir o que foi mais provavel, mas a verdade absoluta ndo pode ser achada. A respeito
do indio no periodo da colonizagdo, podemos dizer que é dificil saber o que realmente
aconteceu. Existem varias narrativas histdricas sobre esse periodo, e que sdo possiveis mas

descrevem de jeitos diferentes .
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J& Luisa (nome ficticio) respondeu:

Verdade nunca vai haver uma verdade que seja fixa e que va ser aceita por todos. A
verdade so € a verdade até que surja outra. E ndo ha apenas uma verdade, pode haver varias,
sem que uma torne a outra errada. E sim, a narrativa historica depende de surgirem novas

fontes, ou interpretacdes, e sera assim para sempre.

Mauricio (nome ficticio) respondeu:

Sim. Isso é possivel e pode ser comprovado, como exemplo, através da construcéo
da Historia do indio no periodo da colonizacdo. Nessa construcdo, dois historiadores
ofereceram versdes distintas sobre o assunto: Gilberto Freyre, através de suas fontes
concluiu que o indio era um ser pacifico e facil de ser manipulado. Ja John Manuel monteiro,
através de suas fontes, concluiu que os indios ofereceram muita resisténcia a colonizagdo. A
verdade é incerta, mas de cada uma das versdes pode-se tirar fatos veridicos, através de uma

apreciacao critica.

Apesar de a maior parte dos alunos nédo ter relacionado a questdo do indigena na
colonizacdo, acredito que ao menos tenham conseguido demonstrar que a visdo de
passividade é uma construcdo historiografica, e ndo uma verdade absoluta, e que deve ser

guestionada e relacionada com outras visdes.

CONSIDERACOES FINAIS

Considero que este exercicio de Docéncia Investigativa tenha sido de suma
importancia, tanto para minha formacédo, quanto para a docéncia dos professores do Colégio
onde foi realizada a atividade.. Primeiro porque permitiu que fizéssemos um trabalho
conjunto com os professores do Colégio, trazendo um pouco da realidade da academia para a
sala de aula e permitindo que haja uma acao continuada entre os professores do Colégio, para
que as experiéncias bem sucedidas tenham reflexo sobre as futuras aulas ministradas por eles.
Por outro lado, até o fato dos problemas que tive na execugdo da intervencdo pedagdgica me
foram de grande valia. Primeiro com relacdo ao tempo Tive que passar muito conteddo em

pouco tempo, em um periodo conturbado, fim de ano, Gltima semana letiva, e isso me
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mostrou a necessidade de uma maior pericia na escolha do momento para aplicar discussdes
mais densas. O clima de inicio de férias prejudicou bastante, além da relutancia dos alunos em
realizarem uma atividade que ndo valeria para a nota final e que foi realizada no dltimo dia de
aula. A formulacédo da questdo que serviu como avaliacdo também acabou se mostrando uma
escolha ndo muito feliz, mas acredito que através desse tipo de problemas possa rever
algumas posturas e melhorar minha capacidade de adaptagéo a realidade da aula, modificando

meus planejamentos iniciais se notar que isso € necessario.
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PROJETO SHOAH: HOLOCAUSTO E MEMORIA

Maria Catharina Nastaniec de Carvalho*

RESUMO

O Projeto Shoah foi desenvolvido com alunos dos 2° anos A e B do Curso de Formagéo de
Docentes da Educacdo Infantil e dos Anos Iniciais, do Colégio Estadual Prof. Julio Szymanski no
ano letivo de 2008, em Araucéria envolvendo as disciplinas de Lingua Portuguesa, Arte, Historia
e Histdria da Educacdo. O presente trabalho € resultante de atividades desenvolvidas na disciplina
de Histéria utilizando os pressupostos da Educacdo Historica, que tem indicado a importancia
em conhecer 0s processos e principios da producdo do conhecimento histérico, os quais
sustentam o trabalho do historiador e, portanto, do professor de historia. As atividades
contemplam algumas etapas, a principio o levantamento das protonarrativas dos alunos sobre o
Holocausto, apos a categorizagdo dos dados obtidos foi elaborado uma proposta de Intervencao
Pedagogica em sala de aula, com utilizacdo de textos, gravuras, imagens, documentario e
materiais elaborados nas demais disciplinas envolvidas, expostos no més de novembro de 2008,
no Museu Tindiqlera. Também houve palestras sobre o tema Holocausto e o depoimento de um
sobrevivente de um campo de concentracdo assim como discussdes buscando esclarecer
equivocos conceituais sobre o tema.

PALAVRAS CHAVES: Educacéo Historica, Holocausto, Producdo do Conhecimento.

! Professora de Histéria do ensino fundamental de 5% a 82 série do Quadro Préprio do Magistério do municipio de
Araucaria e professora de historia do Ensino Médio e Formacédo de Docentes do Quadro Proprio do Magistério do
Estado do Parana, formada pela Universidade Federal do Parand, pos-graduada pelo IBPEX.



PROJETO SHOA: HOLOCAUSTO E MEMORIA

Este trabalho de investigacdo foi realizado em um colégio central de Ensino Médio no
municipio de Araucaria, > PR. O colégio possui duas turmas A e B do 2° ano do Curso de
Formac&o de Docentes da Educacdo Infantil e dos Anos Iniciais, em média sessenta alunos, com
idade entre 15 a 17 anos.

As atividades com aos alunos tiveram inicio de 2008, integrando um projeto maior, o
Projeto Shoah que envolveu as disciplinas de Historia, Lingua Portuguesa, Artes e Histdria da
Educacdo do Colégio Estadual Prof. Julio Szymanski. As Diretrizes Curriculares do Curso de
Formacdo de Docentes, na Ementa da Disciplina de Histdria enfatiza a importancia das relagdes
humanas

Acoes e relagbes humanas como objeto de estudo da historia. Categorias de andlise:
espacgo e tempo como contextualizadoras do objeto de estudo. A construcgdo histdrica
das comunidades e sociedades e seus processos de trabalho no espaco e no tempo. A
configuracdo das relagdes de poder nos espacgos sociais no tempo. As experiéncias
culturais dos sujeitos ao longo do tempo e as permanéncias e mudangas nas diversas

tradicOes e costumes sociais. A histéria e cultura Afro-brasileira e histéria do Parana.
Anélise de fontes e historicidade.(DIRETRIZES, 2006: 51)

Utilizamos os pressupostos da Educacdo Historica, que tem indicado a importancia de se
conhecer 0s processos e principios da producdo do conhecimento historico, os quais sustentam o
trabalho do historiador e, portanto, do professor de historia. Tais fundamentos podem ser
encontrados em trabalhos como os de BARCA (2000 e 2004), LEE (2002 e 2006), SCHMIDT e
GARCIA (2006) e SCHMIDT e CAINELLE (2004), Riisen (2008).

O trabalho com os conhecimentos prévios permite ao professor uma melhor preparagédo
dos conteldos e materiais para tornar a aula mais significativa possibilitando uma melhor
progressdo conceitual.

Conhecendo o “saber” dos estudantes, preparando a intervengdo pedagogica, utilizando

as evidéncias como documentos histéricos, devidamente referenciados, favorece a

2 Municipio da Regido Metropolitana de Curitiba, com é&rea de 460,85 Km? e populacdo de aproximadamente 120
mil habitantes. Na década de 1970, com a industrializagdo, a populacdo urbana passou a superar a rural com a vinda
de migrantes de varios pontos do pais e a economia que se baseava na agricultura e pecudria, passou a ser
predominantemente industrial / urbana.

Agradecimentos: A colaboracdo das professoras Vania Eragus, Carlise V. Martins e Cristina A. Silva que
possibilitaram minha participacdo no Projeto Shoah assim como ao senhor Isaac Cubric pela excelente palestra e
documentos disponibilizados aos alunos e ao senhor Moisés que sobrevivendo ao terror ainda acredita em um mundo
com respeito as diferencas.



problematizacdo, permitindo o dialogo com o passado estabelecendo uma empatia entre o
passado e o presente.

As atividades desenvolvidas com as turmas tiveram inicio a partir do levantamento dos
conhecimentos prévios dos alunos, feito através de “chuva de idéias” sobre seus conhecimentos a
respeito do tema Holocausto.

Optamos em fazer a categorizagdo dos dados obtidos com os alunos de forma a registra-

los como idéias mencionadas isoladamente.

N° DE ALUNOS: 60 alunos
FEMININO: 55
MASCULINO: 05

1)Quando vocé pensa sobre o0s povos hebreus e judeus, vocé percebe diferencas?
Semelhancas? Comente:

Diferencas: Semelhancas:

Cultura Mesmo local (espaco geografico)
Religido Deus Unico

Crenca

Etica

Comente:

“Ndo aceitam as diferencas entre judeus e hebreus.” (A. 2°A)

“Ndo ha diferengas pois Deus criou todos nos e, Deus ndo disse, que um ia ser diferente do
outro.” (D. 2°A)

“Sofreram, foram discriminados.” (K. 2°A)

“Sdo povos com diferente cultura, a Unica semelhanca que encontro é que eles acreditavam em
um Deus unico.” (T. 2°A)

“A diferenga entre eles é a cultura. A semelhanga é que eles estdo de certo modo no mesmo
lugar.” (B. 2°A)

“A diferenca que vejo é a cultura, que é totalmente diferente da nossa. Mas devem ter respeito

como qualquer outro ser humano.” (D. 2°B)



“Diferencas, pois os judeus foram pessoas que sofreram muito quando houve o Holocausto,
houve muitas mortes e muita tristeza.” (K. 2°B)

“Por ndo saber muito sobre os hebreus e judeus, ndo sei explicar nem as semelhancas e nem as
diferencas.” (G. 2°B)

“dAs diferengas que vejo é a cultura, que é totalmente diferente da nossa. Mas devem ter respeito
como qualquer outro ser humano.” (D. 2°B)

“Sdo povos que habitavam a Terra Santa, onde Jesus nasceu. Jesus também era Judeu.” (P. 2°

B)

2) O que vocé reconhece nesta imagem? A que se refere?
Campos de Concentracao

Holocausto

Priséo

Escravos

Navios

Campo de Refugiados

Sofrimento

3) Preencha os espacos abaixo com idéias que vocé relaciona com o tema central:
Holocausto
Crueldade

Judeus

Israel

Hitler

Egoismo

Politica

Preconceito

Morte

Dor / Sangue
Condig6es Subumanas

Discriminacao Sofrimento



Destruicdo / Desgraga
Guerra / Conflito
Humilhacéo
Exterminio
Alemanha

Tortura

Violéncia

Racismo

Deus / Crenga

4) Preencha os espacos abaixo com idéias que vocé relaciona com o tema central: Direitos
Humanos
Saude

Estudar

Votar

Livre Arbitrio
Direitos Iguais
Democracia
Paz

Livre Expressdo
Liberdade / Felicidade
Amor

Vida

Moradia
Segurancga
Igualdade
Deveres

Lei
Alimentacao
Valores Morais
Trabalho



Lazer

Ao analisarmos as informagdes obtidas com os alunos percebemos ideias soltas,
descontextualizadas, havia uma lacuna entre os acontecimentos histéricos de conhecimento
publico, acontecimentos histdricos sistematizados e conceitos atuais sobre direitos humanos e
igualdade.

Partindo deste pressuposto planejou-se uma Intervencdo Pedagdgica procurando
trabalhar com a historia sistematizada, porém enfatizando documentos e fontes historiogréaficas
que pudessem ampliar idéias pré-estabelecidas

Se a investigacdo histérica deve estar no centro do curriculo de Historia e ser
reconhecida como um empreendimento sério nas aulas de Historia, entdo o principal
para o curriculo e para o empreendimento deve ser o desenvolvimento dos conceitos
de evidéncia histérica pelos alunos.(...) Os alunos reconhecem o fato de que nosso
conhecimento do passado vem de materiais do passado que foram deixados para tras;
eles todos também, frequentemente, aprendem rotinas de interrogacéo para lidar com
fontes que pouco tem a ver com a compreensdo dessas fontes como evidéncias
histéricas. Enquanto os apelos as autoridades possam ser uns caminhos eficientes
para se ganhar o acesso as particularidades historicas, e a interrogacdo de rotina das
fontes historicas possa sustentar a sabedoria critica de testemunhos dos alunos, sem a

compreensdo que Roger chama de relagdo simbidtica entre “saber que” e “saber
como” (...) (ASHBY,2003,p.34)

Apos a categorizacdo dos dados obtidos com o levantamento dos conhecimentos prévios
dos estudantes, foi elaborado a intervengdo pedagdgica em sala de aula, utilizando livro didatico,
gravuras e imagens, e discussdes buscando esclarecer equivocos conceituais encontrados nas
respostas dos estudantes. Paralelamente as professoras das disciplinas envolvidas no projeto
desenvolviam seus planejamentos, elaborando inimeras atividades e trabalhos com os alunos que
posteriormente foram expostas em novembro no Museu Tindiquera, no municipio de Araucaria.

As atividades no Museu Tindiquera foram abertas ao publico, sendo a palestra proferida
pelo senhor Isaac Cubric com o tema Holocausto muito instrutiva devido aos indmeros
documentos, mapas fotografias e esclarecimentos que os alunos tiveram acesso. Seguindo a
proposta de trabalho o senhor Moisés Jacobson fez um relato sobre como foi enviado a diversos
campos de concentracdo, o exterminio de sua familia e amigos e acontecimentos cotidianos nos
anos de terror que viveu até conseguir sua liberdade com o final da guerra. Seu relato foi
encerrado ao enfatizar a importancia da educagéo para que essas cenas jamais voltem a acontecer.

Ap0s o desenvolvimento de todas as atividades, os estudantes do Curso de Formagéo de

Docentes Da Educacdo Infantil e dos Anos Iniciais, elaboram uma narrativa historica baseada no



entendimento de Rusen, onde reconhecer o tempo da historia é saber o significado em sua relacéo
com o passado / presente e articular de forma narrativista, pois s6 entendemos o sentido tempo

presente quando as pessoas contam, narram suas historias intensas em significado.

CONSIDERACOES FINAIS

As atividades desenvolvidas em conjunto com outras disciplinas foram muito
interessantes, pois permitiu visdes diferentes a respeito de um mesmo tema. Ao utilizarmos os
pressupostos da Educacdo Historica os documentos apresentados ndo serviram apenas para
comprovar os fatos historicos, mas como evidéncia, desfazendo perguntas tidas como ‘certas’ €
servindo para responder novas gquestfes, tornando possivel aos alunos envolvidos podendo
construir interpretacdes mais elaboradas, uma histéria multiperspectivada e com maior

possibilidade de interpretacdes.
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ANEXO 1

Colégio:

Nome:

Idade: Série:

1) Quando vocé pensa sobre povos hebreus ou judeus vocé percebe diferencas,
semelhancas? Comente.

2) O que vocé reconhece nesta imagem? A que se refere?

3) Preencha os espacos abaixo com idéias que vocé relaciona com o tema central:

Holocausto

4) Preencha os espagos abaixo com idéias que vocé relaciona com o tema central:

Direitos
Humanos




A DITADURA MILITAR BRASILEIRA NA PERSPECTIVA DE JOVENS DO ENSINO
FUNDAMENTAL DE CURITIBA

CASTEX, Lilian Costa®

RESUMO

Apresenta parte da sistematizacdo de pesquisa realizada durante o Curso de P6s-Graduagdo em
Educacdo-Mestrado, pela Universidade Federal do Parana, com jovens de 8 séries do ensino
fundamental. Investiga como jovens percebem a configuracdo da Historia do Brasil de 1964 a
1984. Em que condigcbes os jovens se relacionam com o conceito substantivo da Histdria, a
Ditadura Militar da segunda metade do século XX. O conceito substantivo € um conhecimento
escolarizado encontrado em manuais didaticos, em Diretrizes Curriculares Municipais e
Estaduais e programas da disciplina de histéria da 8? série do ensino fundamental com os quais 0s
estudantes mantém contato. As investiga¢es se fundamentam em conceitos substantivos (LEE,
2001) e se inserem ao conjunto de pesquisas relativas a Educacdo Historica.

Palavras — chave: Educacdo Historica — Educacgdo — Ditadura Militar

! professora de Histéria da Rede Municipal de Ensino de Curitiba, Mestre em Educacéo pela
Universidade Federal do Parana. Orientacéo profa. Dra. Maria Auxiliadora M. dos Santos Schmidt.



A DITADURA MILITAR BRASILEIRA NA PERSPECTIVA DE JOVENS DO
ENSINO FUNDAMENTAL DE CURITIBA

INTRODUCAO

Para investigar o jovem escolarizado, fiz uma abordagem tedrica baseada em autores que
fundamentam seus estudos em jovens. As diferentes situacfes desses sujeitos permitem a
construcdo de concepcdes diferenciadas de jovem e de juventude (FORACCHI, 1976; PAIS,
1993; CAMACHO, 2000; SPOSITO; CARRANO, 2003; STRAUBER, 2005). Apresento breve
estudo do jovem e, posteriormente, investigacdo focada nos jovens das escolas que constituem o
campo da pesquisa, bem como suas ideias histdricas. Para reconhecer quem é o jovem
escolarizado, é necessario identificar algumas caracteristicas que lhe sdo designadas, como a
perspectiva de que o aluno é concebido "como aluno ou como crianga e muito raramente como
jovem". (CAMACHO, 2004, p.330).

A partir dos autores analisados, passo a entender os jovens como sujeitos, além de
alunos, e que a ideia de jovem é construida social e culturalmente, portanto muda conforme o
contexto histérico, social, econémico e cultural. Por essa razdo, compreendem-se juventudes, e
ndo juventude. Essa compreensdo, segundo Camacho, apresenta duas tendéncias: uma delas
configura um conjunto social, constituido por sujeitos pertencentes a determinada fase da vida; a
outra preconiza a juventude como um conjunto social, diversificado, reconhecendo diferentes
culturas juvenis, consequiéncia de diferentes pertencimentos de classe ou situa¢Ges econdmicas
diversificadas.

Assim definida como categoria historico-social, a juventude é também produto histérico
e, neste caso, pode ser considerada a existéncia de uma consciéncia jovem, que traduz conflitos e
tensdes que se desenvolvem no sistema social e sdo datados historicamente. Sob essa perspectiva,
pode-se perceber a sociedade na sua dimensao cultural, que passa a ser 0 marco de referéncia da
contestacao desses grupos. De um lado, o conceito de juventude remete a um periodo de vida dos
sujeitos histéricos que se define por caracteristicas bioldgicas e culturais, configurando
impressdes Unicas situadas dentro de uma sociedade e de um tempo historicamente determinado.

Nessa perspectiva, 0 jovem rejeita a condicdo de adulto e suas rejeicdes expressam uma nao-



aceitacdo a padrbes de conduta rigidos de valores estratificados e, ao mesmo tempo, indicam
novas expectativas, novos rumos a sociedade, nos aspectos econdémicos, culturais e sociais. Nessa
mesma direcdo, para a Organizacdo Pan-Americana de Saude e para a Organizacdo Mundial da
Saulde, a adolescéncia € um processo fundamentalmente bioldgico, durante o qual se acelerariam
0 desenvolvimento cognitivo e a estruturacdo da personalidade, abrangendo a etapa da pré-
adolescéncia (10-14 anos) e da adolescéncia (15-19 anos).

Por outro lado, o conceito de juventude pode ser visto como uma categoria sociolégica
que indica o processo de preparacdo para os individuos assumirem o papel de adulto na
sociedade, abarcando a faixa etaria dos 15 aos 24 anos (STRAUBER, 2005). Nesse caso, é
preciso reconhecer que a juventude tem sido considerada, historica e socialmente, como fase de
vida marcada por certa instabilidade, associada a determinados "problemas sociais"”, e que o
modo de apreensdo de tais problemas também muda (SPOSITO; CARRANO, 2003). Para essa
perspectiva, a juventude deve ser pensada como "fendmeno plural”, intimamente ligado as
condicBes materiais e simbolicas da sociedade a que pertence. Pesquisadores como Spdsito e
Carrano (2003) e Strauber (2005) concordam que ela ndo é apenas uma condi¢do biolégica, mas
resulta de dindmicas de varias origens, e pensar a juventude € refletir sobre os modos como ela
foi construida socialmente.

Na esteira desses autores, posso afirmar que na atualidade, na sociedade brasileira do
inicio do século XXI, o conceito de juventude fundamenta-se nas relagcdes dos jovens com o seu
tempo e grupo social, que, por sua vez, conferem-lhes significados e definem suas formas de
insercdo na vida social. Ha ainda autores, como Foracchi (1965), que definem a juventude como
protagonista de uma crise de valores e de um conflito de geracdes, essencialmente situada sobre o
terreno dos comportamentos éticos e culturais. E nessa direcdo que se assentaram os estudos
dessa autora, que, em plena Ditadura Militar Brasileira, preocupou-se em analisar 0s movimentos
estudantis, concentrando suas pesquisas na tentativa de situar o jovem no contexto da sociedade
brasileira: "Menos do que uma etapa cronoldgica da vida, menos do que uma potencialidade
rebelde e inconformada, a juventude sintetiza uma forma possivel de pronunciar-se diante do
processo historico e de constitui-lo". (FORACCHI, 1965, p.303).

Na década de 1970, os estudos sobre a juventude tomaram, progressivamente, outros
rumos, em consequéncia de atribuigdes tais como a falta de emprego e a entrada dos jovens na

vida ativa, quase que transformando a juventude em categoria econdmica (PAIS, 1993). Nessa



mesma década, no Brasil, com a acelerada urbanizagdo do Pais, surge a exigéncia de maior
escolaridade voltada para o mercado de trabalho e a legitimagdo de propostas para a juventude,
em textos legais da educacdo escolar, provenientes da nova configuracéo institucional, provocada
pela transicdo democratica. A universalizacdo do ensino fundamental, estabelecida pela Lei de
Diretrizes e Bases da Educagdo (1996), e do acesso a escola publica configura uma mudanca
estrutural na sociedade. Essa mudanca debate-se com a crise econdmica e social, que reduz as
possibilidades de ascensdo e mobilidade social por meio da escola e questiona sua eficacia como
espaco de socializacao.

E nesse quadro que os jovens alunos de ensino fundamental constroem suas praticas e
expectativas no espaco escolar (CAMACHO, 2004). Nesse contexto, autores como Dubet e
Martuccelli (1997) exploram a relacdo dos jovens com a educacdo, relatando que, para os jovens,
a escola tem significado a partir do momento em que a integracdo escolar, na qual costumam se
identificar com o professor das séries iniciais do ensino fundamental, é substituida por uma maior
autonomia, e passam a ter ideias mais voltadas as questBes praticas e funcionais, como a utilidade
do diploma e o interesse intelectual.

E observando o jovem nessa perspectiva que entendo a escola como importante espaco
de experiéncia social, que tem sua prépria forma de se organizar, espaco no qual os jovens se
relacionam com o conhecimento. E um local em que, socialmente, os sujeitos experienciam a sua
cultura ou a de um determinado grupo. Assim como Dubet, compreendo que "En cada momento
el individuo debe constituir, a partir de las obligaciones dadas, una experiéncia". (DUBET;
MARTUCCELLI, 1997, p. 434), considerando que as experiéncias dos escolares se definem pela
maneira como 0s atores, individuais e coletivos, combinam as diversas logicas de acdo que
estruturam o mundo escolar. Nessa direcdo, entendo que, para olhar a escola e os jovens, ha que
se considerar de onde eles vieram, 0 que trouxeram de conhecimento de fora da escola, as
experiéncias estabelecidas com outros grupos de jovens com 0s quais se relacionaram, com
familiares ou outras interages sociais. Ao levar em conta 0 ensino aprendizagem como um
universo dindmico, no qual os jovens estdo reelaborando conceitos que ja possuem ou
construindo novos conceitos, observei que ha aqueles que ndo tinham sequer ouvido falar na
Ditadura Militar Brasileira, como consta das respostas dadas ao questionario sobre
conhecimentos previos. Por exemplo: "Nunca ouvi falar." (David - EM), ou "Nunca estudei e

nem ouvi coisas sobre o0 assunto.”. (Larissa - EP).



Essa dinamicidade envolve o aluno na sala de aula, quando estd estudando novos
contetidos escolares e relacionando-os com 0s conhecimentos ja apropriados na escola, em series
anteriores ou com outros sujeitos, resultando na sua relacdo com o conhecimento. Portanto, senti
a necessidade, como pesquisadora, de entrar no espaco escolar para conhecer as experiéncias dos
sujeitos escolares — neste caso, 0s jovens — e compreender como captam, compdem e articulam as
diversas dimensdes do sistema, com 0s quais constroem suas experiéncias e se constituem a si
mesmaos. Ir ao espaco escolar como sujeito investigador, reconhecendo 0s sujeitos escolares sob a
Otica de Dubet, a qual indica um olhar tedrico especifico aos jovens estudantes e as suas
experiéncias sociais.

Segundo esse autor, "[...] € por meio dos estudos destas experiéncias que nos permitem
captar a natureza da escola” (DUBET; MARTUCCELLI, 1997, p.435), ou seja, olhar os jovens
nas suas relacbes com o conhecimento permite compreender a complexidade do processo de
ensino-aprendizagem de Histdria. Nesse sentido, ao investigar os conceitos substantivos da
historia, é necessario ter claro quem séo esses jovens que frequentaram determinadas escolas no
ano de 2007, na cidade de Curitiba, como eles estabelecem relagdes com o conhecimento escolar,
e também o que a escola representa para eles, pois ser aluno é compreender e interiorizar as
expectativas da organizagdo, situar-se na ordem das hierarquias escolares, é socializar-se através
dos jogos dos grupos de pertenca e dos grupos de referéncia (DUBET; MARTUCCELLLI, 1997).
Tendo como referéncia os estudos de pesquisadores que tém centrado suas pesquisas em fontes,
principios e estratégias de aprendizagem histérica situada, minha pesquisa Vvoltou-se,
particularmente, ao pensamento historico dos alunos de 8.a série do ensino fundamental de
Curitiba, como uma investigacao sistematica em contexto especifico com sujeitos escolarizados.

Em primeiro lugar realizei um estudo exploratorio, para o qual autores como Lee (2001;
2005), Ashby (2003) e Barca (2000) foram referéncia, pois tratam de jovens na sua relagdo com o
conhecimento historico. Esses investigadores se preocupam em desnudar a estrutura cognitiva
dos discursos, historiograficos ou néo, e acreditam na importancia de os alunos saberem fazer
distingdes entre as varias producbes sobre o passado, usando critérios e fontes em que se
fundamentam:

[...] se partirmos dos conhecimentos fornecidos pela pesquisa em cognicao histérica
sobre as ideias dos alunos, podemos concluir que criangas e adolescentes de paises

diferentes operam com argumentos mais ou menos sofisticados em relagdo a natureza
da Histéria (BARCA, 2001, p.77).



Desses autores incorporei, também, a ideia de que o desenvolvimento do pensamento
historico das criancas e jovens pode indicar a compreensdo de situagdes do passado. Para que isso
ocorra, & necessario recorrer a alguns procedimentos metodologicos que lhes permitam
interpretar fontes historicas, tirar conclusdes e avalia-las. Cologuei em evidéncia a perspectiva de
que o jovem tem que ser entendido como sujeito escolar, com ideias prévias e com experiéncias
do contexto social, e que essas ideias devem ser consideradas no processo ensino-aprendizagem
de Historia. Vale ressaltar que as propostas de Educacdo Histérica fundamentam-se em
metodologias de ensino-aprendizagem que pretendem favorecer a competéncia historica e sugerir
a aprendizagem dos alunos quanto a leitura e selecdo em diversas fontes histéricas, a
compreensdo de diferentes tempos e espacos histdricos, o confronto de fontes nas mensagens,
intencdes e validade, bem como apresentar novas questdes ou novas hipdteses para investigacao.

Esses procedimentos sdo indicados por Lee (2005) e fornecem argumentos para a
investigacdo no ambito escolar. Nesse mesmo caminho, em Portugal, Isabel Barca (2000)
investiga adolescentes portugueses, tentando estabelecer como percebem a provisoriedade da
explicacdo histérica. Na mesma direcdo, investigacdes académicas foram desenvolvidas na
década de 1980 e procuram entender, a partir de teorias linguisticas, psicoldgicas e pedagdgicas,
como acontece a compreensdo historica pelos alunos. Pesquisadores como Beck (apud BARCA,
2000), que estudou as relagcdes entre as dificuldades de compreensdo e dos conhecimentos
prévios dos alunos nos Estados Unidos; Linda Levstik (apud BARCA, 2000), que investigou a
importancia da construcdo da narrativa historica, e Lee (2005), que estudou a compreensdo do
discurso historico pelos alunos ingleses, buscam constatar a relatividade dos saberes historicos,
seus principios e modos de producdo, principalmente no que se refere ao principio da
causalidade.

Esses autores chegaram a algumas conclusdes a partir da construgdo de niveis
explicativos, aplicados para a andlise das respostas dos alunos. Esses niveis constataram a
compreensdo dos alunos no que se refere aos conteddos substantivos em Historia. Com 0s
resultados obtidos nas pesquisas, esses autores fizeram propostas de estratégias de aprendizagem
para os alunos. Barca relata que a aprendizagem se processa em contextos concretos, nos quais 0s
jovens usam suas experiéncias para dar sentido a um passado que ndo conhecem, e que existem
muitos fatores que levam ao conhecimento, onde as ideias dos alunos de 7 a 14 anos apresentam

uma progressao ldgica, sendo possivel utilizar uma metodologia sistematica para analisar o



desempenho dos alunos (BARCA, 2000). Assim, realizei uma investigacdo sistematica em
escolas do ensino fundamental, analisando questionérios aplicados a jovens estudantes, nos quais
eles registraram suas ideias sobre o conceito substantivo Ditadura Militar Brasileira tomando
como referéncia a maneira pela qual se relacionam com esse conhecimento, a partir de suas
experiéncias individuais e de suas experiéncias sociais no processo de escolarizagéo.

Nas ultimas décadas, as discussdes sobre o ensino tém colocado em questdo o conceito
de aula, revelando um espaco escolar para além da tradicional sala de aula. Segundo Penim (apud
SCHMIDT; GARCIA, 2006, p.9), utiliza-se "aula como espaco de conhecimento”, que indica
novas possibilidades de compreensao do ensinar e do aprender e dos papéis dos jovens alunos e
dos seus professores nessa relagdo. Os jovens trazem para o contexto das aulas, dos seus espacos
de acdo, fora da escola, ideias construidas nas e pelas suas relagdes sociais com outros sujeitos,
as quais deveriam ser levadas em conta na escola e nas relagdes de ensino-aprendizagem, para
aproximar a cultura escolarizada da cultura prdpria do jovem aluno. Suas experiéncias sociais, ao
serem consideradas em aula, podem trazer a compreensao de contedos escolares que, de inicio,
ndo tém significado e para 0s quais as estratégias de ensino nem sempre promovem sentido.

Essas reflex6es € que fizeram com que eu chegasse as escolas para observar ndo um
sujeito, mas Vvarios sujeitos; ndo s6 os jovens, mas 0s professores envolvidos na pesquisa de
campo; ndo uma classe e escola, mas duas classes de 8.a série em escolas diferentes quanto a
localizacdo geografica e a clientela escolar, porém semelhantes quanto ao grau de escolarizagéo.

Na escola A, estudavam 38 alunos, sendo 9 meninos e 29 meninas. Na escola B,
estudavam 26 jovens, sendo 14 meninos e 12 meninas. A faixa etaria dos alunos, nas duas
escolas, encontrava-se entre 13 e 17 anos. Os jovens residiam no mesmo bairro da escola ou em
bairros circunvizinhos.

Ao contextualizar a escola e os alunos, é possivel pensar na vida desses jovens, que,
segundo Dubet, seguem modelos de consumo cultural que sdo 0s mesmos para todos 0s jovens,
aléem das pertencas sociais. Porém, tém uma vida dividida porque sua "cultura adolescente™
(DUBET; MARTUCCELLI, 1997, p.258) nédo é vivida da mesma maneira, mas segundo sua
posicdo social. Dubet acredita na relativa independéncia dos jovens das classes populares
vinculadas a vida da cidade, em oposi¢do a subordinacdo de alunos de escolas de camadas mais
elitizadas, cujos pais exigem certa autonomia e elegem a escola que corresponde aos seus padrdes

culturais, como a insercdo de aulas complementares as do curriculo tradicional que propiciem



estudarem mdasica, praticas de esporte e danca, entre outras, em horarios alternativos, conforme
constatei na escola A (DUBET; MARTUCCELLLI, 1997).

Para os jovens das classes populares, as atividades fora da escola sdo de sua iniciativa:
praticam o que gostam, pois ndo é possivel um controle sobre sua vida. Dubet complementa suas
ideias trazendo para a escola as reflexdes sobre esse jovem e as suas relacdes escolares. Faz com
que se pense na escola e nas atividades escolares, que nem sempre podem ser “escolhidas" pelo
aluno, ja que ha um controle sobre essas atividades, as normas, as aulas, 0s espacos e 0S
momentos em que podem ser utilizados. O jovem procura escapar desse controle pela nao
aceitacao de praticas escolares que nao facam sentido para ele. Por essa razdo, segundo o autor, €
importante apresentar estratégias de ensino que proporcionem uma participacdo mais ativa do
jovem nas aulas, maior flexibilidade, para que este possa, a partir de suas ideias, construir novos
conhecimentos escolares (DUBET; MARTUCCELLLI, 1997).

A INVESTIGACAO E SEUS RESULTADOS

Na investigacdo realizada com alunos das duas escolas foram aplicados dois
questionarios: o primeiro, denominado de 1.0 questionario - Conhecimentos prévios, e
reaplicado, contendo as mesmas perguntas, no momento final do periodo de observacdes,
denominado 2.0 questionario - Conhecimentos po6s-aulas sobre a DMB (1964-1984) a respeito
do conceito substantivo Ditadura Militar Brasileira (1964-1984) estes instrumentos serviram de
base para a analise das ideias dos jovens.

A partir das ideias expressas nos textos do manual didatico, da exposi¢do oral do
professor, da pesquisa em sites e com familiares, 0s jovens que responderam aos questionarios de
investigacdo demonstraram ideias historiograficas sobre o conceito de Ditadura Militar
Brasileira.

As ideias dos jovens alunos mostram que percebem o conceito substantivo Ditadura
Militar Brasileira como a falta de compromisso com a democracia. Foram encontradas

respostas que referendam essa ideia nas duas escolas, como registrei a seguir:



“Foi um periodo em que generais eram escolhidos como presidentes pelas forcas
armadas, foi um periodo em que néo teve liberdade, nem democracia, pois quem era contra isso

era perseguido, exilado, torturado e muitas vezes morto”, narra Leticia, da EP.

E possivel inferir que a jovem enfatiza, em sua narrativa, aspectos que demonstram
elementos do contexto da Ditadura Militar Brasileira como forcas armadas, ndo teve liberdade,
nem democracia, exilado, conceitos da disciplina de Historia ja incorporados ao seu vocabulario
e utilizados para representar as suas ideias histdricas. Ao tratar de periodo historico, a jovem usa
como argumento, Foi um periodo, ndo ha datacbes, a relacdo presente/ passado € efémera,
inconsistente.

A aluna Renata argumenta:

“Muitas pessoas morreram nesse periodo, pois houve conflitos entre os militares, para
disputar quem iria ser o presidente naquela época. Nesse periodo da Ditadura Militar do Brasil
houve trés ou quatro presidentes”.

A resposta mostra que suas ideias sdo associadas aos militares, as violéncias da época e
a disputas pela presidéncia da Republica. Ja consegue associar ideias que fazem parte do conceito
estudado, seu foco de registro é a disputa presidencial, parte do assunto tratado em aulas com o
professor. Consegue estabelecer relagdes com ideias histdricas e argumentar usando informacdes
como constitutivas da sua resposta. A narrativa carece de maior consisténcia, ndo ha sujeitos

especificos, a resposta é dada de modo generalizado. Jodo Vitor no 2° questionario respondeu:

“Quando o exército invade o poder, tudo é controlado, as horas para sair na rua, 0S

alimentos, tudo”

Assim como Leticia, ele usou palavras ja incorporadas no seu vocabulario que revelam
indicios do periodo da Histdria que estudou como: exército invade o poder ou tudo é controlado,
registros da falta de compromisso com a democracia.

O que é possivel constatar nas respostas dos trés jovens, é que sdo ideias contendo
informacdes sobre o conceito Ditadura Militar Brasileira, mas que exprimem com mais

veeméncia a ideia da falta de compromisso com a democracia.
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Na EM o aluno Fabiano respondeu:

“E uma fase da historia do Brasil que ocorre prisoes, mortes e o exército fica no

comando da presidéncia”,

O jovem consegue situar que € um momento histérico do Brasil, das relacdes de poder
do exército e da violéncia por ele exercidas. Novamente as palavras expressaram exercito como
um corpo Unico, sem distingbes de grupos que poderiam exercer maior ou menor poder sobre o
governo do pais.

Beatriz e Aline, respectivamente, da EM, relatam:

“Foi um periodo onde somente os militares governavam o Brasil, 0 povo ndo podia
fazer nada, so os militares mandavam. Alguns jovens protestaram e acabaram sendo presos”.

e

“Nessa época as pessoas ndo tinham o seu direito de votar, alunos eram contra a

ditadura e iam presos”.

As alunas demonstraram que ja possuem ideias historicas definidas sobre o conceito
substantivo Ditadura Militar Brasileira. Suas narrativas representaram as ideias de acéo
politica/conjuntural e/ou falta de compromisso com a democracia. As jovens perceberam a
censura politica, a falta de direitos civis e o poder militar estabelecido. Suas ideias enfatizam a
privacdo dos direitos politicos do cidadao, a forma de governo, a relacdo de poder estabelecido.
Com essas ideias, apresentam como estdo constituindo o conceito e de que visdo da historiografia
se apropriaram.

As respostas sugerem que as jovens tiveram acesso as informacgdes referentes ao
conceito substantivo Ditadura Militar Brasileira, em reproducGes de documentos historicos;
através de pesquisa em sites, em aulas de informatica; na turma, por meio dos relatos dos
professores; em leitura de textos nos manuais didaticos, na produgdo de atividades escolares,
assim como nas relagdes com outros sujeitos, atividades que foram observadas e registradas nas

aulas de Historia.
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As ideias historicas expressas por jovens alunos das escolas, tanto publica como
particular, apresentam uma viséo do contexto brasileiro de 1964 que destaca a falta de liberdade,
de democracia, a violéncia como fatores que representariam o contexto brasileiro também
encontradas nas narrativas dos professores e no manual didatico.

E importante salientar, que todos os jovens aqui mencionados apresentaram progressao
nas suas ideias apos aulas sobre o conceito substantivo Ditadura Militar Brasileira (1964-1984).

Na EP a jovem Leticia passou de ideias ausentes ou sem nexo para ideias historicas
complexas; Renata passou de ideias ausentes ou sem nexo para ideias parciais pouco complexas;
Jo&o Vitor passou de ideias ausentes ou sem nexo para ideias parciais pouco complexas.

Na EM a jovem Beatriz passou de ideias ausentes ou sem nexo para ideias parciais
pouco complexas; Fabiano passou de ideias ausentes ou sem nexo para ideias parciais pouco
complexas e Aline passou de ideias ausentes ou sem nexo para ideias parciais pouco complexas.
Sendo assim, foi possivel concluir que na perspectiva de analise na historiografia os jovens
apresentaram avancos em suas ideias apds as aulas sobre o conceito substantivo Ditadura Militar
Brasileira (1964-1984).

Assim, como pude observar na analise a partir da historiografia, € necessario destacar a
progressao das ideias dos alunos nas duas escolas na investigacdo dos conhecimentos prévios e
nos conhecimentos registrados pos-aulas, também observados sob a perspectiva da memoria.

E significativo observar que as mediacdes realizadas nas aulas de Histdria contribuiram
para modificar as ideias prévias dos alunos, constatadas na progressao que estes apresentaram nas
respostas registradas no 2.° questionario aplicado aos alunos.

A investigacdo a partir da anélise da memoria registrada nos questionarios permitiu
perceber como 0s jovens alunos expressaram, em suas respostas, as ideias de vitimizacao, que
foram ideias muito veiculadas nos anos 80 no meio académico e, que continuam presentes nas
narrativas dos professores e nos manuais escolares em 2007.

Tanto na turma da escola particular, como na turma da escola publica municipal, pude
verificar que as respostas dos alunos assemelharam-se e podem ser classificadas na mesma
categoria - ideias de vitimizacdo. Destaco a jovem Leticia que nos conhecimentos prévios

registrou: “eu ndo aprendi sobre este tema em minha escola’ € apds as aulas no 2.° questionario:
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“O meu professor disse que nesse periodo muitos musicos e professores até padres
foram mortos por discordar da ditadura militar. Tinha também o DOPS que enviam espides que
iam disfarcados nos colégios (universidades) e se algum professor ou colega discordasse com a
ditadura esse espido ia la no DOPS e falava dessa pessoa, que era torturado e muitas vezes

mortos.” (Leticia — questdo 4).

Em sua narrativa, a jovem citou elementos que fazem parte do periodo histérico como
DOPS, censura escolar, professores, alunos. Essa aluna reconheceu a ditadura militar como
periodo da histdria politica brasileira de repressao e violéncia. Recorreu as ideias expressas pelo
professor nas aulas para exemplificar os atos propagados na época da Ditadura Militar Brasileira.
A jovem conseguiu expor em suas ideias a ideia de vitimizacdo. Como outra referéncia a jovem

Renata, no questionario dos conhecimentos prévios escreveu:

“Ndo me recordo exatamente de um exemplo, sei que foi um periodo dificil e hoje em
dia seria um crime o uso dessa ditadura, pois eles ndo tinham alternativas, a Unica era

concordar com o governo” (Questao 4).

E nos conhecimentos pds-aulas sobre a ditadura militar respondeu:
“Foi um periodo onde somente os militares governavam o Brasil, o povo ndo podia
fazer nada, so os militares mandavam. Alguns jovens protestaram e acabaram sendo presos”

(Beatriz - questao 2).

Nos conhecimentos prévios ja demonstrava em sua resposta que compreendia o periodo
0 poder do governo sobre o povo. E no questionario pés-aulas apresentou uma ideia de
compreensdo do poder do Estado, de utilizacdo da forca, da atuacdo dos jovens e das
conseqiiéncias de sua atitude.

Jodo Vitor escreveu nos conhecimentos prévios “ndo estudamos” e no 2.° questionario:

“sO sei que era tudo controlado pelos militares que estavam no governo, estudantes

’

foram presos, os jornais e a TV foram censurados e houve muita perseguicdo.’
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Na sua resposta conseguiu expressar com mais forca a subjugacdo dos estudantes, a
censura dos meios de comunicacdo pelos militares, ou seja, a ideia de vitimizacdo é forte em sua
narrativa.

A jovem Beatriz que nada sabia na sua primeira resposta, conseguiu no 2.° questionario:

“Foi um periodo onde somente os militares governavam o Brasil, o povo ndo podia

fazer nada, so os militares mandavam. Alguns jovens protestaram e acabaram sendo presos.”

Fabiano que respondeu: “ndo sei” depois das aulas conseguiu registra:

“que 0 exército comandava o0 povo e 0 povo ndo podia se manifestar ndo eram livres,

porque seriam presos e torturados”.

O aluno reforgou as ideias de forca e poder por parte do exército e falta de liberdade da
populacéo.

Aline respondeu “ndo sei o que é isso” no primeiro questionario e, ap6s as aulas
respondeu:

‘« . 7. o7 . . - -
um regime que somente os politicos militares participaram e colocaram suas ideias

sem deixar ninguém dar sua opinido.”

Mais uma vez percebi a narrativa da jovem muito semelhante as respostas de seus

colegas da sala, como a Beatriz e o Fabiano.
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CONSIDERACOES FINAIS

O que constatei é que as investigacbes com os alunos, tanto da escola particular, como
da escola puablica, indicaram a forte tendéncia da elaboracéo do conceito substantivo da Ditadura
Militar Brasileira (1964-1984) a partir de uma memdria de vitimizacdo, que foi perpetuada nas
aulas de Historia e nos manuais didaticos.

E fato que muito se tem discutido, evidenciado ou relativizado quanto aos
acontecimentos historicos de 1964 no Brasil.

H& necessidade de atencdo nas reproducgdes da historiografia que chegam a escola via
manual didatico ou nas narrativas dos professores de Histéria. A selecdo e interpretacdo que 0s
professores fazem para trabalhar esse conceito sdo incorporadas aos conhecimentos dos jovens,
possibilitando a formacdo de um quadro conceitual, de um dado contexto da Historia, a partir de
determinados referenciais.

Entende-se que a relagdo do professor com o manual didatico tem que ser cientifica,
realizada a partir da busca constante pela historiografia. No entanto, observou-se que 0s
professores apresentaram aos alunos palavras/conceitos da historiografia que estes nao
dominavam. Tais contetdos deveriam ser compreendidos por seus alunos de maneira que lhes
permitissem entender o contexto da Ditadura Militar Brasileira. Conceitos como os de Regime
Militar, Ditadura Militar e Golpe Militar estdo associados a corrente interpretativa da
historiografia de quem esta produzindo o texto do manual didatico, e denotam um significado ao
serem utilizados pelo autor do texto didatico. E necessario esclarecer, junto aos alunos, cada um
desses conceitos, para que 0s jovens possam construir um campo de conhecimento histérico mais
abrangente e que lhes possibilite obter maior compreensdo do contexto que trata o conceito
substantivo estudado.

Volta-se a questdo da memdria social no ambito escolar e de como é compreendido por
jovens alunos o conceito substantivo Ditadura Militar Brasileira. A constru¢do do conhecimento
escolarizado passa pela narrativa oral e escrita dos professores, que imprimem em suas falas e
textos suas ideias histdéricas e que podem ou ndo dar conta da historiografia relacionada ao
conceito substantivo a ser tratado em aulas de Histéria com seus alunos. A memdria esta presente
nos manuais didaticos, no caso em estudo, em apenas um deles, aquele adotado na escola EP, que

trata do conteudo escolar e em seus textos apresentou a ideia de vitimizacéo.
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Quanto a progressao das ideias histdricas dos jovens pode-se inferir que houve uma
progressao de conhecimentos historicos por parte deles, pois constatou-se a modificagdo das
ideias que eles ja possuiam sobre o tema, haja vista que muitos deles nada conheciam a respeito
do conceito substantivo em questdo. No entanto, ndo se pode afirmar o mesmo em relacdo ao
modo como o conhecimento historico foi trabalhado pelos professores. Faltou-lhes o
conhecimento das outras correntes interpretativas da historiografia que mostrassem aos jovens a
ideia de intervencdo salvadora preconizada pelas direitas no poder do Estado durante a Ditadura
Militar Brasileira em 1964, bem como, tal qual mencionado, trabalhar as diferentes
denominacdes atribuidas ao periodo histdrico Ditadura, Regime ou Revolugédo, Golpe.

Sendo assim, apresenta-se uma nova questdo: por que o professor ndo fala das novas
historiografias? Trata-se de uma questdo a ser ampliada mediante novas investigacGes, mas sobre
a qual esta pesquisa permite fazer algumas observacdes. As novas historiografias ndo estéo
chegando a escola porque os manuais didaticos ndo trazem versGes multiperspectivadas da
Historia. Novas e diferentes perspectivas devem ser apresentadas nos manuais didaticos para que
tanto os professores como 0s jovens tenham a possibilidade de reconhecer novas visdes do
conceito substantivo Ditadura Militar Brasileira.

E nosso papel, como pesquisadores desse campo de investigacdo — a Educacio Historica
—, trazermos as contribuicBes de nossas pesquisas para 0 ensino de Histdria. Assim, minha
pesquisa no ambito escolar apresenta a necessidade de reflexdo sobre como 0s jovens constroem
0 conhecimento histérico, mais especificamente o conceito substantivo Ditadura Militar
Brasileira.

E necessario considerar a possibilidade de elaboracdo de principios metodoldgicos que
permitam aos alunos de ensino fundamental a apropriagcdo dos conceitos substantivos, levando
em conta 0s conhecimentos prévios dos jovens, a partir de suas ideias, relacionando esses
conhecimentos com 0s conhecimentos escolarizados. Os modos de ensinar Historia pelos
professores, em aulas de Histdria, necessitam de novas perspectivas para que 0s jovens consigam,
mais do que se apropriar de conhecimentos, construir uma consciéncia historica produzida nas
relagbes que estabelecem com os conhecimentos escolares e 0s conhecimentos produzidos nas

suas relagbes com outros sujeitos.
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A RECONSTRUCAO DE AULAS DE HISTORIA NA PERSPECTIVA
DA EDUCACAO HISTORICA: DA AULA OFICINA A UNIDADE TEMATICA
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RESUMO

Este artigo relata estudo realizado no contexto da formagdo continuada
PDE/2007. Elege como objeto a unidade tematica investigativa na perspectiva da
Educacdo Histdrica, que se fundamenta em Barca (2004) e Schmidt e Braga (2005/
2006). Assim, o primeiro objetivo foi estudar os elementos fundamentais constitutivos
da unidade tematica investigativa: definicdo de tematica de estudo, conforme diretrizes
curriculares; ideias histdricas iniciais dos alunos sobre a tematica definida;
categorizacdo, analise e problematizacdo das ideias iniciais para balizar a intervengédo
pedagdgica do professor; producdo da comunicagdo pelos alunos e aplicacdo/analise de
instrumento de meta cognicdo. O outro objetivo foi propor mais um elemento a unidade
tematica investigativa: registro, selecdo e guarda na biblioteca escolar do caminho
percorrido/reflexdes do professor e producdo dos alunos, conforme dissertacdo de
mestrado (Fernandes, 2004). O terceiro objetivo socializou o estudo com um grupo de
professores da rede estadual que produziram experiéncias orientadas, na formacao
continuada e com alunos de Universidades particulares e professores do PDE. A
metodologia, inicialmente aprofundou os conceitos envolvidos na unidade tematica
investigativa, fazendo a revisdo de literatura pertinente. No segundo momento, elegeu
trabalhos j& realizados, nessa perspectiva. Por ultimo, planejou e executou estudo
exploratério com um grupo de professores de Histdria. Os resultados indiciam: a
possibilidade de utilizacdo da unidade temaética investigativa nas aulas de Historia, para
que a aprendizagem dessa disciplina tenha mais sentido para os alunos; a utilizacédo da
estrutura da unidade tematica investigativa na formacdo continuada dos professores de
Histdria, para a producéo de experiéncias orientadas em sala de aula.

Palavras-chave: ensino de Histéria; unidade tematica investigativa; Educacdo

Historica.
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INTRODUCAO

Este artigo nasceu de trabalho sistematizado no contexto do processo de
formacdo continuada no PDE 2007. As reflexdes e estudos a partir do Plano de
Trabalho foram somados as experiéncias coletivas e individuais anteriores. Foi

orientada integralmente pela doutora Maria Auxiliadora Moreira Schmidt.

Parte do pressuposto que ainda existem muitas praticas tradicionais de
professores em aulas de Historia, como o pouco trabalho com o documento historico,
producdo de narrativas pelos alunos e a valorizagdo das suas ideias historicas. Nesse
sentido, estudo exploratorio realizado por Schmidt e Braga, em duas escolas publicas de
Curitiba, observou que predomina a forma de conhecimento denominada topica, na qual
0 contelido é apresentado como uma verdade inquestionavel, além de ter status por si
mesmo, e ndo como significado para o referente, porque as explicagdes e participacdes

dos alunos estdo praticamente excluidas.

Um segundo estudo exploratorio, nas mesmas escolas, utilizou questionarios e
entrevistas com jovens alunos do primeiro ano do Ensino Médio, no sentido de verificar
0 seu grau de interesse pelas aulas e pelos contetdos de Histéria. De modo geral, 0s
entrevistados consideraram ser a Histdria um conhecimento importante, mas teria de ser
relacionado com a compreensdo do presente e das suas préprias vidas (SCHMIDT e
BRAGA, 2006, p. 18).

Na esteira desses estudos, a pergunta definidora desta investigacdo foi como
reconstruir a aula de Histéria para que sejam valorizadas as ideias historicas dos
alunos?Para que a aprendizagem da Histéria tenha mais sentido para os alunos?Um
dos indicativos para esta mudanca é a proposicdo da unidade tematica investigativa,
objeto de investigacdo deste trabalho, na perspectiva da Educacdo Histérica, que se
fundamenta em Barca (2004) e Schmidt e Braga (2005/2006).

Assim, o primeiro objetivo foi estudar os elementos fundamentais constitutivos
da unidade tematica investigativa: definicdo de tematica de estudo, conforme diretrizes
curriculares; ideias histdricas iniciais dos alunos sobre a tematica definida;
categorizacdo, analise e problematizacdo das ideias iniciais para balizar a intervengéo

pedagdgica do professor; producdo da comunicacdo pelos alunos e aplicacdo/analise de
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instrumento de meta cognicéo.

O outro objetivo foi propor mais um elemento a unidade tematica investigativa:
registro, selecdo e guarda na biblioteca escolar do caminho percorrido/reflex6es do
professor e producdo dos alunos, conforme dissertagédo de Fernandes (2004). O “saber
fazer do professor ¢ do aluno” ¢ considerado como elementos pertencentes ao
patrimdnio cultural, razdo pela qual devem ser guardados para serem utilizados em

outros momentos, como documentos.

Socializar o estudo com um grupo de professores de Histéria da rede estadual
que produziram experiéncias orientadas, na formacdo continuada, com alunos de

Universidades particulares e professores do PDE foi outro objetivo desta investigacao.

A metodologia, inicialmente aprofundou os conceitos envolvidos na unidade
tematica investigativa, fazendo a revisao de literatura e experiéncias pertinentes. Num
segundo momento, elegeu trabalhos ja realizados, nessa perspectiva. Por ultimo,
planejou e executou trabalho de campo com os professores de Histdria, na formacao

continuada.

Os resultados indiciam a possibilidade de utilizacdo da unidade tematica
investigativa nas aulas de Historia, para que a aprendizagem dessa disciplina tenha mais
sentido para os alunos; a utilizacdo da estrutura da unidade tematica investigativa na
formacdo continuada dos professores de Historia, para a producdo de experiéncias
orientadas em sala de aula. Infelizmente, 0 niUmero de encontros (somente trés) nédo
permitiu que todas as partes constitutivas da unidade tematica investigativa fossem

planejadas e vivenciadas pelos professores em sala de aula.

PRIMEIRAS APROXIMACOES COM O CONCEITO - AULA
OFICINA.

Para o entendimento da denominagdo unidade temdtica investigativa e seus

elementos constituintes, faz-se necessaria uma digresséo.
Em 2003, mais precisamente em setembro de 2003, Maria Auxiliadora
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Schmidt coordenou o Seminério Investigar em Ensino de Historia, ministrado por Isabel
Barca, promovido pelo Programa de Po6s-graduacdo em Educagdo, na UFPR. Houve a
participacdo de varios professores de escolas publicas de diferentes lugares, juntamente
com alunos de poés-graduacdo, fato que enriqueceu as discussGes e trabalhos

desenvolvidos.

A fala inicial de Barca apontava as diferencas entre a aula conferéncia, a aula
coléquio e a aula oficina. Nagquele momento, ndo forneceu muitos detalhes sobre a aula
oficina, mas apontou sua importancia para a apreensdo das ideias historicas dos alunos
frente a aula conferéncia e aula coloquio. Havia expectativa inicial da maioria do grupo
de professores presentes de muitas falas por parte da “conferencista”. No entanto, no
primeiro dia, apos breve explanacdo, com o auxilio de poucas transparéncias, pediu que
os professores se dividissem em grupos para planejar uma aula. A sensacdo foi de
surpresa: a maioria parecia desconcertada. Seguiu-se muito barulho e pedidos das
equipes por mais orientacdes. Entdo um pedido claro, por parte de Barca: definicédo de
uma tematica a ser trabalhada com os alunos no dia seguinte. Portanto, o primeiro

elemento constituinte do processo.

Em seguida a definicdo da tematica a ministrante do seminario pediu que
fossem planejadas perguntas a serem aplicadas aos alunos, com o objetivo de
investigar os conhecimentos tacitos ou prévios. Ou seja, 0s conhecimentos que 0S
alunos ja possuiam adquiridos em outras séries, em contato com seus familiares ou com
a midia. Mas ndo houve uma orientacdo sobre 0 que perguntar, como perguntar, ou a
indicacdo de uma base a partir da qual se poderia seguir. Este é o segundo elemento do

processo.

No dia seguinte, os professores trouxeram as respostas dos alunos a
investigacdo dos conhecimentos prévios. Eram muitas folhas de produgdo de alunos.
Barca orientou que cada grupo escolhesse apenas uma turma para seguir com a
investigacdo. As respostas da turma selecionada deveriam ser categorizadas. Eis o
terceiro elemento do processo: categorizacdo dos conhecimentos prévios dos alunos,
para analise e tomada de decisdo para a intervencdo pedagogica. Nas orientacfes
fornecidas pela professora ministrante, ndo houve igualmente uma sugestdo ou pré-
determinagdo das categorias a serem utilizadas. Cada grupo foi “arriscando” e
construindo.
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Na continuidade os professores planejaram e executaram a intervencao
pedagdgica junto aos alunos, por meio de varios documentos historicos. Depois
lancaram as mesmas perguntas iniciais (feitas inicialmente para investigar o0s
conhecimentos prévios) com o objetivo de observar a progressao (ou ndo) das ideias

historicas dos alunos.

Nas apresentacdes dos diversos grupos sobre a progressdo das ideias dos
alunos desde a categorizagdo dos conhecimentos prévios até a intervengdo e
investigacdo posterior, muitos consideracdes foram feitas pelo grupo de professores
presentes ao seminario. Como a possibilidade de mdltiplas intervencdes. Diante da
analise da categorizacdo o professor toma a decisdo sobre o que lhe parece mais
necessario para a aprendizagem. Num processo que se configura como uma avaliagdo

diagndstica e processual.

Apesar de que o Seminério tivesse fornecido todas essas perspectivas, a
sistematizac&o mais elaborada foi divulgada por Isabel Barca em 2004* principalmente
em relacdo ao trabalho com os documentos histdricos. Ressalta a interpretacéo de fontes

historicas, compreensdo contextualizada e Comunicacao, conforme segue:

I- Interpretacdo de fontes histéricas.
- leitura de fontes diversas, com suportes diversos, com mensagens diversas;

-0 cruzamento de fontes, nas suas mensagens, nas suas intencgdes, na sua
validade;

-a selecdo de fontes com critérios de objetividade metodoldgica para
confirmacéo ou refutacdo de hipdteses descritivas e explicativas.

I1- Compreenséo contextualizada:

-entender ou tentar entender, situacfes humanas e sociais em tempos e espacos
diversos;

-relacionar os sentidos do passado com as suas préprias atitudes em relagcdo ao
presente e a projecédo do futuro;

-levantar novas questfes, novas hipdteses a investigar — 0 que constitui em
suma a esséncia da progressao do conhecimento.

I11- Comunicacéao

7 S S

A socializag8o para os professores da rede estadual se deu no contexto do Programa Superacdo, criado pela
Secretaria de Estado de Educacdo em 2007. Este Programa propds a realizagdo de um conjunto de agOes
integradas entre os Departamentos, Coordenagdes e NUcleos Regionais da SEED, com o objetivo de apoiar e
buscarsolucoes para probtemas enfrentados por algumas escolas estaduais, como evaséo e repeténcia.
Sandra CHVA(2005), tindamir Zeghinm Fermandes (2006) & Ana Maria Burkot SCHERR R(2




Exprimir a sua interpretagéo e compreensdo das experiéncias humanas ao longo
do tempo com inteligéncia e sensibilidade, utilizando a diversidade dos meios

de comunicagdo. (BARCA, 2004, p.21).

A comunicacdo é o quarto elemento do processo da unidade tematica
investigativa. Segundo a autora, na comunicacdo busca-se que o aluno “expresse a sua
interpretacdo e compreensdo das experiéncias humanas ao longo do tempo com
inteligéncia e sensibilidade, utilizando a diversidade dos meios de comunicagdo
disponiveis. (p. 21).

Outro elemento apontado nos estudos de Barca é a investigacdo da meta
cognicdo. Tem como objetivo fazer os alunos pensarem sobre como aprenderam, 0 que
mais gostariam de aprender, 0 que mais gostaram nas aulas.

O TRABALHO COM A AULA OFICINA E SUA RECONSTRUGAO:
UNIDADE TEMATICA INVESTIGATIVA.

A partir de o Seminario Investigar no Ensino de Historia, em 2003, um grupo de

5. .. . . ~ 6
professores ~ iniciou/continuou pesquisa em colaboragdo com a UFPR ~ . Uma das
propostas era dar continuidade as investigacGes iniciadas no Seminario. Algumas

adaptacbes foram realizadas. Uma primeira énfase foi a escolha da temética
direcionada pela diretriz curricular e planejamento do professor.

O trabalho com a investigacdo dos conhecimentos prévios foi assumido pela
maioria dos professores do grupo. Um problema inicial apareceu em relacdo ao
planejamento das perguntas para investigar os conhecimentos prévios.

Os professores comecaram a planejar coletivamente. Mesmo assim, ndo havia
parametros para planejar essas questdes iniciais e na pratica da intervencdo o caminho
ficava “tortuoso”, muitas vezes, com desvio da propria historiografia. Por exemplo, nas

perguntas para o contetdo Iluminismo elaborou-se uma pergunta metaférica do tipo:

“Qual ¢ o significado da luz e do escuro? Exemplifique”. Depois da categorizacdo e
andlise das respostas ficava dificil a tomada de decisdo para a intervencdo. Nem sempre
se encontrava documento para a intervencdo. A sensacdo era de andar em areia
movedica.
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A davida foi levada até a assessora que em didlogo com Barca, apontaram a

importancia dos objetivos de ensino. Pois a clareza dos objetivos de ensino em relacdo a

uma tematica pode direcionar a elaboracdo das perguntas para investigar 0s

conhecimentos prévios. Além disso, € importante para mostrar que o trabalho com o

5
Grupo de Professores de Araucéria (PR). Veja também:

THEOBALD, Henrigue Rodolfo. A experiéncia de professores com ideias histéricas: o caso do “Grupo
Araucaria”. Curitiba, 2007. Dissertacdo de Mestrado, UFPR.

6Assessorados pelas Doutoras Maria Auxiliadora Moreira Schmidt e Tania Braga Garcia.
conhecimento prévio do aluno ndo se confunde com o relativismo, ou com

metodologias pds-modernas. Segue um dos exemplos:

Tematica: A conquista dos direitos da mulher e seu significado para os alunos em
relacdo as suas familias (FERNANDES, 2006).

Objetivos de ensino

Perguntas para a investigagdo  dos

conhecimentos prévios

Identificar as conquistas histéricas da

mulher a partir do séc. XIX

A mulher sempre teve 0s mesmos direitos

que o0 homem? Explique.

Avaliar as conquistas e dificuldades da

mulher na vida publica e privada

Na vida publica e privada a mulher ja
adquiriu igualdade em relacdo ao homem?

Explique.

Compreender que a conquista de direitos
da mulher provocou e provoca mudangas

no cotidiano da familia.

Quais as mudancas que a conquista de
direitos provocou e provoca na sua vida e

na vida de sua familia?

Refletir sobre a situacdo atual da mulher
para propor possiveis soluc@es as politicas

publicas.

Em sua opinido, frente & situacdo atual, o
que precisa ser feito em relagdo as leis e

politicas publicas para a mulher?

Portanto, registre-se a segunda énfase: a elaboracdo de perguntas para

investigar os conhecimentos prévios a partir dos objetivos de ensino planejados para

a tematica.

Outra consideracdo apreendida, tendo como referéncia as experiéncias

! A socializag8o para os professores da rede estadual se deu no contexto do Programa Superacdo, criado pela
Secretaria de Estado de Educacdo em 2007. Este Programa propds a realizagdo de um conjunto de agOes
integradas entre os Departamentos, Coordenagdes e NUcleos Regionais da SEED, com o objetivo de apoiar e
tados por algumas escolas estaduais, como evaséo e repeténcia.
Sandra LIMA (2005), Lindamir Zeglin Fernandes (2006) e Ana Maria Burkot SCHERREIER (2005).




realizadas pelo grupo, em sala de aula, foi quanto ao momento pds-categorizagdo. As
praticas tém apontado para a importancia de se fazer a problematizacdo junto aos
alunos, de preferéncia mostrando a tabulacdo para que eles se identifiquem e se
localizem nas suas respostas. Acredita-se que esse momento é imprescindivel para que
se dé um inicio de conflito cognitivo quando o aluno comeca confrontar as varias
interpretacdes dadas por ele e seus colegas a tematica que sera estudada. No decorrer
do processo, essas interpretaches serdo confrontadas com documentos historicos,
narrativa do livro didatico e outras possibilidades. Se o professor “pular” essa fase,
ndo dando oportunidade ao aluno em pensar a sua resposta, pode comprometer o
resultado da aprendizagem.

Assim, a terceira énfase: depois da categorizacao e analise pelo professor das

respostas dos alunos para 0s conhecimentos prévios, a problematizacdo junto aos
alunos.

Quanto ao elemento comunicacéo observa-se que ele pode ser interpretado como
uma avaliacdo mais formal dentro do processo todo. E a sistematizacéo, por parte dos
alunos, em forma de narrativas, histérias em quadrinhos, charges, desenhos e outros.
Dessa maneira, a quarta énfase: comunicacdo como 0 processo mais formal de
avaliacéo.

Na aplicacdo do instrumento de meta cognicdo, além das perguntas costumeiras
estdo sendo incluidas, perguntas do tipo “O que este conteudo lhe ensina para o seu
presente?” e “O que este conteudo lhe ensina para o seu futuro?” As respostas dos
alunos podem surpreender, muitas vezes. Mas podem dar indicativos do que ensinar,
como ensinar, como 0 aluno apreende e interpreta as diversas narrativas. Na quinta

énfase: perguntas para captar a verbalizacéo do aluno quanto a consciéncia histérica.

Dessa maneira, as praticas a partir do texto fundador da Aula Oficina tém
mostrado indicativos que permitem algumas énfases que ja foram apontadas. Ademais
existem diferencas na organizacdo de ensino entre Portugal e Brasil. Para mencionar
apenas uma, a hora-aula no Parana tem a duracdo de 50 minutos, enquanto em Portugal,
os “blocos” de aulas envolvem um tempo maior. Portanto, entende-Se que 0 processo
envolve um ndmero maior de aulas, desde o planejamento da investigacdo inicial até a
meta cognicdo, enfatizando o trabalho do professor como pesquisador. Nesse sentido, as

consideracOes apontadas justificam a denominacdo unidade tematica investigativa.
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UM NOVO ELEMENTO A UNIDADE TEMATICA INVESTIGATIVA

Também se propds um novo elemento a unidade temética investigativa: registro,
selecdo e guarda na biblioteca do caminho percorrido/reflexdes do professor e
producdes dos alunos para posterior utilizacdo em aulas de Historia.

A proposicao se baseia em pesquisa ja realizada pela autora deste artigo, durante
0 mestrado. A dissertacdo Patrimbnio Cultural e Saber Histérico Escolar
(FERNANDES, 2004) mostrou a importancia de se dar visibilidade e incentivar as
praticas de registro e guarda de produgdes de alunos e professores no cotidiano escolar.
Pois a escola, normalmente guarda e zela pela documentacdo escolar do aluno em
relacdo a avaliacdo, freqiiéncia. Na maioria das vezes, nenhuma producdo do aluno
como um texto, uma charge, um desenho, uma histéria em quadrinhos, uma poesia, fica

arquivada.

Mas ndo sdo somente as producdes dos alunos que deixam de ser “preservadas”
e devidamente valorizadas. Muitas vezes, o professor trabalhou varios anos em uma
mesma escola, desenvolveu préaticas variadas e de toda essa experiéncia ndo fica um
registro sequer. Tanto aprendizado pedagdgico se perde, impedindo que outros
profissionais possam aprender com as experiéncias precursoras.

A pesquisa evidenciou existirem alguns indicios dessas praticas entre um
pequeno numero de professores da escola publica. No entanto, esses professores
guardam producdes de alunos e as proprias reflexdes e caminhos percorridos em suas
aulas, no arquivo pessoal. Tais indicios indicam a necessidade de maiores estudos,
proposicoes e reflexBes para dar maior visibilidade para a perspectiva em questdo.
Nesse sentido, uma das proposi¢des da dissertacdo foi que se institucionalize a guarda
na biblioteca da escola e documentos t&o significativos ndo fiqguem apenas nos arquivos

pessoais, ressalvados os devidos direitos de alguém que ndo autorize a divulgacao.

Outra consideracdo importante foi o0 entendimento de que as
producdes/reflexdes/registros ndo fiquem apenas arquivadas, embora essa perspectiva
seja também valorosa. Mas que sejam utilizadas, como documentos, em outras turmas,
em outros momentos. Nao como valor absoluto, mas cotejadas com outros documentos,
com o manual didatico e outros materiais.

A proposta se fundamentou em Raymond WILLIAMS, que compreende a
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“cultura como um modo de vida global e caracteristico” (2000, p. 10), permitindo
entender que a producdo de alunos e professores também sdo bens culturais. Outra
fundamentagdo ¢ a de que “o patrimonio cultural é constituido de unidades chamadas de
bens culturais” (BUFREM, 1988, p. 1) e a propria Constituicdo Brasileira de 1988,
define em seu artigo 216, “as formas de criar, saber e viver” como constituintes do

patrimonio cultural brasileiro.

Assim, pode-se interpretar e entender que as produgdes de alunos e professores
sdo bens culturais e, portanto patrimonio cultural. Como tais devem ser selecionados e
guardados na biblioteca escolar que esta sendo entendida como “um lugar de memoria e
préticas culturais, abrangendo o patrimonio cultural local e escolar, porque ampliando
desta forma o conceito, abre-se a possibilidade (...) de arquivos em seu interior”

(FERNANDES, 2004, p. 28).
Dessa maneira, a unidade temaética investigativa que continua se apoiando no

texto fundador de Barca (2004), nas énfases anteriormente apontadas e na proposic¢éo de
um novo elemento, ficou assim reconstituida:

a- Definicdo de temética, conforme diretrizes curriculares;

b- Preparacdo da investigacdo dos conhecimentos prévios, tendo por base os objetivos
de ensino;

c- Aplicacdo da investigacdo junto aos alunos;

d- Categorizacao e analise, pelo professor;

e- Problematizacéo junto aos alunos;

f- Intervencdo pedagogica do professor (Interpretacdo e contextualizacdo de fontes);

g- Producdo de comunicacao, pelos alunos (narrativa, historia em quadrinhos, jornal,
charge, parddia e outros).

h- Aplicacdo de instrumento de meta cognicéo.

i- Guarda de algumas producdes dos alunos e reflexdo do professor, na biblioteca
escolar.

SOCIALIZACAO DA UNIDADE TEMATICA INVESTIGATIVA COM
OS PROFESSORES DE HISTORIA DA REDE ESTADUAL7, ALUNOS DAS
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UNIVERSIDADES PARTICULARES E PROFESSORES PDE.

Além das fundamentacGes e estudos anteriores, fez-se necessaria uma selecdo
de trabalhos que ja utilizaram de maneira integral ou parcial o caminho da unidade
tematica investigativa. Necessidade justificada pela diversidade de publicos abordada:
professores de Historia que foram orientados para a producdo de experiéncias em sala
de aula, tanto no Ensino Fundamental como no Ensino Medio; alunos do curso de
Pedagogia aos quais interessava trabalhos com as séries iniciais no Ensino Fundamental
e professores PDE de diversas disciplinas. A maioria desses trabalhos ja foi apresentada
em eventos relacionados ao Ensino de Historia: Elenice ELIAS (2005); Ivan
FURMANN e Kétia Silene Godoi dos SANTOS (2005); Jaqueline TALAMINE (2005)

Para as alunas de Pedagogia de uma Universidade particular foi apresentada a
fundamentacdo tedrica das partes constitutivas da unidade tematica investigativa na
perspectiva da Educacdo Historica. Depois se seguiu um dialogo sobre a forma como as
préprias aprenderam Histéria no Ensino Fundamental. Algumas relataram suas
experiéncias de decorar datas, saber livresco, realizar extensos questionarios. Essas
alunas tomaram contato com trabalhos de primeira série, realizados em sala de aula
pelas professoras das séries iniciais do Ensino Fundamental, ja citados anteriormente.
Ao tomarem esses trabalhos como referéncias puderam comparar e se expressar

oralmente sobre as importantes mudancas que estdo em curso no Ensino de Histéria.

Uma dessas mudancas apontadas foi a aprendizagem da Histdria com sentido
para 0 aluno, com a sua inclusdo como sujeito. As alunas indicaram principios ja
estudados por Schmidt e Braga com “arquivos em estado de documento familiar”, no
Projeto Recriando Histdrias. O contexto do Projeto e a constituicdo desses arquivos por
professores das séries iniciais do Ensino fundamental, juntamente com seus alunos, tém
mostrado que:

-a Histdria ndo se restringe ao conhecimento veiculado pelos manuais
didaticos que, como ja discutido por diferentes autores, tém atuado como
instrumento de imposi¢do de um conhecimento historico sem sujeito;

-0 conteddo de Historia pode ser encontrado em todo o lugar; -0
conhecimento histérico estd na experiéncia humana; e

-a experiéncia humana historicamente organizada se explicita na
consciéncia e pela narrativa histérica. Como afirmaram alunos e
professores envolvidos no projeto, ,aprende-se Histéria de um jeito
diferente (SCHMIDT e BRAGA, 2006, p. 24).

Além disso, o contato com os trabalhos produzidos pelas professoras de primeira
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série também suscitaram discussdes sobre a importancia do professor pesquisador. As
alunas ressaltaram aquilo que os estudiosos, como Ana Paula CAETANO (2004),
entende como fundamental, numa época de mudancas aceleradas, a formacdo de
professores preparando-os “para serem intérpretes criticos de situagdes ¢ contextos em
que se inserem para assumirem um papel participativo na sua construcdo e
transformacéo, p. 97-98.

Por outro lado, uma das alunas participantes questionou a uUltima parte da
unidade tematica, a meta cognicdo. Pois, como aluna havia participado de uma
experiéncia nesse sentido, a qual avaliou como “enjoativa”. Ponderou-se, entdo, a
importancia dessa Ultima parte ndo se estender demais fazendo apenas duas ou trés

29 ¢

perguntas como “o que vocé aprendeu de novo”, “o que este conteudo lhe ensina para o

b AN1Y

presente”, “o que este contetido lhe ensina para o futuro”.

Na UNIBEM8 a “Unidade Tematica Investigativa: A conquista do direito das

mulheres e seu significado para os alunos e suas familias” foi o trabalho apresentado
no contexto da 5* Semana de Histéria da UNIBEM. O trabalho teve uma boa acolhida
por todos, mas o que chamou a atencdo foi a presencga de alguns alunos do curso de
Historia, no final da apresentacéo, querendo conversar. Estes ficaram muito interessados
na existéncia de um grupo de professores pesquisadores no Ensino Fundamental,
pediam informacdes e apresentavam seu desejo de também fazer parte do mesmo.

Contudo, apesar do peso das reflexdes auferidas a partir desses contatos e da
alegria dessas socializagfes para a autora deste artigo, o trabalho com outro grupo de
professores de Historia que estavam em sala de aula, foi produtivo e esclarecedor.

A proposta foi desenvolvida em trés encontros com professores de Historia e,
também com a presenca de alguns pedagogos. Devido a alguns fatores, como realizacdo
do trabalho no Gltimo bimestre letivo, falta de hora atividade concentrada em 2007, néo
houve possibilidade de mais encontros. Pois, para uma adequada pesquisa orientada
utilizando a unidade temética investigativa, haveria necessidade de sete encontros.

Assim, os encontros foram muito diretivos para a “otimizacdo” do tempo.
Trabalhos ja realizados por outros professores foram largamente utilizados.
No primeiro encontro, o contato inicial foi levantar as principais dificuldades

encontradas pelos professores no Ensino de Historia. A maioria citou os problemas de
indisciplina, desinteresse por parte dos alunos, dificuldade de interpretacdo e outras
questdes que apareceram em menor quantidade.

ApoOs esse contato inicial, houve a apresentacdo da unidade temaética
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investigativa como uma das possiveis formas para investigar alguns problemas no
Ensino de Historia. O texto da Aula Oficina (BARCA, 2004) foi distribuido aos
participantes, para leitura posterior. Nesse primeiro encontro, os professores, de acordo

com as suas propostas de ensino, planejaram perguntas para investigar 0s
conhecimentos prévios de uma determinada turma. No final do encontro aconteceu a
socializagé@o dos objetivos de ensino e das perguntas planejadas. As respostas dos alunos
deveriam ser trazidas para o proximo encontro que se realizaria apenas dois dias depois.

No segundo encontro, a maioria dos professores participantes trouxe as respostas
dos estudantes para serem tabuladas e categorizadas. Alguns relatos enfatizaram a
resisténcia dos alunos em responder as questées. Um desses professores contou que ao
investigar os conhecimentos prévios, sobre “o que ¢ democracia”, para alunos de 5%
série, recebeu insistentemente a reclamacéo de que se a professora ndo havia explicado,
como eles poderiam responder? O aluno chegou a expressar que se a professora nao
queria explicar, é porque ela também nao sabia.

A situagéo descrita anteriormente, relatada em maior ou menor intensidade, por
ndo apenas um participante pode indiciar, aparentemente, a falta da rotinizacdo dessa
pratica. Além da aparéncia, pode denunciar a dificuldade da avaliagdo como processo
de intervencdo pedagdgica. Avaliacdo que deveria considerar o que o aluno sabe para
intervir para a aprendizagem. Processo no qual a unidade tematica investigativa na

perspectiva da Educacdo Historica, pode contribuir. Como afirma Barca:

Os jovens constréem o conhecimento sobre o passado por referéncia ao
presente e com suporte em varias formas de conhecimento. Em vérios
paises a televisdo constitui uma fonte de conhecimento a ter em conta, e
ndo pode afirmar-se que as suas mensagens sdo sempre recebidas
acriticamente pelos jovens. Ha que se explorar de forma sistematica as
ideias que os jovens trazem para a aula quer em relacdo aos conceitos
substantivos quer em relacdo aos conceitos ligados a natureza da Historia,
pois o professor s6 pode contribuir para a mudanca se conhece aquilo que
quer mudar (BARCA, 2004, p. 397).

Ainda no segundo encontro, devido ao pouco tempo, foi mostrado aos
professores algumas categorizacGes a partir de trabalho de FERREIRA (2004). Em
seguida, foram realizadas algumas atividades na intencdo dos professores observarem
algumas categorizagfes para apontarem coletivamente qual a possibilidade de
intervencdo pedagdgica junto aos alunos. Em seguida, tiveram a tarefa de realizar a
tabulacdo, categorizacdo de apenas uma das respostas e apontar possivel intervencdo

pedagogica. As categorizacdes foram apresentadas por todos, bem como a possivel
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intervencdo a ser realizada. O resultado da aplicagdo desse processo deveria ser trazido
no proximo encontro que foi realizado em torno de trés semanas depois para possibilitar
0 tempo necessario a intervencdo pedagogica.

O terceiro encontro teve como objetivo socializar a finalizagdo da unidade
tematica investigativa pelos professores participantes. Mas este encontro ndo foi téo
promissor como 0s anteriores. Somente um professor trouxe o material desenvolvido
pelo aluno, a narrativa em forma de desenhos e escrita. A maioria dos professores
utilizou apenas o manual didatico ou a propria narrativa, em aula expositiva. Avalia-se
que, apesar dos professores terem se esfor¢ado, os dois encontros anteriores deram
conta somente de fundamentar bem o trabalho com a investigacdo e categorizacdo dos
conhecimentos prévios. Ndo houve tempo para o trabalho com as outras partes da
unidade tematica como a intervencdo pedagdgica por meio de documentos variados,
producdo de narrativas pelos alunos e, muito menos, investigacdo da meta cognicéo.

Neste terceiro encontro os professores também fizeram uma avaliagdo dos
encontros. Como pontos fortes dos encontros: troca de experiéncia por meio das
apresentacdes de cada professor; o trabalho com os conhecimentos prévios dos alunos,
pois todos vivenciaram a diferenca entre fazer essa investigacdo por escrito e fazé-la
apenas oralmente; a sistematizacdo das perguntas passo a passo; referéncias
bibliograficas e os arquivos enviados por e-mail.

Como pontos fracos apareceram a falta do trabalho com documentos, o periodo
do ano realizado e o pouco numero de encontros que ndo permitiu a finalizacdo
adequada. Apenas um professor participante ndo considerou dificil o periodo do ano no
qual o trabalho foi realizado.

Quando convidados, nessa avaliacdo final, para destacar algo importante
compartilhado nos encontros, alguns ressaltaram a viabilidade da realizacdo desse
trabalho com os conhecimentos prévios. Outros enfatizaram a possibilidade de pensar
sistematicamente, sobre uma préatica que ja é realizada oralmente. Quando investigada
por escrito, permite aos professores uma tomada de decisdo fundamentada quanto a
intervencdo pedagdgica, pois considera a totalidade dos alunos envolvidos na sala de

aula.
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CONSIDERACOES FINAIS

A unidade temaética investigativa, que tem o texto fundador para seus elementos
constituintes, em BARCA (2004), apresenta-se como uma das possibilidades para a
reconstrucdo das aulas de Historia. Pois nessa perspectiva, as ideias historicas dos alunos
sdo mais valorizadas. Dessa maneira, a aprendizagem da Historia passa a ter mais sentido
para os alunos.

Em relagdo ao novo elemento proposto neste artigo, registro, selecdo e guarda na

biblioteca escolar do caminho percorrido/reflexdes do professor e producdo dos alunos,
espera-se que, aos poucos, seja incorporado pela cultura escolar. Pois, o alcance e as
condicdes para esse procedimento precisam ser mais compreendidos e avaliados.

A viabilidade da utilizagdo da unidade tematica investigativa na formacao continuada
de professores pesquisadores mostrou-se perfeitamente vidvel, desde que haja tempo
suficiente para a realizacdo de todo o processo necessario. Pois, 0 estudo exploratorio realizado
indiciou que em apenas trés encontros foi somente possivel trabalhar satisfatoriamente a parte
do planejamento e categorizacdo dos conhecimentos prévios. A intervencdo pedagogica,
comunicacgdo e investigacdo de meta cognicdo, ndo foram trabalhadas sistematicamente na
formacdo continuada, ndo obtendo resultados satisfatorios.

Ademais, num momento em que se faz necessario rever as praticas de
avaliacdo, que ainda tem resquicios de classificatoria, a unidade tematica investigativa pode
apontar caminhos pedagdgicos no chdo da sala de aula. Caminhos pedagdgicos que nao

sejam apenas burocraticos.
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RUMO A UMA EDUCACAO HISTORICA DE QUALIDADE: AS HISTORIAS EM
QUADRINHOS NA CULTURA ESCOLAR

Marcelo Fronza®

RESUMO

Neste trabalho, busco compreender como os jovens se apropriam das historias em quadrinhos presentes na
cultura escolar e quais as inferéncias que estes sujeitos produzem para significa-las. Para isso, utilizo como
referenciais tedricos a filosofia da linguagem de Mikhail Bakhtin (V. N. Volochinov) (1995) e da teoria das
historias em quadrinhos estruturada por quadrinistas como Will Eisner (1999 e 2005) e Scott McCloud (2005 e
2006). Por meio da metodologia de pesquisa baseada na investigacdo qualitativa, confronto esta discussdo
conceitual com as respostas de jovens alunos de Ensino Médio de um colégio publico localizado no centro de
Curitiba, produzidas a partir da primeira parte de um instrumento de investigacédo aplicado por mim em julho de
2006. Esta parte do instrumento de investigacdo € composta por questdes especificas relativas a relagdo que os
jovens tém com os quadrinhos e se eles possuem significado para a aprendizagem em Historia. Esse confronto
teérico tem como finalidade, também, fundamentar as respostas atribuidas pelos alunos em relacdo ao
conhecimento historico presente nesses artefatos culturais e perceber quais elementos da linguagem dos
quadrinhos permitem a producdo de inferéncias historicas por esses sujeitos leitores. Pretendo descobrir, com
iss0, 0s conceitos substantivos da Histdria e os conceitos de segunda ordem que os jovens estudantes mobilizam
quando léem as histérias em quadrinhos. Busco perceber, também, se as ideias relativas as experiéncias destes
sujeitos com o conhecimento historico relativas & cultura juvenil interferem na formagdo de seu pensamento
histérico. Entendo, a partir dai que deste modo serdo revelados os significados histdricos que os jovens dao a
estes artefatos culturais.

Palavras-chave: Educagdo Histdrica. Historias em quadrinhos. Cultura escolar.
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Procuro investigar se 0s jovens constroem conhecimento historico a partir das
historias em quadrinhos que abordam temas histdricos que estdo presentes no universo
escolar. Isto é, pretendo compreender como as ideias historicas prévias — tais como a
significancia historica — séo apropriadas por esses jovens estudantes neste artefato cultural.
Este estudo se insere no conjunto de pesquisas relativas a Educacéo Historica, em especial, na
linha de investigacdo ligada a cognicdo histdrica situada, a qual leva em consideragdo a
compreensdo das idéias dos sujeitos escolares no contexto do ensino de Historia.

Privilegio, como sujeitos, jovens de escola publica do Ensino Médio que participam
de uma estrutura de sentimentos propria de seu contexto sdcio-historico (WILLIAMS, 2003:
53-58). Nesta estrutura, estdo inseridos artefatos culturais como as historias em quadrinhos, as
quais sdo vestigios relacionados a uma tradicdo seletiva. Neste processo historico, esses
artefatos sdo elementos que permitem a estes sujeitos construir uma identidade juvenil.

Na busca da delimitagdo do campo tedrico no qual se inserem as historias em
quadrinhos levei em consideracdo 0s aspectos comunicativos e, portanto, linglisticos destes
artefatos culturais. Isto porque sdo estes aspectos de mediacdo da linguagem que se articulam
com o processo de ensino-aprendizagem ligados a relacdo entre os jovens e o contetdo
presente nas historias em quadrinhos. Deve-se lembrar que os quadrinhos sdo, antes de tudo,
artefatos culturais da cultura de massa (SNYDERS, 1988: 31-49).

Outro motivo para que se desenvolva essa analise é que nesta investigacao as historias
em quadrinhos sdo consideradas como documentos, 0s quais permitem construir
conhecimento histérico. A idéia de artefato cultural estd intimamente relacionada ao conceito
de que todo documento é construido de uma determinada forma por uma determinada
sociedade em um determinado contexto espaco-temporal. Essa consideracdo leva a exigéncia
do estudo dos elementos formais constituidores dos documentos denominados histdrias em
quadrinhos, pois sdo esses elementos que permitem a compreensdo da especificidade de um
artefato ou documento.

Estas apreciacfes teoricas sobre as histérias em quadrinhos sdo apenas alguns
elementos de analise para esta investigacdo, que sem a confrontacdo empirica perdem grande
parte de seu valor. Eles devem ser interpretados como vestigios para se ler uma cultura
especifica. Isto porque € fundamental a compreensdo de como as historias em quadrinhos
podem fazer parte da cultura escolar manifesta em elementos como os livros didaticos de
Historia.

As consideracOes teoricas relativas & teoria das histérias em quadrinhos foram

confrontadas com a analise de dados advindas das respostas de 35 jovens estudantes da 12



série de uma escola publica de Ensino Médio relativas a algumas questdes da primeira parte

de um instrumento de investigagdo por mim aplicado a esses sujeitos no dia 31 de julho de

2006. Utilizo, nesta confrontacdo, as citacdes dessas respostas produzidas pelos jovens®.
Passarei agora para a andlise de dados produzida a partir de algumas questdes

presentes na primeira parte do instrumento de investigacao.

Definicdo Desdobramentos N° de jovens
Historias desenhadas em

quadrinhos 5
Historias desenhadas ou ilustradas Falas em baldes 2 12

Quadrinhos que dividem as cenas 2
Personagens animados 2
Personagens com falas em balGes 1
S&o como charges 1
Sdo como contos 1
Historias resumidas 1
Desdobramentos N° de jovens

Diversdo 9

Abordam qualquer tema 2

Abordam fatos cotidianos 2

Sarcasmo (ironia) 1

Fatos histéricos 1
Fungo das HQs* Fantasia 1 18

Jeito humano de contar 1

Passatempo 1

Sdo de facil leitura 1

S8o para criangas 1

S&o para adultos 1

* Algumas fungBes estavam na mesma resposta, dai a discrepancia numérica.

Tabela 1: Para vocé, o que séo as historias em quadrinhos? (Definigéo técnica das HQs)

Assim 0s jovens se expressaram com relacdo a definicdo técnica das historias em

quadrinhos:

“Sdo historias ilustradas, com todo o conteudo dividido em cenas na forma de
quadrinhos” (Alice — 14 anos).

“Sdo historias contadas (desenhadas) em varios quadrinhos, que geralmente
apresentam fatos historicos, fatos do cotidiano, etc.” (Cdssio — 15 anos).

“E uma histéria com personagens desenhados que podem reproduzir histérias do
cotidiano ou fantasias ou historias sarcasticas. Enfim, a histéria em quadrinhos pode ser
tanto uma historia infantil quanto uma historia para adultos.” (Demétrio — 15 anos).

“Sdo historias ilustradas com os personagens em quadrinhos onde os personagens
aparecem com um ‘baldo’ onde estio suas falas.” (Helena — 15 anos).

! As citagBes dos estudantes estdo destacadas em italico. Os nomes dos jovens sdo ficticios.




A divisdo em conceitualizagdo técnica e por funcdo se deu porque os tedricos dos
quadrinhos analisados definem este artefato principalmente por meio de sua estrutura formal.
As concepcOes expressas pelos jovens se aproximam muito do conceito genérico de “arte
seqliencial” proposta por Will Eisner (1999). Alguns jovens chegam proximo, inclusive, da
definicdo especifica de Scott McCloud? (2005: 9), que se caracteriza pela justaposicdo das
imagens como apontou a resposta de Alice. J& a inclusdo das fungfes dos quadrinhos com seu
caréater técnico-formal também aproxima os outros alunos da defini¢éo especifica de McCloud
porque valorizam a idéia de que os quadrinhos passam mensagens do narrador grafico para o
leitor. E importante atentar para o fato de que Céssio valorizou os fatos historicos em sua
definicdo como uma das mensagens produzidas pelos quadrinhos.

Definicio Desdobramentos N° de jovens
Facilitam a aprendizagem (transmitir
mensagens) 3
SO divertem 1
Humor (diverséo) Atingem gualguer publico 1 9
Relatam sobre o cotidiano 1
Permitem a reflexdo 1
S8o mais atraentes que livro 1
Criatividade no metodo de leitura 1
Outra forma de contar histérias Criatividade nos temas 1 5
Dialogos e temas diferentes 1
Historias mais elaboradas 1
Identificacdo com o leitor Aproximagdo I6gica com a realidade 1 2
Histérias de facil entendimento e criatividade
do autor 1
Total 17

Tabela 2: Para vocé, o que séo as historias em quadrinhos? (Definigéo por fungédo das HQs)

Observe-se como os jovens definiram a funcdo das histérias em quadrinhos:

“Ah, tipo sei la, acho que sdo historias que se aproximam da realidade de uma forma
logica que faz a gente se identificar com os carinhas das historias.” (Iris — 14 anos).

“Sdo historias na maioria das vezes engragadas (para entreter o leitor), com algum
objetivo de reflexdao.” (Madalena — 15 anos).

“Sdo historias que sdo mais legais de ler do que livros ‘normais’. As historias em
quadrinhos me atraem mais, sdo divertidas.” (Emilia — 15 anos).

“HQ'’s sdo livros com historias contadas de uma outra forma. Por exemplo, os
dialogos sdo diferentes dos ‘livros normais’, os temas abordados também". (Teodora — 16
anos).

2 \/er anexo 1




Apesar de ndo seguirem a definicdo técnico-formal dos tedricos das historias em
quadrinhos estas jovens se aproximam, em alguns aspectos importantes de algumas idéias de
Eisner (1999 e 2005) e McCloud (2005 e 2006). Por exemplo, ao afirmar que esses artefatos
se “aproximam da realidade de uma forma légica” e ajudam a se identificar com o0s
personagens, Iris dialoga com as idéias de narrativa grafica de Eisner (2005: 5-6) e de mapa
temporal de McCloud (2006: 210-216), as quais se referem a organizacdo coerente das
narrativas em quadrinhos, que possuem comeco, desenvolvimento e fim. A idéia do mapa
temporal esta intimamente ligada com o fenbmeno da conclusdo ou preenchimento dos
quadrinhos, onde o leitor constréi em sua consciéncia o sentido presente na histdria®,

O educador francés Georges Snyders (1988: 31-33) também afirma que um dos
elementos basicos de atracdo dos jovens pela cultura de massa, em especial as histdrias em
quadrinhos, seria essa coeréncia narrativa. A identificacdo com personagens esta intimamente
ligada com o icone ligado ao cartum, que, para McCloud (2005: 30-45), aproxima a
simplicidade de tracos a identificacdo do leitor consigo mesmo. A jovem Madalena, ao
apontar que os quadrinhos geram reflexdo, aproxima-se tanto dos tedricos dos quadrinhos
como de Georges Snyders (1988: 23-24), o qual afirma que estes artefatos permitem aos
alunos participar das alegrias da “cultura primeira” que produz ja& suas as primeiras
inquietacoes.

Entretanto, Emilia e Teodora afirmam que a alegria expressa pelos quadrinhos esta
contraposta aos “livros normais”. Isto vai ao encontro de Snyders quando afirma que a cultura
primeira, se ndo for sistematizada por uma “cultura elaborada”, limita os jovens a um

horizonte cultural restrito.

Gosta N° de jovens
Sim 33
N&o 2

Tabela 3: Vocé gosta de historias em quadrinhos?

Lé N° de jovens
Sim 26
Néo 7
Raramente 1
Sim e ndo 1

Tabela 4: Vocé I8 histdrias em quadrinhos?

* O historiador estadunidense Keith Barton (1996 apud PARENTE, 2004: 42-43) afirma que 0s jovens
memorizam com facilidade historias que seguem uma estrutura formal e elementos que tém uma significancia
causal na Historia. Quando reconstroem a informagdo numa narrativa historica normalmente seguem esta
estrutura formal, ou seja, ao “ouvir e ler uma narrativa” estes sujeitos memorizam mais 0s acontecimentos
articulados a causas do que os apresentados numa seqiiéncia temporal.



Percebe-se nas tabela 3 e 4 que os estudantes, em sua maioria absoluta, gostam e l1éem
historias em quadrinhos e que estes artefatos culturais estdo ligados a uma cultura juvenil
comum constituida por uma estrutura de sentimentos como ja apontavam Eric Hobsbawm
(1995: 326) e Raymond Williams (2003: 53-58). E importante ressaltar que algumas jovens
que n&do gostam de quadrinhos, tém especificidades ou mesmo contradi¢cdes no confronto com
outras questbes. Alice (14 anos) forneceu a definicdo mais aproximada em relacdo a dos
tedricos dos quadrinhos, 0 que aponta para uma boa compreensdo dos quadrinhos, apesar da
pouca frequiéncia de leitura (uma a trés vezes por ano). Ja uma das jovens gue indicaram que
ndo léem quadrinhos, Bianca (15 anos), afirmou que além de gostar de quadrinhos, s6 os Ié

“quando espera para ser atendida na dentista”.

Presenca das Desdobramentos N° de jovens
HQs
Mas ndo tem certeza 1
Nao Pois sdo apenas personagens 1 21
Pois esta no dia-a-dia (cotidiano)
Cita Cascdo 1 3
Na escola 3
Memodrias (lembrancas) 1
Reflexdo interior Usa gestos e reflexdes das HQs 2
1
Sim Com 0s amigos 1 11*
Em casa 1
Na escola 1
No dia-a-dia das personagens 1
Nos problemas da sociedade (racismo, midia) 1
Todo dia e no lazer 1
As vezes Com amigos 2
(depende) Com os tios 1 3

* Alguns itens estavam na mesma resposta, dai a discrepancia numérica.

Tabela 5: Os personagens e situagfes das historias em quadrinhos estdo presentes em seu cotidiano?
Onde?

A maioria dos jovens (vinte e um) afirmou que os personagens e situacOes das
histérias em quadrinhos ndo estdo presentes em seu cotidiano. Somente dois jovens que

negaram justificaram ou matizaram suas respostas:
“Ndo. (Eu acho).” (Isolda — 16 anos).
“Ndo. Sao apenas personagens.” (Percival — 15 anos).

A justificativa da nega¢do de Percival de que “sdo apenas personagens”, pode indicar

que alguns jovens distinguem radicalmente o0 mundo do discurso e da fantasia dos quadrinhos




do mundo real externo a eles e de que talvez ndo haja relagdo alguma entre estes dois niveis.
Entretanto, existe uma circularidade entre as estruturas material e espiritual do mundo, uma
permitindo e delimitando a constituicdo da outra; a cultura comum é o elemento que as
relaciona (Williams, 2003). No entanto, é importante frisar que a maioria dos jovens somente
negou a relagdo entre os personagens e 0 mundo cotidiano, mas ndo a justificou.

Contudo, quatorze jovens tiveram duvidas ou afirmaram a existéncia de relagdes entre
0s personagens e situacdes dos quadrinhos em seu cotidiano. Destes que afirmaram a presenca
dessas relacdes trés indicaram que estdo no seu dia-a-dia; um deles, inclusive, relaciona um de
seus parentes ao personagem Cascéo criado por Mauricio de Souza. Outros trés apontaram a
escola como um local de sua presenca. Outros, ainda, indicaram sua presenca na memoria ou

no uso de “gestos e reflexdes” presentes nos quadrinhos:

“Normalmente em mangas, quando falam do dia-a-dia das personagens, como na
escola.” (Virgilia — 14 anos).

“Sim. Estdo presentes como problemas da sociedade, principalmente com os
problemas com o racismo e com a midia.” (Rosa — 14 anos).

“Sim. Por serem historias que relatam 0 cotidiano. As vezes vocé as transfere para a
realidade. Um exemplo é minha irma; ela tem 4 anos e quando ndo quer tomar banho eu a
chamo de Cascdo.” (Ofélia — 14 anos).

“Eles estdo presentes mais no meu ‘interior’ do que nas coisas que acontecem. As
vezes utilizo reflexGes e gestos que eu li em um HQ ou num manga no meu dia-a-dia.”
(Teodora — 16 anos).

E importante notar que tanto Virgilia como Teodora relacionam os mangéas com o seu
cotidiano e suas reflexdes e gestos; nesse mesmo sentido, Rosa afirma que os quadrinhos
possibilitam uma reflexdo sobre o racismo e a midia; por fim, Ofélia identifica sua irma com
um personagem cartum: o Cascdo. As afirmacdes dessas jovens revelam o poder de empatia
permitido pelas histérias em quadrinhos, principalmente aquelas que utilizam a forca de
concluséo e identificacdo do cartum (McCloud, 2005: 30-45). Aspecto fundamental é que esta
identificacdo ndo é alienante, mas sim permite uma reflexdo sobre si mesmas e o0s
comportamentos de pessoas proximas e sobre os grandes problemas da sociedade
contemporanea. Mikhail Bakhtin (Volochinov) (1995: 42, 129) ja afirmava(m) que a
consciéncia subjetiva participa de uma coletividade regida por sistemas morais, cientificos,

legais e estéticos que possuem significagdo social que tem intima relagdo com os temas e



contetdos produzidos pelos seres humanos. J& Snyders (1988), apontava para essa

possibilidade de reflexdo permitida pelos quadrinhos, mas a reflexdo critica € aprimorada,

segundo McCloud (2005: 81), de modo mais acentuado com a leitura de quadrinhos que ja

pertencem a uma cultura artistica e filosofica elaborada, tal como ocorre com a maioria dos

mangés”. Estes se utilizam de cartuns para que a complexidade das idéias e dos sentimentos

atinja mais fortemente o leitor.

Valor para a
aprendizagem
em Histdria

Desdobramentos

N° de jovens

Sim

Aprender se
divertindo

Facil aprendizagem

11

Aprendizado em geral

Permitem gravar o contetido na memdria (sdo
mais faceis que o livro, diferentes, claras)

Permitem uma aprendizagem diferente

N

Transmitem mensagens

10

Aprendizado em
Histdria (conteldos,
conceitos e métodos)

Temas e contetidos

Forma criativa e descontraida

Desenhos e detalhes (permitem compreender a
complexidade da Historia)

Conteudos interessantes

Métodos
Comparacao entre as HQs e a Historia

Conceitos

Fatos histéricos

Segunda Guerra Mundial

Facil memorizacdo de um fato engracado e com
um sentido para o aluno

Explicam fatos de modo divertido

Relacgéo presente/passado

HQs: cotidianos e fatos passados contados de
modo engracado
Passado e presente da historia geral

31

10

Personagens de HQs
citados

Hagar: contetdo historico, idéias da Histéria,
personagens historicos

Asterix: personagens histdricos; e aulas de
histdria (relatam o que aprendem)

Néao

1]

Depende

Desenvolvimento de idéias simples sobre a Historia

1] 2

N&o respondeu

Tabela 6: Vocé acha que as histérias em quadrinhos tém valor para o aprendizado em Histdria? Por qué?

*Ver Anexo 2 exemplos de manga. O manga japonés, tais como o Buda, deve ser lido da direita para a esquerda,
ao contréario do modelo de historias em quadrinhos ocidental como o representado pelo manga da Turma da

Moénica Jovem.




Eis o que os jovens relataram:

“Tém, porque as historias em quadrinhos ndo precisam relatar so o cotidiano, podem
também falar sobre o passado de uma forma engracada.” (Ofélia — 14 anos).

“Sim, pois entram em muitos fatoS importantes, como por exemplo, a 2% Guerra
Mundial e suas conseqiiéncias.” (Rosa — 14 anos).

“Sim, pois em algumas historias ha ‘comparagoes’ ou historias mesmo, que fazem
parte da Historia.” (Natacha — 15 anos).

“Sim. A maioria aborda certos temas complicados, que conseguimos compreender
melhor através das historias em quadrinhos e através dos desenhos, detalhes, etc.” (Morgana
— 15 anos).

“Sim. Por exemplo, Asterix é uma historia em quadrinhos que relata o que
aprendemos nas aulas de Historia.” (Emilia — 15 anos).

“Sim, pois fica mais facil para o aluno memorizar um fato que seja engragado, que
traga algum sentido para a vida dele, do que simplesmente ler um texto e saber que se trata
de um fato historico.” (Madalena — 15 anos).

Primeiramente, os jovens expressam claramente uma relagdo entre as historias em
quadrinhos e o conhecimento histérico, principalmente com os fatos e relatos historicos, como
aponta Rosa, por exemplo. Em segundo lugar, Natacha percebe nas histérias em quadrinhos
um método histérico: a comparacgdo. E por fim, os relatos de Morgana e Madalena indicam
uma potencialidade nas histoérias em quadrinhos para facilitar a compreensdo de temas
complexos a partir de desenhos e detalhes e, ainda, permitir a memorizacdo, pois podem
fornecer um sentido para a vida do leitor. Estas considera¢fes vdo ao encontro do que Snyders
(1988: 46, 48) comenta sobre o conhecimento escolar: tanto a escola como o seu
conhecimento elaborado deve fornecer um sentido para suas vidas; e a Historia fornece esse
sentido ao propor uma dialética entre permanéncias e rupturas. Scott McCloud (2005 e 2006)
ja percebe esse potencial historico das histérias em quadrinhos no seu modo de explicar como
o fenbmeno da conclusédo ou preenchimento de idéias pelo leitor aborda o tempo: na forma de
possibilidades de a¢éo e criacao.

E possivel pensar em algumas estratégias didaticas a partir dessas consideracdes sobre
como esses sujeitos se apropriam das histérias em quadrinhos. Utilizar estratégias que
valorizem a empatia em relacdo ao conhecimento historico sdo fundamentais. Segundo 0s
estudantes investigados, o uso das historias em quadrinhos por si sO ja permite uma

aprendizagem historica significativa, pois eles gostam e léem estes artefatos culturais.
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Estratégias que se utilizem do humor e da estrutura narrativa das historias em quadrinhos
permitem, conforme os sujeitos dessa investigacdo afirmaram, uma melhor memorizagao do
conteudo e, principalmente, a elaboracdo de um significado ou sentido de identidade da
cultura juvenil com o conhecimento histérico®. Outra indicacdo fundamental fornecida pelos
jovens estudantes é que histdrias em quadrinhos que se utilizam de personagens cartum com
cenarios histdricos realistas, tais como os mangas e histérias em quadrinhos como Asterix e
Hagar®, por exemplo, permitem uma passagem da cultura primeira dos jovens para um
conhecimento historico elaborado. O uso de estratégias didaticas que utilize esse tipo de
historias em quadrinhos como documento histérico proporcionaria aos alunos a aprendizagem
em uma Educacdo Histérica de qualidade. Principalmente se forem usadas metodologias
voltadas para a comparacdo entre documentos; método, este, ja apontado por alguns deles
guando comparam os quadrinhos com os livros de Historia, sejam didaticos ou ndo. Isto
porque, apesar das afirmagfes dos sujeitos analisados, as historias em quadrinhos por si sés
ndo permitem a construgdo de uma narrativa historica pelos alunos devido ao poder de sua
estrutura narrativa, conforme verifiquei em minha pesquisa.

A construcdo dos dados e o confronto com o referencial tedrico me possibilitaram
inferir que os jovens investigados gostam e l1éem historias em quadrinhos e fazem uso destes
artefatos culturais tanto na sala de aula como em outros espacos de experiéncias culturais.
Estes relacionam os quadrinhos com uma aprendizagem divertida e com a facilidade de leitura
gue permitem uma melhor memorizacdo dos contetdos. Segundo alguns deles, as histdrias em
quadrinhos permitem a constituicdo de um sentido de identidade ligado a uma cultura juvenil.
Estes sujeitos histéricos percebem o potencial dos quadrinhos, principalmente em relacdo aos
mangas japoneses e as historias de Hagar e Asterix, na possibilidade de uma passagem de
um conhecimento baseado no senso comum para um conhecimento historico elaborado. Esses
aspectos vao ao encontro de uma abordagem que considera as histérias em quadrinhos como

documentos historicos.

% Um exemplo da articulacio entre uma histéria em quadrinhos dominante na cultura juvenil e sua relacdo com o
conhecimento historico pode percebido no anexo 3.
® Ver Anexo 4.
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McCLOUD, Scott. Desvendando os quadrinhos. Trad.: Helcio de Carvalho e Marisa do Nascimento

Paro. Séo Paulo: Makron Books, 2005, p. 9, quadros 1-6.
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TEZUKA, Osamu. Buda: vol. I — No Reino de Kapilavastu. Trad.: Adriana Sada. S&o Paulo: Conrad,

2005, p. 46, quadros 1-4.
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ANEXO 2 (CONT.)
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SOUZA, Mauricio de. Turma da Moénica Jovem: O Dono do Mundo. Barueri-SP: Panini Comics,
2009, p. 63, quadros 1-3.
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ANEXO 3
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SOUZA, Mauricio de. Vocé sabia?: Aleijadinho (Turma da Monica). Sdo Paulo: Globo,
jul. 2006, p. 31, quadros 2-4.
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ANEXO 4
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GOSCINNY, R.; UDERZO, A. Asterix e Cleopatra. Traducdo: Paulo Madeira Rodrigues.
Rio de Janeiro: Record, 1985, p. 48, quadros 3-5.
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BROWNE, Dick. O melhor de Hagar, O Horrivel. Porto Alegre: L&PM, 2008, p. 114,
quadros 1-2.



INVESTIGACAO SOBRE A CONCEPCAO DE IDENTIDADE CURITIBANA E
PARANAENSE EM JOVENS DO ENSINO MEDIO: O PROBLEMA DA
INVISIBILIDADE DOS NEGROS

Daniel Verginelli Galantin”

RESUMO

Este artigo tem o objetivo de informar acerca da intervencdo pedagdgica preparada desde o inicio
do segundo semestre de 2009 e realizada na semana dos dias 25 e 31 de outubro de 2009, em um
colégio publico na cidade de Curitiba-PR.. Tivemos como tema principal a questdo da identidade
curitibana e paranaense. Com isso mobilizamos o aporte tedrico da Educacdo Histérica, tendo o
intuito de trabalhar com os alunos, a partir de narrativas por eles produzidas, a formacdo de
discursos oficiais que geraram as idéias da “cidade modelo” assim como a de que na cidade
“quase ndo ha negros”. Os alunos foram apresentados a fragmentos dos trabalhos de Wilson
Martins, um dos intelectuais formadores do discurso outrora tido como oficial, mas que ainda
encontra ressonancias o qual contribuiu para a construcdo de uma imagem e identidade de
Curitiba semelhante aquelas vistas em algumas narrativas dos alunos. Este trabalho foi
contraposto a um artigo de Pedro Rodolfo Bodé de Moraes e Marcilene Garcia de Souza, o qual
problematiza as construgdes oficiais paranistas da histéria de Curitiba e do Parana, mostrando
como estas geram uma forte exclusdo social da populacdo afro-descendente que ainda hoje
apresentam as piores condicGes de vida na cidade. A partir da contraposi¢do entre ambos 0s
textos, os alunos também fizeram uma atividade de avaliacdo onde produziram um texto sobre a
historiografia a que foram apresentados. Da mesma forma, também produziram uma narrativa
cujo objetivo era uma investigacdo de meta-cognicdo. Ao final do presente artigo também serdo
tecidas algumas consideracdes a respeito do efeito de tal intervencdo no conhecimento adquirido
pelos alunos.
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INTRODUCAO

A presente proposicdo faz parte de um Plano de Docéncia Investigativa realizado com a
turma do terceiro ano, turma R, do ensino médio em um colégio publico na cidade de Curitiba-
PR, em colaboracdo com o professor da turma, professor Pedro (nome ficticio). O periodo total
de planejamento e intervencado foi entre setembro e novembro de 2009, sendo que as intervencdes
ocorreram especificamente em outubro do mesmo ano.

Neste trabalho os alunos foram instigados a pensar sobre a constituicdo de sua
identidade, principalmente levando em consideracdo elementos locais. Em termos gerais, numa
investigagcdo de conhecimentos tacitos, os alunos foram estimulados a fazerem uma narrativa
acerca da fundacéo da cidade de Curitiba. Através dela procuramos entender como os alunos se
relacionam com a cidade, a imagem que constroem dela e de seus habitantes, o que,
conseqiientemente, implica na formacdo de suas préprias identidades (a0 menos parte
significativa dela). Com a investigagcdo procuramos entender como o0s alunos se relacionam com
discursos identitarios locais, e acabam, assim, construindo para si uma no¢do sobre o ‘“ser
curitibano” e, em certa medida o “ser paranaense”.

A partir de tal investigacdo, propomos trabalhar a carga de conhecimentos que os alunos
ja apresentam, para assim, tentar acrescentar novos discursos que propiciem uma multiplicacdo
de perspectivas acerca das identidades curitibanas (aqui as tratamos no plural propositalmente).
Essa multiplicacdo perpectivistica tem como objetivo evitar que os alunos mantenham-se presos
no pensamento monolitico do discurso Unico, de uma historia que mistura elementos de
monumentalidade e institucionalismo (0 que inclui boa parta da histéria presente em manuais
didaticos), todos eles sintetizados em relagdes com o passado nas quais predominam os passados
pratico e morto. Em suma, esperamos desenvolver um senso de passado historico assim como

uma consciéncia mais propriamente histérica (BARCA, 2006).

ANALISE DOS ELEMENTOS ESTRUTURANTES DO CONTEXTO ESCOLAR

Apesar de localizar-se num bairro, o colégio investigado pode ser considerado como

localizado na regido central da cidade, uma vez que estd muito préximo de marcos como o Portal



do Passeio Publico, a Praga Santos Andrade e a aproximadamente 1 quilémetro de caminhada da
Praga Tiradentes, marco zero da cidade.

O bairro onde se localiza o colégio € um dos mais valorizados da cidade, com varias
casas de grande espaco que remontam a época em que as familias de grande poder aquisitivo ou
de grande influéncia na esfera pablica ainda moravam em casa localizadas na cidade, e ndo em
apartamentos ou condominios fechados e afastados. O local ndo apresenta grandes riscos de
seguranca, como influéncia direta de gangues ou do trafico. O que queremos dizer com isso é que
esta escola ndo parece ter menos problemas que a maioria das outras do mesmo porte; um grande
porte. Outro fator interessante € que nas imediacBes da escola, os alunos tém contato com
diversas facetas da vida urbana, inclusive em seu lado que beira a ilegalidade, mas sem que isso
apresente maior risco para eles. Para aqueles que frequentam a escola no periodo noturno talvez
haja maiores riscos em alguns arredores, principalmente de assaltos.

A escola atende alunos de todas as regifes da cidade, uma vez que, para entrar no
primeiro ano do ensino medio, os alunos sdo escolhidos através de um teste classificatorio de
acordo com o numero de vagas disponiveis. O colégio também oferta vagas para o ensino
fundamental, porém a forma de ingresso nao esta especificada no site do colégio.

A estrutura interna do Colégio é enorme. Ele conta com quadras de esportes (cobertas e
campos), piscina, biblioteca e laboratorios. A sala onde ministrei aulas tinha uma estrutura
razodvel, com lousa e tv pen-drive, apesar de as carteiras ainda serem de um modelo
extremamente desconfortavel, sem estofamento. Juntamente com este problema, outro que
acredito ser cada vez mais frequente, é a sala com grande quantidade de alunos, porém sem
sistema de som para o professor poder falar para que todos oucam bem. O resultado disso € que
o0s professores forcam suas vozes para que 0s todos possam escuta-lo o que aumenta a propenséao

as doencas de voz'.

! Temos como fonte de confirmacdo o presente artigo do jornal Folha de Sdo Paulo:

<http://www1.folha.uol.com.br/folha/educacao/ult305u18611.shtml> acessado no dia 17 de novembro de 2009.



PERSPECTIVA TEORICA E METODOLOGICA

CATEGORIZACAO DE CONHECIMENTOS TACITOS DO 3° COLEGIAL R

A investigacdo de conhecimentos técitos foi feita a partir de narrativas dos alunos,
construidas a partir da seguinte requisi¢ao: “Facga de conta que vocé esta na internet conversando
com um(a) jovem de sua idade que mora em Fortaleza. Conte para ele(a) a historia da fundacao
de Curitiba”.

Como diversas vezes mais de uma idéia apareceu dentro de uma mesma narrativa, a
soma dos elementos da categorizacdo ultrapassam o ndmero de alunos da referida turma.

3° Colegial R — 24 alunos

Imigracdo européia — tropeiros — origem semantica: 9

Cidade modelo/primeiro mundo: 6

Nada: 12

Existéncia de indios: 3

Eliminacdo dos indios: 1

A cidade muda com o tempo: 2

Com esta categorizacao acredito que ficou evidente que a origem semantica do nome de
Curitiba, aliado as informac6es sobre o tropeirismo e imigracdo européia destacaram-se. Porém,
ao reler as narrativas, acredito que este talvez seja um grupo que compde conhecimentos tacitos
heterogéneos, pois muitas vezes tive a impressdo de os alunos estarem escrevendo sob a
influéncia implicita de idéias do movimento paranista e suas diversas manifestacfes. E este
movimento estd intimamente relacionado a tentativas de formacdo identitarias regionais
paranaenses onde predomina o carater eurocéntrico do Parana branco.

Acredito que é possivel somarmos aqueles que apontam Curitiba como um lugar
fundando por colonias de europeus (e aqui os alunos se referiam em sua maioria, a Europa
Central) com aqueles que, em sua narrativa, reproduziram o discurso da Curitiba cidade modelo,
cidade de primeiro mundo com infra-estrutura perfeita. Justifico essa juncdo porque a idéia de
cidade modelo estd intimamente relacionada ao discurso que aponta para a formacdo étnica
européia de Curitiba. O problema ai estd em ndo reconhecer grande parte da populacdo de

Curitiba e regido metropolitana que sdo submetidas a diversas mazelas sociais e problemas infra-



estruturais presentes na cidade e no Brasil como um todo. Da mesma forma, esse discurso torna
invisivel a populacdo negra da cidade, a mesma que muitas vezes apresenta os piores indicadores
sociais.

A escolha da intervencdo pedagdgica procurou, assim, pautar-se no problema do
discurso da “Curitiba cidade modelo”, na idéia de “fundagdo européia da cidade”. Da mesma
forma, levando em consideracdo os que falaram da origem seméntica (tupi), estes mesmos, em
sua maioria, deixaram de lado os indios em suas narrativas. Acredito que assim, o problema da
invisibilidade social pode ser central nesta intervencdo. Ainda que por questfes de tempo, resolvi
dar mais atencdo aos negros, os indios também foram mencionados como agentes historicos.

Um fato curioso da presente investigacdo se deve pelo fato segundo o qual, além de
trabalharmos com aquilo que os alunos escreveram na narrativa de conhecimentos tacitos,
escolhemos levar em consideracdo também aquilo que ndo estava presente. No caso, estava
completamente ausente, de todas as narrativas, a questdo da presenca de negros em Curitiba,
assim como a escraviddo a que estes foram submetidos; escraviddo que ndo se desenvolveu da
mesma forma que no Nordeste, por exemplo, mas que teve grande papel na formacao econémica,

social e cultural da regiao.

INTERVENCAO PEDAGOGICA

Como este trabalho encontra-se inserido na proposi¢do da Educacdo Historica, tivemos
como base para a elaboracdo da presente intervengdo a propria investigagdo de conhecimentos
tacitos ministrada na turma do terceiro colegial R do colégio. Esta investigacdo foi feita pelo
professor Pedro (nome ficticio) e a categorizacdo, realizada pelo autor deste trabalho. Durante a
categorizacao foram feitas algumas discussdes com o académico Luiz Henrique Bozzo Moreira, 0
qual também esta trabalhando com este professor, porém, com outra turma. Outras pequenas
discuss@es informais foram feitas com outros académicos que trabalham com outros professores,
uma vez que a pergunta feita na categorizacdo foi a mesma. No entanto, a maior discusséo formal
foi feita com a propria professora Dr. Maria Auxiliadora Schmidt, orientadora da proposta de

estagio que deu origem a esse trabalho.



Na investigacdo de conhecimentos tacitos foi pedido para que os alunos fizessem uma
narrativa acerca da fundacéo de Curitiba. A narrativa apresenta-se como elemento de anélise da
consciéncia histérica uma vez que “a consciéncia historica se constitui mediante a narrativa
sempre que determinadas condi¢cdes sejam satisfeitas na operacdo mental ou intelectual”
(SCHMIDT, 2008, p.85).

Parte significativa das respostas carregou um contetdo de certa forma inesperado: a
imagem de Curitiba enquanto cidade modelo, com excelente nivel de vida e poucos problemas. A
estas respostas também juntaram-se outras, trazendo a questdo da fundacdo européia da cidade:
muitos consideraram sua fundacdo como fruto de colonos europeus, e nada mais. Acreditamos
que este elemento apresenta-se também fortemente ligado ao discurso idealizador de uma cidade
modelo, pois algumas vezes ambos estavam na mesma narrativa. Da mesma forma, mesmo
quando, por exemplo, a questdo da fundacdo européia encontrava-se sem elementos do discurso
da cidade modelo, sabemos que, no discurso da cidade modelo que encontramos na midia local e
nas propagandas institucionais, esta implicita a ligacdo entre qualidade de vida e predominio de
descendentes de europeus na formacdo da cidade; como se uma cidade s6 pudesse ter qualidade
de vida se tivesse em sua formacao étnica uma predominéncia do elemento branco europeu ou, se
todo lugar onde este elemento fosse dominante, este lugar necessariamente fosse desenvolvido.

Alguns alunos também trouxeram a origem semantica do nome Curitiba, provindo do
tupi e significando “muito pinhao”. Porém, muitos desses mesmos alunos, ainda que apontando a
proveniéncia indigena do nome da cidade, excluiam totalmente o elemento indigena da formacéao
da cidade, ou, quando o traziam era como elemento meramente linguistico, como se um contato
entre linguas de diferentes povos ndo implicasse em contatos e trocas culturais entre esses povos.
Outros até mesmo colocavam que a cidade tem seu nome de origem tupi, mas tendo sido fundada
por europeus, ndo vendo ai qualquer problema de coeréncia. Aqui também o elemento conflitivo
entre os diversos grupos constituidores da cidade esta completamente ausente da narrativa de tais
alunos.

Estas evidéncias mostraram-se preocupantes sob nossa perspectiva uma vez que podem
levar a (ou trazer implicito consigo) jogos discursivos racistas ou etnocéntricos quais, mesmo que
ndo trouxerem o elemento de hierarquia racial, podem trazer a nocdo de superioridade
civilizacional. Outro problema que encontramos na investigacdo de conhecimentos tacitos esta

ligado a invisibilidade social dos grupos de negros e indigenas na formacdao histérica da cidade de



Curitiba, a qual podemos dizer que ainda hoje permanece em parte do imaginario e do senso
comum, gracas a intelectuais como Romario Martins, Ruy Wachowicz, Wilson Martins e tantos
outros ligados ou ndo ao movimento paranista. Talvez o fato de os negros ndo aparecerem em
nenhuma das narrativas dos alunos seja um bom indicio da necessidade de se trabalhar mais
especificamente com este grupo.

Ao partir da investigagdo e categorizacdo de conhecimentos técitos, o objetivo desta
intervencdo pedagdgica realizada com a turma do terceiro colegial R do colégio, foi trabalhar
principalmente os grupos que ndo foram enxergados pelos alunos, ou seja, os indios e 0s negros
na fundacdo de Curitiba. Com isso procuramos ndo caminhar na contra-mao daquilo que o0s
alunos apresentaram, mas sim apresentar perspectivas diferentes daquelas predominantes entre
eles. Dessa forma, acreditamos que podemos desconstruir o discurso Gnico (ou ao menos comecar
um processo destes). Essa desconstrucao se deu com a apresentacdo de trabalhos historiograficos
que apresentassem a participacdo de negros e indigenas na formacgdo de Curitiba e do Parana
assim como a apresentacdo de um trabalho que sustenta um discurso do Parand branco muito
semelhante aqueles de alguns dos alunos. Da mesma forma, procuramos apresentar que as
relacBes entre todos estes grupos estavam pautadas por conflitos.

Nossa preocupacao ndo era tanto contradizer a formacdo identitaria dos alunos, mas sim
propiciar parte do desenvolvimento de uma identidade que esteja aberta as diferencas e a
pluralidade cultural, o que ndo pode ocorrer sem que, a0 menos, se reconheca a existéncia de
diversos grupos étnicos e culturais que hora se misturam, realizam trocas culturais, hora entram
em conflito. Em suma procuramos caminhar na complexa via de uma identidade que estivesse
aberta as diferencgas e a multiplicidade, o que ndo pode deixar de passar por uma contestacdo de
formag0es identitarias excludentes.

Acreditamos que tal intervencdo possa fazer parte da construgdo de uma consciéncia
historica dos alunos uma vez que

nessa direcdo, a medida que aprendem a Hist6ria, os sujeitos podem aumentar a sua
competéncia de encontrar significados e de se localizar, isto é, nessa dimensdo da

aprendizagem, 0 aumento na experiéncia e conhecimento é transformado em uma
mudanca produtiva no modelo ou padréo de interpretagdo (SCHMIDT, 2008, p.83).

Procuramos com essa intervencdo levar os alunos a pensarem um dos elementos
principais do saber historiografico: que todo trabalho é pautado em interesses, em filiacbes

tedrico-metodoldgicas especificas, apresentando um recorte especifico o qual sempre se baseia



numa escolha politica (no sentido lato da palavra) daquele que escreve. Em suma, tentamos
apresentar aos alunos o carater multiperspectivistico da historiografia.

Assim, especificamente, procuramos apresentar aos alunos um discurso historiografico
que sustenta a formacao européia puramente branca de Curitiba; apresentar outros trabalhos, mais
recentes, que contradizem o discurso anterior e que aponta para 0s problemas de exclusédo e
invisibilidade social; trazer para os alunos a nocéo do saber historiografico como uma construgéo
que de forma alguma pode ser encarada como neutra, mas sim como ponto de vista de um lugar
especifico, resultado de escolhas que sdo politicas e apresentam consequéncias politicas.

Toda nossa metodologia foi pensada tem como base na teoria da educacdo histdrica.
Com isso procuramos fazer com que os alunos ndo tenham uma relacdo com a histéria onde
predomine o passado morto (passado por si mesmo e incontestavel), e nem o passado pratico
(aquele escrito de acordo com interesses de fornecer, por exemplo, legitimidade institucional).
Procuramos fazer com que predomine o passado histérico, construido através do estudo e
problematizacdo de trabalhos historicos, o que ajuda na construcdo de uma consciéncia histérica
a qual é capaz de fornecer uma orientacdo no tempo. Cabe ressaltar, ainda, que com um dialogo
com a Educacdo Historica, tivemos em mente que o papel do professor ndo deve ser aquele da
voz Unica na sala de aula; ele ndo deve ser um conferencista que monopoliza a palavra assim
como faz tabula rasa dos conhecimentos prévios dos alunos. Pelo contrario, a partir daquilo que
os alunos apresentaram, ele estrutura e coordena sua aula, estimulando, ao final, que os préprios
alunos produzam um conhecimento histérico mobilizando diferentes abordagens utilizadas em
sala. Isso para evitar que eles meramente reproduzam um outro conhecimento autorizado tido
como oficial.

Embasando-nos também em Jorn Risen, pensamos na necessidade de a Historia
fornecer um sentido de orientagdo para os alunos. E para isso é necessario que trabalhemos com
perspectivas historiograficas diferentes, de forma a problematizar o discurso oficial — no caso o
da fundacéo e formacéo de Curitiba, que é predominantemente paranista — tentando relaciona-lo,
juntamente com todos os seus problemas, com o presente dos alunos. Assim os alunos poderdo
atribuir novos significados a um passado ndo mais tido como morto ou pratico, mas sim como
histérico (RUSEN, 2001).

A metodologia desta intervencdo pedagodgica iniciou-se inicialmente através da

discussdo com o professor da turma e a professora coordenadora do estagio, acerca das narrativas



produzidas pelos alunos na investigacdo de conhecimentos téticos. A partir disso foram pensados
0s materiais e métodos a serem utilizados, assim como sobre os objetivos que norteiam tal
trabalho.

Ap0s esta etapa inicial, foi escolhido um recorte do material a ser trabalhado com os
alunos. Antes de introduzi-los ao texto, procurarei situar-lhes com relagdo ao autor, falar de sua
formagé&o intelectual, assim como do ano de escrita do livro (1955 no caso de Wilson Martins), o
que provavelmente esta relacionado a celebracdo do centenario do Parand. Da mesma forma, foi
mencionado o ano da edicdo que eles terdo contato, ou seja, 1989, durante o governo de Alvaro
Dias. Isso foi feito com o intuito de mostrar-lhes que toda obra historiografica tem um autor, é
escrita por alguém que também tem uma histéria assim como interesses; com isso esperamos que
os alunos tenham senso critico para entender que uma obra ndo pode ser considerada apenas
como verdadeira, portadora do conhecimento valido (conforme muitas vezes eles se relacionam
com o livro didatico), mas que ela é sempre carregada de valores.

O referido recorte abrange inicialmente o paragrafo final do livro de Wilson Martins
“Um Brasil Diferente”, no qual pode ser observado uma construcao discursiva muito semelhante
aquela que grande parte dos alunos fizeram (com a diferenca de ser mais erudita, especializada,
produzida dentro de um meio diferente, e que procura diversos embasamentos para suas
afirmacGes): como o proprio titulo apresenta, segundo Martins, o Parand seria um Brasil
diferente, “sem escraviddo, sem negro, sem portugués e sem indio, dir-se-ia que a sua defini¢éo
humana ndo ¢ brasileira” (MARTINS, 1989, p.446). Tentaremos, com isso, fazer com que os
alunos percebam como pode o discurso historiografico estar muitas vezes perpassando 0 senso
comum e sendo parte da formacdo de opinido. Certamente essa relagdo entre um discurso
historiografico especifico e o senso comum ndo é unilateral, com o primeiro formando e
moldando o segundo; certamente ha influéncias no sentido inverso, e de diversas outras esferas
dos saberes além da historiografia.

Apos a leitura do paragrafo final de Wilson Martins, os alunos foram apresentados mais
uma vez a algumas informacdes sobre o professor Pedro Rodolfo Bodé de Moraes e Marcilene
Garcia de Souza, tendo-se 0 mesmo intuito que quando falado sobre Wilson Martins.

O texto de Moraes e Souza € um recorte de um artigo produzido pelos dois, intitulado
“Invisibilidade, preconceito e violéncia racial em Curitiba”, publicado na Revista de Sociologia e

Politica, n°13, em novembro de 1999. Neste artigo é tratada justamente a imagem de Curitiba
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como cidade modelo, e capital das etnias (titulo que estava sendo sustentado na época). Nele o0s
autores tratam justamente do problema da invisibilidade social dos negros em Curitiba, fazendo
inicialmente um recorte da atualidade. A partir desse recorte, os autores mostram como a
concepcao de Curitiba como cidade de primeiro e predominantemente branca-européia esta
relacionada a um discurso historiografico de formacdo identitaria onde podemos encontrar
Romério Martins, Ruy Wachwicz e justamente Wilson Martins, autor lido pelos alunos
anteriormente e que apresenta um discurso muito semelhante daquilo que foi observado na
categorizacdo das narrativas de conhecimentos tacitos.

Para fazer tal recorte, foi proveitoso trazer os apontamentos de lvo Mattozzi, os quais
abrangem justamente esta questdo. Neste sentido, levo em consideracdo as diferencas entre o
leitor-modelo de um artigo académico (uma comunidade académica que carrega um leque de
leituras prévias mais amplo, assim como possibilidade de consultar outros textos) e o leitor-
modelo de um texto escolar (uma comunidade de alunos em formacéo intelectual e que estd em
vias de poder ampliar sua capacidade de pesquisa em outros materiais) (MATTOZZI, 1999,
pp.30-35). Levando esse suposto em consideracao, operei o devido recorte do artigo de Moraes e
Souza.

Ao contrapor os dois trabalhos, notaremos que ha aspectos epistemolégicos que
fundamentam melhor o trabalho de Moraes e Souza em comparacdo com 0 argumento de
autoridade do trabalho de Wilson Martins. Dessa forma acredito que foi possivel problematizar a
concepcao muito presente entre os alunos, de que s6 ha uma histéria verdadeira porque sé ha um
passado verdadeiro (LEE, 2006, pp. 137).

No primeiro momento da intervencdo pedagogica, os alunos foram apresentados a
categorizacdo de conhecimentos tacitos que foi feita com suas narrativas. A partir disso foi
explicado para eles que a intervencdo foi preparada a baseando-se nestes resultados. Neste
momento eles foram apresentados a diferenca entre uma fonte priméaria e uma fonte secundéria, e
tambem ao texto de Wilson Martins. Apos a leitura do referido texto, houve um pequeno tempo
para manifestacoes e discussoes.

Com o tempo restante, os alunos foram apresentados a algumas informagdes sobre 0s
professores Pedro Rodolfo Bodé de Moraes e Marcilene Garcia de Souza. Logo apdés foi lido o
recorte montado a partir do artigo de Moraes e Souza (todas as leituras foram feitas em voz alta

com revezamento de alunos). Da mesma forma, os alunos leram o pequeno trecho do trabalho de
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Otévio lanni, apenas para que eles tivessem algum contato com uma das principais obras com
que Moraes e Souza dialogam ao construirem seu artigo e pelo fato de nele lanni apresentar seu
embasamento numa fonte primaria, o que podera tornar seu discurso ainda mais crivel para
aqueles que apresentam a imagem da Curitiba branca demasiadamente arraigada em suas idéias.

Assim, o primeiro momento teve inicio com a apresentacdo aos alunos dos objetivos que
tivemos ao aplicar a investigagdo de conhecimentos tacitos. Foi-lhes explicado que ndo
estdvamos essencialmente interessados em descobrir 0 que eles sabiam, mas principalmente
como sabiam. Com isso, apresentei para a classe as principais idéias que surgiram nas narrativas
deles proprios, ou seja, a idéia segundo a qual Curitiba é uma cidade-modelo com nivel de vida
de primeiro mundo, assim como que esta seria uma cidade de fundacdo européia. Também foram
mencionados alguns paradoxos como o fato de muitos terem apresentado que a cidade tem seu
nome originario da lingua tupi, mas pouquissimos foram os que colocaram a presenca indigena
na histdria de Curitiba; em alguns casos a mesma pessoa mencionava a origem tupi do nome da
cidade e dizia que esta teria sido fundada apenas por europeus.

Entdo foi explicado aos alunos que eu lhes apresentaria ao texto de um dos autores que
contribuiram para a formacdo de uma nocédo de identidade curitibana e paranaense onde estariam
ausentes negros, indios e até mesmo portugueses. No entanto, antes Ihes mostrar o referido texto,
Ihes apresentei brevemente como os trabalhos historiogréaficos séo feitos, ou seja, a partir de
fontes primaérias e secundarias. Expliquei-lhes essa diferenca e a turma entendeu que estariamos
trabalhando, nesse caso, principalmente com fontes secundarias.

Da mesma forma foi explicado aos alunos que o discurso historiografico também precisa
de um embasamento tedrico para sua propria construcdo, o qual geralmente apresenta ligacédo
com diversas areas da filosofia, sociologia e antropologia. Foi dito que os historiadores sempre
fazem seus trabalhos a partir de um recorte, sendo que este recorte, assim como suas escolhas
tedricas sdo sempre escolhas politicas (no sentido amplo do termo e ndo apenas naquilo que
envolve o Estado ou nogbes como esquerda e direita); da mesma forma, o discurso historiografico
também produz efeitos politicos, como seria demonstrado para eles durante o percorrer da
intervencao.

ApoGs essa introducdo ao desenvolvimento do conhecimento historico, apresentei aos
alunos um pouco da trajetdria intelectual de Wilson Martins, assim como a data da primeira

edigdo do trecho do livro “Um Brasil diferente”, 0 ano de 1955. Foi perguntado aos alunos se



12

estes tinham nocdo do que poderia representar ndo tanto essa data, mas esse periodo. Como
ninguém respondeu, apresentei-lhes que o Estado do Parana se emancipou de S&o Paulo no ano
de 1853; entdo um dos alunos respondeu que seria 2 anos depois dos 100 anos da emancipacao.
Ainda apontei que 0 proprio autor escreve no prefacio que vinha pensando essa obra desde 1946,
0 que € mais uma evidéncia da ligacdo da obra com a comemoragdo do centenario da
emancipacdo. Terminei a apresentagdo do autor mostrando-lhes que a maioria de seus livros
foram impressos pela imprensa oficial do Estado, o0 que pode mostrar que este tinha relagdes com
a elite politica local.

A leitura do paragrafo final de “Um Brasil diferente” foi feita com voluntarios, sendo
necessario, neste caso, apenas um devido ao fato de o recorte ser apenas de um paragrafo. Apos a
leitura, foi perguntado aos alunos o que eles tinham a falar sobre o texto. Um aluno se mostrou
indignado, mas também néo desenvolveu nenhuma argumentacdo a mais.

Nenhum aluno apresentou de forma tdo enfatica quanto o paragrafo final do livro de
Wilson Martins, que no Parana ndo houve negros, nem indios e nem portugueses, mas muitos
deles ndo apresentaram a presenca desses grupos na formacdo social da cidade, o que nos da
subsidios para poder dizer que ambos os discursos ndo sao tdo estranhos um ao outro. Da mesma
maneira, deixei claro que o discurso de autores como Wilson Martins provavelmente passou por
diversos outros meios como a propaganda oficial do Estado, 0 senso comum, provavelmente até
mesmo algumas aulas que os alunos tivessem tido quando mais jovens, assim como diversos
outros possiveis intermediarios antes de, finalmente, chegar até ele.

No segundo momento da intervencao pedagdgica foi lido o texto de Moraes e Souza e
foi pedido aos alunos que discutissem acerca das relaces que podem ser estabelecidas entre tal
texto e o de Wilson Martins.

Os alunos foram deliberadamente instigados a pensar as contradi¢cdes entre ambos 0s
textos. Desta forma, além de notarem que a histéria é sempre construida a partir de uma
perspectiva, levando-se em consideracdes escolhas e recortes de objeto, além de filiagdes teorico-
metodologicas, acredito que foi possivel mostrar aos alunos que ndo podemos simplesmente
apontar que as producgdes discursivas do saber historico sdo meramente pontos de vista diferentes,
todos com o mesmo valor. A construcdo historiogréfica foi apresentada como reveladora do lugar
de quem fala, um lugar pautado pela exclusédo social da comunidade negra através do discurso de

Wilson Martins, e no caso de Moraes e Souza, um lugar que esta apontando para as
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consequéncias do discurso anterior, assim como para a necessidade do reconhecimento da
participacao de negros e indios na formac&o paranaense e curitibana.

Ao final, os alunos levaram para casa a investigacdo de conhecimentos adquiridos para
que pudessem observar se mudaram em sua concep¢do da formacdo de Curitiba. Da mesma
forma, responderam outra pergunta onde lhes foi cobrada uma sistematizagdo textual das
discussdes realizadas.

Respeitando a referéncia ao movimento paranista no texto de Moraes e Souza, antes de
comecar a apresentacdo dos autores, apresentei 0s alunos ao movimento paranista, mostrando
como este tinha como um de seus principais objetivos, apontar para uma identidade paranaense e,
conseqiientemente, curitibana. Deixei claro que Wilson Martins ndo se dizia ligado a este
movimento, mas que seu esfor¢o por criar uma identidade local apresenta grandes semelhancas
com este movimento, principalmente por ele colocar a identidade como sendo natural, constituida
por fatores como clima e raga. Para tal, tomei como base o texto “Paranismo: o Parana
inventado” (PEREIRA, 1998).

Antes de fazer a leitura do artigo de Pedro Bodé de Moraes e Marcilene Garcia de
Souza, realizei 0 mesmo procedimento adotado quanto a Wilson Martins. Apresentei a trajetoria
intelectual de ambos os autores, assim como as tematicas dos trabalhos dos mesmos. Mencionei a
atuacdo de Moraes em temas como violéncia, exclusdo social e racial, assim como seu trabalho
com 0s agentes carcerarios e a guarda municipal de Curitiba tendo o intuito de formar uma
policia menos segregadora e violenta assim como estudar mecanismos de repressdo em seu
funcionamento e atuacdo. No caso de Marciele Garcia foi apresentado seu trabalho focado no
tema da exclusdo racial e politicas de insercdo social. Expliquei a classe que toda essa
apresentacdo dos referidos autores é parte importante do trabalho, uma vez que a forma
tradicional através da qual a histdria geralmente é ensinada nas escolas (uma mistura de passado
morto com passado pratico) tende a fazer com que os alunos simplesmente aceitem aquilo que o
texto lhes diz, sem problematizar perspectivas, e com rarissimos momentos onde textos
historiograficamente diferentes sdo apresentados com vistas a motivar uma leitura comparativa e
critica. Um dos principais problemas que o ensino tradicional de historia apresenta é fazer com
que os alunos procurem por um conhecimento que seja autorizado, ou seja, um conhecimento
verdadeiro e inquestionavel, quase transcendental que possa ser meramente reproduzido.

Expliguei-lhes que, ao apresentar os autores, pretendo mostrar para eles que todo conhecimento é
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produzido por alguém num determinado momento, e que o conhecimento historico ndo é
produzido através de consenso, mas sim de conflitos entre diferentes perspectivas.

Antes de iniciar a leitura do texto, avisei-lhes que eles ndo estavam tendo uma
transcricdo completa do artigo de Moraes e Souza, uma vez que este seria demasiado grande para
apresentar a classe. Assim, fiz um recorte do artigo e juntei as partes do mesmo, de modo a
acrescentar, entre elas, pequenos resumos das informagdes que estavam entre aquelas. Tal
procedimento foi adotado de modo a tentar evitar que eles perdessem dados importantes para a
compreensdo do texto, assim como para o desenvolvimento das atividades propostas. A leitura se
passou da mesma forma como aquela do texto de Wilson Martins, exceto pelo fato de que, desta
vez, foram varios alunos que se revezaram entre os diversos paragrafos do recorte do trabalho.

Apbs a leitura do texto, fiz um breve esquema na lousa onde foram aproximados 0s
trabalhos de Romario Martins, Ruy Wachowicz e Wilson Martins. Entdo perguntei a turma o que
eles acharam do texto lido, assim como o que eles poderiam perceber ao contraporem este texto
com o de Wilson Martins. Um dos alunos disse que os dois textos se contradiziam, e que 0 texto
de Pedro Bodé era provavelmente 0 “mais certo”.

Por minha vez expliquei aos alunos que poderiamos dizer que o trabalho de Moraes e
Souza € mais bem estruturado e argumentado que o de Wilson Martins, e se alguém tivesse
alguma duvida e ainda precisasse de uma prova da existéncia de escraviddo em Curitiba, li
algumas pequenas citagdes de fontes primarias feitas por Octdvio lanni no livro “As
metamorfoses do escravo” trazendo a referéncia de onde ele as havia encontrado. A escolha do
trabalho de lanni se deu justamente porque é atraves de um diadlogo com Moraes e Souza se
contrapBem ao discurso dos autores referidos.

Porém complementei que isso ndo bastava para uma discussdo histérica. Um trabalho
historiografico ndo € entendido apenas em termos verdadeiro ou falso. Para isso remeti os alunos
de volta ao recorte do artigo e lhes mostrei como o ponto de partida dos autores € uma imagem da
cidade de Curitiba enquanto cidade modelo e capital das etnias, a partir da qual eles enxergaram
um problema que nortearia o trabalho inteiro: a invisibilizacdo da populagdo negra. A partir de
entdo, mostrei-lhes como, sendo o trabalho de Martins correto ou errado, tal avaliagdo néo
interessava tanto quanto saber que ele foi considerado correto por muitos. Ou seja, isso significa
que ele proporcionou um efeito de verdade a partir do qual foi construida uma imagem identitaria

ndo so de Curitiba, mas do Parana todo, como um lugar fundado por europeus brancos, sem
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negros e sem escravidao. Dessa forma, o trabalho de Martins e Souza parte dos efeitos que essa
identidade causou, ou seja, esta identidade tornou os negros invisiveis, o que € confirmado pelo
fato dessa populacao apresentar os piores indices econdémico-sociais na cidade.

Expliquei-lhes que, além de mostrar a participacdo de negros e a existéncia de
escravidao na formacdo de Curitiba e do Parana, o artigo de Moraes e Souza nos mostra como 0
discurso da identidade européia dessa regido chegou até o final do século XX. No caso, 0s
autores apontam para as eleicdes de Rafael Greca em 1992, onde o discurso de uma Curitiba
habitada por cidaddos educados e de primeiro mundo, apresentou um papel crucial. Da mesma
forma, nesse periodo foram reeditados pela propria imprensa oficial do Estado, trabalhos de
autores como Wilson Martins assim como materiais didaticos que apresentavam uma formacao
puramente européia de Curitiba, apresentando a escraviddo apenas no resto do pais. Assim,
apresentei que todo esse processo resultou em tornar a populacdo negra de Curitiba invisivel, o
que também dificulta a implementacdo de politicas publicas que procurem reverter essa situacao.
No caso, dei 0o exemplo da implementacdo de cotas raciais no vestibular: uma cidade com
habitantes que se vissem como descendentes de europeus certamente poderia levantar uma
questdo semelhante a “porque aqui deveria haver cotas se ndo ha negros em Curitiba?”; e assim
fechar-ia-se mais uma oportunidade de melhoria de condi¢des sociais dessa populacdo, que é
vista como ndo existente.

Ao final ainda comentei com os alunos que o artigo de Moraes e Souza faz alguns
comentarios sobre a organizacdo arquitetbnica da cidade, mais precisamente com relacdo aos
monumentos de homenagem aos imigrantes. Assim perguntei aos alunos se eles conheciam
algum desses monumentos e logo surgiram as respostas como o Bosque do Papa, o Bosque dos
Alemaes, a Praca do Japdo, a Praca da Ucrania e o memorial aos ucranianos no Parque Tingi.
Por fim perguntei se havia algum referente aos negros e entdo muitos se deram conta, s entdo,
que nédo havia nenhum; o que foi complementado por mim, citando o artigo, onde consta um
monumento justamente na Praga Santos Andrade, localizada no centro da cidade, em frente ao
prédio historico da UFPR, mas que assim como a populacéo que ele representa, € invisivel.

Outra questdo que complementou as discussdes foi a dos conflitos. Foi perguntado se
algum dos alunos poderia encontrar a presenca de conflitos no trecho sintético do trabalho de
Wilson Martins, o que foi respondido negativamente. Foi entdo que perguntei se alguém saberia a

religido predominante entre os alemées, por exemplo. Um dos alunos respondeu que era o
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protestantismo luterano. Foi entdo que perguntei se eles acreditavam que a populacdo
predominantemente catélica de Curitiba teria aceitado de bom grado os primeiros imigrantes
alemées; o que foi respondido com alguns sinais negativos e confirmado por mim. Entdo
complementei que, além de excluir a populacdo negra de Curitiba, o trabalho de autores como
Wilson Martins e provavelmente Ruy Wachowicz e Romario Martins, ou seja, os citados por
Moraes e Souza, ndo mostra os conflitos entre esses imigrantes e a populacdo local ou entre eles.
Assim apresentei que, por exemplo, os poloneses eram considerados os mais inferiores de todos,
0 que deu origem a ditados preconceituosos e racistas como “o polonés ¢ um negro do avesso”;
também citei 0 caso dos japoneses, que pelo discurso racialista do final do XIX e inicio do XX,
eram considerados naturalmente propensos ao crime e a debilidade.

Um dos alunos perguntou se aquele tipo de discurso historiografico como o de Wilson
Martins poderia legitimar a formacdo e atuacdo de grupos neo-nazistas. Essa pergunta me deixou
extremamente satisfeito, uma vez que mostrou que alguns deles fizeram mais conexdes entre a
producdo de um trabalho historiogréfico do passado e suas relacdes com o presente. Parece-nos
que ha evidéncias para afirmar que esse aluno e talvez outros, perceberam aquilo que Megill,
citando Peter Lee, defende ao comentar que a historia “pode, em conseqiiéncia, assumir uma
postura critica em dire¢do aos interesses e demandas da vida pratica” (MEGILL apud LEE, 2006,
p.135) sem que ela se reduza num passado pratico. Respondi positivamente a pergunta,
acrescentando que a nocdo de identidade que estes autores trazem ndo deixa de ser extremamente
excludente uma vez que, ao acreditar nesse discurso, alguém poderiamos facilmente chegar a
conclusdo que os negros nao pertencem a Curitiba e nem ao Parana, o que sustentaria acdes mais
diretamente violentas contra esses grupos. Outro aluno perguntou quanto a diminuicdo na
populacdo negra segundo 0 senso apontado no texto, o que respondido como sendo devido ao
fato de os mesticos considerarem-se como brancos, uma vez que quem determina sua etnia num
senso € a propria pessoa, e nao aquele que esta fazendo a pesquisa. Numa sociedade que valoriza
mais 0s brancos, aqueles mesti¢os tendem a se considerarem socialmente como brancos.

Como trabalhamos principalmente com o discurso historiografico, decidimos fazer com
que os alunos contrapusessem os diferentes discursos levando em consideracdo as escolhas dos
autores assim como os efeitos que tais discursos proporcionam. O objetivo da avaliagéo foi fazer
com que os alunos sistematizassem melhor, colocando numa narrativa, aquilo que eles

aprenderam ou discutiram.
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O texto da pergunta foi: “Quais as nogdes de identidade curitibana e paranaense que
vocés t€m ao lerem os textos de Wilson Martins ¢ o de Moraes e Souza?”.

Para tentar entender como a intervencédo pedagogica mudou as concepcdes que 0s alunos
possuiam de identidade, assim como procurar entender se houve alguma transformacdo no
passado morto ou pratico para um passado historico percebido através de uma consciéncia
historica, foi pedido que os alunos respondessem a seguinte questdo: “Em que as duas Gltimas
aulas mudaram sua concepg¢ao sobre identidade curitibana e paranaense?”

Escolhemos trabalhar enfocando o ambito historiografico, procurando assim demonstrar
as rupturas que podemos encontrar em diferentes discursos, produzidos em diferentes momentos,
a partir de diferentes abordagens.

Assim, seguem abaixo os recortes das obras trabalhadas.

a-) Recorte do livro “Um Brasil Diferente”, de Wilson Martins — paragrafo final.

“Assim ¢é o Parana. Territorio que, do ponto de vista socioldgico, acrescentou ao Brasil
uma nova dimensdo, a de uma civilizacdo original construida com pedacos de todas as outras.
Sem escraviddo, sem negro, sem portugués e sem indio, dir-se-ia que a sua definicdo humana néo
é brasileira. Inimigo dos gestos espetaculares e das expansdes temperamentais, despojado de
adornos, sua histéria € a de uma construcdo modesta e solida e tdo profundamente brasileira que
pdde, sem alardes, impor o predominio de uma idéia nacional a tantas culturas antagénicas. E que
pdde, sobretudo, numa experiéncia magnifica, harmoniza-las entre si, num exemplo de
fraternidade humana a que ndo ascendeu a propria Europa, de onde elas provieram. Assim é 0
Parana. Terra que substituiu o sempre estéril heroismo dos guerreiros pelo humilde e produtivo
heroismo do trabalho quotidiano e que, agora, entre perturbada e feliz, se descobre a si mesma e
comecam, enfim, a se compreender” (MARTINS, 1988, p.446).

b-) Este texto ¢ um recorte do artigo: “Invisibilidade, preconceito e violéncia racial em
Curitiba”, de autoria de Pedro Rodolfo Bodé de Moares, e Marciele Garcia de Souza, publicado
Na Revista de Sociologia e Politica, n°13, novembro de 1999. O texto em italico é um acréscimo
de minha parte, feito de forma a costurar as diferentes partes do texto e resumir algumas
informagdes importantes que foram deixadas de fora para que ele se tornasse utilizdvel no &mbito
escolar.

“E nossa inteng¢do argumentar que, diferentemente do que se propagandeia, o que tem

acontecido em Curitiba € um processo de ‘invengdo de tradigdes’(...), ou seja, ainda que se faca
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‘referéncia a um passado historico, as tradigdes inventadas caracterizam-se por estabelecer com
ele uma continuidade bastante artificial e estabelecem ou legitimam institui¢des, status ou relacéo
de autoridade’ (pp.10-17). Ainda que seja diferente, podemos observar uma certa continuidade
entre as tradigdes ora ‘inventadas’ com o que foi produzido anteriormente pela inteligentzia local,
fundamentada nos postulados das teorias eugenistas e branqueadoras muito em voga desde o
Gltimo quartel do século passado? (cf. MAIO & SANTOS, 1996; MORAES, 1997; SCHWARCZ,
1993; SKID-MORE, 1983). Mesmo hoje tais interpretacdes tem reforcado uma visao
preconceituosa, praticas excludentes e outras violéncias, entre as quais destacamos a
invisibilizacdo, contra a populacéo afro-descendente (...).

Para uma cidade e sociedade que se pretendem de ‘primeiro mundo’ por sua identidade
branca e européia, 0 elemento que ndo pode aparecer ou ser mudado é a presenca negra que,
como no restante do pais, na forma de escravos, foi um fator fundamental a economia local
(IANNI, 1962), bem como a sua existéncia no presente, uma vez que ‘a invisibilidade do negro ¢
um dos suportes da ideologia do branqueamento’ (LEITE, 1996, p.41) (...).

‘Um Brasil mais Europeu’ serd a denominag¢do empregada por Wachowicz (1988) ao
considerar o Parand como o maior ‘laboratorio étnico’ do Brasil, o que deu a este estado uma
caracteristica toda especial. A sua argumentacao ainda que difira da de Wilson Martins em alguns
aspectos, mantém a problematica bésica (...). A toda essa argumentacdo contrapomos o classico
trabalho de Octavio lanni, As metamorfoses do escravo (1962).

Neste livro o autor descreve o ciclo de desenvolvimento de Curitiba e do Parand,
passando pela mineracdo, gado e mate. Destaca a escravidao inicial de indigenas e o processo de
substituicdo por escravos negros. Diz lanni que, ‘em linhas gerais, [...] o que ocorreu foi,
inicialmente, uma predominancia de indios ou seus descendentes; depois 0S negros e mesticos
seus comegaram a aumentar relativamente aos outros, chegando a dominar numericamente (1962,
p.45) [...]

Quando Pedro Rodolfo Bodé de Moraes e Marcilene Garcia de Souza saltam para o
final do século XX para entender a continuidade da idéia do Parana e Curitiba brancos, eles
analisam a vitoria de Rafael Greca de Macedo nas elei¢cBes para a prefeitura de Curitiba em

1992. O que fez a diferenga foi o intenso ‘reforco e a evocagdo de grupos imigrantes [...] que

2 No ambito cientifico, tais teorias nio possuem atualmente o menor valor, mas séo muito populares, constitutivas do
senso-comum e utilizadas das mais diversas maneiras. A principal e talvez a mais perversa é aquela que coloca
negros e mesticos como racialmente inferiores.
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atribuiam a propria constituicdo da populacdo, que herdava o bom gosto, o refinamento dos
europeus, verdadeiros ‘cidaddos de primeiro mundo’ (MEUCCI, 1994, p.49). Processo em que
ndo houve referéncia aos negros (...).

Uma das iniciativas de Rafael Greca foi a Colecdo Farol do Saber, que editou antigos e
novos autores que tratavam do Parana, dentre os quais, Wilson Martins. Da mesma forma,
foram produzidos livros didaticos como a Colecdo LicGes Curitibanas, onde a formacao étnica
de Curitiba era mostrada como inteiramente branca. De forma clara, sempre acompanhada de
imagens, estes livros vao construindo a ‘imagem’ da cidade de Curitiba, sempre enfatizada a
presenca dos imigrantes europeus. Quando encontramos citagdes sobre a escraviddo, o assunto
sugere a escraviddo no ambito nacional e ndo na cidade (...).

Em 1955, talvez olhando para o censo de 1872 quando a populacdo preta e parda
compunha 35% da populacdo, e para o censo de 1950, onde a mesma populacdo havia sido
reduzida a aproximadamente 5% do total, Wilson Martins profetizou que ‘o negro [...] sempre
sofreu, e continua sofrendo no Parang, da tendéncia a desaparecer (1989, p.133). Ainda que na
base da argumentacdo de Wilson Martins haja um equivoco — que pensamos demonstrar ao
introduzir as questdes postas por lanni — que compromete o restante de sua analise, a saber de que
no Parand a escravidao e a populagdo negras ndo foram importantes ou expressivos, poderiamos
ser levados a crer, olhando para aqueles dados, que o desejo expresso pelas teses eugenistas,
enfim cumpria-se (...).

Mas o que podemos observar € que ndo obstante todo o discurso branqueador, a
populacdo negra cresceu e hoje, como outrora, é parte importante da populacédo curitibana. E é
esta populacdo e toda sua contribuicdo historica que € invisibilizada, ou, como coloca LEITE
‘ndo ¢ que o negro nao seja visto, mas sim que ele € visto como nao existente’ (1996, p.41) [...].

No entanto a cidade continua sem espaco para a populagdo negra, esquecida sua
memoria e sua presenga negada. Assim sendo, e essa € s6 uma das conseqliéncias, fica o poder
publico impossibilitado de pensar politicas de insercdo desta populacdo que, como em outras
regides do pais, amarga as piores condi¢cdes de vida. Mesmo que a populacdo negra fosse uma
‘minoria’ e, esperamos ter demonstrado que ndo € assim, ndo seria motivo para ser esquecida. Ao

contrério, dever-se-ia atentar para a criacdo de condi¢Ges que algassem esta populacdo ao seu
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lugar de direito. Esta é a principal violéncia cometida contra este grupo e certamente a produtora

. : 3
e legitimadora de muitas outras.”

RESULTADOS

Primeiramente acredito ser necessario ressaltar que a relacdo inicial dos alunos com a
Histéria que tanto foi combatida com esta intervencdo didatica apresenta-se enraizada nos
mesmos, principalmente devido a necessidade e aos contetdos que sdo cobrados no vestibular.
Percebi que alguns dos alunos néo se interessavam pelo conteudo uma vez que este ndo e cobrado
no vestibular. No entanto, acredito que ficou evidente que tdo importante quanto o contetdo do
que foi apresentado, € a sua forma. Uma forma onde os alunos ndo sdo cobrados de reproduzirem
um saber autorizado e oficial, mas sim perceber e participar da construcdo de um conhecimento
historico, o qual é produzido no interior de conflitos (tanto entre textos quanto entre posi¢des dos
autores). Duvido seriamente da capacidade e possibilidade de uma avaliacdo por parte das provas
de vestibular, mas penso que se, ao menos, as perguntas fossem formuladas de outra forma,
mobilizando questdes que envolvessem a Teoria da Histdria, teriamos alunos e pessoas com
maior capacidade critica e de orientacdo historica.

Cabe ressaltar que minha escolha em deixar os alunos levarem o texto para casa para
responderem com mais calma resultou como uma ma escolha. Isso porque foram pouquissimos
0s que entregaram as atividades respondidas, uma vez que ficou acertado com o professor que a
atividade ndo valeria nota. Eu acreditava que, por ser uma turma de terceiro colegial, com
pessoas mais maduras, ndo fosse necessario fazer algum tipo de pressdo ou barganha com a
classe. Mas parece que o sistema escolar tradicional estd fazendo muito bem seu trabalho ao
formar pessoas que s6 respondem a estimulos. Resta saber para quem esse ensino é vantajoso,

mas a resposta é bastante obvia: nosso substituto contemporaneo de Deus, 0 Mercado.

® Este trecho é uma citagdo do trabalho “As metamorfoses do escravo”, de Otavio lanni,
referéncia de Moraes e Souza para problematizar o trabalho de Wilson Martins.

“Em 1854 a populagdo curitibana reunia cerca de 30% de negros e mulatos, sendo quase 9% os cativos, a0 passo que
a paranaense alcangava, respectivamente, 40% ¢ 16%” (IANNI, 1988, p.82). Fonte de referéncia do autor: Relatorio
do Presidente da Provincia do Parana, Zacarias de Goes e Vasconcellos, na abertura da Assembléia Legislativa
Provincial, em 15 de julho de 1854. IN: IANNI, Octavio. As metamorfoses do escravo. 2%ed. Sao Paulo: Hucitec;
Curitiba: Scientia et Labor, 1988.
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No entanto, dos trés alunos que responderam, acredito que estes mostraram que as aulas
atingiram boa parte dos seus objetivos. Andréa (nome ficticio), apontou, na resposta da avaliacéo,
a diferenca entre as duas visdes e ressaltou que os afro-descendentes foram deixados de lado no
processo de valorizacdo dos grupos formadores das sociedades curitibana e paranaense. Ja
Fabiano (nome ficticio) apontou que a visdo de Moraes e Souza aponta como a idéia de cidade-
modelo esconde “os conflitos sociais em diversos ambientes ¢ contextos historicos” e termina
afirmando que a constituicdo plural dos curitibanos. Barbara (nome ficticio) aponta como a
identidade curitibana e paranaense “se fez por histérias e depoimentos de diferentes pontos de
vista; por isso ha algumas divergéncias, ndo s6 no que se refere a Curitiba, mas também num
contexto geral. Ndo podemos basear-nos em apenas um referencial”. Aqui ficou evidente que a
aluna percebeu a constituicdo multiperspectivistica do discurso historiografico, embora ndo tenha
deixado muito claro que essas perspectivas estdo em desacordo entre si e que elas ndo tém, de
maneira alguma, 0 mesmo valor.

Ao final, pelo material que me entregaram, acredito que consegui a0 menos mostrar aos
alunos a presenca de negros na formacdo de Curitiba e do Parana, assim como o fato de o
conhecimento historiografico ndo é formado pelo discurso Unico, mas sim formado a partir de
diferentes perspectivas, o que faz com que entre em cena também a figura do autor. Ou seja, 0
conhecimento historiografico ndo é nem Gnico, nem pacifico e nem anénimo. A Unica duvida que
me restou foi quanto ao fato de os alunos introjetaram (ou ndo), outro fator que insisti em todas as
aulas: a caracteristicas de o conhecimento historiografico ser perspectivistico, sendo que, cada
uma dessas perspectivas resulta de escolhas politicas assim como também tém implicacGes
politicas. Isso implica que, mesmo sendo plural, todos os discursos historiograficos ndo podem
ser colocados como equivalentes, mas sim analisados por suas consequiéncias, implicagédo, assim

como sua relagdo com a epistemologia da historia.
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JOVENS ESCOLARIZADOS E A HISTORIA DA CIDADE DE CURITIBA
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RESUMO

O trabalho tem por finalidade desenvolver as atividades de estagio, no nivel do Ensino Médio,
em duas turmas de segundo ano de um colégio publico, localizado na cidade de Curitiba -
Parand. Nele pretendemos apresentar todos os passos desenvolvidos no processo de
elaboracdo da intervencdo pedagogica, como a andlise dos conhecimentos tacitos e a
intervencdo didatica realizada; pretende-se também trazer os resultados da experiéncia obtida
na pratica de docéncia investigativa. O estagio configurou-se em uma segunda experiéncia de
um graduando com a pratica de docéncia.

Palavras-chave: Educacdo Historica — identidade — historia de Curitiba
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Préatica de Ensino e Estagio Supervisionado em Historia no Ensino Médio, sob a supervisdo da profa. Dra. Maria
Auxiliadora Schmidt.



INTRODUCAO

O presente trabalho tem por finalidade desenvolver as atividades de estagio, no nivel
do Ensino Médio, em duas turmas de segundo ano de um colégio publico, localizado na
cidade de Curitiba - Parand. Nele pretendemos apresentar todos o0s passos desenvolvidos no
processo de elaboracdo da intervencdo pedagdgica, como a analise dos conhecimentos tacitos
e a intervencdo didatica realizada; pretende-se também trazer os resultados da experiéncia
obtida na pratica de docéncia investigativa. O estagio configurou-se em uma segunda
experiéncia de um graduando com a pratica de docéncia.

Este trabalho primeiramente mostrara como se deu a aplicagdo dos conhecimentos
tacitos nos alunos, bem como o seu resultado. Logo em seguida serd apresentada a
intervencdo didatica; trazendo a elaboracao do projeto de intervencdo didatica e o processo de
sua aplicacdo — posteriormente serd demonstrada a atividade avaliativa, juntamente com 0s
devidos resultados. Além de todo este processo de abordagem pretende-se trazer a experiéncia
e andlise da relagcdo entre alunos e professor, estrutura de ensino, e perspectivas para a
docéncia.

O projeto de intervencao didatica teve como objetivo perceber como os alunos desses
dois segundos anos entendem a historia de Curitiba; de que forma os discursos construidos
estdo presentes em suas memodrias; e de que forma as suas experiéncias vividas tem relacéo
com o que eles sabem sobre a histdria de sua cidade. Neste sentido se faz necessario dar
atencdo ao que esses alunos trazem como conhecimento a priori e inseri-lo na programacéo
da aula. Enfim, a intervencdo didatica teve como objetivo trazer a discussdo sobre a
construcdo de uma histdria oficial curitibana, promovendo nos alunos a no¢do de construcao

narrativa da historia.

PERSPECTIVAS TEORICO METODOLOGICAS

A analise dos conhecimentos tacitos foi realizada em duas turmas do Colégio, no 2°
ano K e no 2° ano S. Primeiro sera apresentado a analise da turma S e posteriormente a turma
K.

No que se refere a analise das narrativas dos estudantes da turma 2°S do Ensino
Médio foram analisadas 32 fichas de investigacdo de conhecimentos tacitos dos alunos do 2°

S do Colégio, a fim de saber o que esses alunos conheciam a respeito da historia de Curitiba.



Ha uma leve predominancia das mulheres na turma, pois 15 das fichas entregues
foram feitas por pessoas do sexo feminino, 14 por pessoas do sexo masculino, e 3 entregaram
em branco.

A faixa etaria dos alunos ficou entre 14 e 18 anos, sendo que 13 alunos tem 15 anos,
11 tem 16 anos, 3 tem 17 anos, e 2 alunos — um com 14 e outro com 18 anos.

A partir das narrativas dos alunos, pode ser construidas algumas categorias
conceituais, sdo elas: narrativas de cunho Turistico e Propagandista; narrativas Historicas e

Miticas; e narrativas dispersivas.

Tipos de Narrativas:

Turistico-propagandista Historico-mitica Dispersivas

14 9 5

Na categoria “Historico-propagandista” foi reunido tudo aquilo que os alunos
escreveram que fizesse referéncia aos pontos turisticos da cidade, reconhecidos por
curitibanos ou ndo, bem como os simbolos que a cidade carrega pela producdo da midia ou
das representacdes politicas.

Nesta categoria os alunos destacaram o transporte coletivo da cidade, a simbologia
de cidade ecoldgica, a administragdo da cidade e sua “organizagdo”, os shoppings, os parques.
Alguns apontam para a questdo do clima variado. Imerso a exaltacdo da cidade, dois alunos
apontam problemas de poluicdo e de violéncia. Pode se perceber nos alunos uma dificuldade
em se localizar temporalmente. Quando fazem referéncia ao nascimento da cidade, quatro

deles apontam uma data cem anos apds o marco de fundacéo.

“sobre a fundacdo ndo sei muita coisa, so sei que foi fundada em 1793

As narrativas estdo repletas de uma supervalorizacéo da cidade, através da exaltacdo
dos pontos turisticos. Os alunos apontam a beleza de Curitiba através dos parques, limpeza, e

estrutura administrativa.

“hoje € uma cidade muita valorizada por seus pontos turisticos, como a Opera de

Arame, o Jardim Botdnico entre outros”.



“o transporte publico é bem organizado com varios terminais € Onibus, embora as
vezes tem lotacdo e tal. O meio ambiente aqui é bem cuidado, tem vastas areas verdes e em

todo lugar possui lixeiras, e caminhoes que arrecadam lixo para reciclar”.

Algumas informacGes propagandista, as vezes, esbarram na realidade dos alunos.

“aqui se encontra de tudo, a infra-estrutura é 6tima. Ela tem defeitos como em
qualquer outro lugar, e pessoas protestando pelos seus direitos, deve ser por isso que essa
cidade é Otima, os cidaddos lutam por cidadania... O planejamento é 6timo, as areas bem

sinalizadas, so a saude tem que melhorar bastante”.

Nota-se nas narrativas dos alunos uma mistura de informacdes trazidas pela midia, e
informac@es que partem do contexto vivido e percebido. Contudo, o que existe de informacéo
historica € muito pouco ou quase inexistente; pouquissimas vezes fazendo referéncia a datas
ou a existéncia de indios e outras etnias, mas a maioria dos alunos relata os aspectos do
presente.

Nas narrativas de cunho Historico-mitico, foram reunidas as consideracGes dos
alunos a respeito do que eles sabem sobre a histéria de Curitiba, na forma de conhecimento
adquirido educacionalmente ou culturalmente. Sendo assim, encontram-se narrativas sobre a
data de fundacéo, habitantes, mencéo aos tropeiros, origem mitica da cidade. As informacoes
trazidas pelos alunos, muitas vezes, sdo dispersas temporalmente, apresentam-se em um
discurso em que muitas épocas parecem existir num mesmo periodo.

Um aluno faz mencdo do mito de fundacdo da cidade. Provavelmente tenha alguma
relacdo com uma aula que teve ou entdo com um quadro que existe no saldo nobre do Colégio

onde estuda.

“Curitiba foi fundada por um indio que chegou no lugar mais alto da cidade, bateu

se cajado no chao e disse: coré — tuba”.

Outros alunos enfatizaram o periodo em que o Parana era a 5% comarca de Sao Paulo,
colocando Curitiba como passagem dos tropeiros. Embora consigam situar essa parte da

historia pela linearidade, ndo ha nogdo de temporalidade.



“A fundag¢do de Curitiba comeca com os indios que levaram os portugueses que
chegaram na costa até o alto da Serra onde havia um planalto havia muitas arvores que 0s
indios chamavam de corituba, comecam a se instalar de onde mais tarde passaria 0s
tropeiros”.

“sei que antes nos éramos uma colonia de Sdo Paulo. E que aqui era passagem para
as pessoas que iam para o Rio Grande do Sul ou S&o Paulo. Curitiba foi fundada em 1793,
um de seus fundadores foi Mateus Leme. Ela foi fundada por tropeiros que usavam ela como

passagem”.

Os alunos enfatizaram bastante a influéncia dos portugueses.

“a presen¢a portuguesa trouxe exploradores e mineradores. ”
“aos poucos mineradores povoaram a regido litoranea e depois passaram a formar

vilas”.

Um aluno relatou como era a cidade no passado. Apesar de misturar as informacdes,
ele partiu do contraste do que ele vé atualmente com o que ele sabe sobre a histéria da cidade
— como se ele trouxesse as informagdes a partir do que o presente preservou do passado ou do
que ele se difere do passado.

“Tipo em Curitiba as coisas comegaram em 1793 com os tropeiros, tudo era muito

loko, tipo tinha o bondinho, as ruas eram estreitas e as coisas eram bem dificeis”.

No geral, os alunos tiveram uma dificuldade de situar a historia da cidade no campo
temporal. Trouxeram informacBes a respeito da historia, no entanto, ndo desenvolveram
historicamente, somente apresentaram como dados.

Cerca de 6 alunos produziram textos, na forma de conversa de “msn” que “brincam”

com a histéria da fundagcdo ou mesmo nao trazem nenhuma informacéo a respeito.

“cara, ctba foi fundada por et’s viciados em sexo grupal”.

“mo tempdo chego uns loco lah de sampa, eu acho, e comecaram a povoar os matos
que tinha aki”.

“bom... 0 que eu sei é que os fundadores da cidade desenhavam com os pés”.

“sei nada da fundacgao de Curitiba”.



Na turma do 2° K foram analisadas 30 fichas de investigacdo de conhecimentos
tacitos, procurando identificar o que os alunos trouxeram de informacdo a respeito da historia
da cidade de Curitiba.

Dessas fichas 18 foram escritas por pessoas do sexo feminino, 7 do sexo masculino,
e 5 ndo preencheram este campo. Ha uma significativa predominancia de meninas nesta
turma.

Com relagéo a idade dos alunos, varia entre 15 e 17 anos, sendo que 21 deles tem 16
anos, 5 tem 15 anos, e 1 com 17 anos; 3 alunos ndo declararam a idade.

Nas narrativas do 2° ano T observa-se o relato de aspectos que sdo observaveis,
sentidos e vistos pelos alunos. Neste sentido, eles ainda vao mostrar influéncia dos modelos
pré-estabelecidos produzidos pela midia, porém vai aparecer a forma de como os alunos véem
a sociedade onde vive.

Para que se possa entender melhor o diferencial desta turma, optou-se por trabalhar
com outras categorias conceituais, que possam melhor explicar o conteldo. Essas categorias
serdo Narrativas do imaginario, Narrativas de representacdo, Narrativas de Referéncia

historica, e Sem conteudo.

Tipos de Narrativas:

Narrativas do | Narrativas de | Narrativas de Referéncia | Sem
imaginario representacéo historica conteudo
19 3 6 2

Nas narrativas do imaginario dos alunos foi considerado tudo aquilo que os alunos
relacionaram com o seu cotidiano. Foi escolhida esta categoria por que esta turma deu muito
mais énfase ao carater climatico e sobre o comportamento do povo curitibano. Os aspectos
ecologicos e turisticos também sdo mencionados, mas ndo com a mesma intensidade da outra
turma. Quando os alunos fazem referéncia a questdo propagandista da cidade, o fazem com

alguma indagacé&o.

“Somos conhecidos como Capital Ecoldgica devido a preservacdo da nossa mata.
Ultimamente tenho percebido nosso ar muito poluido, o que me deixa um pouco triste”.
“é uma cidade trangiiila, é claro que tem assaltos, transito demorado, tem favela,

tem lugares sujos; mas ainda é uma cidade que esta melhor que muitas outras”.




Os alunos apresentaram caracteristicas que estdo no imaginario do senso comum dos

préprios curitibanos. Alguns alunos atentaram para o carater climatico.

“Curitiba, capital do estado do Parana, pertencente a regido sul do Brasil, tem as 4
estacoes de ano em unico dia”.

“como vocé deve ter visto em jornais, internet, Curitiba é uma cidade fria, que o
tempo muda repentinamente, de manha vocé sai de blusa, mas a tarde ja faz sol e depois pode

chover”.

Os alunos falaram sobre 0s monumentos e sobre a arquitetura de prédios importantes.
Entende-se que esses séo recursos que os alunos possuem para se relacionar com o passado,

ainda que de uma forma muito direta, sem uma problematizacéo historica.

“aqui tem vdarios monumentos historicos e grandes museus como o Mon que também
é cartdo postal da cidade”.
“a escola que estou estudando, existe desde 1846, ela é uma escola bem concorrida

aqui no Parana”.

Ha relatos sobre a variedade da cultural e sobre o contraste do novo e do velho da

cidade

“o povo ndo € muito socidvel ... ah eu sei imaginava, foram povoados por
europeus”.

“o povo que mora em Curitiba é muito pouco aberto e por isso consideram o povo
curitibano chatos e metidos”.

“o0 costume do pessoal como cultura é chamar a salsicha de vina”.

“nos falamos vina, penal, pia”.

“somos um povo reservado e ndo visitamos os outros sem avisar (pelo menos ndo é o
costume)”.

Destaca-se 0 aspecto valorativo em relacdo a cidade, pois quando existe referéncia
sobre algum aspecto do cotidiano, ressaltava-se a grande apreciacdo. Os alunos desta turma

dizem gostar muito da cidade e que sentem orgulho de morar nela.



“Gosto muito de morar aqui pela cidade, pelas pessoas, sem contar que é muito facil
o transporte, alem de barato, comparado com outras regioes”.

“Eu amo muito minha cidade e o meu pais mesmo com os seus problemas”.

Os alunos destacaram varios aspectos que fazem parte do seu cotidiano, seja
destacando parques que existe perto de onde moram, relatando a presenca de coldnias
imigrantes (italianos) que eles conhecem, ou outros grupos sociais. Um aluno, talvez pelo seu
referencial serem coisas que remetem ao periodo ou por nao ter um nog¢édo de temporalidade

mesmo, diz assim:

“Curitiba foi fundada no século XIX e é uma mistura de varias culturas, desde
italianos até japoneses .
“encontrard também grupos de todos os tipos: punks, hippies, emos, goticos, vileiros

e até mendigos”’.

Enfim, os alunos destacaram em seus textos aspectos que estdo relacionados com o
seu vivido, mesmo quando citam 0s parques e museus, estdo buscando essa informacdo no
imaginario construido ou absorvido por eles.

As narrativas de representacao trazem a reunido dos aspectos colocados pelos alunos
que fazem alusdo aos simbolos que foram construidos ao longo da historia de Curitiba. Neste
caso, podemos ver a influéncia da historiografia mais tradicional (monumentalista), bem

como o efeito da propaganda.

“Curitiba é a cidade modelo e cidade sorriso”.

“ela é conhecida como a cidade modelo sorriso e cidade ecologica”.

A influéncia da historiografia que construiu as simbologias para o Parand é muito
presente nos relatos dos alunos. Todos eles apontam para 0 marco de fundagdo da cidade,

alguns apresentam o primeiro nome da cidade.

“Curitiba foi fundada em 29 de marco de 1693. Ebano Pereira foi um arquiteto que
ajudou a construir a cidade, h4 uma rua com esse nome, inclusive. A gralha azul ¢ um

pdassaro muito popular por aqui, ha muitos pinheiros”.



“Antes de se tornar uma cidade era chamada de Vila Nossa Senhora da Luz dos

Pinhais”.

Nas Narrativas de Referéncia historica, encontram-se relatos que trabalham alguns
aspectos que tem ligacdo com a histdria de Curitiba, no entanto, estdo dispersos no texto,
dando um carater de dado histérico, que ndo possui uma reflexdo histérica. Ainda
encontramos algumas referéncias sobre as qualidades turisticas e representativas (como
“capital ecoldgica”), mas ndo determinantes em relacdo aos dados historicos.

Os alunos deram énfase a data de fundacédo, aos primeiros habitantes, e o lugar que

Curitiba ocupava no passado (passagem de tropeiros).

“a cidade foi fundada por Mateus Leme em 29 de marco de 1623 .

“muito antes viviam os indios Tupi-guaranis, depois com as guerras e perseguicdes
muitos imigrantes vieram para ca” .

“Curitiba foi fundado em 1693 por mineradores... a origem do nome Curitiba, vem
da linguagem dos nativos locais, que significa terra de muito pinhdo”.

Nas narrativas dos alunos fica clara a falta de percep¢do de temporalidade. Além de
ndo situarem no tempo os dados que apresentam, hd uma mistura de informacdes que

pertencem a épocas diferentes.

“Curitiba era um dos lugares por onde passavam os farroupilhas”.

Existem ainda duas fichas de andlises: uma encontra-se em branco e a outra o aluno
apenas disse que “ndo lembra nada da histéria de...”

Na turma do 2° ano K, percebe-se que os alunos destacaram aspectos que fazem parte
da caricatura do curitibano, muitos se posicionando pela aceitacdo e poucos se opondo.
Fizeram muita mencdo ao clima da cidade, o que é uma caracteristica vivida e ndo
necessariamente construida. Eles ainda destacaram os parques, 0s shoppings, o transporte,
mas de uma maneira mais ilustrativa, em geral.

Existe uma forte ligagdo com o presente observado. Os alunos ndo conseguem
estabelecer uma relagdo temporal com o passado, quando se reportam a algum aspecto do
passado, s6 conseguem fazer uma conexdo com o que restou daquele objeto no presente. A

maioria deles esté carente de um “pensar historicamente”.



A partir da anélise dos conhecimentos tacitos pode-se construir uma intervencao
didatica que contemplasse as necessidades que os alunos apresentaram. Pensando nisso, a aula
foi estruturada de modo a apresentar um panorama geral da histéria curitibana, trazendo os
personagens que o0s alunos apontaram nos conhecimentos tacitos junto com outros
contemplados pela histéria oficial; bem como demonstrar o discurso historico — fazendo-se
perceber como ele oculta alguns agentes histdricos da historia de Curitiba (negros, indios,
etc.).

A historiografia paranaense do final do século XIX e comeco do XX estava marcada
pela escrita factual; é o que podemos ver em Romario Martins, por exemplo. Na primeira
metade do século XX, se desenvolveu a historiografia Paranista, a qual construiu os
principais simbolos paranaenses, bem como os principais discursos; como a valoriza¢do da
imigracdo européia. Os planejamentos urbanos da cidade de Curitiba, que ganharam forca nas
décadas de 1940 a 1950, construiram outros mitos, como o da cidade modelo. Todos esses
discursos, entre outros, formaram boa parte do que conhecemos, e do que se conhece em
outros lugares, a respeito de Curitiba. Esses discursos encobrem a participacdo de muitos
outros agentes sociais, € € por isso que se faz necessario a “desmarginalizacdo” desseS outros
agentes, no sentido de expor que eles também participam da historia.

Tendo em vista as consideracGes dos alunos a respeito da histéria de Curitiba, que no
geral, deram atencdo maior aos parques, sistema de transportes, politicas ecoldgicas, etc.,
propbs-se o trabalho com imagens na intervencdo didatica. Trata-se de imagens/simbolos que
construiram os mais variados mitos da cidade, com a finalidade de entender como se deu a
construcdo da linearidade e do discurso historico a respeito da historia de Curitiba. Esta
metodologia explica-se ao analisar 0s aspectos que 0s alunos trouxeram, ou seja, a maioria
deles escreveu aquilo que faz parte do préprio cotidiano — o qual é construido muitas vezes
pelos discursos historicos, que acabam criando representacbes. Nesse sentido, fez-se
necessario desconstruir os discursos marcados por uma historiografia tradicional e factual, a
fim de promover uma consciéncia historica e uma visdo mais critica nos alunos.

A intervencdo ocorreu apenas na turma do 2° ano S, devido ao tempo que seria
despendido e porque o professor necessitava dar provas para as duas turmas. Portanto, deveria
ser escolhida apenas uma para ndo atrapalhar o trabalho do professor da turma. As
informagdes sobre a historia de Curitiba foram extraidas de um artigo do site da Casa da
Memoria de Curitiba e também das consideragdes de Ruy Wachowicz.

A intervencdo didatica realizado foi feita proximo do fim do ano letivo, por isso foi

possivel ter somente um encontro para o debate do assunto; foram no total duas, uma com um
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debate e o outra com uma atividade avaliativa. No dia do debate sobre a histdria de Curitiba a
sala de aula contava com cerca de 30 alunos. Foi utilizado recurso visual para a demonstragéo
de imagens — conclui-se que somente isso ndo desperta o interesse geral nos alunos.
Primeiramente, como eles precisavam de uma temporalidade historica, foi estabelecida uma
linha temporal da historia curitibana com os personagens e informacdes que eles apresentaram
nos conhecimentos téacitos, somado a alguns outros que foram inseridos por conta de uma
historiografia que privilegia os grandes feitos e herdis e que muitas vezes esta presente na
meméria curitibana®. Foi trabalhado o mito de fundacdo da cidade de Curitiba através da
pintura de Theodoro De Bona (Cacique Tindiquera indica o local de fundacao de Curitiba) —
onde identificou-se uma relacdo amistosa entre indigenas e homem branco. Posteriormente foi
falado sobre o marco de fundacdo da cidade e sobre o papel de Mateus Leme, como
caracteristica do século XVII. Em seguida, tratando do século XVIII, foi apresentado a eles o
Ouvidor Pardinho, bem como a funcdo de ouvidor que ele exercia — responsabilidade de
escutar os problemas da populacédo e reporta-lo para a administracdo colonial. Foi trabalhado
também alguns conteddos sobre os tropeiros a partir de uma a imagem, a de Jodo Ledo
Palliere - tropa carregada de erva-mate descendo a serra, onde foi discutida a necessidade de
uma grande méao-de-obra, tanto no processo cultivo quanto no processo de preparacdo da
erva-mate para virar uma erva para ser consumida. Com relacéo ao século XIX, destacou-se 0
nascimento da Provincia do Parana e a chegada dos imigrantes. Ja no século XX, foi dado
destaque para o plano de urbanizacdo da cidade de Curitiba, sdo eles Plano Agache e Plano
Diretor — com relacdo a esses projetos foram trabalhados quais eram seus objetivos, por quem
eles fora projetados, como ele dividiu a cidade (4rea comercial, &rea de lazer, éarea
poliesportiva, area fabril, &rea de alojamento operéaria), e 0 que permaneceu de seu projeto
original até os dias atuais (o sistema de transporte). Ao final desta aula-debate foi levado a
eles a finalidade da temporalidade histérica, ou seja, de que aquela historia curitibana que
acabara de ser montada era uma construcéo histérica, que alunos e professor montaram aquela
narrativa a partir de suas informacgdes — dizendo também que é exatamente isso que faz o
historiador — produzir um discurso, e que muitas vezes esse discurso deixa alguns agentes
historicos ocultos, propositalmente ou ndo. Neste sentido foi indagado a relacdo amistosa do
indigena com o homem branco — se perguntado o porqué da auséncia desses indigenas hoje e

em todo século XX no territério paranaense; foi indagado sobre a necessidade de uma méo-

2 Historiografia Paranista: entre os autores podemos citar Romario Martins, Euclides Bandeira, Dario Vellozo,
Rodrigo Junior.
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de-obra barata e eficiente que pudesse suprir a demanda do mate no século XX — a
participacdo dos escravos negros; e, por ultimo, a construcdo do espago urbano de Curitiba
através dos planos de urbanizagdo, promovendo a construgdo da cidade modelo no espago
central da cidade, deixando as regides mais afastadas quase que abandonadas.

Pensando numa forma de avaliar como se deu a mudanca de percepcdo dos alunos
com relacdo a historia de Curitiba, foi dada aos alunos a possibilidade de eles préprios
construirem uma narrativa historica, incluindo nesse texto alguns personagens e agentes da
historia de Curitiba. Desta forma o aluno deveria realizar a seguinte tarefa:

»  Com base na intervencdo realizada, construa uma narrativa historica sobre

Curitiba contendo os seguintes personagens:

Indigenas, Ouvidor Rafael Pires Pardinho, Tropeiros, Escravos,
Imigrantes, Jaime Lerner, Colonizador portugués, Alfred
Agache, Roberto Requido, Paulo Leminski, Dalton Trevisan,
Gralha Azul, Araucaria, Poty Lazzaroto.

Dos 30 alunos presentes, somente 14 realizaram a atividade, os demais entregaram
em branco ou simplesmente ndo entregaram. Varios alegaram que ndo sabiam o que escrever
ou que ndo estavam presentes durante os debates. Quando os alunos estavam realizando a
tarefa, foi passada em cada canto da sala para saber quais eram as dificuldades e de que forma
eles poderiam construir uma narrativa mesmo nao tendo assistido a aula passada. Apos a
entrega da atividade avaliativa, obteve-se as seguintes conclusoes:

Aspectos novos que apareceram

e  Aparecimento da escraviddo — escravos sdo vitimas e sempre discriminados;

. O desaparecimento dos indigenas, bem como a sua cultura;

. Insercdo dos portugueses na historia de Curitiba

. Percepcdo da miscigenacgdo — das diferencas étnicas.

. Nomes de Paulo Leminski e Dalton Trevisan, como grandes poetas paranaense
—alguns ilustraram com obras ou caracteristicas dos autores.

Aspectos de permanéncia

e  Aurbanizagdo como um grande feito politico;
. Curitiba como passagem dos tropeiros.

Aspectos de reproducio

e A fungéo do Ouvidor Pardinho;

e  Aexisténcia do Plano Agache.
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CONSIDERACOES FINAIS

Essa experiéncia trouxe alguns aspectos importantes de serem apontados com relagao
ao contexto do ensino e aprendizagem da historia. Foi constatado que os alunos trazem muita
informacdo da sua experiéncia vivida para o0 contexto onde ocorre a relacdo com o
conhecimento, ainda mais quando se trata da histéria da cidade onde eles vivem. O desafio
para o professor é inserir essas informacgdes trazidas pelos alunos na construcdo da
aprendizagem, e posteriormente transformar esse conhecimento vivido em conhecimento
historico — acrescentando informacoes e desconstruindo mitos.

Enfim, a experiéncia proporcionou uma nogdo de realidade do ensino publico no
Brasil, que ndo deveria ser levado como fator de desanimo para com o oficio de docente, mas
sim como desafio para melhorar as formas de aula elaboradas, para entdo poder exigir uma

mudanca mais estrutural no modelo de ensino existente no pais.
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“EU ACHO QUE OS INDIOS VIVIAM ASSIM...”: PERSPECTIVAS DE
ALUNOS EM RELACAO AS NARRATIVAS HISTORICAS DO PARANA.

GEVAERD, Rosi Terezinha Ferrarini — SME/UFPR!

RESUMO

O trabalho apresenta resultados parciais de investigacao realizada no doutorado. Partindo do
pressuposto de que a histéria como ciéncia possui uma natureza narrativista, busquei
defender, em pesquisa desenvolvida no doutorado a tese de que existem narrativas historicas
no processo de escolarizagdo, difundidas pelo manual didatico, pelas propostas curriculares e
pelas aulas da professora, e que a partir da convergéncia dessas narrativas ocorre a
aprendizagem historica que se evidencia nas narrativas produzidas pelos alunos. Assim,
pautando-me em pesquisas na area da Educacdo Historica, a investigacdo foi empreendida a
partir de Observacfes de algumas aulas de histéria, constituindo-se em uma pesquisa de cunho
etnografico, mais especificamente na linha da cognicéo histérica situada, a qual engloba estudos
que tém como perspectiva a compreensdo das ideias de professores e alunos em contexto de
ensino — aulas de historia, tomando como referéncia o proprio conhecimento histérico.

Palavras-chave: Educagdo Histdrica — narrativa historica — manual didatico — formagao de
professor
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INTRODUCAO

Partindo do pressuposto de que a histéria como ciéncia possui uma natureza
narrativista, busquei defender, em pesquisa desenvolvida no doutorado?, a seguinte tese, a de
que existem narrativas historicas no processo de escolarizacdo, difundidas pelo manual
didatico, pelas propostas curriculares e pelas aulas da professora, e que a partir da
convergéncia dessas narrativas ocorre a aprendizagem historica que se evidencia nas
narrativas produzidas pelos alunos.

Assim, pautando-me em pesquisas na area da Educacdo Historica, a investigagdo foi
empreendida a partir de Observacdes de algumas aulas de histdria, constituindo-se em uma
pesquisa de cunho etnografico, mais especificamente na linha da cognicéo historica situada, a
qual engloba estudos que tém como perspectiva a compreensao das ideias de professores e
alunos em contexto de ensino — aulas de histdria, tomando como referéncia o proprio
conhecimento histérico, pois, como acentuam Barca e Gago (2001, p. 242), as investigacGes
em cognicdo historica tém procurado,

- compreender 0s processos cognitivos dos sujeitos ao pensarem Historia;

- examinar as relacdes entre as idéias técitas (idéias que os alunos constroem a
partir de suas vivéncias) e 0s conceitos historicos;

- explorar a compreensdo dos alunos quanto aos conceitos historicos quer de
natureza substantiva quer de natureza epistemoldgica (por exemplo, interpretacédo de fontes).

Nesse sentido, procurei identificar os conceitos substantivos da historia do Parana
presentes em aulas de historia, assim como 0s conceitos de natureza epistemolégica da
historia.

Conceitos substantivos da historia, diz Peter Lee (2005, p. 61), sdo conceitos como
comércio, nacdo, protestante, escravo, tratado ou presidente, e sdo encontrados quando
trabalhamos com tipos particulares de contetdos histdricos. Eles sdo parte do que podemos
chamar de substancia da historia e, por isso, tém sido denominados conceitos substantivos. Tais
conceitos pertencem a diferentes tipos de atividade humana, como a econdmica, a politica, a
social e a cultural. No caso da Histéria do Parana, sdo conceitos como Tropeirismo,

Revolugéo Federalista e Guerra do Contestado.

2 A tese de doutorado recebeu o titulo "A narrativa histérica como uma maneira de ensinar e aprender historia: o
caso da histéria do Parana", sob a orientacio da Prof.? Dr.* Maria Auxiliadora Schmidt e co-orientacéo da Prof.?
Dr.? Isabel Barca, pelo Programa de Pds-Graduacdo, Setor de Educacio, da Universidade Federal do Parana,
tendo sido defendida em margo de 2009. Contou com o apoio do Conselho Nacional de Desenvolvimento
Cientifico e Tecnologico — CNPg, na medida em que foi concedida Bolsa Doutorado Sanduiche no Exterior —
SWE, Braga — Portugal, no periodo de 11 de fevereiro a 30 de junho de 2008.



Conceitos de natureza epistemoldgica da histéria, para 0 mesmo autor, sdo aqueles
que ajudam a compreender a natureza da histéria como ciéncia, envolvendo conceitos como
evidéncia, causa, mudanca, explicacdo, consciéncia histdrica e narrativa, entre outros. Para o
autor, ndo hé, ainda, um termo que seja mais conveniente para designar esse conhecimento da
disciplina. Muitas vezes, ele é chamado 'meta-historico’, ou seja, 'para além da historia,
porque, embora esse conhecimento ndo faca parte do que os historiadores estudam, é um
conhecimento do tipo de estudo no qual eles estdo envolvidos. Outro termo usado €
conhecimento de 'segunda-ordem’, pois se refere a uma camada do conhecimento que esta
além da producdo do conteldo ou da substancia da historia. Finalmente, um outro termo
empregado é conhecimento ‘disciplinar’, porque o conhecimento envolvido esta implicito na
disciplina de historia, em vez de ser 0 que os historiadores descobrem. O autor acentua que
tem usado os trés termos quando se refere as ideias sobre ‘fazer histéria’ (LEE, 2005, p.32).

Em minha investigacdo, procurei relacionar os conceitos substantivos da historia do

Parand com conceitos de segunda ordem, mais especificamente o conceito de narrativa historica.

PRESSUPOSTO TEORICO: NARRATIVA HISTORICA, UM PRINCIPIO
DA EDUCACAO HISTORICA.

O conceito de narrativa foi tomado tendo presente que, apesar do paradigma
narrativista ter sido objeto de discussdo entre filésofos e historiadores, especialmente a partir
da segunda metade do século XX, entendo que o pensamento histérico possui uma légica
narrativa, pois, como diz Risen, no debate tedrico recente ndo se conhece nenhum caso de
contestacdo do carater narrativo do pensamento histérico, e mesmo que existam trabalhos
historiograficos cujo ponto principal ndo esteja no aspecto narrativo, isto ndo significa que
neguem o carater fundamental e constitutivo do narrar (RUSEN, 2001, p. 149-150).

Narrar, diz Risen (2001, p. 150), é uma pratica cultural de interpretacdo do tempo. O
passado torna-se presente a partir de uma atividade intelectual denominada de "histéria” e que
pode ser caracterizada pela forma de uma narrativa.

A narracdo, como acentua Topolski (1982, p. 466-467), na historia ou outra ciéncia,
é uma sequéncia coerente de afirmacdes sobre fatos especificos e deve possuir uma estrutura
verbal coerente e completa. Mas, para se configurar como uma narrativa histérica deve, além

de descrever o curso dos acontecimentos, possuir algumas condicGes bésicas:



- Condicdes necessarias: descri¢do de fatos; referéncia a uma teoria; referéncia
ao tempo;
- Condicéo suficiente: referéncia ao tempo;
- Condicéo necessaria e suficiente: referéncia ao tempo.
N&o hé& historia sem a referéncia ao tempo. O tempo é o fator que da a histéria seu
sentido de existéncia (TOPOLSKI, 1982, p. 467).
Nesse sentido, Riisen acentua
Narrar a partir do tempo faz sentido na medida em que a seqiiéncia temporal dos
acontecimentos (na maior parte ocorréncias ou contetdos empiricos de tipo
estrutural) € situada no contexto proprio a esses mesmos acontecimentos. Esse
contexto é tal que a particularidade (contingéncia) dos acontecimentos nele nao
desaparece, mas aparece como uma mudanca temporal reconstituivel. A
reconstituicdo mental da mudanca temporal atribui a esta significado para a

compreensdo e para a interpretacdo dos processos de evolugdo no tempo, no qual
vivem 0s sujeitos da narrativa ou, dito de outra forma, no qual o préprio processo

comunicativo da narrativa se da. (RUSEN, 2001, p. 155)

A narrativa historica tem uma especificidade, a de que "os acontecimentos
articulados narrativamente sdo considerados como tendo ocorrido realmente no passado”.
Ademais, a coesdo interna da narrativa é constituida como a representacdo temporal que esta
"vinculada a experiéncia e como significativa para o auto-conhecimento e para a orientacao dos
sujeitos narradores"”. A narrativa histdrica deve estar vinculada a "experiéncia do tempo de
maneira que o passado possa tornar-se presente no quadro cultural de orientacdo da vida
pratica contemporanea”. Ao tornar-se presente, o passado adquire o estatuto de "histéria"
(RUSEN, 2001, p. 155).

A narrativa também foi tomada na perspectiva dos estudos de Husbands (2003).
Segundo esse autor, a narrativa € uma das formas pelas quais alunos e professores dédo sentido
ao passado historico, quando pensam sobre as versGes do passado. Para ele, por meio das
narrativas torna-se possivel, em aulas de historia, tratar de ideias mais abstratas sobre as
suposicdes e crencas das sociedades do passado, sobre as formas como trabalharam ou
fracassaram, e como as pessoas representavam suas relagdes com os outros.

Narrar historias em aulas de histéria € uma forma de relatar o passado e,
consequentemente, interpretar este passado e, por isso, as narrativas sdo um componente
significativo do pensamento histérico e uma ferramenta central no ensino e na aprendizagem em
histéria, podendo ser considerada como fundamental nessas aulas. No entanto, ressalta o

autor, na aprendizagem historica a narrativa ndo é um fim em si mesma, mas um meio para



determinado fim, isto é, para a producdo de uma compreensdo sobre o passado — a
compreensao historica. E isto significa
contar histérias, mas também pedir aos alunos que as recontem; submeté-las a
um exame critico, criando um sentido da sua 'naturalidade’, assim como da sua
I6gica. Envolve uma davida cética implicita sobre o carater das historias que
contamos. Significa relacionar historias aqueles 'principios organizadores' — as

idéias de causa, continuidade, mudanca — do complexo discurso histérico
(HUSBANDS, 2003, p. 51).

Finalmente, a narrativa esta sendo entendida como um principio da educacéo
historica, na medida em que, para Lee (2005, p. 32), compreender a histdria envolve conceitos
tais como evidéncia, causa, mudanca, explicacdo, consciéncia historica e narrativa, entre
outros.

Os historiadores, diz Lee (2005, p.32), falam e escrevem sobre coisas que acontecem
no mundo. As suas histdrias estdo repletas de pioneiros, politicos e batalhas. Eles ddo aos seus
leitores explicacdes e, para isto, usam a evidéncia e escrevem narrativas. Mas, seus livros ndo
sdo sobre a ideia de explica¢do, ou a nocdo de evidéncia, ou sobre o que é uma narrativa
historica; em vez disso, eles usam as suas préprias compreensdes de evidéncia ou explicacdo
para escrever livros sobre Colombo, os Maias ou a Revolugdo Americana.

Lee (2005, p. 32) enfatiza que a inten¢do ndo € sugerir que os alunos, na sala de aula,
passem a fazer a histéria da mesma maneira que os historiadores, mas o objetivo é que 0s
alunos tragam para a escola ideias tacitas do que seja a historia, e que o0s professores abordem
essas ideias. 1sso, diz o autor, "se nds desejamos ajuda-los a progredir na compreensdo do que
professores e historiadores dizem a respeito do passado”.

Segundo Lee (2005, p.31), para que o aluno compreenda a histdria, deve-se
considerar que os alunos "ndo chegam as suas salas de aula de méos vazias". Segundo esse
autor, eles trazem consigo ideias que se baseiam em suas proprias experiéncias de como o
mundo funciona e, a partir dessas ideias, eles passam a olhar o passado e ver como as pessoas
provavelmente se comportavam. Essas ideias podem ser Uteis para os professores de historia, mas
também podem trazer problemas porque as ideias que funcionam bem no mundo do dia-a-dia do
aluno ndo séo sempre aplicaveis ao estudo da historia. O fato de estarem lidando com o
passado faz com que conceitos erroneos surjam facilmente. Por exemplo: soldados e
fazendeiros ndo sdo iguais, hoje, ao que eram no século XVII, e 'liberdade' ndo tinha 0 mesmo
significado para as pessoas naquele contexto que tem hoje. Mas, as ideias que os alunos tém
do dia-a-dia podem trazer outros problemas. Os alunos possuem ideias sobre como

conhecemos o passado. A titulo de exemplo: se eles acreditarem que "n6s ndo podemos saber



nada a menos que estivéssemos 4 para ver", eles terdo dificuldades em compreender como a
propria historia é possivel. Ou, ainda, se eles pensarem que "por ndo poderem voltar no tempo e
ver 0 que aconteceu” os historiadores devem estar adivinhando, ou, pior, inventando o que
aconteceu. Por isso, é importante saber com quais ideias os alunos estdo trabalhando, para que
se possa ajuda-los a resolver os conceitos erréneos.

Levando em consideragdo estes investigadores que estdo atentos a questdo de como o
aluno aprende historia, procurei identificar os conceitos substantivos da historia do Parana
presentes em aulas de historia, assim como 0s conceitos de natureza epistemologica da

historia.

PERSPECTIVAS DA INVESTIGACAO: OS ALUNOS E AS NARRATIVAS
HISTORICAS SOBRE O PARANA.

Para a analise referente a este trabalho tomei como exemplo as aulas desenvolvidas
por uma professora das séries iniciais do ensino fundamental e busquei identificar em que
medida as narrativas presentes em aulas de histéria — as narrativas difundidas pelo manual
didatico, pelas propostas curriculares e pelas aulas da professora — forneceram elementos que
possibilitassem a aprendizagem dos alunos.

No periodo de 28 de marco a 05 de dezembro de 2007 foram realizadas 24 (vinte e
quatro) observac6es em uma turma de Ciclo I, 22 Etapa — 5° ano em uma escola da Rede
Municipal de Ensino de Curitiba.

Ao assistir as aulas de historia encontrei narrativas histéricas que tratavam de
conceitos substantivos da historia do Brasil e do Parand. Em relacdo a Historia do Parana
foram trabalhadas as seguintes narrativas: A ocupacdo portuguesa do espaco paranaense;
Espanhdis, nossos primeiros colonizadores; Os bandeirantes atacam as reducfes; Os
espanhois no Parana: Encomiendas e reducdes; O Parané torna-se emancipado; A Revolugdo
Federalista; A Questao do Contestado; Os imigrantes no Parana.

Dos conceitos substantivos trabalhados, em duas aulas a professora solicitou aos
alunos uma producdo propria, ou seja, a producdo de uma narrativa. Para 0s conceitos
substantivos: Espanhois, nossos primeiros colonizadores e Os bandeirantes atacam as
reducdes, ela solicitou a narrativa: “"Escreva como vocé acha que viviam os indios nas
missOes junto aos padres jesuitas”. Para 0 outro conceito substantivo: Revolucgéo Federalista,

pediu a narrativa "Escrevam o que entenderam sobre Revolucdo Federalista”.



Quanto aos demais conceitos substantivos trabalhados a professora propos,
especialmente, atividades de perguntas e respostas, trabalho de pesquisa, entre outros, mas
ndo explorou a elaboracdo de narrativas historicas pelos alunos.

Em relacdo a analise, selecionei, entre as produc6es dos alunos, a narrativa "Escreva
como vocé acha que viviam os indios nas missdes junto aos padres jesuitas”. Dos 30 alunos
matriculados, 27 estavam presentes e todos produziram as suas narrativas.

Os critérios de analise das narrativas foram estabelecidos a partir dos estudos de
Barca (2006); Carretero e Jacott (1997); Topolski (2004).

Para a categorizacdo dos dados tomei como referencial tedrico os estudos
desenvolvidos por Barca (2006)°. A autora, ao buscar uma compreensdo dos significados das
narrativas produzidas pelos jovens do 10.° ano de escolaridade no sistema educativo portugués,
obteve um conjunto de construtos que forneceu indicadores para as questdes de investigacao:

1.  Tipologia narrativa — o nivel da trama narrativa e listagem de marcadores
temporais;

2. Esquema narrativo — mensagem nuclear substantiva e idéias de segunda ordem
acerca de mudanca e identidade;

3. Funcdo social das idéias implicitas nas 'narrativas' produzidas (BARCA, 2006).

Segundo a autora, a partir desses construtos as tramas das Histdrias de Portugal e do
Mundo Contemporaneo produzidas pelos jovens portugueses apresentaram niveis
diferenciados, indo do mais elaborado para 0 menos elaborado, o que lhe permitiu a seguinte
categorizacao:

1. Narrativa completa — quando respeitam as balizas temporais propostas,
apresentam eventos ou acontecimentos de ruptura, interligando-os por situacfes que
constituem causas ou consequéncias dessas rupturas;

2. Narrativa emergente — quando respeitam uma cronologia basica em relacao aos
eventos propostos; no caso da pesquisa com 0s jovens portugueses, a cronologia ficou
centrada em "dois momentos-chave no pais: a ditadura salazarista e o periodo iniciado com o0 25
de Abril de 1974";

3. Cronologia;

4.  Lista de eventos — a-cronologica;

5.  ConsideracOes gerais (BARCA, 2006).

3 Estudo implementado no Projecto Hicon — "Consciéncia Histérica: Teoria e Praticas".



A minha anélise também levou em consideracdo os estudos de Carretero e Jacott
(1997), na medida em que esses autores indicaram a importancia de dois elementos na
narrativa para a explicacdo de acontecimentos historicos: "os agentes” a quem sdo atribuidas
certas acdes e 0s "motivos" que explicam essas acdes. Em relacdo aos agentes historicos,
podem ser: agentes pessoais, agentes pessoais-sociais e agentes sociais; a¢oes desses agentes
historicos: acbes de agentes individuais, acBes de agentes pessoais, acdo de agentes sociais;
motivos dessas agdes: de procura, pessoais, cientificos, religiosos, econémicos e politicos.

Ao pesquisar as estruturas das narrativas historicas Jeretz Topolski (2004, p. 105)
distingue trés estruturas, que também podem denominar-se "niveis": o nivel superficial ou
informativo — l6gico e gramatical; o nivel persuasivo ou retorico, e o nivel tedrico-ideolégico
ou de controle.

Segundo Topolski (2004, p. 106-108), as narrativas sdo compostas de ora¢des historicas
com sequéncias mais curtas ou mais longas. Para o autor, a caracteristica da oracao historica é
apresentar "elementos determinantes de tempo e espaco”, que Sd0 0S marcos basicos das
narrativas. No entanto, aponta que o emprego desses marcos ndo resulta em uma condi¢éo
suficiente para a coeréncia das narrativas historicas. Além dessa coeréncia — tempo e espaco —
, deve-se somar a coeréncia que serd garantida pelo "contetdo da narrativa”, ou seja, a
coeréncia sera dada "pela identidade do objeto de uma determinada narrativa".

A partir dos elementos sugeridos por esse conjunto de autores, foi feita a
categorizacdo das ideias contidas nas narrativas dos alunos. Esta categorizacdo consistiu em
um estudo empirico baseado na metodologia da investigacdo qualitativa na perspectiva da
Grounded Theory (BOGDAN; BIKLEN, 1994), na qual as abstracGes sdo construidas a
medida que os dados particulares que foram recolhidos vado sendo agrupados.

A andlise consistiu em identificar na narrativa do manual didatico, na narrativa da
professora e nas producbes dos alunos: os marcadores historicos, as relacbes
causais/mudancgas/continuidades, marcadores temporais, marcadores espaciails e 0s
personagens/agentes pessoais/sociais. Em seguida, a luz dos marcadores que surgiram da
andlise das narrativas, fiz o cruzamento dos dados e observei se os alunos mantiveram ou
omitiram os marcadores das narrativas de referéncia, ou, ainda, se surgiram outros marcadores

indicados pelos alunos.

PRINCIPAIS MARCADORES HISTORICOS DA NARRATIVA COMO VIVIAM
0S INDIOS NAS MISSOES JUNTO AOS PADRES JESUITAS, SEGUNDO OS ALUNOS
indios foram escravizados pelos espanhéis/bandeirantes/ escravidio (13)



Bandeirantes e portugueses atacaram as missoes/conflito/guerra (10)

Tratado de Tordesilhas (01)

Portugueses ndo respeitaram este acordo (01)

Espanhdis [...] fundaram trés cidades que eram: Real de Guaird, Ontiveros e a Vila
Rica do Espirito Santo (01)

Espanhoais [...] trouxeram para cé os padres jesuitas (01)

MARCADORES TEMPORAIS UTILIZADOS PELOS ALUNOS
Naquela época (2)

H& muito tempo (2)

Hoje (2)

Ha muito tempo atras (1)

E o tempo foi passando (1)

MARCADORES ESPACIAIS UTILIZADOS PELOS ALUNOS
Reductes/missdes jesuiticas (07)

Portugal (2)

Tratado de Tordesilhas (01)

Real de Guaira, Ontiveros e a Vila Rica do Espirito Santo (01)
Brasil (1)

Espanha (1)

Sé&o Paulo (01)

PERSONAGENS/AGENTES SOCIAIS PRESENTES NO MANUAL DIDATICO E
NAS NARRATIVAS DA PROFESSORA, USADOS PELOS ALUNOS

indios/ indigenas (27)

padres jesuitas (26)

escravos (8)

criancas (8)

bandeirantes (7)

portugueses (6)

espanhais (6)
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Tendo identificado os marcadores das narrativas e a validade do contetdo historico,
procurei observar os niveis apresentados nas tramas das narrativas dos alunos. Destas, 10
narrativas foram consideradas fragmentadas; 07 foram consideradas emergentes, embora com
hiatos; 06 apresentaram conteido com validade historica implicita, embora com hiatos; 03
apresentaram ideias soltas e 01 foi considerada emergente.

A narrativa considerada emergente (01) foi a que apresentou a contextualizacdo de
alguns acontecimentos, apresentou um enredo, respeitou uma cronologia basica em relacdo ao

evento proposto, apresentou um maior nimero de marcadores. Exemplo de narrativa:

Eu acho que os indios viviam assim... h4 muito tempo atrés ocorreu o Tratado de
Tordesilhas no Brasil entre Portugal e a Espanha e o Brasil foi dividido em duas partes
iguais, sO que 0s portugueses nao respeitaram este acordo.E o tempo foi passando e as terras
sendo invadidas e os espanhois tiveram uma ideéia, eles fundaram trés cidades que eram: Real
de Guaird, Ontiveros e a Vila Rica do Espirito Santo. Os indios se cansaram de serem
maltratados pelos espanhois e aconteciam varias guerras. Foi dai que os espanhdis tiveram
uma idéia e trouxeram para cé os padres jesuitas para acalmar os indios, foi assim que 0s
padres jesuitas que ensinaram a lingua portuguesa e suas culturas, foi assim que viviam 0s

indios naquela época. (Pedro, 10 anos)

Como o predominio foi para as narrativas fragmentadas, isto pode indicar, no dizer
de Schmidt (2006), a necessidade do desenvolvimento de um novo tipo de cognicéo historica,
pautado em novas concepgdes da aprendizagem histérica ou do que é o "aprender a histéria",
tomando como ponto de partida as ideias prévias dos alunos e 0s pressupostos e principios da

educacdo historica, os quais sao fundamentados na propria ciéncia da histéria.

CONSIDERACOES FINAIS

Ficou evidenciado que existe uma convergéncia entre as narrativas difundidas nos
manuais didaticos, na explicacdo da professora e nas propostas curriculares, e isto sugere uma
forte presenca da perspectiva da histéria tradicional do Parana.

Essa convergéncia se da em torno de uma historiografia que foi se constituindo desde
o final do século XI1X e, mais especialmente, nas primeiras décadas do século XX. Trata-se da

historiografia na perspectiva do paranismo, que encontrei quando investiguei a construcdo do
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codigo disciplinar da histéria do Parana, em minha dissertacdo de mestrado (GEVAERD,
2003).

Esta constatacdo me levou a apontar a necessidade de um debate historiografico que
subsidie uma reconstrucdo curricular em relacéo a historia do Parana, com a participacédo de
historiadores, gestores da Secretaria Municipal da Educacdo de Curitiba e professores que
trabalham com os conceitos substantivos referentes a histdria do Parana. Isto com a finalidade
de divulgar as recentes producdes académicas relacionadas a outras perspectivas
historiograficas que explicam a histdria do Parana.

Com isso, os professores seriam sensibilizados no sentido de rever a historiografia
que estdo trabalhando e os autores de manuais didaticos sentiriam a necessidade de rever
esses manuais.

Outra consideracdo apontada foi a de que esse jeito de os alunos produzirem suas
narrativas indica duas questdes fundamentais. Primeiramente que, do ponto de vista didatico,
a aula precisa ser modificada, pois é preciso trazer as ideias prévias dos alunos como
elementos constitutivos da aprendizagem e da metodologia do ensino de histéria. Isto sugere a
necessidade de "levantar e trabalhar de forma diferenciada as idéias iniciais que os alunos
manifestam tacitamente", mas, "tendo em atencdo que estas idéias podem ser mais vagas ou
mais precisas, mais alternativas & ciéncia ou mais consentaneas com esta" (BARCA, 2004,
p.136). Esta € uma das vertentes fundamentais ao se planejarem as atividades para uma aula
na perspectiva da educacdo historica.

A segunda questdo € a necessidade da incorporacdo, por parte dos professores da
ideia de narrativa histérica como uma maneira de aprender e ensinar historia, pois, no dizer de
Husbands (2003, p.51), na aprendizagem histdrica a narrativa ndo ¢ um fim em si mesma, mas
um meio para determinado fim, isto é, para a producdo de uma compreenséo sobre o passado.

Nesse sentido, a educacdo historica assume um papel importante, uma vez que leva
em consideragdo nao s6 o desenvolvimento do pensamento histérico dos alunos em relagdo a
compreensdo de situacbes do passado, mas também os procedimentos metodol6gicos usados
pelos historiadores que sdo levados para a sala de aula em situacbes de ensino e

aprendizagem.
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AS IDEIAS DE JOVENS DO ENSINO MEDIO SOBRE 0OS INDIOS NA
HISTORIA DO BRASIL

Rosa do Carmo Lourenco Gianotto®

RESUMO

O presente trabalho pretende relatar a experiéncia desenvolvida com jovens do Ensino Médio
de um colégio publico, atividade esta fruto do Curso de Extensdo — Educagdo historica e
Patriménio sob a responsabilidade da professora Dr2. Maria Auxiliadora Schimidt e alunos da
prética de ensino da UFPR, tendo como referéncia os desafios que Ensino de histéria nos
coloca na contemporaneidade, os debates em torno do ensinar e aprender historia na
perspectiva da Educacgdo histérica em consonancia com as Diretrizes Curriculares para o
Ensino de Historia da SEED-PR, é que elaboramos este trabalho com os estudantes de 12 série
do CEP, alunos na faixa etaria entre 14 a 15 anos em seis turmas pesquisadas. A tematica
escolhida faz parte da proposta ainda vigente na instituicdo, onde a questdo indigena ainda é
tratada somente quando se inscreve nos quadros da colonizacdo do Brasil e também das
observacdes empiricas em sala quanto aos comentarios que os estudantes fazem com relacdo
aos povos da América antes do contato com o europeu. Diante do exposto € que elaboramos
em conjunto com os alunos licenciandos em histéria pela UFPR um instrumento investigativo
de tais Ideias, buscando compreender que tipo de consciéncia historica € manifestado em suas
protonarrativas e a partir das categorizagfes foram elaboradas propostas de intervencéao
didatica com as referidas turmas.

Palavras-chave: Ensino de Historia. Educacdo Historica. Narrativa Historica. Consciéncia
Historica.

! professora do Ensino Médio da Rede Estadual de Ensino da Secretaria de Educacao do Parana.



AS IDEIAS DE JOVENS DO ENSINO MEDIO SOBRE OS INDIOS NA
HISTORIA DO BRASIL

As reflexdes desenvolvidas neste artigo sdo frutos das experiéncias realizadas em um
colégio publico do ensino médio do Estado do Parand, em conjunto com duas alunas da
prética de ensino da UFPR e minha docéncia nesta instituicdo de ensino, a partir de outubro
de 2009, motivadas pelos estudos da Educacdo Historica e minhas questdes ao longo dos anos
como professora de Historia sobre o que e como ensinar histéria.

A partir dessas questdes foi elaborada uma proposta de investigacdo didatica com
jovens estudantes da 12 série do Ensino Médio, a fim de levantar as Ideias que os mesmos tém
dos indigenas na Histdria do Brasil, em especial nos primeiras décadas do século XVI, ao qual
na Historiografia Brasileira nos referimos ao periodo da colonizacdo Portuguesa, a fim de
investigar que tipo de consciéncia histdrica esta expresso nessas narrativas produzidas pelos
alunos.

Partindo das reflexbes da professora e pesquisadora Maria Auxiliadora sobre a
formacdo da consciéncia histérica em Rusen (1992; 1993; 2001), esta nos ajuda a entender a
importancia da narrativa na formagdo da consciéncia histérica. Para Riisen a consciéncia
histérica é uma forma de consciéncia humana que esta relacionada com a vida humana
prética, argumentando que um dos elementos dessa consciéncia é o tempo, pois 0 homem — ao
estabelecer um quadro interpretativo do que experimenta como mudanca de si mesmo e de
seu mundo — precisa assenhorear-se do tempo para que possa realizar as inten¢des do seu agir.

Segundo Risen, a narrativa como constitutiva da consciéncia historica recorre a
lembrancas para interpretar as experiéncias no tempo, mas também ndo somente pela
lembranca que se recupera o passado, seja qual for o modo em que a consciéncia histérica
penetra no passado, como no itinerdrio dos arquivos da memdria, a motivacdo para esse
retorno é sempre dada pelas experiéncias do tempo presente.

Ou seja, a consciéncia histérica é o local em que o passado € levado a falar e este s6
vem a falar quando questionado; e o que o faz falar sdo as questdes do presente, a falta de
uma orientacdo na vida pratica atual, diante das suas experiéncias no tempo. Portanto trata-se
de uma lembranca interpretativa que faz presente o passado, no aqui e agora.

A escolha da tematica também se devem as observacdes em contexto de sala de aula
de comentarios orais e escritos sobre a visdo dos jovens quanto aos indigenas brasileiros,

portanto:



- permanéncia de visbes sobre os povos indigenas; idealizadas, idilicas (anterior a
conquista), de vitimizacgdo, indolentes, de homogeneidade e destituidos de um passado
historico, observado em comentarios orais e escritos em contexto de aula.

- como ciéncia, onde a Historia tem no documento escrito seu estatuto de verdade.

- nas aulas de historia se privilegia a Histéria de outros povos do que a Historia do
Brasil.

- 0S manuais didaticos, em que pese as inovacdes, ainda ndo conseguiram restituir as
populacgdes indigenas a sua condicao de sujeitos historicos.

Partindo destas observacdes é que resolvi investigar as Ideias que os alunos tém dos
povos indigenas, do passado e do presente, com o objetivo de verificar que tipo de
consciéncia historica esta presente em suas protonarrativas.

A fim de conhecer um pouco mais de perto os alunos no que diz respeito a sua vida
familiar, cultural, suas formas de entretenimento, lazer e acesso as diversas fontes de
informacdes, e especialmente a producdo da narrativa é que elaborei um questionario
contendo os dados solicitados abaixo e também trés questdes que levassem 0s mesmos a
produzirem uma narrativa histérica com a tematica indigena, foi elaborado um Instrumento de
Investigativo contendo:

. Dados dos alunos como: nome, idade, turma e série.

. Dados familiares: com quem mora, nivel de escolaridade dos membros.

. Dados escolares: estudou em escola pablica e/ou escola particular.

" Dados sobre Lazer e Cultura:

Cinema — que género mais gosta e assiste.

Mdsicas — estilos

Programas de TV

Games

Internet

Leitura de livros e revistas

Esportes — qual ou quais?

Outros — Quais?

Para a producdo de narrativas pelos alunos

Os alunos escolheram uma das questdes solicitadas e desenvolveram suas narrativas,

sem estipular nimero de paginas, linhas ou nimero de quadrinhos.

Questdo 1



A partir do que vocé conhece a respeito dos povos indigenas que viviam no Brasil na
época da chegada dos portugueses, produza uma narrativa histérica relatando os primeiros
contatos, como viviam esses homens e partir de onde recuperamos esse passado?

Questao 2

Caro estudante imagine-se produzindo um artigo para o jornal do grémio sobre a
situacdo dos povos indigenas no Brasil como viviam esses homens na época da chegada dos
portugueses, relatando os primeiros contatos e a partir de onde recuperamos esse passado.

Questédo 3

A partir do que vocé conhece a respeito dos povos indigenas que viviam no Brasil a
época da chegada dos portugueses, produza uma historia em quadrinhos para fazer parte do
jornal do grémio.

Foram aplicados os questionarios em seis turmas de 12 série do Ensino Médio, alunos
numa faixa etéria entre 14 e 15 anos, turmas de 42 a 45 alunos, mas somente duas turmas
foram usadas para categorizacdo dos dados, feitas em conjunto com as alunas da préatica de
ensino da UFPR, devido ao tempo exiguo frente ao calendario escolar que estava findando.

Basicamente foram usadas duas categorias de andlises, tomando como base o texto
de Isabel Barca “Para uma Educacdo Histérica de Qualidade”. As categorias sdo:
conceitos alternativos subjetivos, conceitos alternativos de senso comum, conceitos
historicos aproximados e conceitos histéricos cientificos.

Os conceitos alternativos revelam um grau de conhecimento do tema ainda bastante
superficial. Quanto aos conceitos aproximados, podem-se perceber respostas que ndo estavam
erradas, mas apenas pouco estruturadas. Aparecem alguns conceitos que podem ser
considerados cientificos, porem expressos de forma bastante simplificada.

CONCEITOS ALTERNATIVOS:

Subjetivos

- Indigenas eram individuos “desprovidos de inteligéncia”

- ldeia de que até hoje os indios vivem completamente isolados do restante da
populacéo em regides de florestas.

-ldeia de que os indigenas sdo os guardiBes supremos da natureza e que gracas a eles

as florestas ndo foram destruidas ainda.



- Ideia de que mesmo com a chegada dos portugueses, nada se alterou no modo de
vida dos nativos, continuando aqueles isolados em meio a natureza, sobrevivendo a partir dos
recursos naturais como faziam antes da chegada destes.

- Ideia de que os indigenas constituem um anico grupo homogéneo de individuos que
vivem em harmonia entre si.

- Ideia de que os indios estdo todos extintos, pois hoje vivem iguais ao restante da

populacéo.

SENSO COMUM

- Ideia de que os indios vivem em paz e harmonia com o meio ambiente (visdo
roussaeuniana idealizada do homem bom em harmonia com o meio).

- Enquanto os portugueses mostravam aos indigenas objetos de pouco valor, como
espelhos e pentes, os indigenas mostravam aos portugueses suas riquezas, tais como ouro e
diamantes, aticando a ganancia dos portugueses. (confusdo novamente tanto com relacéo a
sistema de valores quanto com relacdo a tempo e local. Aparentemente ha confusdo entre o
caso dos indigenas Brasileiros (Tupi-guaranis ou Tapuias) e os indigenas Incas ou Astecas,
para quem o0 ouro e as pedras preciosas eram conhecidos e utilizados como artigos de luxo e
alta valoracdo, sendo entregues ao colonizador espanhol como oferenda em troca da paz).

- Indigenas tinham medo do cavalo, considerado um terrivel monstro. (Novamente
confusdo quanto ao caso Espanhois/ Astecas).

- Ideia de que os portugueses chegaram aqui e mudaram automaticamente a linguas
indigenas. (Na realidade, até meados do século XVII, no periodo das bandeiras, a lingua).

(Mais falado no territério colonial era o Tupi-Guarani, dado que os Bandeirantes
faziam uso do idioma para negociar com indigenas aliados e os Jesuitas para poderem
catequizar 0s nativos).

- Juizo de valor que define o portugués como o explorador e criminoso que se
aproveitou da ingenuidade dos nativos e roubou deles suas riquezas.

- Ideia de que os indigenas aceitaram passivamente o dominio portugués por causa
das armas de fogo que os portugueses possuiam.

- Ideia de que os indigenas aceitaram a influéncia portuguesa por, por medo.



CONCEITOS HISTORICOS

Aproximados

- Trocavam objetos de valor como ouro e madeira (pau-brasil) por utensilios
domeésticos simples e de pouco valor como espelhos. (Confusdo quanto a Ideia de sistemas de
valor diferentes para cada cultura)

- Ideia de que os portugueses se familiarizaram com os indigenas com o objetivo de
guerrear contra eles.

- Ideia de que a superioridade bélica dos portugueses provocou uma chacina dos
indigenas, desconsiderando a superioridade numérica dos nativos, bem como seu
conhecimento do territdrio, inospito para os futuros colonizadores.

- Ideia de que hoje em dia os indios estdo perdendo suas terras.

- Os portugueses trouxeram inovagdes, mas tomaram 0 espago pertencente aos

nativos e alteraram sua cultura.

CIENTIFICOS

- Nocdo de que os indigenas ignoravam a existéncia dos portugueses e 0s
portugueses reciprocamente, até os primeiros contatos em 1500.

- Primeiros contatos se deram no século XV, com o0s portugueses.

- Nocdo da Ideia de ‘descobrimento’ do novo territorio COMO uma construcdo para
atender determinado discurso. (Um dos alunos, P. escreve “antes de haver o suposto
‘descobrimento’)”.

- Nocéo de alteridade cultural

- Nocdo de choque cultural entre portugueses e indigenas

- Indigenas eram politeistas e adoravam deuses geralmente ligados a natureza, como
o0 Sol, a Lua, etc.; Os homens cuidavam de caca, pesca e guerra enquanto as mulheres eram
responsaveis por cultivo de géneros, preparo da comida e cuidado das criangas.

- Portugueses eram crist&os.

- Nogéo de que os indigenas transmitem seus costumes, tradi¢fes e historias de
forma oral.

- Ideia de que os indigenas se sentiram ameacados quando 0s portugueses tentaram

impor seus costumes.



- Nocdo da escravizagdo dos indigenas.

- Nog&o de que hoje os indios ndo vivem isolados tendo, acesso as tecnologias como,
por exemplo, a internet.

- Visao critica quanto a falta de interesse da midia em divulgar informaces sobre 0s

povos indigenas.

A outra aluna usou os conceitos de Rilsen e Peter Lee para elaborar as duas
categorias de analise: Ciéncia Especializada (Disciplina de Histéria) e Vida Pratica (Interesses
e Funcdes) e segundo ela pode perceber que apesar do tema “indigena” ser de grande interesse
entre os estudantes, provavelmente, por haver muitas caréncias a cerca de um tema que vem
provocando grandes debates, as vezes polémicos, no mundo contemporaneo, no entanto as
Funcgbes, que fugiriam da mera curiosidade e dariam orientacdo cultural, direcionando os
estudante a reconhecer a importancia do tema para a sua nocdo de identidade histdrica
estavam, praticamente, nulas em suas narrativas.

Portanto, esta foi a principal preocupacdo, afinal, era preciso que os estudantes
percebessem que os indigenas ndo eram apenas 0Ss moradores da terra que 0S portugueses
dominaram, mas sim que os indigenas eram agentes importantes na formacédo territorial e
cultural do nosso pais. So a partir disto, se poderiam introduzir conhecimentos relacionados a
Ciéncia Especializada, afinal se, segundo Rusen, a consciéncia histérica € um fenémeno do
mundo vital, ou seja, a consciéncia historica esta vinculada a vida pratica humana, ndo seria
possivel uma intervencdo pedagogica que ndo passasse pela vida pratica dos estudantes.

A andlise dos conhecimentos tacitos dos alunos foi feita a partir do
questionario/pesquisa, no qual se obteve resposta de 37 alunos do sexo masculino e 31 do
sexo feminino. A maioria (cerca de 90%) destes estudantes provinha de familias com
estruturas tradicionais (moravam com 0s pais) e tinham gostos musicais semelhantes
(Preferiam o sertanejo e o pop rock) 100% tinham acesso constante a internet e utilizavam
para diversdo (jogos e sites de relacionamentos) e para informagédo (pesquisas escolares e

leituras de revistas e jornais).

PROPOSTAS DE INTERVENCAO DIDATICA

Dois temas foram selecionados pelas licenciandas para a constru¢do de um plano de

aula: A Nocdo de Alteridade dos Povos Indigenas, tendo em vista a visdo de



homogeneidade constatada na maioria das narrativas dos jovens e A Ideia de Passividade do
indio através de fontes primarias e secundarias.

A tematica da alteridade indigena se fundamentou em obras da arqueologia, da
antropologia, frente ao relativo siléncio dos historiadores em relagdo a questdo indigena.
Siléncio em tudo contrastante com o trabalho de antropo6logos, soci6logos e etndlogos,
brasileiros ou estrangeiros, desde ha muito dedicados a estudar os indios em perspectiva etno-
historica, segundo Ronaldo Vainfas.

Esta nocdo de alteridade ndo esta presente na maioria dos manuais didaticos, estes,
geralmente, narram a histdria como sendo a da colonizagdo, enfatizando as transferéncias e
dominagdes culturais e institucionais. Esta visdo, além de retratar os indigenas como exdticos
e passivos (ou seja, de facil dominacdo) ainda ignoram quaisquer diferencas culturais entre 0s
diversos povos indigenas, tais como: costumes, linguas, religides, etc.

Desta forma privilegiou-se analisar alguns troncos linguisticos (J&, Karib, Arawak,
além das familias menores e as linguas isoladas) para iniciar um debate sobre as diversidades
das tribos indigenas, apontando, com o auxilio da antropologia alguns costumes distintos de
cada tribo, e dominacdo dos portugueses apontando, com o auxilio de fontes (como cartas
régias) que os portugueses colonizadores buscavam diferenciar os povos indigenas.

A segunda tematica, parte significativa das respostas dos alunos mostrava uma
imagem cristalizada do indio como um individuo passivo, ingénuo, mera vitima dos
colonizadores europeus. Filmes e outros veiculos de comunicacgdo e entretenimento, ao serem
assimilados de forma acritica acabam prejudicando a reflexdo que eles poderiam fazer,
levando-os a assimilarem informagdes de forma muito generalista, e acreditarem em uma
imagem passiva do indio, imagem essa propagada pela prépria historiografia dos anos 1930,
pelo viés Freyriano, mas que mesmo tendo sido revista, ainda tem muita influéncia. Os alunos
parecem ter cristalizado também uma visdo de verdade absoluta acerca da passividade dos
indios, sem se darem conta de que se tratava de uma entre varias construgdes.

N&o se trata de contrariar as Ideias que os alunos apresentaram, mas sim mostrar
como elas foram construidas, e descontruir e reconstruir esses discursos devem se dar com
base em trabalhos historiograficos que apresentem a resisténcia indigena & dominacgdo por
parte dos colonizadores, bem como a visdo de um indigena consciente dentro das aliancas que
realizava com o colonizador, e ndo uma vitima deste.

Neste sentido foi de grande valia o trabalho de John Manuel Monteiro, seguidor de
uma perspectiva, emergente desde a década de 1970, que concebe o indio como agente

historico, demonstrando o carater de resisténcia dos indigenas diante do colonizador. Em seu



livro “Negros da Terra — Indios e Bandeirantes nas Origens de Sio Paulo”, Monteiro faz a
transcricdo de fontes de época que mostram a resisténcia dos tupinambés e guaranis ao
dominio europeu, além de privilegiar a questdo antropoldgica e os choques culturais que se

deram quando dos primeiros contatos entre nativos e colonizadores.

CONSIDERACOES FINAIS:

Quanto ao desenvolvimento da prética de cada uma das licenciandas as mesmas
deverdo apresentar em sues artigos, esta parceria foi bastante proficua tendo em vista o debate
estabelecido entre as trés proporcionando didlogos e trocas bastante ricas e interessantes, a
tabulacdo dos dados dos questionarios e a categorizacdo das Ideias dos alunos feitas pelas
mesmas auxiliou sobremaneira tendo em vista a concluséo do ano letivo, fechamento de
notas, recuperacoes e conselhos de classe.

Este exercicio como professor investigador nos tras um aporte tedrico
importantissimo para renovarmos a nossa pratica pedagogica e recolocarmos no lugar de
também produtores de conhecimento ultrapassando aquelas visdes de reprodutores e meros
transmissores de conhecimentos produzidos pelos historiadores. Proporciona reflexdes no
campo da epistemologia da historia e do como se ensina e se aprende histéria a fim de que a
mesma consiga desenvolver nos alunos e professores uma consciéncia historica critica, no
sentido dos sentidos do agir dos sujeitos histéricos.

Abre um leque de perspectivas futuras de pesquisas, estudos exploratérios,
preenchendo uma lacuna existente e encaminhamentos metodoldgicos de natureza histérica e
aprofundar os estudos tedricos com o objetivo de qualificar as intervengdes pedagdgicas em

aulas de Historia.
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JOVENS ALUNOS DO ENSINO MEDIO E OS DISCURSOS SOBRE A FUNDAGCAO DE
CURITBA (1900-1995)

Sandro Aramis Richter Gomes *

RESUMO

O trabalho tem como objetivo apresentar resultados de um estudo exploratorio realizado em um
colégio publico de ensino médio, na cidade de Curitiba/PR, em duas turmas do professor Julio
(nome ficticio), do 2° ano do ensino médio. A investigacdo abrange o periodo concernente aos
meses de setembro a outubro, recorte esse que assinala o periodo da definicdo do tema da
intervencdo até a aplicacdo do plano de intervencdo. Nesse interim, buscou-se, sob o0s
referenciais tedricos da Educacéo Historica, desenvolver uma Docéncia Investigativa.
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! Graduando em Histéria da Universidade Federal do Parana. Trabalho realizado no &mbito da disciplina Pratica de

Ensino e Estagio Supervisionado em Historia, sob a supervisdo da profa. Dra. Maria Auxiliadora Moreira dos Santos
Schmidt.



INTRODUCAO

O presente trabalho tem como objetivo apresentar resultados de um estudo exploratorio
realizado em um colégio publico de ensino médio, na cidade de Curitiba/PR, em duas turmas do
professor Julio (nome ficticio), do 2° ano do ensino médio.

A investigacdo abrange o periodo concernente aos meses de setembro a outubro, recorte
esse que assinala o periodo da definicdo do tema da intervencdo até a aplicacdo do plano de
intervencdo. Nesse interim, buscou-se, sob os referenciais tedricos da Educacdo Historica,
desenvolver uma Docéncia Investigativa.

A partir desta apresentacdo prévia do lugar de realizacdo e dos objetivos dessas
atividades didaticas, cabe apresentar a estrutura do presente trabalho. (A) Inicialmente, relata-se o
tema trabalhado junto as turmas de ensino médio — tema que versou sobre A fundagdo de
Curitiba — notando-se que a proposi¢do dessa abordagem partiu, previamente, do professor Julio,
em face tanto de pesquisas de extensdo que este docente realiza.

Em seguida (B) apresentam-se os referenciais tedricos que auxiliaram na producédo do
Plano de Intervencdo Didatica e na elaboracdo de uma perspectiva de Docéncia Investigativa para
este Plano. Autores como Jorn Riisen, notadamente em seu trabalho sobre a Razéo Historica e as
interlocucdes desta com a didatica de Histéria, e Peter Lee, nas pesquisas sobre a narrativa
historica e o conceito de literacia historica.

Por conseguinte (C) apresentam-se consideracGes sobre a aplicacdo do Plano de
Intervencdo Didatica, sobre as respostas dos alunos em relacdo a estas atividades, enfim, sobre as
condi¢cdes — materiais, de tempo, de configuracdo da sala de aula — os quais se afiguraram em
limites e possibilidades da execucdo do plano proposto. Nesse ambito, sdo discutidos os
conhecimentos previos dos alunos, as maneiras como se interessaram pelo tema da fundagédo de
Curitiba, bem como se analisa a metacognicao, a qual, constituindo-se na atividade final daquelas
duas turmas, auxilia a vislumbrar as formas como incorporaram as discussdes em sala sobre
reorientacdo do discurso historiogréfico, sobre os problemas da reproducdo secular de um
discurso sobre a fundagdo de Curitiba, e também sobre a critica documental. Em seguida (D),
elabora-se uma conclusdo, a qual contempla reflexdes sobre a Pratica de Ensino,
problematizando-se tanto os resultados aqui considerados positivos — como a construgdo de
narrativas sobre o passado de Curitiba que atentaram para uma proposta de alternativa em relacéo

a um conhecimento estabelecido.



DEFINICAO DO TEMA DE INTERVENCAO DIDATICA E SUA
JUSTIFICATIVA

No colégio investigado, os professores de Historia desenvolveram pesquisa sobre os
discursos dos alunos do Ensino Médio o tema da Fundacdo de Curitiba. Conforme o Professor
Julio, a pertinéncia em abordar o tema da Fundacéo de Curitiba é justificada sob dois aspectos: a
problematica da utilidade e a problematica da naturalidade. Nas turmas de Ensino Médio desse
colégio, segundo o docente, os contetdos de Histéria do Parana e mesmo de Historia do Brasil
inscrevem-se em um senso comum sobre a disciplina Histdria enquanto contetdos de menor
significado em relacdo, pois, aos conteddos de uma Historia Geral.

Ao lado das limitagbes das concepcgdes de conhecimento histdrico vigentes entre 0s
alunos, também deve-se mencionar as restricdes de infra-estrutura as quais colaboram para
reproduzir o predominio de determinadas abordagens sobre o passado de Curitiba. Entende-se
aqui por restrices a presenca de bibliografia, na Estante Paranista da Biblioteca do colégio,, que
contemplam autores como Romario Martins, José Francisco da Rocha Pombo e Ruy Wachowicz.
Estes autores foram também trabalhados como fontes junto as duas turmas de Ensino Médio.

Em face destas constataces do professor Julio (professor das turmas investigadas), — e
também observadas por mim, quando da avaliacdo dos conhecimentos prévios — atentou-se para
a demanda em pensar na abordagem deste tema para além de quaisquer justificativas que
passassem por um senso comum utilitdrio. Ao contrario, busquei acentuar o aspecto de
excepcionalidade daquelas atividades em relacdo a prépria rotina escolar. Assim, a Intervencéo
Didatica foi proposta na condicdo de critica e de construcéo, pelo alunos, de um conhecimento
historico, de maneira que ndo iriam reproduzir um discurso ou serem avaliados por limites do
acertado ou do erréneo em histdria, mas tinham a oportunidade de proporem um critica e uma
reorientacdo a um tema da Historia de Curitiba.

Considerando-se esses problemas inerentes a naturalizagéo institucionalizada da falta de
alternativa ao aprendizado e construgcdo do conhecimento historico sobre a cidade de Curitiba,
elaborei com a anuéncia do Professor Julio, um Plano de Intervencdo Didatica intitulado A
historicidade dos discursos sobre a fundacéo de Curitiba (1900-1995) o qual buscou discutir, nos
encontros com as duas turmas, as formas de um objeto — o tema da fundacdo de Curitiba — ter

uma inteligibilidade reiterada durante o século XX. O autores que se constituiram em fonte,



foram José Francisco da Rocha Pombo (1857-1933) — com um texto de 1990, extraido de O
Parana no Centenario — Alfredo Romario Martins (1874-1948) — a partir de um texto de sua
Histdria do Parana, de 1937 — e Ruy Wachowicz (1939-2000), através de uma versao sobre a
fundacdo de Curitiba extraida de seu manual didatico Histdéria do Parana, de 1995.

Analisar as implicacOes destas naturalizages considerando o contexto de producgdo dos
textos — a questdo do argumento identitario paranista presente em Pombo e Martins, bem como as
variacdes do discurso identitario presente em Wachowicz — foi o método pelo qual se permitiu,
ao mesmo tempo, discutir um outro conhecimento possivel sobre um tema da Histéria de Curitiba
a partir da critica aos objetivos inerentes aos trabalhos daqueles historiadores, como também
discutir a inter-relacdo entre o problema do reduzido conjunto de abordagens (no ambito
bibliografico, no ambito dos discursos institucionais) sobre a fundacdo de Curitiba., como a
propensdo para esta naturalizacdo fomentar a negligéncia em relacdo a reproducao intelectual que
se inicia j& nos primeiros anos escolares, visto que, conforme assinalaram os alunos das turmas
investigadas, possuem um conhecimento sobre a Historia de Curitiba em versdes semelhantes
aquelas propostas pelos autores. Em detrimento da reproducdo intelectual e do fatalismo em
relacdo as parcas condi¢cdes materiais oferecidas pelas bibliotecas e arcos publicos da cidade de
Curitiba, este Plano de Intervencdo atentou para a critica e producdo do conhecimento histérico
como alternativa em relagdo tanto a vigente concepcédo escolar — utilitaria — da insignificancia de
um tema de Histéria local — que, durante a execucdo do Plano, ndo foi assim trabalho, mas como
um tema historico que adquire sua significacdo no ambito das especificidades da escala do

municipio, mas ndo descolado de um contexto.

REFERENCIAL TEORICO

Para uma abordagem dos textos que fundamentaram as propostas de intervencgéo
didaticas, cabe acentuar a segmentacdo destes referenciais no que se inscrevem na Educagéo
Histdrica e os referenciais historiograficos. Ambos coadunaram-se para desconstruir os discursos
oficiais, os discursos que apontavam para alguns poucos caminhos de atentar-se para o passado
de Curitiba. Entretanto, demanda-se salientar quais as especificidades de objetivos presentes no

escopo de aportes do Plano de Intervencao.



No ambito da Educacdo Histdrica, permitiu-se instrumentaliza-la para terem-se outras
relacfes com os alunos — onde o professor, ou mesmo a atividade do estagiario, ndo seria nem a
do conferencista nem a da figura que prop6e e monopoliza um didlogo — mas sim daquele que
permite uma oficina da producéo de textos historicos.

Acerca das discussdes historiogréficas, buscou-se recorrer a fragmentos de uma
producdo académica que se dedica a propor afastamentos — através de outras concepc¢des de
pesquisa histérica — em relacdo aos autores classicos da literatura histérica paranaense, como
também fomentar a contextualizacdo, a qual, no decorrer das atividades de leitura de fontes,
subsidiou no melhor direcionamento das questfes e chaves de leitura a serem lancados para as
fontes.

No ambito do referencial da Educacdo Histdrica, especificamente, Jorn Risen ressalta a
importancia da Teoria da Historia para uma funcéo didatica de orientacéo, ou seja, 0 estudo e o
ensino da Historia — pois para Risen a Teoria da Histéria também se insere no projeto de
formacdo de uma didatica historica — trata-se de opor-se a um passado morto em beneficio da
construcdo de um sentido que a ressignificacdo do passado possa conferir ao aprendizado da
Histdria. A didatica historica, dessa forma, permite repensar um contetdo — cuja canonizacéo da
reproducédo de abordagens torno-o oficializado — para este, por exemplo, passa relacionar-se com
0 presente dos alunos, criando-se, por conseguinte, as inter-relacdes de recortes temporais, 0
presente e o passado pensados a partir de certo contetido e conferindo, esta inter-relacdo, uma
orientacdo para a temporalidade do futuro.

A Teoria da Historia, enquanto uma reflexdo que viabiliza uma didatica historica
contraria ao passado morto propicia, no dizer de Risen, (2001, p. 49) "o enraizamento da histéria
como ciéncia da vida pratica”. No que interessou ao contetdo da fundacéo de Curitiba, formas de
abordagens que apareceram nos conhecimentos tacitos do 2°Q e do 2°TC como a questdo de
Curitiba como Cidade Modelo, permitiu-se, no interior da Educacéo Historica, problematizar as
fontes desses discursos enaltecedores da cidade — fontes esses que, representadas sobretudo pela
midia, relacionam-se com o presente e com a vida pratica dos alunos, visto que um outro olhar
sobre esse passado € apurar a atencao para com a emissdo, no presente, de discursos que reiteram
concepgdes de historia e valoragcdes sobre a cidade de Curitiba consolidadas ha mais de um
século. Assim, uma relagé@o possivel entre o0 passado e 0 presente na perspectiva das reproducdes,

apropriacdes e utilizacdes dos discursos sobre Curitiba, recaiu na identificacdo de que, ao passo



que no inicio do século XX tais versdes historicas serviram ao argumento do Movimento
Paranista, no final do século XX e inicio do século XXI esta idealiza¢do do passado curitibano foi
apropriada e utilizada pelos poderes publicos.

Sobre a forma de organizar os encontros — trés encontros para cada uma das duas turmas
— coube atentar para 0 modelo da aula-oficina, coforme proposto por Isabel Barca. Sendo que a
concepgdo das atividades desenvolvidas, junto do Professor Julio, partiu do entendimento do
professor ndo como um reprodutor de conteddos, mas sim como um pesquisador — pois, entre
suas atribuicdes, recai a demanda por identificar o universo conceitual de seus alunos — a aula-
oficina configuram-se em um contributivo para, uma vez conhecido pelo professor esses universo
de conceitos e visBes dos alunos sobre um contetdo, buscar, como assinala Barca (2004, p. 133),
"modificar positivamente os conceitos dos alunos. O aluno é efetivamente visto como um dos
agentes do seu préprio conhecimento, as atividades das aulas, sdo diversificadas e
intelectualmente desafiadoras”.

Esse referencial da elaboragdo dos encontros com os alunos, portanto, fomentou a
realizacdo da atividade dos conhecimentos prévios, bem como também uma reflexdo sobre a
avaliacdo da metacognicdo. No decorrer dos encontros, em detrimento do meu predominio —ou
mesmo do Professor Julio — de emanar um conhecimento, buscou-se que os alunos discutissem
suas curiosidades, posicionamentos e propostas de alternativas sobre o passado de Curitiba.

No tocante aos referenciais sobre a exploracdo de documentos histéricos — os acima
mencionados excertos de livros de Martins, Pombo e Wachowicz — foram, aqui, adotados duas
vertentes, a saber, as consideracOes de Peter Lee, bem como as reflexdes de Schmidt e Cainelli. A
partir de Lee (2006), no curso da andlise de fontes tem-se de observar que o texto historico
demanda métodos de analise, uma vez que “Para compreendermos a Historia, precisamos falar de
situacdes especificas do passado e de promovermos sua interpretacdo N&o se trata de trabalhar
livremente com documentos. Se apenas damos as criangas fontes historicas, damos simplesmente
conhecimentos desagregados”. Lee também acentua que a importancia da relagédo entre passado e
presente, no encontro, como classifica, de estrutura aproveitaveis do passado, ndo deve sucumbir
a formacdo de historias de festas, mas sim que os estudantes possam assimilar novos eventos e
processos historicos, tanto no passado como no futuro (LEE, p. 131). No caso do tema da
Fundacéo de Curitiba, especificamente, quando os alunos interessavam-se, por exemplo, por um

processo econémico — a exemplo do tropeirismo, que figurou na maioria dos textos dos



conhecimentos tacitos das duas turmas — o meu objetivo foi, a0 mesmo tempo, discorrer sobre
esses processos econdmico, mas também manter a tencdo para como este processo aparece tanto
nos conhecimentos tacitos dos alunos como também na historiografia oficial, notando-se, assim,
para como O processo econdmico no tropeirismo estaria sendo instrumentalizado para
fundamentar, no tocante as fontes do trabalho em sala, o discurso identitério, a restricdo dos
processos ou personagens historicos.

Para a andlise, junto aos alunos, da especificidade das fontes, maneiras de analisa-las,
formular questionamentos, contextualizar, enfim, reconhecer pertinéncia de questfes e métodos
especificos para serem lancados as fontes, foi importante a leitura, durante a execucdo do Plano
de Intervencdo Didética, do trabalho de Schmidt e Cainelli, Ensinar Historia (2004). As autoras
tracam passos da leitura de fontes, de modo a apresenta-las aos alunos, por exemplo, se estes
fontes sdo documentos primarios, manuscritos, impressos, a questdo da autoria, do lugar e do
periodo da producgdo. Dimensdes esses que coadunam-se com as questdes a serem levantadas aos
documentos.

Por fim, no ambito dos referenciais historiograficos, foram alocados para o Plano de
Intervencdo os trabalhos de Luis Fernando Lopes Pereira, Décio Svarzca e Gilson Queluz.
Queluz estudou a obra de Rocha Pombo, situando-a no projeto de situar o Parana tanto em suas
especificidades sociais e culturais, mas situa-lo no interior de uma Histdria do Brasil. Svarzga
analisou os textos de Romario Martins, entendendo-o como um forjador de instituicdes culturais,
as quais guardariam a unidade de um discurso sobre a Histéria do Parana. Ja Pereira
problematizou o Movimento Paranista na multiplicidade de expressdes intelectuais nele inscritas
— literatura, historia, artes plasticas®. Os alunos das duas turmas de Ensino Médio citados nesse
trabalho, manifestaram, pois, um conhecimento sobre estas manifestacdes artisticas — nas artes
plasticas, principalmente — de maneira que foi possivel contextualizar os textos de Martins e
Pombo a luz das inteligibilidade fragmentadas presentes nos alunos.

Deve-se observar que ao levar para a sala de aula esses referenciais académicos atentou-
se para 0 que Rusen acentua como a cientifizagdo do conhecimento histérico, ou seja, a Educacéo
Histdria ndo pressupde uma linguagem cientifica no ambito escolar, mas foi proposto um dialogo

gue atentasse as curiosidades e interesses suscitados pelos alunos, respeitando as lacunas, de

2 Gilson Queluz publicou, em 1998, Rocha Pombo (Curitiba, Aos Quatro Ventos, 1998), Svarzca é autor de Romario
Martins: ruinas de um mito (Curitiba, Aos Quatro Ventos, 1998) e Pereira é autor de Paranismo: O Parana
Reinventado (Curitiba, Aos Quatro Ventos, 1998).



maneira a ndo refutar os seus conhecimentos prévios, mas deles partindo para propor um outro
discurso sobre a fundacdo de Curitiba. Nesse objetivo, o levei em consideragdo a obtencdo de
éxito, visto que se observou que os alunos compreenderam, primeiro, a linguagem das fontes,
esforcaram-se por fornecer uma contextualizacdo em seus textos, e nos didlogos entre os colegas
e com o estagiario, oscilaram tanto na busca de uma informativade para conferir uma verdade ou
uma certeza factual aos seus textos — o que demonstra uma permanéncia em relacdo aos
conhecimentos tacitos — mas também buscaram fundamentar a aproximacéo ou o afastamento em
relacdo as versdes presentes nas fontes, a luz, notadamente, das discussdes realizadas durante a

problematizacdo daqueles documentos historicos.

INTERVENCAO DIDATICA

E descrito a seguir, aspectos dos encontros com as turmas do 2°Q e 2°TC do colégio, da
relacdo entre mim e os alunos, dos limites e dos aspectos positivos da execuc¢do do Plano de
Intervencdo Didatica. Para tanto, adota-se, aqui, 0 seguinte procedimento: primeiro, aborda-se em
forma cronoldgica, as atividades no 2°TC e, em seguida, também a partir da cronologia, a
aplicacdo didatica no 2°Q. Nessas consideracOes iniciais, sdo referidas as avaliacdes dos
conhecimentos tacitos que elaborei. Em seguida, buscar-se-a delimitar aproximacdes das lacunas,
demandas, interesses, enfim, da relacdo dos alunos com a proposta de reorientacdo de leitura
sobre o tema da fundacdo de Curitiba. No interim dessa aproximacdo, buscam-se ressaltar o0s
elementos da metacognigdo dessas turmas.

O primeiro encontro que tive com os estudantes do 2°TC deu-se a 14 de setembro. Nessa
ocasido, ja havia recebido do professor Julio 0s textos com 0s conhecimentos tacitos dos alunos e,
portanto, estava consolidado o seu Plano de Intervencdo Didatica para aquela turma. Os
conhecimentos tacitos sobre o tema da fundacéo de Curitiba dos alunos do 2°TC estruturaram-se
nos seguintes elementos: economia, politica. progresso/evolugdo, monumentos. Para a aluna
Talita Marjory (pseuddnimo, assim como 0s demais homes de alunos aqui presentes), de 16 anos,
“Curitiba foi colonizada por europeus que vieram explorar a Araucaria, que € uma arvore que
Curitiba tem em abundancia”. Nesta breve narrativa, pois, a aluna situa as demandas econdmicas

como ligadas a fundacdo da cidade, bem como, deve-se atentar, aparece a perspectiva dos



personagens — 0S europeus - que teriam, segundo o texto acima, o papel fundamental para o
surgimento do espago urbano. Ja para o aluno Gustavo Henrique, de 16 anos, “Aqui em Curitiba
existe o famoso Largo da Ordem, la foi a primeira colonizagdo, existem casas antigas la (as
primeiras que se mantém até hoje sdo mais comerciais) e também ha o pelourinho”.Assim, a
partir desses exemplo se pode ter uma dimensédo das recorréncias de narrativas no 2°TC quando
do inicio das atividades do estagiario.

A partir insisténcia dessas categorias nas narrativas dos estudantes, foi possivel
identificar aproximacdes entre tais concepcGes e aquelas, dos historiadores como Romario
Martins e Rocha Pombo, os quais tratam o tema da fundacéo de Curitiba em termos de progresso
irrefredvel e de um conjunto reduzido — e celebrado — de atores histéricos.

Houve, pois, interesse dos alunos em participar, de maneira que nédo foi custoso reunir 0s
nove alunos voluntarios para apresentarem, no encontro seguinte, suas impressdes sobre os trés
textos, os quais Ihes foram distribuidos pelo estagiario. De acordo com o Professor Julio, aquela
turma ndo havia tido contato com quaisquer conteudos de Histdria do Parana, de maneira que foi
possivel notar, para além do que seria a reproducdo de um discurso do livro didatico, sobretudo
um senso comum de Curitiba ndo tanto como Cidade Modelo — ainda que esteja entre as
concepgdes dos alunos — mas a tentativa de contextualizar aquele tema de fundagdo da cidade
através da vinculacdo a questdo de identificar os protagonistas, os antagonistas (no caso, 0s
indigenas), as instituicdes que consolidaram o poder e a ordem social (no caso, a Camara da Vila
de Curitiba, no século XVII). Enfim, ao mesmo tempo em que dispostos a discutir e a
compartilhar com os demais colegas as duvidas sobre o contetdo, os interesses, nesse primeiro
momento, centraram-se na questdo da precisdo da datacdo e do enfoque politico e institucional.

Em 21 de outubro houve, propriamente, o primeiro encontro de aplicacdo do Plano de
Intervencdo Didatica. Os nove alunos apresentaram seus comentarios sobre as fontes, esbogaram
uma contextualizagdo, ou seja, vincularam aqueles autores ao que conhecimento sobre o
Movimento Paranista — excetuando-se Ruy Wachowicz, cuja escrita da versao historica data dos
anos 1990 — a0 mesmo tempo em que as categorias dos conhecimentos tacitos — 0s argumentos
voltados a economia, politica e grandes personagens manteve-se. Dentro s personagens aos quais
0os alunos de apegaram estavam Mateus Leme e Gabriel de Lara, ocupantes de cargos
administrativos e relacionados por Martins, Pombo e Wachowicz como os protagonistas politicos

da Histdria de Curitiba. Portanto, pode-se apontar que, nesse encontro do dia 21 de setembro, 0s
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alunos voluntérios leram as fontes, mas tentaram analisar o tema da fundag&o de Curitiba fazendo
tanto uma interpretacéo das fontes no que estas trariam de referéncias aos grandes personagens
ou datas, como também a chave de leitura para ler essas fontes, para, enfim, conferir uma leitura
prévia desses documentos, foram as categorias tacitas. Essa inter-relacdo, portanto, entre um
primeiro exercicio de critica documental e a permanéncia dos conhecimentos tacitos apresentou-
se na dificuldade deste encontro. Para mim, o caminho a ser perseguido, em face dessa conjungéo
de tentativas de mudancas de compreensdo do tema, mas a restricdo e apego ao conhecimento
tacito — foi discutir sobre os conhecimentos dos alunos sobre aqueles autores, sobre o contato
desses estudantes com bibliografia ou quaisquer materiais que trouxessem um discurso historico.
Estes, pois, reconheceram que as fontes com as quais conheciam sobre o passado de Curitiba
eram provenientes da midia e de livros didaticos, ndo diretamente relacionados ao contedo de
uma Historia do Parand, mas que inseriam o Parana no interior da contextualizacdo de outro
tema.

Seguindo-se a orientacdo de Schmidt e Cainelli, ao referir-se a elementos com o lugar
social e o0 momento de producdo daquelas fontes e narrativas, ndo se pretendeu fechar um
determinado modo de abordagem, ndo se pretendeu, dessa forma, dar respostas ou encerrar o
debate pela imposi¢do de uma visdo sobre as fontes, sobre o contetdo.

Os estudantes, nesse primeiro encontro, sob a discussdo proposta pelo estagiario de a
partir dos lugares e contexto dos autores identificarem os acima mencionados elementos do texto,
afirmaram que para aqueles trés autores a Historia era vista como uma verdade irrestrita, que a
Histdria, como notado no texto de Romario Martins, teria de ser feita pelos grandes personagens
e pelas datas exatas. Sem esses elementos, uma Historia fidedigna néo existiria. Ao reconhecerem
essas concepcOes, 0s alunos expuseram ao estagidrio, por conseguinte, suas concepcdes sobre
aqueles textos. Assim, estabelecendo, agora, um posicionamento, que assumiu aspecto de juizo,
alguns afirmaram tratar-se de um texto arcaico, outros, de textos rigorosos. Dessa maneira, nesse
primeiro encontro, foi possivel que de um estado de interesses, onde se conjugavam
interpretacdes de diversas matrizes (a tentativa de interpretacdo textual condenada por categorias
aplicadas de forma naturalizada) passasse-se para o a defesa, aos alunos, da pertinéncia em
construir uma narrativa diferenciada em relagdo ao conhecimento estabelecido que fosse

fundamentada, ou seja, 0 aluno teria de justificar as raz6es de suas aproximacdes ou afastamentos
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em relacdo aos autores discutidos seus conhecimentos tacitos e mesmo em  aos Sseus
conhecimentos tacitos.

No segundo encontro e terceiro encontros, em 28 de outubro, foram aprofundadas as
formas de critica documental e, por fim, realizada a atividade de metacognicdo. No interior do
aprofundamento perante as fontes, os alunos auferiram identificar que, naqueles trés textos, ha
diferentes papéis dos atores histéricos — os indigenas, por exemplo, com um papel histérico
inferior ao dos portugueses — e mesmo, no caso do texto de Wachowicz, questdo que levantou
duvidas e interesses foi a maneira como o autor justificou a pertinéncia de integrar elementos
politicos a elementos miraculosos no interior de uma abordagem histéricos. Consoante alguns
alunos observaram, com pertinéncia, o autor da Histéria do Parané defende que se ndo ha fatos
documentados que compromem a inexisténcia de um acontecimento miraculoso, ha, por isso, a
legitimidade de quaisquer milagres serem aferidos como explicacdes validas no interior de uma
narrativa historica, verdadeira e cientifica

Veja-se a narrativa da aluna Bia Moreira (nome ficticio): "A fundacéo de Curitiba pode
partir de varias concepcdes (...). Independente de qualquer concepcdo, de qualquer tese, de
qualquer grande personagem, Curitiba foi fundada pelo seu povoado, que nos aparece
tradicionalista, apesar de multi-étnico. Muito além da fama de Cidade Modelo existe uma
populacdo, agora imensa, que tem a missdo ndo s6 de cuidar das arvores, da rua ou das flores,
dos parques, mas tém a missdo de preservar a histéria segundo a sua concepg¢do”. Dessa
maneira, observa-se ai a defesa da inter-relacdo entre passado e presente ndo sob a perspectiva da
ininterrupta melhoria das condi¢bes de vida, do caminho irrefredvel para o progresso. Ao
contrario, na tentativa de desconstrucdo de mitologias construidas sobre personagens ou grandes
narrativas, a autoria volta-se a pensar — e, mesmo brevemente, a sugerir uma metodologia — em
outros atores histdricos possiveis, outras a¢fes historicas possiveis. Acerca da maneira como a
autora incorporou as discussdes em sala, observa-se que, a partir de uma andlise das fontes, a
autora sugere pelas diferentes abordagens — criticando-as, ou delas apropriando-se de pontuais
contribui¢Bes — podem-se construir outras inteligilibilidades sobre a fundacdo de Curitiba. Acerca
da categoria de Interpretagcdo busca-se contemplar os textos que operaram, em sua maioria, com
termos como concordéancia e discordancia.

Leia-se a abordagem do aluno William Pereira (nome ficticio): "A concepcéo historica

da fundacdo de Curitiba se deu devido aos documentos arquivados é uma histéria integra e
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verdadeira. Consideramos o textos de Ruy Wachowicz, onde ele relata e argumenta uma historia
como 'verdade morta’, porém, o Wachowicz, no decorrer do texto, constroi uma fundamentacao
historica atraves de documentos™. Dessa abordagem identifica-se o esforco por encontrar formas
de conferir legitimidade a narrativa. Dessa maneira, a interpretacdo historica, para o autor,
estaria, necessariamente, vinculada a existéncia de arquivos e a veracidade dos documentos neles
depositados. As interpretacdes pretendidas pelo autor fundam-se tanto na critica a um senso
comum, entretanto, recai na defesa da perspectiva documental, ainda que, deve-se considerar o

autor ndo aponta que os documentos seriam, em si, uma verdade.

A EXPERIENCIA DE INTERVENCAO JUNTO AO 2°Q

No 2°Q os conhecimentos tacitos foram aplicados pelo Professor Julio, a exemplo do
método empregado ao 2°TC, no final de agosto. O estagiario, no inicio de setembro, obteve esse
material e categorizou-o. Em relacdo ao 2°TC, ha aproximacGes no tocante as categorias e as
formas de narrativas. Assim, a economia e 0 progresso histérico sdo elementos presentes nos
textos dessas duas turmas, nas quais também a atencdo para com a equiparacao entre fato como
verdade foi recorrentes. Entretanto, deve-se ressaltar que, quantitativamente, no 2°Q houve mais
narrativas voltadas a pensar o passado de Curitiba como uma linha que alcanga um presente de
Cidade Modelo. A seguir, reproduzem-se trechos da avaliacdo dos conhecimentos tacitos
realizada pelo estagiario. Para um resumo das narrativas dos alunos desse 2° ano Q, dividindo-as
em Mitologias e Politica e Economia, leia as citagoes:

Para a aluna Jéssica (nome ficticio), de 16 anos, "Curitiba esta com 316 anos, é bonita e
colorida, com uma grande populacgéo, nossa cidade foi denominada como a Cidade Modelo, por
ser muito bonita e limpa, com varios parques, bosques. Muitos visitantes de outros estados ficam
deslumbrados com a nossa cidade™.

Ja para a aluna Julia Bianca, de 17 anos, "Curitiba foi fundada em 1695 por Mateus
Leme e com 0 passar do tempo as pessoas comegcaram a migrar, tendo um numero grande de
descendentes italianos, japoneses. As casas aumentando e a cidade crescendo se tornando boa
referéncia no Parana". Portanto, dessas duas cita¢fes, notou-se a demanda por uma intervencao
que desconstruisse tanto a questdo da Cidade Modelo, em seu aspecto de urbanizacdo, quanto da
questdo da Curitiba Branca.
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Partindo-se desse estado de conhecimentos prévios, o primeiro encontro com os alunos
do 2°Q ocorreu em 15 de outubro. Nesse dia foram procedidas a apresentacdo das atividades —
justificando-as a partir de consideracdes sobre a avaliacdo do estagiario dos conhecimentos
tacitos — e distribuicdo das fontes. Houve nove alunos que voluntariaram-se para proporem uma
leitura prévia das fontes — os textos de Martins, Pombo e Wachowicz. Ainda, assim como
também ocorreu no 2°TC, contato inical dos alunos com essa atividade foi de indagar a validade,
a utilidade e a pontuacgéo que Ihes seriam atribuidas.

No segundo e terceiro encontros, ocorridos em 29 de outubro, houve, primeiro, 0
aprofundamento do debate sobre as fontes. As leituras prévias dos alunos pautaram-se por criticar
os outros, de maneira que auferiram identificar as concepgdes de escrita historica e objetivos dos
textos. Certo aluno, ressalta-se, posicionou-se ao considerar o arcaismo e a demanda por
reorientar a producdo sobre uma Histdria de Curitiba. Através dessas manifestacGes, pois, foi
possivel perceber que os alunos reconhecem as restri¢des bibliograficas em face ndo apenas de
um tema de Historia de Curitiba, mas observam que 0s materiais com 0s quais tém mais contato,
disponiveis nas bibliotecas municipais dos bairros — enquadram-se nessas caracteristicas do
rigorismo. No aprofundamento das fontes, o estagiario buscou que os alunos identificassem os
papéis e as posicdes sociais conferidas aos atores das narrativas. O debate centrou-se, assim, nas
representacOes da figura de Mateus Leme, a partir da qual foi possivel analisar, por exemplo, a
reproducdo, no recorte 1900-1995, de uma visdo engrandecedora e, por isso, legitimadora de
proscrever 0s demais atores histdricos possiveis das narrativas.

No terceiro encontro, houve a atividade de metacognicao, cujos trechos reproduzem-se:
Na categoria de Diferencas abordagens, que reune os textos proponentes de alternativas
interpretativas e narrativas sobre o tema A Fundacdo de Curitiba, assinala-se para o texto do
aluno do aluno Paulo Costa: "N&o mais por datas nem por poucos personagens, mas sim por
quaisquer atos que transformem ou modifiqguem Curitiba. Todos fazemos parte da histéria e
construimos ela ao longo da vida. (...) O erro comum é citar como que os fatos memoraveis sao
tao restritos aos personagens”.

O centro dessa argumentac&o, pois, € a critica aos grandes personagens, podendo-se, por
certo, estender-se tal critica aos grandes eventos ou monopdlios de narrativas historicas. Nessa
diferentes abordagens privilegiadas pelo autor do trecho acima, nota-se a atencdo para com 0s

diferentes atores, as diferentes agdes, encaminhando-se, esta perspectiva, para analisar agdes
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individuais e ndo reuni-las, portanto, sob a responsabilidade ou acdo de uma determinada
lideranca. Novos atores para novas abordagens, eis, portanto, a sintese da maneira como o aluno
atentou para as discussdes realizadas durante a intervencdo. Houve, também, permanéncias, em
menor escala, da concepcdo de Cidade Modelo. Leia-se o texto de Rosangela(home ficticio):

"No dia 29 de margo de 1693 ocorreu um fato importante no Estado do Parana,
aconteceu algo que mudou completamente a histéria do nosso pais, pois aconteceu a fundacgéo
de Curitiba. Como sabemos, Curitiba é uma das cidades mais importantes do Brasil, pois desde
entdo cria oportunidades”. Na construcdo dessa abordagem, ao lado da perspectiva factual,
relaciona-se o0 passado que j& seria em si de grandeza, o presente de prosperidade. Portanto, a
narrativa que se aproxima das historicas politicas e institucionais, alia-se a questdo da Cidade

Modelo, da terra das facilidades e belezas.

CONSIDERACOES FINAIS

O ponto de partida desse trabalho foi a constatacédo, feita pelos professores do colégio,
do desinteresse e inferiorizacdo dos conteidos de uma Histdria do Brasil e Historia do Parana
realizados pelos alunos. Entretanto, com o desdobramento das atividades, permitiu-se melhor
atentar para as formas e justificativas dos alunos perante a imagem que possuiam de uma
abordagem, por exemplo, sobre o tema da fundacdo de Curitiba. Conforme acima referido, a
escassez bibliografica e o senso comum com o qual se defrontam — e acabam por incorporar —
ainda nos primeiros anos escolares, naturaliza-se tanto na exposi¢do daquele tema, quanto na
legitimidade da legitimagdo da inferioridade de quaisquer temas sobre o passado do Brasil e da
escala de Curitiba. A tarefa a ser empreendida, dessa forma, recaiu em trabalhar com os
conhecimentos prévios dos alunos, propondo, ao mesmo tempo, um dialogo com documentos
historicos e com uma historiografia que se propds a afastar-se de releituras mitificadas do
passado de Curitiba. O cuidado metodologico que o estagiario aplicou voltou-se a estabelecer o
dialogo entre a historiografia académica, os conhecimentos tacitos e as fontes ndo através de
linguagens ou objetivos de uma especializagdo académica. Conforme Risen é um equivoco
realizado tanto por historiadores como por professores nos Ensino Fundamental e Médio

organizar o ensino da Historia sob a perspectiva de que o conhecimento escolar dessa disciplina
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tem de ser uma miniatura do conhecimento académico. Ao contrario, a especificidades dos
interesses dos alunos do ensino bésico para com a Historia — entendendo-se, aqui, estes como
caréncias de orientacdo no tempo e de interpretacdo — demanda-se o afastamento para com 0s
formalismos da especializacdo académica.

No ambito do tema da fundacdo de Curitiba, observei que, tomando-se a concep¢édo da
Historia como a apreensdo do agir humano, foi possivel analisar a historicidade dos discursos
sobre a fundacéo de Curitiba, os quais, reelaborados, no tempo, alcancam o presente dos alunos
na forma como estes conhecem sobre o passado de Curitiba através dos discursos dos manuais
didaticas e da midia. A questdo da relacdo entre passado/presente/futuro, ou seja, a orientacao
propiciada pela Historia esteve presente no objetivo de estabelecer uma postura critica sobre o0s
discursos sobre a fundacdo de Curitiba, sobretudo da questdo da Cidade Modelo, onde a prépria
realidade e a vida pratica dos alunos — restricdo para conseguir bibliografia, os discursos
mitificadores cercando-lhes através da midia — sdo pardmetros para discutir, a partir dos
interesses dos alunos, as fungdes possiveis do aprendizado histérico.
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A PROBLEMATICA DE CURITIBA COMO CIDADE MODELO NOS TEXTOS DE
JOVENS DO ENSINO MEDIO.

Franciele do Couto Grabowski'

RESUMO

O presente texto relata o trabalho executado durante a disciplina de Pratica de Ensino e
Estagio Supervisionado em Historia I1, realizado em um colégio publico do Parand, em uma
turma de Ensino Médio. Inicialmente, este resumo apresenta conclusdes referentes a
categorizacdo dos conhecimentos prévios dos alunos a partir de uma investigacdo sobre a
relacdo deles com a cidade de Curitiba, tendo como referéncia a analise de suas narrativas. Na
tentativa de estruturar de forma mais consistente as argumentac6es dos estudantes, tanto na
defesa dos valores positivos da cidade como dos valores negativos, propds-se utilizar trechos
de dois documentos de ambito mais politico e historico, ambos publicados em 1993 no
Boletim do IHGB, numa coletanea de artigos comemorando os 300 anos de Curitiba. Um é de
autoria de Ermelino de Ledo, publicado em 1900, e o outro de autoria institucional, atribuido
a Camara Municipal de Curitiba, publicado em 1985. Tentou-se, dessa forma, articular uma
temporalidade dotando o aluno de uma perspectiva mais histérica ao remontar aspectos da sua
cidade, de maneira que recriem suas proprias experiéncias através de uma perspectiva mais
ampla. O outro intuito seria 0 de analisar a propaganda de Curitiba como cidade modelo,
dotando o aluno de um olhar mais critico quanto a esta fala, visto que esta pressupde uma
imobilidade histérica. Por fim, este trabalho apresenta resultados da intervencdo didatica e
reflexdes acerca da relagédo ensino-aprendizagem.

PALAVRAS-CHAVE: Ensino de historia, aprendizagem histérica — Curitiba cidade-modelo,

mitos historicos

! Graduanda em Histéria pela Universidade Federal do Paran/2009. Trabalho realizado no ambito da disciplina
Prética de Ensino e Estagio Supervisionado em Histéria no Ensino Médio, sob a supervisdo da profa. Dra. Maria
Auxiliadora Schmidt.



INTRODUCAO

O projeto foi realizado tendo como referéncia discussdes advindas da perspectiva da
Educacao Historica, possibilitando referenciais tedricos e metodoldgicos para estrutura do
projeto. Com uma atencao especial ao campo da pratica escolar, mas sem negligenciar o
conhecimento histérico, autores como Peter Lee, Isabel Barca, Jorn Risen, empreendem
novos estudos e abrem novas possibilidades para o ensino e aprendizagem da histéria, sem
desvincular ou hierarquizar pratica educacional e conhecimento historiografico. A reflexéo e
desenvolvimento das tarefas praticas da docéncia e do saber histérico na vida escolar ndo
implicam, entretanto, num objeto em si. As posi¢des tedricas assumem uma aprendizagem
historica voltada para uma transformacéo e aplicacdo em habilidades sociais. Isso ofereceria
ao individuo um posicionamento critico sobre os problemas sociais do seu contexto e a
possibilidade de transformacéo.

Assim, no decorrer deste trabalho tal pressuposto tedrico norteou as proposi¢des da
investigadora. As idas a escola, as reunibes com os professores e pedagogos, as leituras
complementares embasando o projeto, o estudo exploratério, estdo embasados pela
perspectiva e consideracdes de no¢des como literacia histérica, um pensar historicamente,
consciéncia historica, espaco de experiéncias. Por isso, a terminologia utilizada para descri¢do
das atividades empreendidas também toma como referéncia os principios desse repensar dos
conteddos e abordagens no ensino de historia.

A categorizacdo dos conhecimentos tacitos dos jovens — metodologia que pressupde
valorizacdo do conhecimento ja adquirido - possibilitou a investigadora problematizar o ponto
de vista de Curitiba como cidade modelo, correlacionando questdes epistemoldgicas acerca da
natureza do conhecimento historico. Isso por dois motivos: primeiro porque o grau de
envolvimento dos jovens com esta afirmacdo estava desvinculada do que acreditavam,
utilizando tal idéia por ser lugar-comum dos predicados de Curitiba. Considerando que aos
alunos faltava uma reflexdo que embasasse 0 questionamento desse lugar-comum, sem
interferir na crenga de que a cidade “¢ um bom lugar para se viver”, a investigadora utilizou o
segundo motivo, o que é o trabalho com as idéias de segunda ordem/idéias substantivas, para
inserir na relacdo ensino-aprendizagem o trabalho com fontes historicas, a fim de tanto
propiciar a participacdo deles na constru¢do do conhecimento historico, bem como a sua

reflexd@o sobre as afirmacGes sobre Curitiba.



REFERENCIAIS TEORICOS

Partindo da problematizacdo da afirmacdo iniciou-se a relacdo dos alunos com o
conhecimento, instigando-os, levantando problemas e procurando pontuar algumas
implicacOes das idéias presentes em suas narrativas, propostas para a etapa de categorizagdo
das idéias tacitas®. Isso foi feito para conduzir os jovens a iniciar o processo do conhecimento
historico, valorizando os textos produzidos por eles e remontando as idéias instituidas, ao
contrario de comecar com um contetddo aleatorio sobre a fundacdo da cidade de Curitiba.
Também o fato de se iniciar apontando resultados das narrativas serviu como uma estratégia
de aproximacdo entre a investigadora e 0s jovens, visto que havia o receio de ndo alcangar a
atencdo desejada durante a intervencdo didatica.

Partindo da perspectiva de que o professor “é o responsavel por ensinar ao aluno
como captar e valorizar a diversidade das fontes e dos pontos de vista historicos, levando-o a
construir, por aducdo, o percurso da narrativa historica” (SCHMIDT, CAINELLI, 2004, p.
20), a intencdo ja prevista era a de fazer com que o aluno participasse do processo de
construcdo do conhecimento, como também conhecesse a atividade do historiador, uma vez
que h&a uma vinculagcdo nesses processos.

Para isso, a utilizacdo de fontes histdricas foi um dos recursos da proposta, sob uma
abordagem construtivista, de acordo com uma exposi¢do hipotético-dedutiva — a qual parte de
um modelo tedrico explicativo, engendrando uma nova carga de leitura, e ndo indutiva, que
vai do concreto ao abstrato pressupondo uma verdade objetiva orientada pelo documento.

Dessa forma, um dos problemas encontrados na realizagdo da proposta de
intervencgéo didatica foi em como utilizar documentos historicos em sala de aula. Para isso, a
investigadora utilizou o embasamento tedrico proposto pelas autoras Maria Auxiliadora
Schmidt e Marlene Cainelli, as quais sugerem alguns pressupostos da linha de Educagdo
Historica para o ensino escolar. As autoras enfatizam que o trabalho com as fontes néo deve
estar relacionado com uma pedagogia tradicional, mas sim que o aluno deve ser o centro do
processo ensino-aprendizagem. Por isso, ndo basta somente considerar novas perspectivas de
renovacdo historiogréfica, o documento histérico e a relacdo do historiador para com ele

durante as aulas, mas, segundo as autoras, € preciso repensar seu uso em sala de aula, como

2 Tendo como orientagao tedrica e metodolégica a perspectiva da Educagéo Histérica, foi utilizada uma atividade
com os alunos como uma primeira etapa para uma proposta de intervengdo didatica. Esta atividade indica ao
interventor o conhecimento adquirido até o0 momento pelos alunos e como este esta estruturado. Dessa forma, foi
solicitado aos alunos a escrita de uma narrativa discorrendo sobre a fundacdo da cidade de Curitiba, e o Plano de
Aula foi estruturado a partir da sistematizacdo das idéias prévias notadas nos textos dos estudantes, isso porque
todo novo conhecimento se origina a partir de conhecimentos anteriores.



método de ensino, porque “permite o didlogo do aluno com realidades passadas e desenvolve
0 sentido da anélise historica” (SCHMIDT, CAINELLI, 2004, p. 94.

Outras dificuldades projetadas referiram-se ao embasamento tedrico acerca da
epistemologia historica, e como associar esta discussdo a problematica sobre a questdo da
identidade paranaense como um projeto.

A constru¢do do componente do projeto de legitimagdo de um territério, ou até
mesmo da nacdo brasileira, se fez estruturando o passado que projetasse 0 presente da nacao,
tecendo um enredo: a heranca civilizadora dos colonos europeus. A construcao de narrativas
historicas sobre as provincias estéd relacionada a um projeto maior de legitimacdo da nacdo
relacionado ao projeto do IHGB. Este tema da identidade no Parana precisava ser resolvido e
foi devido a isso que, em 1900, foi fundado o Instituto Histdrico, Geografico e Etnografico
Paranaense. Seguindo as normas do IHGB, o quadro de socios era composto por individuos
destacados da cena publica local. O escopo maior, no entanto, era o de tornar os “fatos
memoraveis” e os “filhos ilustres” eternizados na memoria das populagdes, como fator
gerador de identidade do povo.

A estrutura dos discursos nas narrativas produzidas pelo IHGB, mesmo se tratando
de textos distintos — politicos, econdmicos, culturais -, obedeciam a uma matriz semelhante e
possuiam relacdo com o latu senso da sociedade. Assim, utilizou-se o artigo de Alexandro
Neundorf, intitulado: “A questdo de limites entre Santa Catarina e Parana e a construcéo
identitaria paranaense: o outro e o projeto intelectual” a fim de melhor embasar a questéo
identitaria paranaense para o proprio conhecimento da investigadora.

O autor menciona que ha determinados conjuntos mentais da propria sociedade que
estdo imbricados na formacdo dos personagens que emitem os discursos, conferindo a isso a
possibilidade de demarcar um ethos/mentalidade do passado. Os acontecimentos sao eventos
que, a partir de narrativas de personagens, sdo estruturados com duragdo e carater
extraordinarios. Eles somente possuem este status de acontecimento a posteriori. Os discursos
orientam a atencdo para focos especificos na ordem dos eventos. A “narrativa historica
também proporcionaria a construgdo de uma imagem de unidade e coeréncia a experiéncia
anterior e, nesse sentido, dotando de significado (e de um “caminho rumo ao destino”) um
passado paranaense”. (NEUNDORF, 2007, p. 11). Isso fundamentava a construcdo de uma
identidade paranaense.

N&o inventamos historias sobre o passado. Ndo se postulou para 0s jovens que
simplesmente a cidade de Curitiba ndo havia recebido uma grande leva de imigrantes

europeus no final do século XIX, mas que “0 mundo ou o0 passado sempre nos chegam como



narrativas e que ndo podemos sair dessas narrativas para verificar se correspondem ao mundo
ou ao passado reais, pois elas constituem a “realidade” (JENKINS, 2005, p. 28). Diferentes
historiadores interpretam de maneira distinta 0 mesmo fendmeno, por meio de discursos que
estdo sempre mudando, sendo decompostos e recompostos. No entanto, ha limites para as
pretensdes dos historiadores. As fontes impedem uma liberdade total a0 mesmo tempo em que
néo fixam as coisas de tal maneira que impossibilite infinitas interpretacbes. Mas elas, por si
sO, ndo reconstituem o passado; e sim o historiador utilizando-as da forma ao tempo e ao
espaco a partir de estruturas narrativas, atribuindo significado aos eventos e acontecimentos.
E para isso, ndo somente os historiadores, mas qualquer manifestacdo de um “narrador” nao
esta despojada de seu conhecimento, pressuposicdes, e modos de pensar do presente.
Tomando, portanto, esses referenciais tedrico-metodologicos como ponto de partida,

foi desenvolvido estudo exploratério cuja dindmica e resultados estdo relatados a seguir.

ELEMENTOS ESTRUTURANTES DO CONTEXTO ESCOLAR

O colégio investigado localiza-se na regido central da cidade e agrega alunos de
varios bairros de Curitiba. Essa é uma especificidade pontuada mesmo durante a
categorizacdo dos conhecimentos prévios dos alunos, pois havia um campo no qual era
solicitado o bairro onde o aluno residia.

O ingresso na escola ocorre através de um teste classificatorio, pelo menos quanto ao
Ensino Médio. Muitos sdo os estudantes que desejam ingressar na escola por possuir um
reconhecimento social. Mesmo assim, e como todo o colégio publico, apresenta alguns
problemas.

O colégio possui uma boa infra-estrutura, no geral: piscina, uma ampla biblioteca,
sala de jogos, salas de video. Também oferece atividades extra-curriculares tanto para 0s
estudantes como para a comunidade, como musica, teatro, artes plasticas, idiomas, entre
outros.

Com relacdo mais estritamente & sala de aula onde ocorreu a intervengdo, notei a
grande quantidade de alunos, o que prejudica as aulas pois 0 professor tem que recorrer a voz
para ser ouvido por todos.

Algumas peculiaridades visualizadas quando na permanéncia na escola foi a relacéo
dos alunos com as pedagogas. A impressdo foi de que estes dois “grupos” sdo bastante

préximos, pois os alunos séo acompanhados diretamente por elas.



SOBRE A DISCIPLINA DE HISTORIA NO COLEGIO

Como o Colégio possui uma pagina na internet onde sdo apresentados muitas
informacdes a respeito, tanto do funcionamento interno, como dos principios norteadores do
ensino de cada disciplina, insere-se neste relatorio alguns desses dados com relacdo a
disciplina de Historia.

Segundo o texto do site “a disciplina de Historia no colégio visa compreender 0s
conteudos especificos trabalhados, articulados as categorias de Trabalho, Cultura e Poder.
Nesse sentido, se propde a capacitar o aluno para a compreensao do estudo de uma Historia
que rompa com a idéia de um presente continuo, buscando no contrapelo da historia,
significados para as suas idéias, crencas, saberes, assim, entendendo que o papel da historia
e do historiador é sempre lembrar o que os outros esqueceram. Dessa forma, permitir que
nunca percamos a memdria e sejamos levados ao esquecimento.” Nogdes que envolvem a
producdo do conhecimento histérico — noc¢des de temporalidade, periodizacdo, fontes
historicas, historiografia (nocdes basicas) - sdo passados aos alunos durante o primeiro
semestre do 1° ano do Ensino Médio.

O livro didatico escolhido pelo colégio intitula-se Historia Geral e Brasil:
Trabalho, Cultura e Poder, dos autores Luiz Koshiba e Denise Manzi Frayze Pereira,
publicado pela Editora Atual. As atividades avaliativas em Historia sdo divididas em:
atividades realizadas em sala de aula; atividades que indiqguem habilidades de sintese e
redacdo; atividades que permitam verificar o dominio do conteldo; atividades que expressem
a aprendizagem; atividades que explicitem procedimentos.

Quanto as avaliacbes, no site ainda sdo especificadas as ESTRATEGIAS
AVALIATIVAS. Séo elas: avaliagéo dissertativa e objetiva individual; avaliacdo dissertativa
e objetiva em dupla; avaliacdo das atividades realizadas em sala de aula e em casa; trabalhos
escritos individuais e/ou em grupos em sala de aula; apresentacdo oral, em forma de
seminério, do trabalho; observacdo do desempenho escolar do aluno em sala de aula;

avaliacdo trimestral.

A INTERVENCAO PEDAGOGICA

As intervengOes ocorreram nos dias 12 e 19 de novembro, na turma 2° R do Ensino

Médio. No inicio expliquei aos alunos o objetivo da proposta da intervencdo a partir de um



panorama da educagdo historica. Retomei a investigagdo dos conhecimentos tacitos,
recorrendo a uma analise geral dos resultados verificados nas narrativas dos proprios
estudantes, mencionando como seriam proferidas as duas aulas. Quando mencionei que havia
lidos os textos dos alunos e executado a proposta de intervencao a partir dessas atividades, os
alunos responderam com bastante entusiasmo e atencg&o.

Apos esta explanagdo geral, e antes de iniciar o trabalho com os documentos, propus
uma discussdo acerca da producdo do conhecimento historico. Temas como importancia da
temporalidade, utilizacdo do conhecimento historico para fins projetados, e verdade,
constituiram o momento seguinte da aula. Quando indagados sobre tais consideragcdes 0s
alunos ndo demonstraram uma total alienacdo; mas ainda possuiam um conhecimento um
pouco fragmentado e incipiente.

Também discutimos sobre a atividade do historiador, a utilizacdo de fontes primarias,
exemplificando tal abordagem com o uso de leis e decretos, uma vez que utilizei um excerto
do Plano Diretor da cidade de Curitiba, em aula.

Um ponto problematico foi a linguagem utilizada. Tive a impressao de que os alunos,
muitas vezes, ndo compreendiam a terminologia e, por isso, recorri bastante a exemplos na
tentativa de aproxima-los da abordagem historiografica.

Apos esta exposicao geral a respeito da produgdo do conhecimento histérico, fizemos
a leitura de dois trechos de fontes historicas do final do século X1X. Um dos trechos referia-se
ao autor Ermelino de Ledo, considerado um dos primeiros historiadores paranaense. Neste
havia uma idéia marcante vinculada a exaltacdo da cidade de Curitiba; e muitas das questdes
presentes nesta fonte foram apropriadas para a formacéo do mito de cidade modelo.

O outro trecho fazia relagdo com um plano diretor urbano da cidade de Curitiba, com
o intuito de trabalhar com idéias referente transporte coletivo e a infraestrutura da cidade.

Durante a intervencdo retomei 0s questionamentos sobre a produgdo do
conhecimento historico, ao explicar alguns dados referente as fontes. Muitos alunos
responderam as indagacdes postas, por exemplo, mencionando conhecer o IHGB e o IHGEP.

As intervengdes ocorreram sem problemas, embora algumas vezes a atencdo
desejada ndo foi alcancada, causando um repensar quanto a postura da investigadora |,

tentando estabelecer o que poderia beneficiar a intervencéo.



RESULTADOS DA INTERVENCAO DIDATICA

Durante a primeira intervencao verifiquei que os alunos creditam ao contetdo de
Histdria um grau de interesse.

A maior parte dos alunos reconhece na Historia a possibilidade de compreenséo de
estruturas contemporéaneas deles, inclusive suas proprias vidas. Até certo ponto, 0s objetivos
foram alcangados. Houve uma contribuicdo aos alunos, pois tiveram acesso a discusséo sobre
fontes, conseguiram fazer certas relagdes entre essas e 0 presente sob uma abordagem mais
historiogréfica.

Portanto, se algumas destas discussdes ndo foram apropriadas pelos alunos,
edificando seus conhecimentos, tentou-se estabelecer uma relacdo dentro da sala de aula de
construcdo do conhecimento, o que provocou a curiosidade dos mesmos.

A proposta de metacognicdo consistiu na reescrita da narrativa que os alunos
desenvolveram quando para a categorizacdo dos conhecimentos tacitos. Refazendo a proposta
tém-se como objetivo “a mudanca conceptual operada nos alunos” (FERREIRA, DINIS,
LEITE, CAVES, 2003, P. 157).

Ao todo foram recolhidas 32 narrativas, sendo 18 de meninas e 14 de meninos.

De maneira geral, verificou-se que as narrativas, apds a intervencdo — diferente das
escritas para a categorizacdo dos conhecimentos prévios - eram mais complexas e elaboradas.
Assim, 0 objetivo de elaborar a estrutura argumentativa dos alunos nas narrativas, pretendido
com a intervencdo didatica, teve alcance. Em quase todos os textos reescritos o teor
argumentativo foi bastante explorado, ndo mais sendo utilizados exemplos aleatérios para
discorrer sobre a cidade. Ainda sim, uma minoria de alunos reescreveu aquilo que haviam
exposto no primeiro texto.

Houve a reflexdo de como a cidade foi fundada a cidade de Curitiba, o0 que envolveu
esta fundacdo, e ndo mais a citacdo de fatos enraizados que remetem a fundacdo, como a
etimologia da palavra ou a importancia do pinh&o. Os alunos se utilizaram de um estrutura
narrativa explicativa, ressaltando a importancia das fontes. Cita-se um trecho de uma narrativa

para melhor visualizagcdo da questéo:

“A fundacdo de Curitiba foi decretada por ordem e lei, mas seus fundamentos
partiam de um plano direto, assim como grandes obras que a prefeitura, e outros poderes
realizam na capital”.

Aluno José (nome ficticio)



Constata-se agora a recorréncia das palavras/idéias mais utilizadas pelos alunos nas

suas narrativas:

Curitiba — cidade modelo — populacdo — transporte — historia — identidade
curitibana — diversidade — cultura — imigracdo — plano diretor — leis — construcéo (no

sentido de construir uma cidade) — evolucdo — melhoria — qualidade de vida

Os alunos, até certo ponto, compreenderam algumas acOes e praticas sociais
implicadas nos discursos, nas fontes, nos meios de comunicacdo. Postulou-se para eles que
ndo se tratava somente de saber que algum grupo possuia algum intuito no seu tempo — no
tempo da escrita da fonte -, mas que estas perspectivas presentes nos documentos afetam
algumas situacbes em circunstancias especificas, legitimando algumas acGes, inclusive no
préprio presente dos jovens. Dessa forma, a importancia das fontes durante a intervencao,
para uma maior aproximacdo dos alunos a um determinado momento historico, possibilitou
uma compreensdo historica do presente dos jovens. Esta maior compreensdo nao ocorreu de
maneira com que 0s estudantes apenas estabelecessem os objetivos e convic¢bes dos agentes
histéricos do final do século XIX — periodo de escrita e circulacdo das fontes — mas de
maneira que problematizassem as fontes, e tivessem nocdo da insercdo de idéias descritas nos
textos. N&o simplesmente aceitando o que estava escrito. Segundo Peter Lee (2001, p. 21),
“nossa compreensdo histérica vem da forma como sabemos como é que as pessoas viram as
coisas, sabendo o que tentaram fazer, saber que sentiram o0s sentimentos apropriados aquela
situacdo, sem nds préprios as sentirmos”. Assim, 0 autor acredita na possibilidade dos alunos
obterem uma compreensibilidade historica, sem partilhar dos ideais dos individuos do
passado.

Por outro lado, também aqui a investigadora ndo se posicionou de forma a excluir a
simpatia dos alunos, como ainda muitos afirmaram ainda ser Curitiba uma cidade modelo. Ja
na proposta de intervencdo didatica, e durante o decorrer das intervengfes, houve o
posicionamento contrario a idéia de analisar a credibilidade desta afirmativa, e sim de
ressaltar aspectos de como isto foi construido e as implicacGes atuais desta idéia.

A fim de analisar mais pormenorizadamente os resultados da atividade metacognitiva
as narrativas foram divididas em duas categorias:

1. Narrativas de mdaltipla perspectividade: Verificou-se que em 21 narrativas oS
jovens utilizaram justamente a estrutura problematizadora e reflexiva na construcdo dos
textos. Mesmo sem utilizar ou citar as fontes historicas, os alunos tenderam a descrever o

carater perspectivo da Historia.
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Em uma das narrativas, o aluno ressaltou alguns questionamentos epistemoldgicos
que devem permear 0 conhecimento histérico. No entanto, ele ainda se posicionou como se

existisse um passado fixo e verdadeiro sobre a histdria de Curitiba. Cito o trecho:

“Curitiba foi fundada em 1693, é conhecida por ser a capital de muitas coisas,
porém o que poucos sabem é sua historia de fundacéo, o porque, por quem, como, entdo para
a histdria de Curitiba ser uma verdadeira historia os moradores devem saber sobre ela.
Todos os curitibanos tem orgulho de sua origem, conhecendo ou ndo sua historia”.

Aluno José (nome ficticio)

Como foi possivel observar neste excerto, assim como em outros textos, 0s alunos
comecaram a desenvolver a importancia dos discursos e as multiplas perspectivas para a
construcdo do saber historico, envolvendo idéias de segunda ordem. No entanto, eles ainda
ndo questionaram a existéncia de uma verdade historica, a concebendo de forma ontoldgica.
Para eles, ha uma verdade indiscutivel, mesmo sendo dificil determind-la. Em
aproximadamente 12 narrativas 0s alunos mencionaram ainda a importancia da Historia para

conhecimento dessa verdade.

“Devemos conhecer a historia da cidade para conhecer ela direito”.
(X3

oje ¢ dificil saber sobre a fundagdo de Curitiba mas os fatos antigos nos textos

antigos ajudam nisso”.

Assim, os alunos estabeleceram uma relacdo entre producdo do conhecimento e
idéias substantivas, mas na tentativa de busca de uma verdade historica.

2. Narrativas com outras valoragdes: Das narrativas referentes a atividade
metacognitiva, 11 alunos apenas reconsideraram 0s pontos valorativos da cidade, mantendo a
mesma estrutura verbal. Assim, continuaram discorrendo sobre Curitiba como cidade modelo,

mas apontando outros exemplos para esta valoracao.

“Curitiba é uma cidade que preserva e valoriza sua historia. Marcada pela forte
imigracao de europeus ela foi sendo construida e foi se consolidando como a melhor cidade
do Brasil para se morar através de muita luta”.

Aluno Jose (nome ficticio)
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Na continuagéo deste texto, a aluna ressaltou ainda pontos valorativos da cidade, mas
preconizando outras valoragfes se comparado com 0s resultados das primeiras narrativas que
se referem aos conhecimentos prévios. Além dela, outros alunos fizeram o mesmo, quando
mencionaram como a cidade possui destaque nas producdes culturais; valoriza as diferencas
sociais e étnicas; uma cidade que agrega uma populacdo diversificada, como a populacéo
negra.

Nenhum aluno mencionou sobre a populacdo indigena no Parana. E quando se
referiram aos negros, foi sempre de forma relacionada a escraviddao. Provavelmente, isso
ocorreu porque na primeira aula a investigadora fez um paralelo com a questdo dos negros na
capital, mas ndo mencionou a respeito dos indios.

Quanto a presenca de negros e de outras etnias na cidade um aluno destacou em sua

narrativa:

“Curitiba é uma cidade de muitas etnias, existem pessoas nascidas e descendentes
de pessoas de diversos paises, por causa da imigracdo européia e do trafico de escravos,
tornando Curitiba muito diversificada”.

Aluno José (nome ficticio)

De modo geral, houve uma mudanga nas concepg¢des dos estudantes. As narrativas
referentes a Curitiba foram realizadas de forma mais estruturada, a partir de um
detalhamento maior nas consideracGes dos estudantes, denotando serem narrativas com dados
nao “aleatdrios”.

No entanto, uma observacao feita durante a leitura dos textos produzidos foi de que
nenhum aluno problematizou, de forma literal, o mito de Curitiba como cidade modelo.
Interessante notar isso porque enfatizei durante as intervengdes que ndo se tratava de medir a
verdade desta afirmacdo, mas que o intuito das discussdes realizadas era o de tornar esta
afirmacéo melhor embasada. E isso seria feito modificando o texto, nédo utilizando os chavdes
de cunho propagandistico de Curitiba. Assim, isso foi compreendido e realizado pelos alunos.
No entanto, desmembrou num outro problema acerca da verdade histdrica, como comentado
anteriormente neste relatorio.

A possibilidade de ampliacdo do ensinar e aprender deve ter como pressuposto uma
reflexdo acerca das estratégias de ensino, bem como a relacdo entre professor e aluno. Ao
professor cabe um esfor¢o para embasar suas intervengdes no sentido de que o aluno se

aproprie do conhecimento histérico mediante a prépria reflexdo sob a qual este conhecimento
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foi postulado. Ou seja, colocar o método de producdo deste conhecimento atrelado ao método
de ensino possibilita um maior espago de experiéncias.

A formacédo de uma consciéncia histérica mais complexa, sobretudo de acordo com
Jorn Risen, aponta para o objetivo de uma formacdo na qual o individuo consiga mobilizar
um passado, tornando-o presente, para interpretar suas experiéncias. Uma perspectiva critica
genética da consciéncia histérica, na qual o sujeito formule pontos de vista, mediante a
recorréncia de experiéncias passadas, permitiria a ele atribuir sentido e explicacdo ao seu
presente, e embasaria suas acdes de acordo com suas expectativas futuras, tornando-o ativo
dentro de uma suposta orientagdo. Isso foi pretendido com a utilizagdo dos documentos do
século XIX, possibilitando aos jovens acesso a textos antigos, e verificando pontos de vista

nestes documentos para compreender algumas aspectos do presente.
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NARRATIVA E CONSTITUICAO DA CONSCIENCIA HISTORICA.

MEDEIRQOS, Daniel Horténcio — Pesquisador do Laboratorio de Pesquisa em
Educacéo Histérica— LAPEDUH-UFPR

RESUMO

Este trabalho visa analisar como a narrativa, partindo das consideracdes elaboradas por Jorn
Risen, contribui para a constituicdo da consciéncia historica. Considerando, como afirma
Benjamin, que o narrador retira da sua experiéncia 0 que narra e a narrativa sé pode ser
compreendida se levado em conta a sua relacdo com o espacgo e o tempo do contar e do viver,
0 autor buscou, por meio de um trabalho de campo com criangas de duas turmas de quinto
ano, avaliar a eficacia dos textos do material didatico utilizado para a construgdo da
consciéncia histérica da ideia de ditadura. Em uma turma a professora, orientada pelo autor,
apresentou os textos do material didatico como suporte para a apresentacdo do tema “ditadura
no Brasil” e mais um documentario . Na outra, apresentou o texto do material didatico e a
narrativa ficcional “O ano em que meus pais sairam de férias”. Os alunos entdo formularam
uma narrativa propria sobre como “seria viver na ditadura.” O resultado da andlise das
respostas demonstra a importancia de um determinado tipo de narrativa como mais eficaz
para a constitui¢do da consciéncia historica, na medida em que permitiu ao aluno, perceber no
passado narrado, elementos de identificacdo e orientacdo para a sua vida presente.

Palavras-chave: Narrativa - Consciéncia Historica - Ditadura no Brasil.



Epigrafe:
Contar é muito dificultoso. N&o pelos anos que se ja passaram, mas pela astlcia que

tém certas coisas passadas. (Guimaraes Rosa)

CONSIDERACAO INICIAL

Muito se tem discutido sobre os conceitos de segunda ordem e importantes trabalhos
tém sido produzidos sobre eles nesses Gltimos dez anos. Igualmente tém sido relevantes os
esforcos epistemoldgicos para garantir a Educacdo Histérica como um campo de investigacdo
cientifico e com identidade propria. No entanto, creio que alguns avangos, algumas
experiéncias (no sentido de sair do perimetro) ja possam ser tentadas. Rusen em Histéria Viva
(2007), traga claramente um limite entre o trabalho do pesquisador e o do professor e , embora
sem perder o fio do conddo, alude a importancia do carater retorico do segundo, dispondo
sobre a importancia de seduzir o interlocutor.

Refletir sobre o uso prético do saber histérico € um requisito bésico da ciéncia
historica. (E é uma exigéncia aos especialistas, para que ndo confundam o

fundamento de sua ciéncia na vida com uma torre de marfim pedida no espago).
(RUSEN, 2007, p.15.)

A consciéncia histérica é resultado, portanto de uma dupla preocupacdo: manter as
bases da ciéncia e a0 mesmo tempo, extrapola-la, para alcancar o interlocutor. Como afirma o

Ranke
A histéria distingue-se das demais ciéncias por ser, simultaneamente, arte. Ela é
ciéncia ao coletar, achar, investigar. Ela é arte ao dar forma ao colhido, ao
conhecido e ao representa-los. Outras ciéncias satisfazem-se em mostrar o
achado meramente como achado. Na Historia, opera a faculdade de

reconstituicdo. Como ciéncia, ela € aparentada a filosofia; como arte, a poesia.
(apud RUSEN, op.cit. p.18)

O professor —pesquisador precisa, assim, assumir uma postura de dimensdes
diferentes: cognitivista na pesquisa, expressiva, retérica no ensino, sem que sejam
dicotdmicas as posturas, mas matizadas pelas circunstancias.

Risen (2007, p. 20) afirma que “(...) a pesquisa se refere por principio aos conteddos
da experiéncia do passado e de que a apresentacdo historica se dirige ao publico do presente”.

A narrativa é o conceito de segunda ordem que, a meu ver, vincula essas dimensoes.
Como diz, mais uma vez Riisen (2007, p. 25) O sentido historico “(...) se constitui na conexao

narrativa que os articula, transformando assim “passado” em historia”. E a narrativa ficcional,



densificada pelo apelo do sentimento — que eu denomino de arranjos ficcionais
contextualizados — consegue, por seu apelo adesionista, criar a condicdo de buscar a
compreensdo da época , abrindo caminho para a explicacdo e incorporagdo, pontes necessarias
para a construcao da consciéncia.
Seguindo o pensamento de Risen (2007, p. 27)
Se a interpretacdo da realidade depender exclusivamente da alternativa entre
facticidade dos dados das fontes e ficcionalidade dos contextos de sentido e

significado, entdo a operacdo cognitiva da pesquisa especificamente historica, a
interpretagdo, deve ser vinculada a segunda opgéo.

E preciso lembrar que o pensamento de Riisen, embora preocupado com uma
epistemologia bem construida, tem seu principal mérito em uma ontologia, ou seja, na busca
de uma razdo ultima para a Histdria, que é tocar as pessoas, inseri-las no fluxo do tempo de
compreensdo da historia que é aquele lugar, como afirmou Hannah Arendt (1997), “entre o
passado e o futuro”. Insisto que esta reflexdo ndo tem carater dicotbmico, que Risen, em
momento algum aponta, alias, desde suas reflexes sobre a pds-modernidade. Trata-se de
compreender as dimens@es proprias da Ciéncia da Histéria e da Educacdo Historica, nas quais
a cognicao e a expressao tém relevancias distintas, mas nédo conflitantes:

Quanto ao argumento estatico, de que o uso analitico de teorias levaria ao
“esfriamento” da relagdo com a experiéncia historica, deve-Se insistir em que o
“calor” exigido, como proximidade da vida pratica e da experiéncia pessoal, SO

pode ser historiograficamente plausivel se aprofundar e ampliar o entendimento
historico, e ndo as suas custas (idem, p. 32).

Processos, no entanto, assim se denominam porque se compdem de etapas. E uma
etapa fundamental — porque primeira - para a constituicdo de consciéncia histérica é a
capacidade de mobilizar o aluno por meio de uma narrativa vinculadora de interesse. E isso
nos remete a possibilidade de pensarmos em uma distin¢do entre narrativas de vinculagao e
narrativas de producdo de consciéncia histérica.

No artigo “O desenvolvimento da competéncia narrativa na aprendizagem historica”
(1992, p. 35), Rusen afirma que “o que € importante descobrir em relacdo a consciéncia
historica ndo € a extensdo do conhecimento implicito, porém o marco de referéncia e 0s
principios operativos que ddo sentido ao passado”.

Ora, o “marco de referéncia” citado por Rlsen pode ndo ser somente a compreenséo
da tipologia da consciéncia histérica. Penso ser possivel aventar inserir, antes, uma tipologia
de aproximacdo/apropriagdo do contexto historico apresentado que, em uma primeira

abordagem, eu distinguiria em refletido/descritivo e reflexivo/narrativo e que, basicamente,



implica em uma identificagdo face a narrativa historica que se processa pela repeticdo sem
envolvimento ou um envolvimento na narrativa. A partir dessa aproximagdo com a narrativa o
aluno/a manifestaria sua posicdo em relacdo ao passado e manifestaria seu “quantum” de
consciéncia historica. Perceber esse momento na experiéncia dos alunos foi o propdésito da

minha pesquisa de campo.

PESQUISA DE CAMPO:

Considerando, como afirma Benjamin (1987), que o narrador retira da sua
experiéncia 0 que narra e a narrativa s6 pode ser compreendida se levado em conta a sua
relagdo com o0 espaco e o tempo do contar e do viver, busquei, por meio de um trabalho de
campo com criangas de duas turmas de quinto ano do ensino fundamental, avaliar a eficacia
dos textos do material didatico utilizado para a construcdo da consciéncia historica da idéia de
ditadura. Em uma das turmas a professora, orientada por mim, apresentou os textos do
material didatico como suporte para a apresentagdo do tema “ditadura no Brasil” e mais um
documentério baixado no site youtube. Na outra, apresentou o texto do material didatico e a

»1 Os alunos entdo formularam

narrativa ficcional “O ano em que meus pais sairam de férias
uma narrativa propria sobre como eles consideravam que era viver na ditadura. O resultado da
analise das respostas demonstra a importancia de um determinado tipo de narrativa como
mais eficaz para a formacdo da consciéncia histérica, na medida em que permitiu ao aluno,

perceber no passado narrado, elementos de identificacdo e orientagdo para a sua vida presente.

BREVES CONSIDERACOES DA PESQUISA

Em uma turma foram obtidas 26 respostas. A referéncia ao material didatico e ao
documentario provocou a construcio de DESCRICOES sobre o periodo. Os alunos buscaram
REPRODUZIR as informacdes do texto e do documentario e ndo foi possivel perceber, em
nenhum texto, uma interacdo com o contexto do passado. Os textos refletiram o contetdo do

material didatico sem que se percebesse qualquer reflexdo por parte do aluno.

! Titulo original: O Ano em que Meus Pais Sairam de Férias. Lancamento: 2006 (Brasil); Direcdo: Cao
Hamburger. Atores: Michel Joelsas, Germano Haiut, Daniela Piepszyk, Caio Blat, Paulo Autran. Duragdo: 110
min. Género: Drama.


http://www.adorocinema.com/atores/caio-blat/
http://www.adorocinema.com/atores/paulo-autran/

Exemplos:
Jodo Vitor reproduziu os dados sobre a época, os personagens e algumas das coisas

gue aconteceram a eles.

“A guerra sem limite”.

Na década de 60, iniciou a ditadura no Brasil, a guerra ndo tinha limite, muitos
estudantes, jornalistas, professores e intelectuais mortos ou presos.

E toda essa guerra ndo levou a nada, sO assassinato, desaparecimentos. E muitas

pessoas feridas.

Enrico reproduziu, de forma exagerada, os fatos que leu e assistiu no documentario.

“Ditadura Militar”

Entre 1964 e 1969 o Brasil acabou se tornando um caos total, entramos na era da
Ditadura Militar, cada pessoa que ia contra era presa ou até morta, 0 povo protestava,
muitas pessoas acabavam morrendo, as emissoras foram censuradas, o jornal foi censurado e

0 Brasil acabou perdendo sua populagéo.

Giovana igualmente reproduziu o fragmento de que leu e ouviu que mais Ihe chamou

a atencdo, isto €, a parte que se refere aos musicos e escritores.

“Ditadura Militar”

Em 1964, inicioce (sic) no Brasil a Ditadura Militar. As pessoas ndo podiam falar,
cantar musicas, escrever livros, ou seja, ndo tinham liberdade de se expressar.

Muitos eram perseguidos e presos, neste caso eram jornalistas, cantores, escritores,
estudantes, até mesmo, pessoas que falavam sobre um assunto que ndo era permitido.

Mas o Brasil evoluiu e agora ninguém podia muda-lo, pois j& havia muitos

cantores,escritores famosos o que a populacéo gostava, ou seja, o Brasil ja era outro.

Na outra turma foram elaboradas 31 respostas. A referéncia ao filme (O ano que
meus pais...) levou os alunos a produzirem narrativas colocando-se como personagens da
historia. Ao invés da descricdo dos fatos, sentimentos do periodo permearam o texto,
permitindo observar uma percepcdo do sofrimento do personagem (uma crianga) do filme

apresentado. Muitos alunos assumiram o protagonismo narrativo, afirmando “serem os



personagens” e incorporando seuS azares e males como relatado no filme. Este
posicionamento ndo ocorreu em nenhum dos textos produzidos na outra turma. Os textos
traduziram uma tentativa de envolvimento dos alunos com o passado histérico e uma forma

de solidarizacdo com os sofrimentos e raz6es dos sofrimentos dos personagens do filme.

Exemplos:
Vitoria, ao usar a expressdo “se eu fosse viver” demonstra claramente sua percepgao
de estar no presente o que ndo a impede de sentir 0 que Se passou e Sse ressentir com o0 que se

passoul.

Se eu fosse viver na época da ditadura eu iria ser muito triste, ela aconteceu em
1964 até 1980, os universitarios e os estudantes passaram por varias dificuldades, muitos
foram presos e muitos foram mortos, tudo isso aconteceu aqui no Brasil e todos ndo podiam

pensar falar o que pensava, pois foi a época mais prolongada que ja teve.

Ana Carolina seguiu a sugestdo da professora assumindo um tom ficcional e
imergindo no cenario tratado no filme como personagem. Embora claramente ndo se possa
afirmar estar constituida uma consciéncia historica que ndo considere a distingdo entre o
passado e o presente como um fluxo relacional, percebe-se uma disposi¢cdo mais intensa no
relato da Ana que nos dos alunos que tdo somente descreveram, reproduziram fragmentos do
que leram e viram. Ha uma “alma” de envolvimento que permite inferir estar esta aluna mais
préxima que os alunos da outra turma do que Riisen denomina de aprendizagem historica.

Com o Pedro Henrique aconteceu algo semelhante ao do relato da Ana. Ele, no
entanto, criou um novo cenario e uma nova narrativa, inspirada no filme. Assim, o Rio de
Janeiro, o México, a bola de gude sdo componentes ficcionais desenvolvidos por ele, sem
perder o tom nem o mote da historia. A violéncia policial e a morte de “pessoas comuns” é a
referéncia histérica — contextualizada cronologicamente com a alusdo a Copa de 70 - da

ditadura.

Sou um estudante moro no Rio de Janeiro meu pai e minha mée estdo no México
fiquei com minhas tias, minha tia eu e meu irmdo minha tia trabalha de tarde fico com meu
irmdo jogamos bola de gude. Minha tia ndo voltou, a amiga da minha tia nos viu la sozinhos

e nos levou a casa dela.



Meu pai s0 volta daqui a 3 meses, nds tavamos no ano da copa de 70, Pelé foi jogar,
fui brincar com meus irméos, quando muitos policiais chegaram eu e meu irméao fugimos

muitas pessoas morreram tiveram muitos conflitos entre militares e pessoas comuns.

Também Maércio narrou a histdria assumindo o papel ficcional de personagem. N&o é
possivel afirmar a intencionalidade da ac&o ou entender ser uma incapacidade de distinguir o
passado do presente — capacidade demonstrada pela aluna Vitoria, por exemplo — mas sem
divida hé, neste texto, uma empatia >com o0 passado — mesmo que ndo intencional — muito

mias significativa que os alunos que reproduziram fragmentos de textos e imagens:

Foi no periodo de 1970 a copa estava para comecar e a ditadura também, e eu via
gue alguma coisa estava para acontecer eu meu pai e minha mae estdvamos na estrada e
vimos um carro de soldados, eu consegui perceber a aflicio de meus pais e eles
ultrapassaram o carro, (...) Meu pai tinha me dito que ele e minha mé&e iam assistir a copa
comigo, bom Ia se foi a copa e nada deles chorei um monte.Um dia fui na lanchonete, eu e a
hana vimos soldados em cavalos e aconteceu a “guerra” varias pessoas presas e eu vendo

tudo que tristeza(...)

CONCLUSOES PROVISORIAS:

A experiéncia por mim utilizada pretendeu verificar a presenca de uma narrativa de
aproximagao que marcou, no caso pesquisado, a apresentacdo do contetdo “Ditadura Militar”
para os alunos da 4° série. Nao resta duvida que a utilizacdo de narrativas distintas implicaram
aproximacoes diferentes o que pode significar relacionamentos mais ou menos distantes com
0 desenrolar do trabalho do bimestre no qual o conteido serd trabalhado. Pretendo
acompanha-los nesse processo e verificar essa hipotese.

De qualquer forma, fica patente que a escolha de narrativas de aproximacéo pode
criar uma maior mobilizacdo dos alunos em relacdo ao conteudo histérico e, face a isso, criar
condigdes mais propicias para constituir consciéncia histérica. Nesse sentido, a narrativa

ficcional capta o elemento emocional de mobilizacdo de forma mais eficaz que o

2 Segundo Peter Lee (2003, p. 19-36), "a empatia histérica pode melhor ser entendida como uma realizacéo —
algo que acontece quando sabemos o que o agente historico pensou, quais seus objetivos, como entenderam
aquela situacéo e se conectamos tudo isto com o que os agentes fizeram".



documentario. Um filme como a Lista de Schindler® frente a um documentéario como Shoah?
tem um poder de mobilizagdo muito mais significativo. Como afirma Rusen (2007, p. 30)
a sabedoria pedagogica universal adverte que essa insercdo do saber historico
depende em grande parte de seu tratamento comunicativo em sala de aula. E-lhe

necessario desenvolver uma vivacidade que conduza seus destinatarios a vé-lo e
apropria-lo como parte de sua vida pessoal.

Os textos dos alunos que foram apresentados ao tema “Ditadura Militar” por meio do
filme apresentam essa caracteristica de forma clara e contundente em relagdo aos que foram
apresentados por meio do documentario. A narrativa ficcional, na qual um menino como eles
¢ protagonista estimulou-os a narrar historias mescladas com as suas, ou desajeitadamente
assumirem o papel de narradores do proprio personagem do filme. O desejo de revelar, viver e
dividir experiéncias aflorou.

Walter Benjamin, no ensaio O Narrador (1987), declara que a arte de narrar estd em
vias de extincdo, uma vez que o homem parece estar privado da faculdade de intercambiar
experiéncias. Logo, se ndo existe experiéncia ndo hd o que contar, pois a narrativa provém da
experiéncia. Para o autor, a arte de narrar estd pautada na cultura oral em que o narrador é
anonimo, a experiéncia e a memdria sdo coletivas. Apesar do tom melancolico presente em
seus ensaios, principalmente a constatacdo sobre o fracasso da "experiéncia“, que vem
associado ao fim da narrativa, Benjamin nos aponta para a necessidade de recuperacdo da
"experiéncia"”, que devera ser acompanhada de uma nova forma de narrar. Esta questdo
colocada por Benjamin, a meu ver, esta no cerne das reflexdes que realizamos sobre a
Consciéncia Historica e a Educacao Histdrica.

Assim como Benjamin que afirma que “quem escuta uma histdria esta em companhia
do narrador”, entendo que deve mesmo haver uma aproximacao entre o narrador e o ouvinte,
um compartilhamento de experiéncias, fazendo crer o sentido ao que é narrado,

A narrativa (...) é, ela prépria, num certo sentido, uma forma artesanal de
comunicagdo. Ela ndo estd interessada em transmitir o '‘puro em si' da coisa
narrada como a informacdo ou um relatorio. Ela mergulha a coisa na vida do

narrador para em seguida retira-la dele. Assim se imprime na narrativa a marca
do narrador, como a mao do oleiro na argila do vaso. (BENJAMIN, 1987, p.187)

Para Benjamin, a narrativa s6 pode ser compreendida se levarmos em conta a sua

relagdo com o espaco e o tempo do contar e do viver. Benjamin nos fala que o narrador retira

3 Titulo original: Schindler’s List. Direcdo: Steven Spielberg. Ano: 1993. Género: Drama / Guerra. Durago: 197
min / EUA: 194 min. Pais: Estados Unidos.

* Titulo Original: Shoah. Direcdo: Claude Lanzmann; Ano:1985; Género: Documentario; Durag&o: 503 min.
Pais: Franca.



da sua experiéncia 0 que narra: sua propria experiéncia ou a relatada pelos outros é
incorporada as coisas narradas e a experiéncia de seus ouvintes. A narrativa € um recontar, um
passar adiante a experiéncia vivida por meio das historias, principalmente de maneira oral.

A importancia da narrativa compartilhada por experiéncias que angustiam o homem
é o resgate de dimensdes da vida que tiveram suas significacdes negadas e abandonadas pelas
perspectivas racionalistas e objetivistas. Este resgate, proposto, de acordo com Benjamin, ndo
se exaure e a narrativa mantém sua forca mesmo passados anos, séculos ou milénios.
“Assemelha-se aos grdos de semente que, durante milénios hermeticamente fechados nas
camaras das piramides, conservaram até hoje sua forca de germinagdo” (Benjamin, 1987, p.
62).

As amarras epistemoldgicas ndo podem perder de vista a principal funcdo do
professor que € ensinar e ensinar € compartilhar experiéncias de vida. Rlsen, a despeito da
preocupacdo com a delimitacdo de uma Ciéncia e seus ditames, ndo perde a referéncia do
propésito disso, que é constituir consciéncia historica, como um guia de orientacdo para a
vida. E vida é vida de experiéncias compartilhadas, de individuos desenvolvidos em ambiente
publico e ambiente publico é construcdo coletiva. E essa construcdo é mediada pelas

narrativas de lutas e resisténcias. E essas narrativas sao eficazes quando tocam o interlocutor.
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JOVENS DO ENSINO MNEDIO, HISTORIAS DA CIDADE E
CONSTRUCAO DE IDENTIDADES.

Luiz Henrique Bozzo Moreira®

RESUMO

O trabalho tem como objetivo mostrar algumas consideragfes observadas a partir da proposta
de intervencdo pedagogica desenvolvida sob orientacdo da professora Maria Auxiliadora
Schmidt - LAPEDUH e do professor de um colégio publico do ensino medio, para a
disciplina de Pratica de Ensino e Estagio Supervisionado em Historia no Ensino Médio. A
proposta de intervencdo foi elaborada a partir de investigacdo dos conhecimentos tacitos dos
alunos a respeito da fundacdo da cidade de Curitiba, para se pensar a no¢do de identidade.
Para tanto, os alunos escreveram uma pequena narrativa com este tema. A partir da
categorizacdo das principais ideias apresentadas, dois tdpicos se mostram freglientes nos
textos: a ideia da fundacdo da cidade de Curitiba ligada a origem semantica da palavra e a
imagem de Curitiba enquanto “cidade modelo”. Sendo assim, partindo desta tltima categoria,
a ideia de intervencdo foi a de trabalhar com o conto O automdvel n°117 de Octavio de S&
Barreto para se pensar a construcdo da ideia de Curitiba enquanto “cidade modelo” e refletir
sobre efeitos da modernizacdo na prépria cidade durante o inicio do século XX. Isso a partir
de questdes levantadas por autores como Simmel em A metropole e a vida mental e Singer em
Modernidade,hiperestimulo e o inicio do sensacionalismo popular. O que se pode perceber
logo num primeiro olhar foi uma certa dificuldade dos alunos de conseguir produzir um texto
que problematize o passado, o que pode suscitar algumas questdes sobre a “eficacia” e o
“objetivo” da intervencdo. Grande parte dos alunos, no entanto, apresenta menos uma
narrativa sobre a identidade relacionada ao passado, que a questdes culturais e sociais, enfim,
do seu presente.

Palavras-chave: Identidade; Consciéncia historica; Curitiba; Urbanismo.

! Graduando em Histéria. Trabalho realizado na disciplina Pratica de Ensino e Estagio Supervisionado em
Historia, sob a supervisdo da profa. Dra. Maria Auxiliadora Schmidt



INTRODUCAO

O trabalho € parte de um projeto de docéncia investigativa, elaborada a partir da
investigacéo feita pelo professor Pedro® sobre os conhecimentos tacitos dos alunos do 3° ano
Q do Ensino Médio, de um colégio publico da cidade de Curitiba-PR.

A investigacdo teve como objetivo fazer com que os alunos refletissem sobre sua
prépria identidade, a partir de uma narrativa que expusesse aquilo que conheciam sobre a
origem da cidade de Curitiba. Longe de julgar a “veracidade” do que fora escrito, procurou-se
compreender como se d& a relacdo dos alunos com a propria cidade, de que forma eles
constroem uma imagem dela e, de certa forma, como entendem o “curitibano”. Tratou-se de
ver o que eles estdo levando em conta ao criar esta nogdo do “ser curitibano”.

A partir do conhecimento apresentado pelos alunos, a proposta tentar foi fazé-los
refletir sobre a propria identidade, sobre a propria cidade. A ideia é mostrar outras
possibilidades de analise sobre o objeto de estudo. A ideia, ainda, é evitar que a reflexdo sobre
0 assunto se torne, como Peter Lee escreve, “uma espécie de casa de gente desconhecida a
fazer coisas ininteligiveis, ou entdo numa casa com pessoas exatamente como noés mas
absurdamente tontas”.

Enfim, tudo isso tem como objetivo fazer com que os alunos estrapolem. Explicando:
que tentem ir além de um mero pensamento cristalizado sobre o passado, como se seguissem
um encadeamento de fatos aliados a uma demanda institucional; trata-se de desenvolver uma
consciéncia historica sobre o proprio passado, pois “o aprendizado histérico ndao pode ser
somente um processo de aquisi¢do da historia como fatos ‘objetivos’, envolve também o
conhecimento histérico atuando nos arranjos mentais de um sujeito”. (SCHMIDT,2008, p
135).

2 O professor sera designado pelo nome ficticio de Pedro.



ANALISE DOS ELEMENTOS ESTRUTURANTES DO CONTEXTO
ESCOLAR

O colégio investigado é de grande porte, sendo um dos mais conhecidos da cidade de
Curitiba.

No que se refere as dependéncias do colégio, ele ocupa uma area bastante grande,
contando com quadras de esporte, piscina, auditorios, laboratorios e biblioteca. As salas de
aula embora sejam bem cuidadas, ndo possuem uma estrutura favoravel nem para o professor
e nem para o aluno. No caso da sala do 3° ano Q, trata-se de uma sala bastante longa e que
tem a sua porta localizada bem no meio de uma das paredes. Além de os alunos que sentam
no fundo terem dificuldades de conseguir ouvir o que o professor esta falando — e digo isso,
ndo pelas conversas paralelas, mas pelo fato de eu ter sentado nesta regido durante o periodo
de observagdo —, em dias de muito calor ou apds as aulas de educacdo fisica — como era o
caso das aulas de Historia em um dos dias —, a porta precisava ficar aberta para poder manter
a temperatura da sala num nivel razoavel. 1sso, por sua vez, atrapalhava o campo de visdo dos
alunos sentados na fileira da parede ja que a porta abria para dentro e como ndo havia como
deixa-la totalmente aberta, sua estrutura ndo permitia que o aluno visse uma percentagem do
quadro e, em certas ocasides, o proprio professor.

Sobre o professor Pedro, trata-se de um professor que, durante o periodo em que foi
feita a observacdo de suas aulas, mostrou uma relacdo bastante tranquila com os alunos.
Apesar de em certos momentos haver a necessidade de pedir para que fizessem siléncio, em
nenhum deles faltou-se com o respeito. Quanto as suas aulas, por se tratar de um periodo
complicado do terceiro ano em que a preocupacao esta voltada quase que totalmente para o
vestibular, o conteudo abordado foi tipicamente a histdria abordada por questdes de exames
como este. Sendo assim e, sendo o tema abordado o governo de Fernando Henrique Cardoso,
ndo houve uma grande preocupacdo em problematizar algumas nocbes e algumas de suas
medidas.

Sobre os alunos, trata-se de uma sala composta por aproximadamente 40 alunos, o
que torna a necessidade de o professor ser ouvido por todos — ainda mais nas condi¢des acima
apresentadas — bastante complicada. Quanto a divisdo da turma, ndo foi possivel ver
exatamente quantos, mas trata-se de uma propor¢do bastante equilibrada de estudantes do

sexo masculino e feminino.



PERSPECTIVAS TEORICAS E METODOLOGICAS

Analise dos conhecimentos tacitos dos alunos do 3° ano Q
E importante observar que boa parte das narrativas se enquadra em mais de uma
categoria. Sendo assim, foram enquadradas naquelas cujos temas se referiam, o que fez com

que o numero de ideias sobrepassasse 0 de narrativas.

Fundacao / tropeiros / origem semantica: 7
Nada: 6

Cidade modelo / primeiro mundo: 9
Eliminacéo dos indios: 3

A cidade muda: 2

O que fica evidente ao se observar os dados acima apresentados é que dois topicos se
mostraram freglientes nas narrativas: a ideia da fundacdo da cidade de Curitiba ligada a
origem semantica da palavra e a imagem de Curitiba enquanto a “cidade modelo”.

Um fato interessante de se notar é que, olhando as narrativas de outras turmas,
também sob orientacdo do professor Pedro, as redacGes se mostram semelhantes em seu
conteddo. Isto é, tais narrativas falam a partir de uma mesma referéncia que pode ser, talvez,
um determinado conteudo trabalhado nas aulas de historia referente a identidade curitibana.

Ao reler o exercicio feito pelos alunos, o discurso de Curitiba engquanto cidade
modelo, parece estar ligado a duas vias de pensamento:

Uma, direcionada a formacdo étnica da cidade — atrelando-a a uma raiz
majoritariamente européia. E outra, que parece evocar os efeitos da modernizacdo na propria
cidade, conferindo-lhe o titulo de modelo por conta das politicas “modernizantes”, que podem
ser vistas desde as primeiras décadas do século XX.

Certamente, apontar para um processo que ocorre desde o fim do século passado
pode vir a causar generalizacdes, ainda mais se levarmos em conta que foram medidas
tomadas a partir da década de 1970 que incendeiam mais fortemente este imaginario da
cidade perfeita. No entanto, a proposta da intervencdo pedagogica sera de trabalhar com este
“periodo de transi¢ao” — visto no inicio do século XX — quando Curitiba passa de uma cidade
pequena, para uma pequena metrépole — se € que se pode ser chamada deste jeito —, com

todos os efeitos advindos da modernidade: seja a urbanizagdo ou a vinda de novas



tecnologias. A partir disto, tentar-se-a fazer com que os alunos tracem um paralelo entre o

passado estudado e o seu proprio contexto.

PROPOSTA DE INTERVENCAO PEDAGOGICA

O projeto de intervencéo pedagdgica teve como intuito estabelecer uma relacéo entre
o fenbmeno da Modernidade com a Curitiba da década de 1920. Mais precisamente, foi
abordada a mudanca causada no modo de se relacionar com o cenério urbano, procurando
refletir durante o processo, como o intelecto das pessoas da época foi influenciado pela
modernidade e toda nova intensidade de estimulos e de comportamentos que comecavam a
transparecer dentro de uma metropole. Devido a propria brevidade do projeto, as questdes
abordadas foram tomadas com o objetivo de se ter no¢do de como o individuo moderno
passou a reagir frente a dinamicidade de informagdes que o rodeia e, mais importante, como o
conto “O automével 117" de Octavio de Sa Barreto deixa transparecer marcas do proprio
contexto de sua producdo, reforcando esse didlogo entre o espaco urbano e o homem, que
acaba por emoldurar diversos aspectos de seu comportamento. Ainda, procurou-se fazer com
que os proprios alunos estabelecessem uma comparacao entre aquela pequena cidade que era
Curitiba até entdo e como se inicia o seu projeto de urbanizacdo. E se ainda na década de
1920, Curitiba ndo tivesse os mesmos niveis de desenvolvimento urbano que uma metropole
como Sdo Paulo, Carlos, o protagonista do conto, deixava claro que esse ar de mudancas
comegava a caminhar lentamente rumo a pequena Curitiba.

Para tanto, foram utilizados os trabalhos de Georg Simmel — “A metrépole e a vida
mental” — e 0s capitulos 3 (Modernidade, hiperestimulo e o inicio do sensacionalismo
popular) e 11 (O espectador cinematogréafico antes do aparato do cinema: o gosto do publico
pela realidade na Paris fim-de-século) escritos por Ben Singer e Vanessa R. Schwartz,
respectivamente, parte do livro “O cinema e a inven¢do da vida moderna”, organizado por
Leo Charney e Vanessa R. Schwartz

Por fim, vale ressaltar que o conto pode ser dividido exatamente em dois momentos:
um primeiro no qual o protagonista se encontra em S&o Paulo e um segundo em que ele se
encontra ja em Curitiba. Tal fato é digno de nota por foi utilizado para guiar a propria
metodologia e 0 caminho que as aulas tomaréo.

Todo o processo de reflexdo em cima do conto de Octavio de Sa& Barreto foi feito a

partir de uma leitura do que Georg Simmel escreve sobre a modernidade. Assim sendo, em



seu texto, o autor procura refletir sobre como a modernidade passa a influir na vida do
homem, pois, atrelado as conseqliéncias da Revolucdo Industrial, esse periodo exigiu, por um
lado, uma especializagdo do homem e uma segmentacdo ainda maior do seu trabalho, fazendo
dele uma peca fundamental num espectro mais amplo e, por outro, essa especializacdo torna o
homem cada vez mais dependente da rede social da qual faz parte. Assim, o “instinto” que
age sobre a pessoa para se preservar enquanto individuo é a mesma: preservar a autonomia e
individualidade de sua existéncia em face das esmagadoras forcas sociais que tendem a
uniformiza-lo, o que leva o autor a fazer algumas consideracfes sobre como essa
individualidade, como a personalidade se acomoda frente as forcas externas. De inicio aponta
para a ideia de que a base psicolégica do tipo urbano de individualidade consiste numa
intensificacdo dos estimulos nervosos, resultando na mudanca abrupta e ininterrupta entre
estimulos internos e externos, isto €, a mente do individuo das cidades é estimulada pela
diferenca da impressao entre um instante e aquilo que o precedeu®. O que acontece é que
frente ao bombardeamento de informacdes e ao frenesi do ritmo como acontecem as coisas na
cidade, para acomodar-se a mudanca e ao contraste de fendmenos, a mente do individuo
metropolitano desenvolve uma espécie de filtro, que o protege das “correntes e discrepancias
ameacgadoras de sua ambientagdo externa” que por outro lado o absorveriam. Passa-se a
reagir com a cabeca, havendo “uma conscientizagdo crescente que vai assumindo a
prerrogativa do psiquico. A vida metropolitana, assim, implica uma consciéncia elevada e
uma predominancia da inteligéncia no homem metropolitano ”. Assim, esses mesmos fatores
que por um lado precisaram a vida do individuo moderno, por outro lado, promoveram uma
subjetividade altamente pessoal, sendo caracterizada por um fen6meno intrinseco a
metropole, e, por conseqiiéncia, a producgdo do individuo blasé: a constante exposi¢cdo a esse
dinamismo de informac6es estimula o inconsciente a um extremo que, a partir de uma hora,
cessa de funcionar. Surge, assim, a incapacidade de reagir a novos estimulos com a
intensidade apropriada, ou ao menos esperada, constituindo uma atitude blasé que passa a
caracterizar o individuo da metrépole, se comparado com outro de um lugar menos intenso e
menos sujeito as transformacoes.

E importante deixar claro também que a metodologia baseou-se na teoria da
educacdo historica, apresentada pela professora Maria Auxiliadora Schmidt durante as

reunides ocorridas ao longo do seminario. Sendo assim, a ideia foi tentar fazer com que 0s

¥ Sobre isso e sobre uma reflexdo acerca da compreenséo do instante para os individuos do inicio do século XX,
ver CHARNEY, LEO. Num instante: o cinema e a filosofia da modernidade. In: CHARNEY, Leo &
SCHWARTZ, Vanessa. O cinema e a invencéo da vida moderna. S&o Paulo, Casc & Naify, 2001.



alunos compreendessem — tomando o devido cuidado com esta palavra — a historia a partir de
um passado histdrico; um passado que é problematizado, construido a partir de debates
suscitados por questdes levantadas pelos préprios alunos. Enfim, tentar fazer com que o aluno
desenvolvesse uma consciéncia historica, critica, para pensar o tempo.

12 Momento da Intervencdo Pedagogica: Apresentacdo e contextualizacdo da obra de
Octévio de Sa Barreto, O Automdvel 117. A partir disto, foi pedido aos alunos que lessem a
primeira parte do conto. Entdo, foi feito um trabalho junto a eles para se elencar as principais
ideias trazidas pelo autor.

28 Momento da Intervencdo Pedagdgica: Dando continuidade ao momento anterior,
foi aplicada a mesma ideia, desta vez, com a segunda parte do conto, que se passa em
Curitiba. Por conta de esta parte final ser mais breve e sua leitura demorar bem menos tempo,
apos a leitura do conto, foi realizado um pequeno debate entre os alunos para se questionar as
diferengas entre os dois momentos do conto.

3% Momento da Intervencdo Pedagodgica: Por fim, foram feitas as ultimas
consideracOes a respeito do conto e assim, pedido aos alunos que fizessem a atividade de
meta-cogni¢do: uma pequena narrativa propondo que relacionem os dois momentos vividos

pelo protagonista do conto e como isso se relaciona ao processo de modernizacgdo de Curitiba.

RESULTADOS

A ideia de seguir o roteiro sugerido para a intervencdo pedagdgica logo encontrou o
seu empecilho — e talvez o Unico — quando o contetido programado para trés momentos teve
de ser reorganizado,, por conta do cronograma corrido que o professor da turma teve de
sequir. Em todo o caso, acredito que a execucdo de toda a intervencdo tenha sido bem
sucedida, fazendo algumas ressalvas durante as Consideragdes Finais.

Para resolver o problema de trabalhar o conteido proposto e ainda assim se manter
fiel ao roteiro, a ideia surgida foi a de dividir a classe em dois grandes grupos. Assim, cada
metade ficou responsavel por ler uma determinada parte do conto referente a passagem do
protagonista por Sdo Paulo ou por Curitiba. O passo seguinte foi fazer com que os alunos
trocassem ideias referentes a parte que lhe havia sido designada com alguém que havia lido o
restante do conto, de forma que ambos tivessem uma ideia de como a narrativa se desenrolava
e 0 que havia de semelhante e diferente em cada um dos trechos. Assim sendo, ao fim da

primeira intervencdo foi-lhes pedido para que levantassem as principais ideias referentes a



cada parte para se iniciar um processo de comparacdo entre elas. Devido ao tempo ter se
esgotado, a continuacdo do debate se deu no inicio da aula seguinte. Assim sendo, a discussao
a partir dos temas levantados pelos alunos pareceu ter sido bastante proficua ja que parecem
ter entendido como se da o processo de construgdo de um “comportamento urbano”, de como
a mente de um individuo como o protagonista do Automovel n°117 passa a operar em meio as
mudangas. A ideia de Curitiba ser vista como a cidade modelo, moderna, parece ter sido posta
em cheque, uma vez que se péde compreender, pelo menos alguns pontos, sobre como se deu
0 Sseu processo de urbanizacao.

A ideia proposta como atividade de metacognicdo para os alunos era que, a partir das
discussoes feitas em aula e da leitura do conto de Octavio de S& Barreto, fosse elaborada uma
cronica sobre a cidade de Curitiba.

O curioso é notar que, além de as narrativas se encaixarem em determinadas
categorias sobre o tema que abordam, todas elas apresentam um tema maior — a ligagdo com o
préprio presente. Isso, no entanto, é tema de discussdo do topico seguinte. Aqui, restringe-se a
categorizacdo dos textos e sua analise. Assim sendo é possivel dividir as atividades em dois
temas essenciais:

1. Narrativas de aspectos

O porqué deste nome se explica assim: 0 que estd em jogo neste tipo de cronica é
exaltar um determinado aspecto da cidade durante a narrativa. E trazer algo do senso comum,

como a peculiaridade do clima aqui de Curitiba, como A.V. escreve:

“Neblina, sol, chuva, frio e calor, tudo isso no mesmo dia e no mesmo0 local. Assim

comega a minha descri¢do sobre a cidade das 4 estagoe” (sic)

A mesma ideia sobre o clima ainda aparece na historia de J.M:
“Nessa cidade louca que eu vivo, as quatro estagoes em um dia, cidade melhor que

esta ndo tem, [...] "(sic)

E para ndo se limitar somente a este aspecto, ainda aparecem textos como o de K.Y.:
“A cidade maravilhosa ¢é também a cidade ecologica, onde os parques e ruas estdo

sempre limpos [...] "(sic)

Assim, 0 que se V€, sdo pequenos aspectos que se juntos, criam esta identidade

curitibana.



2. Narrativas ficcionais

O proprio nome deste tipo é auto-explicativo. Ndo que as que se enquadram no outra
categoria ndo sejam ficgbes, mas o caso aqui € extrapolar a nossa realidade. E criar um
universo paralelo ao nosso, a0 mesmo tempo em que se cita diversos locais conhecidos para
se situar e criar a ideia de verossimilhanca. E o caso da histdria de L.B, ao contar a trajetdria

de um pequeno animal que vem morar na cidade:

“Certo dia, Sebastido se perdeu e foi parar no Bairro Alto e viu um indio aponto

[...]"7 (sic)
E o caso ainda do tom nostélgico de F.L.:

“Eu acredito na salvagdo, acredito que um dia a minha cidade volte a ser como era
antes [...] me importar se é jogo do Coritiba, do Atlético ou do Parand, s6 quero que tudo

volte ao normal. Espero que a Rua XV volte a ser movimentada [...] " (sic)

Nestas e em mais algumas, fica claro que a identidade se mostra presente ao se
indicar determinados locais da cidade de Curitiba para poder ambientar a histéria “ficticia”.

Sendo assim, a nimero de narrativas enquadrado em cada uma das categorias fica:

Narrativas de aspecto: 9

Narrativas ficcionais: 6

CONSIDERACOES FINAIS

Penso que o aspecto mais importante a ser levantado neste trabalho seja referente a
prépria dimensdo da intervencdo pedagdgica. Parece que, se por um lado, os alunos
compreenderam como se deu o0 processo de urbanizagdo da cidade, por outro, na questdo da
identidade trabalhada na atividade de metacognicdo deixam de lado o passado histdrico. N&o
que n&o se tenha atingido os resultados esperados, pelo contrario. Os alunos foram capazes de
destacar os elementos que consideram ser essenciais para a identidade curitibana em suas
narrativas. No entanto, trata-se de narrativas demasiadamente presentistas. Isso quer dizer que

aquilo que fundamenta a nogéo de identidade dos alunos esta ligado ao proprio contexto em



10

que vivem. E um determinado local por qual passam todo o dia, ou algum elemento da cidade
que conforma a identidade por eles descritas nas narrativas, e nao alguma ligacao especifica
com o passado.

Desta forma, parece que, embora ndo tendo alcancado exatamente os resultados
esperados o periodo de intervencdo a investigacdo serviu como um estudo exploratério a
partir do qual é possivel problematizar diversos pontos que possam ser melhorados e até
mesmo alterados para que se possa trabalhar melhormente a questao da identidade atrelada a

concepcao de passado historico — ideia fundamental para a pratica docente que se defende.
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APENDICE

Reflexdes a partir do conto O automdvel 117 de Octavio de Sa Barreto trazidas
para a sala de aula

A partir o conto é possivel elaborar algumas reflexdes a respeito deste sentimento de
modernidade apresentado pelos autores citados, e as consequiéncias disto sobre o cenario e,
principalmente, sobre os habitantes da Curitiba em principios do séc. XX.

O conto retrata a historia de Carlos, um jovem curitibano que, na intencéo de formar-
se como advogado, se muda para a cidade de S&o Paulo a fim de estudar Direito. Contrapondo
a tranquilidade existente entre a vida em uma cidade como Curitiba e a atmosfera frenética
inerente a uma grande metropole, Octavio de Sa Barreto nos apresenta Sdo Paulo como uma
cidade misteriosa, de clima ligubre e pouco amistoso, lembrando em determinados momentos
imagens da Londres presente em contos de mistério do séc. XIX. Da mesma forma, a
narrativa apresentada na obra funda-se em dialogos rapidos e frases curtas, sugerindo uma
sensacdo de rapidez e dinamismo existente na convivéncia das personagens e na prépria vida
dos moradores de S&o Paulo. Isto se torna ainda mais evidente a0 compararmos este
sentimento de uma vida moderna em relacdo a figura de Carlos: enquanto individuo, este
sofre um chogue ao ser transportado entre dois mundos diferentes e contrastantes, vivendo a
transicdo de um ambiente de calmaria a um lugar marcado pelo bombardeio de informacdes e
mudangas diarias tipico de um cenario urbano. A figura de Carlos pode ser tida como uma
sugestdo da prépria cidade de Curitiba, dando seus primeiros passos rumo a um processo de
modernizacao.

Em um trecho importante da obra, Carlos depara-se com uma aglomeracdo de
pessoas em torno do que seria um acidente. Neste ponto, torna-se possivel estabelecer uma
relagdo entre a postura dos personagens do conto e as cenas analisadas por Singer e Schwartz
e mencionadas nos capitulos anteriores deste trabalho, agora transpostas ao cenario paulista:
tal como ocorrido na Paris do séc. XIX, a vida cotidiana, suas vicissitudes e, principalmente,
suas tragédias tornam-se um espetaculo publico que desperta o interesse daqueles que as
presenciam?. Da mesma maneira, a postura de Carlos, indiferente ao ocorrido, mas instigado
pela cena que acabara de ver nos leva a tracar um paralelo com a figura de um individuo
hiperestimulado, j& imerso no frenesi de informacGes e acontecimentos inerente a um

ambiente marcado pela modernidade. E neste ponto que a figura do automével 117, causador

* BARRETO, Octavio de Sa. O automével n°117... e outras novellas. Curitiba, Empresa Graphica Paranaense,
1925. Pag. 20 e 21.
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de um atropelamento, é apresentada ao leitor: sugere-se a ideia de um monstro de aparéncia
metalica, causando sentimentos de medo e inseguranca sobre Carlos — 0 que nos remete a fala
de Singer, afirmando que a modernidade imprime uma mudanca de habitos e da experiéncia
interior sobre o individuo. O mesmo pode ser notado na passagem em que Carlos viaja em um
bonde no Centro de S&o Paulo, onde o ruido do veiculo em meio a agitagdo urbana sugere um
sentimento de desconforto — 0 que também pode ser relacionado a0 medo que estas novas
formas de transporte causavam sobre a populacdo, devido ao grande nimero de mortes e
acidentes diarios envolvendo bondes que a imprensa relatava. Esta percepcao apresentada por
Carlos demonstra uma hiperconsciéncia da vulnerabilidade fisica do individuo em meio ao
ambiente moderno; criada historicamente, esta conscientizacdo ocorre devido as alteraces
apresentadas pela mudanca no ambiente urbano e suas repercussdes sobre a vida das pessoas”.

Com a concluséo dos estudos de Carlos em Sdo Paulo e seu retorno a Curitiba, a
cidade é apresentada ao leitor como uma forma de oposi¢do ao ambiente moderno que se da
na capital paulista, com uma atmosfera tranquila, de belezas naturais e livre das inquietudes
caracteristicas de um ambiente marcadamente urbanizado. Ao mesmo tempo, 0 avango de
uma modernidade ameacadora sobre a tranquilidade de Curitiba é algo que se mostra presente
na narrativa de Octavio, evidenciado em momentos que retratam aglomeracdes e grande
movimento nas ruas, por exemplo. Neste viés, o final do conto ocorre de maneira
emblematica, sugerindo a invasdo da modernidade e seus riscos ao apresentar um novo
encontro de Carlos com a figura aterrorizante do automével 117.

Sendo assim, o que pode ser apontado nesta pequena analise € a maneira pela qual o
advento da modernidade — e, em consequéncia, todas as transformacdes que isto apresenta
sobre 0 ambiente urbano e sobre a vida dos cidad@os que convivem diariamente com estas
transformacbes — € alvo de uma critica por parte de Octavio de S& Barreto. Deixando
nebuloso se o protagonista do conto seria Carlos, um individuo singular em meio a todas estas
mudancgas que inevitavelmente agiriam de forma a descaracterizar as pessoas neste novo
ambiente, ou a prdpria figura do automével enquanto uma alegoria que traduz a importancia
cada vez maior que as maquinas e novas tecnologias traziam sobre a vida das pessoas, Barreto
chama a atencdo para todas as transformacdes que 0 caos urbano trazia aos habitantes da
Curitiba das primeiras décadas do séc. XX, rompendo com o sentimento de tranquilidade que

até entdo marcara a vida local, e evidenciando a experiéncia de mudancas sensoriais, fisicas e

® SINGER, Ben. Op.cit., pag.127.



13

intelectuais que se dava sobre os individuos, bem como apontando a insercao de novos atores

sociais neste palco urbano.



UMA HISTORIA ESCRITA POR ALUNOS DO ENSINO MEDIO

Janira Feliciano Pohlmann'

RESUMO

Este estudo é resultado de uma experiéncia educativa desenvolvida no contexto de sala de
aula do 1° ano do Ensino Médio de um colégio estadual no bairro central da capital
paranaense. Compde parte de uma experiéncia e de uma pesquisa mais ampla, que vem sendo
realizada em conjunto com uma docente deste colégio, mestra em Histéria pela Universidade
Federal do Parang, e uma pesquisadora da Educagdo Histérica, da mesma universidade. O
objetivo de minha investigacdo foi observar se e de gque maneira jovens alunos estdo
construindo seus conhecimentos histéricos. Fundamentados(as) na didatizagdo da Historia ou
nos conceitos préprios da ciéncia histérica? Além disso, foi significativo verificar a relacao
dos(as) alunos(as) com a narrativa histérica. Com base na analise dos textos elaborados
pelos(as) estudantes, no formato de um Jornal, foi possivel investigar algumas

PALAVRAS-CHAVE: Ensino de Histéria — Ensino Médio — Educacdo Historica - Historia

! Mestranda em Histéria pela Universidade Federal do Paran4. Bacharel e Licenciada em Histdria pela mesma
instituicdo. Discente Voluntaria do Projeto Recriando Historias do Nucleo de Pesquisa em Publicacdo
Didaticas/UFPR, sob orientacdo das Professoras Doutoras Téania Maria F. Braga e Maria Auxiliadora Schmidt.
Trabalho realizado no &mbito da disciplina Prética de Ensino e Estagio Supervisionado em Histéria, sob a
supervisdo da profa. Dra. Maria Auxiliadora Schmidt.



INTRODUCAO

O objetivo de minha investigacdo foi observar se e de que maneira jovens alunos
estdo construindo seus conhecimentos historicos. Fundamentados(as) na didatizacdo da
Historia ou nos conceitos proprios da ciéncia historica? Além disso, foi significativo verificar
a relacdo dos(as) alunos(as) com a narrativa histérica. Com base na analise dos textos
elaborados pelos(as) estudantes, no formato de um Jornal, foi possivel investigar algumas das
formas utilizadas por eles(as) para perceberem e recontarem — ou repetirem — a Historia, ou
melhor, as Historias.

Como mencionado, minha investigacdo compGe parte de uma experiéncia didatica e
de uma pesquisa mais ampla, realizada em conjunto com uma docente de um colégio da
regido central de Curitiba e uma pesquisadora da Educacdo Historica, da Universidade
Federal do Parana. Paula?, a professora do colégio que acompanho meus estudos, defendeu
sua dissertacdo (Mestrado em Historia) no ano de 2003, na Universidade Federal do Parana e
tem planos, para um futuro proximo, de dedicar-se ao Doutorado na area de Educacao, nesta
mesma Faculdade.

Com o intuito de proporcionar um bom ambiente de discussédo em sala de aula, Paula
pouco faz uso do Livro Didatico. Prefere selecionar artigos de revistas sobre Histdria, como
Historia Viva e Revista de Histéria da Biblioteca Nacional, antiga Nossa Histdria, para
ampliar o ponto de vista dos(as) estudantes. Além disso, utiliza constantemente a TV-pen
drive para projetar mapas, pinturas e outras fontes histdricas de naturezas distintas.

O tempo em sala é utilizado para algumas exposicGes feitas pela educadora, para as
frequentes participacdes dos(as)jovens (com o levantamento de hipoOteses sobre o tema
tratado) e para a execucdo de trabalhos. No caso desta Ultima atividade, a professora solicita —
mas ndo impde — que as tarefas sejam elaboradas em grupo, a fim de suscitar debates, a troca
de ideias entre o0s(as) alunos(as) e impulsionar a aprendizagem do conhecimento histérico.

Mestra em Histdria pela Universidade Federal do Parand, a professora preza pelos
principios da ciéncia historica — seus conceitos e métodos. Logo, ndo é de se estranhar a
diversidade de materiais que compdem sua aula e a maneira como “administra as diferentes
historias” elaboradas em trabalhos ou sugeridas nas conversas em sala. O tema ldade
Moderna, por exemplo, ndo iniciou com uma revisdo da tomada de Constantinopla pelos

turcos otomanos, em 1453; nem com explanagdes sobre a viagem de Cristévdo Colombo a

2 A fim de preservar a educadora, Paula é um nome ficticio, contudo, os dados sobre ela sdo verdadeiros.



América, em 1492. O assunto foi introduzido com questionamentos: O que vocés sabem a
respeito da ldade Moderna?; O que Idade Moderna?. Depois que os(as) alunos(as) tomaram a
palavra para citar seus conhecimentos sobre o assunto, a professora propds um interessante
debate conceitual, esclarecendo aspectos da construcdo da ldade Moderna pelo discurso
historico.

Atualmente a professora participa de um projeto pedagdgico voltado para a pesquisa
histérica como forma de desenvolvimento do saber historico pelos(as) estudantes. Neste
projeto, procura demonstrar como os(as) jovens apreendem e reelaboram discursos histéricos.
Para tanto, ap6s algumas aulas sobre determinado tema, propde aos(as) estudantes a
elaboracdo de um jornal. Tendo em maos 3 ou 4 artigos selecionados por eles(as) dentre os
varios trazidos pela educadora, os(as) jovens iniciam seu trabalho: como jornalistas que
viviam na ldade Moderna, portanto, contemporaneos aos assuntos estudados, o0s(as)
alunos(as) reescrevem a historia em forma de noticias. Ao perceber a riqueza desta atividade,
que vem sendo desenvolvida ha mais de trés anos pela professora Paula e seus(as) alunos(as),
juntei-me a ela neste semestre.

Felizmente, as atividades requeridas por Paula aos(as) estudantes referem-se a
questBes que exigem interpretacdes coerentes com a disciplina histérica, e ndo com a pratica
comum da didatizacdo historica. A partir disto, percebemos os agentes do pensamento
historico presentes no saber destes(as) jovens, e ndo apenas datas e nomes sendo decorados
para provas.

Quanto a relagdo dos(as) alunos(as) com a Historia, a maioria deles(as) estdo atentos
as licdes discutidas em sala. Em suas explanacGes, a professora faz questionamentos que,
geralmente, sdo respondidos prontamente e, por vezes, suscitam indagac@es ou hipoteses por
parte dos(as) estudantes.

Além disso, provavelmente devido ao método de aula proposto por Paula, os(as)
jovens aceitam, na medida do que eles(as) conhecem e compreendem, que “diferentes
historias” componham seu saber. Eles(as) assumem um papel ativo ao debater “fatos
histOricos™ entre si, mas sempre com o apoio da educadora. Desta forma, os(as) proprios(as)

estudantes sdo responsaveis pela sua aprendizagem.



METODOLOGIA

No instrumento de avaliacdo dos conhecimentos prévios que utilizei para organizar
minha intervencdo didatica propus aos(as) alunos a elaboracdo de 3(trés) pequenos textos
sobre conceitos inerentes a epistemologia da Historia: “O que é Historia?”’; “O que sdo fontes
histéricas?”’; “O que € verdade histérica?”.

Com o foco na “atividade final” escolhida para este projeto (o Jornal), selecionei
alguns conceitos sempre presentes e constantemente discutidos no seio da disciplina historica.
Além de fazer com que os(as) estudantes participassem deste eterno debate historico,
aproveitei a oportunidade para esclarecer tais principios inerentes ao trabalho do historiador.

Tanto o enunciado do instrumento de investigacdo, quanto as orientagdes que passei
ao solicitar a atividade, evidenciaram que o objetivo desta ferramenta didatica era conhecer o
que cada aluno(a) entendia a respeito dos assuntos abordados. Garanti que ndo queria
“formulas prontas” e que todas as consideracGes seriam aceitas, afinal, este era o ponto de
vista deles(as).

No decorrer da analise de suas respostas, fiquei surpresa (no bom sentido) ao
perceber que muitos “conceitos de segunda ordem” foram apresentados nestes trabalhos.
Informacdes referentes as atividades do historiador e a pesquisa histérica mostraram-se
presentes nas argumentacdes dos(as) estudantes, tais como: fontes, compreender, passado,
presente, futuro, entre outras. Principios estes que, de acordo com Peter Lee, dao
“consisténcia a disciplina” (LEE, 2001, p. 15). Contudo, 0s “conceitos substantivos da
Historia” ndo foram esquecidos. Conceitos que, por sua vez, evidenciam as “realidades do
passado”, 0s contextos. Entre eles, destaco alguns itens abordados pelos(as) alunos(as): nagéo,
evolucdo, fatos, acontecimentos, revolucdes.

Em especial, nas respostas a terceira questdo — “O que ¢é verdade historica?” —
observei muitas expressdes referentes a epistemologia da historia, mais do que as expressdes
consagradas pela didatizacdo da disciplina historica. Entretanto, a maior parte destes textos
ainda demonstra preocupagdo com a autoridade. Situacdo evidenciada por respostas que
definem a verdade historica como “fatos comprovados do passado”, “fatos comprovados por
um historiador”, entre outras.

Mediante a andlise das informacdes contidas nos textos dos(as) estudantes a respeito
de principios da disciplina histérica, optei por preparar minha aula a partir de algumas
respostas encontradas naquelas linhas. Desta forma, além destes dados mostrarem a mim o

que eles(as) conheciam a respeito do assunto tratado, estas respostas esclareciam — sem o



rigor académico-cientifico — muitos dos principios historicos que auxiliam na constante
construcdo de uma cognicgdo historica e, “de imediato”, forneceriam a eles(as) bases mais
solidas para a elaboracdo de nosso Jornal (atividade avaliativa proposta para esta intervengédo
didatica). Neste interim, defini como titulo de minha intervencédo: Alguns “conceitos chave”
para a disciplina historica.

Minha intervencdo educativa foi realizada durante o periodo em que a matéria
estudada pelos(as) jovens era a Idade Moderna; duas aulas antes da professora Paula solicitar
aos(as) alunos(as) a elaboracdo do Jornal, que tinha proposito avaliativo para o bimestre. Uma
vez que o tema que vinha sendo tratado era ou periodo moderno, trouxe, para o debate em
sala, documentos relativos a esta época, mais especificamente, fontes a respeito do Brasil
col6nia, de autoria portuguesa.

Baseada na analise dos conhecimentos tacitos dos(as) estudantes, pretendi esclarecer
algumas nocdes didatizadas abordadas pelos(as) jovens em seus textos e ampliar, ou enfatizar,
pontos de vista a respeito da maneira como se escreve uma histdria. Tarefas que acredito
serem essenciais para o(a) educador(a). Por isso, conforme afirmacéao Peter Lee, “é importante
investigar as ideias das criancas sobre estes conceitos, pois se tiverem ideias erradas acerca da

natureza da Historia elas manter-se-do se nada se fizer para contrariar” (LEE, 2001, p. 15).

RESULTADOS

Como mencionado, minha intervencdo educativa foi realizada durante o periodo em
gue a matéria estudada pelo 1K era a ldade Moderna; duas aulas antes da professora Paula
solicitar aos(as) alunos(as) a elaboracdo do Jornal, que tinha propdsito avaliativo para o
bimestre (no valor de 4 pontos, que complementam os 10 pontos bimentrais). Com o
proposito de esclarecer eventuais dividas dos(as) estudantes sobre a Idade Moderna ou sobre
a escrita da Historia, acompanhei a educadora responsavel pela turma e os(as) jovens durante
esta atividade. Além disso, desejava fazer parte dos debates em sala e aprender com as “dicas”
e acOes de Paula.

Meu proposito ndo foi avaliar as narrativas e emitir notas para cada uma delas, mas
sim, investigar as formas como os(as) alunos(as) elaboraram-nas e perceber os limites e as
possibilidades desta escrita.

Apos quatro aulas de intenso esfor¢co para a elaboracdo do jornal, oito trabalhos

resultaram desta turma. Imediatamente, algumas caracteristicas com relacdo a apresentacéo



visual foram observadas. Em todos os jornais é notavel a preocupacgdo dos(as) jovens com a
diagramacdo: textos em colunas, figuras ilustrativas e titulos criativos (tanto para o nome do
jornal, quanto para as “noticias”) sd0 encontrados em quase todos 0s jornais (apenas um néo
apresenta figuras). Além disso, a imaginacao apoiou o desenvolvimento de diversas técnicas
que deram as paginas dos documentos o aspecto envelhecido.

No que se refere a escrita da historia duas questdes, em especial, chamaram minha
atencdo: a elaboracdo de perguntas que impulsionaram a composicdo historiogréfica; e a

constatacdo de narrativas fragmentadas.

PERGUNTAS: O MOTOR DA ESCRITA HISTORICA

Com a “inauguragdo” da nogao de “historia como problema” por Marc Bloch e da
defesa de que a “histdria era filha de seu tempo”, como argumentava Lucien Febvre, a partir
dos idos de 1929, uma “corrente historiografica” cada vez mais critica e questionadora passou
a se contrapor (mas conviver) com uma escrita dita “positivista”. Esta “nova metodologia”
convidava a reflexbes constantes. Meditagcdes, estas, impulsionadas por diferentes
guestionamentos que poderiam — e deveriam — ser feitos incansavelmente aos mesmos
documentos. Conforme afirma Schwarcz, “boas perguntas constituem campos inesperados.
[...] Nenhum objeto tem movimento na sociedade humana exceto pela significacdo que os
homens Ihe atribuem, e sdo as questdes que condicionam o0s objetos e ndo o oposto”
(SCHWARCZ, 2001, p. 8). Logo, como aponta Schmidt, o passado histérico sé fala quando
guestionado (SCHMIDT, 2008, p. 85). Portanto, a colocacdo do problema, através de
indagacdes, e o levantamento de hipdteses que procuram esclarecer essas dividas sdo alguns
dos passos que devem ser percorridos pelos historiadores ao se dedicarem a seu oficio.

Dois grupos de estudantes do 1 ano do Ensino Médio com o qual trabalhei
expuseram claramente o problema abordado em seus estudos através de perguntas em suas
narrativas e titulos apresentados: “Bruxaria ou Psicose?”, questionava uma manchete de capa
do Grupo 1% “O fim? Ou o inicio?”, indagava 0 Grupo 2 a respeito de Lutero. J4 0 Grupo 3
optou pelo “estilo jornalistico” da entrevista. Seis perguntas instigaram a elaboracdo de seis
pequenos textos a respeito das “grandes navegacdes”. Em outro “artigo”, produzido pelo

mesmo grupo, o questionamento “o que sdo os piratas?” impulsionou a escrita de uma

¥ Com o intuito de preservar a identidade dos(as) estudantes e também facilitar minha anélise, identifiquei cada
jornal pelo titulo Grupo X, sendo “X” um niimero entre 1 e 8, outorgado aleatoriamente.



narrativa a respeito da pirataria e dos prejuizos (econdmicos, politicos e socais) que esta
pratica causava aos grandes impérios. Passarei, entdo, a andlise de alguns elementos —
relativos a elaboracdo de perguntas e respostas — apresentados nos trabalhos dos grupos 1 e 2.
Em dois de seus artigos, acerca da bruxaria, o0 Grupo 1 questionou: “O que realmente
sdo as bruxas?”’; “Como reconhecer um bruxo?”’; “Bruxaria ou psicose?”’; “O caso dos bruxos
tem mais a ver com o hospicio ou com a fogueira?”’. Como era de se esperar, 0s(as) estudantes
forcaram-se para responder estas indagacfes ao longo das narrativas. Em alguns textos, as
“certezas” prevaleceram. Como no caso da afirmacao de que a bruxa ¢ “mulher acusada de
pratica de bruxaria durante ritual de tortura”. Contudo, observamos duvidas e relativismos,
“agentes” impulsionadores da construcdo do saber historico, presentes em outros textos.
Quando os(as) alunos(as) se perguntam se a bruxaria deveria ser tratada como uma doenca
(no hospicio) ou como uma heresia (na fogueira), o texto cita a contradicdo ocorrida na

aplicacdo de algumas sentencas e penas:

“Luis XIV mandou cagar uma sentenga do parlamento que condenava a fogueira 12
bruxos normandos, os quais foram apenas expulsos do departamento. Os tribunais também

foram proibidos de receber meras acusagéoes de bruxaria.” (Grupo 1)

Neste caso, notamos que os(as) jovens ndo ‘““se preocuparam’ em procurar uma unica
verdade historica. Enriquecendo seu trabalho com possibilidades, davidas e desacordos que
permeiam o cotidiano do ser humano e do oficio do historiador.

Esta mesma reflex@o acerca de um passado que congrega conflitos e acordos na vida
dos homens também pode ser observada nos questionamentos e nos textos elaborados pelo
Grupo 2. Na capa de seu jornal, os(as) alunos(as) indagaram: “Lutero, o Louco de 95 teses: o
fim? Ou o inicio?”. Ao elaborar a narrativa sobre este tema, 0 grupo novamente se
questionou: “Nossa casa divina esta errada?”” Devemos “oferecer-lhe o perddo?.”

Diante desses exemplos, felizmente observamos que o exemplo “da histéria”, nestes
casos, esta intrinsecamente ligado ao desenvolvimento de uma consciéncia histérica. Como
afirma Barca, esta consciéncia historica permite o desenvolvimento de competéncias voltadas
para a “leitura” do mundo que nos rodeia (BARCA, 2006, p. 95). Um mundo que ndo admite
uma Unica leitura, um Unico ponto de vista. Um mundo repleto de diversidades que demanda
apreciaces e escritas multiplas. Portanto, novamente cito Isabel Barca para alegar que:

[...] a Histdria ndo trata de certezas sobre o passado considerado fixo até que
novos fatos sejam descobertos; e existem construgdes historiogréficas diferentes.



[...] Numa sociedade aberta, torna-se cada vez mais 6bvia esta caracteristica da
Histéria - a de que nfio se aceita apenas ‘uma grande narrativa’ acerca do
passado. (BARCA, 2006, p. 95)

Sendo assim, refor¢o que as narrativas historicas, as quais necessitam ter o homem
como primeiro objeto, devem “deixar o passado falar” sem deixar de lado suas duvidas e

heterogeneidades.

NARRATIVAS FRAGMENTADAS

Diferente da historia estrutural, mais comum na década de 1970, a narrativa historica
busca o particular, o especifico. Contudo, conforme sustenta Ginzburg, “todos os livros de
histéria — incluindo os que se baseiam em estatisticas, graficos, correspondéncia” podem
possuir uma componente intrinsecamente narrativa (GINZBURG, 1991, p. 184). E a partir da
escolha — do recorte espacial e temporal — que o historiador seleciona seu objeto de estudo e
propde seu discurso historiografico, sempre fundamentado pelos pressupostos da ciéncia
historica. Portanto, a narrativa é o instrumento essencial para se escrever historia. Sendo
assim, se o(a) professor(a) deseja compartilhar com os(as) alunos(as) a dinamica ensinar-
aprender Historia, o instrumento narrativo deve estar presente em sala de aula, no momento
do ensino e também na investigacdo de como os(as) estudantes estdo construindo seu
conhecimento historico.

Segundo Schmidt, (2008, p. 88) “a narrativa historica caracteriza-se COmo uma trama
[...] quando a escolha recai em responder a uma pergunta que busca desvendar os conflitos e
nao os acontecimentos e situacdes do passado”. Durante a elaboragdo da narrativa, 0s
historiadores permitem que o “passado fale”. No caso de minha experiéncia pedagdgica, o
processo de preparacdo de nosso jornal instigou os(as) alunos(as) a “fazerem diversas
historias”. Todavia, ainda é possivel constatar a predominancia de narrativas fragmentadas.
Muitas ideias que aparecem nos textos ndo estdo conectadas com o restante da narrativa. Nao
ha um encadeamento das ideias, elas estdo apenas “jogadas” e ndo sdo exploradas, como

podemos observar, por exemplo, no artigo sobre Michelangelo, apresentado pelo Grupo 4:

Michelangelo marcou a arte da Renascenca e de todo mundo [...] Em alguns de seus
“retratos”, sdo desvelados alguns de seus segredos, o melhor deles é o que foi realizado pelo
Marcelo Venusti, localizado no Museu do Capitolio. Feito de ansiedade sofrimento e seus

olhos pequenos com expressao inequivoca.



As ideias apresentadas sdo interessantissimas: a importancia de Michelangelo na arte
Renascentista e os “segredos” do pintor. Contudo, notamos que estas nogdes ndo ndo foram
desenvolvidas no trabalho dos(as) estudantes. As frases fomentam apenas duvidas: qual o
melhor segredo, realizado por Marcelo Venusti?; o que foi “feito de ansiedade sofrimento” e
gue possuia “olhos pequenos com expressao inequivoca’?

Em uma outra narrativa, de autoria do Grupo 5, também nos deparamos com

problemas de encadeamento das ideias:

As medalhas e a ponte

Luis X1V apaixonado por medalhas, das quais tem uma colecdo magnifica, mandou
cunha-las para cada campanha e enviou pintores para registrar os grandes cercos.

Uma das passagens a travessia de um bracgo do rio Nero, em 12 de junho de 1672,
em que os soldados lancaram as aguas sem esperar a conclusdo de uma ponte, que logo foi

construida por Napoledo, que virou obra prima de propaganda.

Esta é toda a narrativa, exibida em grandes letras para ocupar mais da metade de uma
folha de papel tamanho A4. Sem sermos muito exigentes, conseguimos, sim, entender a
mensagem de cunho histérico que o grupo tentou passar. Entretanto, o texto ndo possui
fluidez, ndo ha um “momento de passagem” entre os dois paragrafos. Deste modo, a narrativa
perde o seu papel de construir uma escrita historiografica e se torna, apenas, um amontoado
de ideias.

Neste interim, apesar de alguns conceitos préprios da ciéncia histérica fazerem parte
do conhecimento destes(as) estudantes, o desenvolvimento da escrita, a pratica narrativa,
ainda € precaria. A predominancia de textos que apresentam ideias fragmentadas pode indicar
a deficiéncia do exercicio da escrita narrativa nas escolas brasileiras. Os(as) educadores(as),
particularmente da ciéncia historica, devem ter consciéncia de que esta atividade ndo deveria
ser proposta apenas nas aulas de Lingua Portuguesa. Afinal, voltamos a insistir, a narrativa é o

principal instrumento para ensinar, aprender e fazer historias.

CONSIDERACOES FINAIS: LIMITES E POSSIBILIDADES
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Durante minhas observacOes, percebi que ndo precisaria solicitar a participacéo
dos(as) estudantes em minha intervencdo educativa. Contudo, como era de se esperar, como
uma “professora nova’ na turma, tive que dar um “incentivo inicial” para que nossa aula fosse
um debate e ndo um mondlogo da educadora. Para tanto, em primeiro lugar, mencionei que
havia preparado aquela aula com base nos textos escritos por eles(as) no questionario
respondido no més anterior. Senti que naquele momento, ganhei a confianca deles(as), pois
valorizei suas palavras. Depois, segui com o0 questionamento: “O que ¢é Historia?” E, deixando
claro que leria a definicdo de Historia defendida por um(a) aluno(a) daquela classe, prossegui
com a leitura do texto de Juliana*: “A Histéria é o estudo dos conhecimentos humanos,
através dos tempos.” A partir dai, nossa aula aconteceu. Novas hip6teses foram levantadas por
eles(as), pois também queriam expor suas respostas.

Portanto, percebi que estes(as) jovens tém, sim, interesse em compreender a
disciplina historica. Contudo, decorar fatos e dados sem coeréncia para 0 seu cotidiano ndo
desperta esta iniciativa. Eles(as) devem ser incitados(as) a refletir, a participar, levantar
hipdteses, sugestdes e duvidas. Enfim, devem ser convidados — e auxiliados — pelo(a)
educador(a) a construirem seus saberes historicos. Acdo que tem sido promovida
constantemente pela professora Paula. Entretanto, “uma andorinha ndo faz verdo”. Neste
interim, aponto como limitagdo, ndo s6 para o melhor desenvolvimento de meu estagio, mas
essencialmente, para a construcdo do saber historico dos(as) jovens, a insuficiéncia da pratica
narrativa como atividade das escolas brasileiras.

Quanto as possibilidades, acredito que elas sdo muitas, tanto para o0s(as)
educadores(as) dispostos a investir na construcdo da cognicao histérica dos(as) jovens, quanto
para os(as) alunos(as) que se mostraram dispostos a participar da edificagdo deste
conhecimento. E ndo ha local mais adequado para incentivar esta pratica do que as aulas de
Histdria. Afinal, “sO através da interrogacdo, reflexdo e construcdo sistematica por parte dos
docentes ocorrera a deslocacdo do paradigma na educacdo para uma linha verdadeiramente
construtivista”. (FERREIRA, 2004, p. 158)

Portanto, cabe ao o(a) professor(a) estimular e administrar os debates suscitados em
sala de aula. Debates, estes, que s6 existem quando ha o que discutir, questionar, interpretar.
Portanto, eles ndo acontecem quando as informacdes sdo apenas memorizadas aleatoriamente.
Por outro lado, neste contexto que fomenta a conversa e o aprendizado, o(a) aluno(a) age no

intuito de construir o seu saber histérico, baseado na epistemologia desta ciéncia, e ndo em

* Assim como ndo utilizei o nome verdadeiro da professora responsavel pela turma na qual desenvolvi meu
estagio, também ndo mencionarei 0s nomes reais dos(as) estudantes, a fim de resguarda-los.
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principios que os fazem decorar fatos e datas que logo serdo esquecidos. Em minha
intervencdo pedagogica, principalmente no que se refere ao trabalho (jornal) desenvolvido
pelos(as) alunos(as), percebi que isto é possivel, basta que o(a) professor(a) se proponha a
oferecer esta experiéncia aos(as) jovens estudantes e resgatar o saber historico dos critérios de

didatizacao para devolvé-lo ao campo da Historia.

FONTES UTILIZADAS DURANTE MINHA INTERVENCAO PEDAGOGICA
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ANEXO

Instrumento de avaliagdo dos conhecimentos tacitos
Histdria — conceitos

Nome:
Turma: Data:
Idade: Sexo:

Em pequenos textos, responda as questdes abaixo. Atencdo: o objetivo é verificar o que vocé
entende a respeito dos temas abordados.

1) O que é Historia? (05 a 08 linhas)

2) O que sdo fontes historicas? (03 a 05 linhas)

3) O que é verdade histdrica? (03 a 05 linhas)




COMO INSERIR A MEMORIA DENTRO DO ENSINO DE HISTORIA?

Palite Terezinha Buratto Remes®.

RESUMO

Relata a experiéncia realizada sobre investigagdo acerca de “como inserir a memoria no
ensino de Histdria”, tendo como referencia os estudos realizados na area da Educagdo
Historica e atendendo ao Programa de Desenvolvimento Educacional promovido pela
Secretaria do Estado de Educacdo do Parana (SEED). As atividades foram desenvolvidas em
dois momentos de investigacdo. O primeiro momento contou com a sistematizacao relativa as
experiéncias com o uso da memdria, coletadas em 2007, com os professores inscritos no
Grupo de Trabalho em Rede (GTR). Este grupo forneceu subsidios no processo de criagdo do
material didatico, com os elementos constituintes da Unidade Tematica Investigativa
(FERNANDES, 2008). O segundo momento ocorreu com a participacao ativa dos alunos do
Ensino Médio de um colégio publico, no desenvolvimento pratico da Unidade Tematica
Investigativa, processo ocorrido, em 2008, dentro da significancia de investigacdo de pesquisa
no ambito de sala de aula.

PALAVRAS-CHAVES: Memoria; Historia. Educacdo Histdrica; Ensino de Historia.
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INTRODUCAO

Em varios paises, as preocupacdes no campo de pesquisa da Educacdo Historica,
vém sendo demonstradas nos numerosos trabalhos editados, os quais buscam defini¢des para
explicar e justificar a importancia, entre outras tematicas, da memoria historica e a sua relacéo
com a consciéncia historica. Tais estudos contribuem na formacdo de um marco de referéncia
bibliografica para os estudos relacionados a memoria, a consciéncia historica e,
particularmente, a Historia recente, pois, esse assunto tem sido e segue sendo uma fonte de
importante debate (PAGES, 2008). Ademais, as finalidades do ensino de Historia tem sido
objeto de preocupacdo de varios historiadores brasileiros e de outros paises (SCHMIDT,
CAINELLE. 2004).

Algumas caracteristicas do ensino da Historia, ensino da memoria histérica e seu
papel no presente e no futuro, podem ser considerados relevantes, pois vivemos em tempos
em que a memoria historica estd presente nos meios de comunicacao, nos debates politicos,
nos assuntos religiosos, bem como nos debates educativos em ambito internacional como a IV
Jornadas de Investigacion en Didactica de las Ciéncias Sociales, dedicadas ao ensino da
memoria histdrica, que contou com a participacdo de investigadores da Italia, Suica, Franga,
Argentina e Chile. (PAGES, 2008, p. 44).

Alguns trabalhos, como os publicados em Albano et al. (1985), representativos do
Movimento de Cooperacdo Educativa (MEC) italiano, destacaram a relacdo da memdria com
as fontes orais. Para 0 MEC

se tratava de precisar o conceito de memoria oral, individual e coletiva, buscando
a formacdo do conceito de meméria no tempo, sua redefinicdo no contexto

daqueles anos (...) e sua relagdo com a formagdo historica de base que deveria ser
ensino obrigatorio nas escolas. (PAGES, 2008, p. 51).

Muitos questionamentos sdo feitos a respeito da relagdo memdria e Histéria. Para
saber qual € a relacdo existente entre a memdria historica e a consciéncia historica, Pages
(2008) comenta e expfe 0 pensamento de Vvarios pesquisadores comecando por Risen depois
Letorneau, Vila e Pujol. Segundo ele, para Risen (2007), a memdria preserva o passado e 0
converte em parte essencial da orientagéo cultural da vida. A Historia é uma forma elaborada
de memoria. Ja para mostrar a diferenca entre as duas Pages, cita a propria fala de Risen

sintetizando da seguinte forma:



a memdria apresenta o passado como uma forga ao pensamento humano guiado
por principios de uso prético, enquanto que a consciéncia histdrica representa o
passado inter-relacionando de maneira explicita com o presente, guiada por
conceitos de troca temporal e por evidéncias verdadeiras: acentua a
temporalidade inequivoca do passado como uma condicdo para sua relevancia no
presente (RUSEN, 2007).

Pagés continua o raciocinio de Risen ao afirmar que a memoria tem uma relagéo
imediata e sua ligacdo esta relacionada ao reino da imaginacdo voltada ao passado. Ja a
consciéncia histdrica, na relagdo passado e presente, € mediata, esta mais ligada a cognicao e
abre relagdo para o futuro. Nesta linha de idéias, Pages descreve o pensamento de Letourneau

(...) Um conjunto vago e instavel, mas relativamente organizado de esquemas
teleoldgicos, de clichés, de imagens, de configuracdes de idéias, de esteredtipos,
de objetos simbdlicos, de representacdes parciais, de preé-construgdes culturais,
de fragmentos de enunciados, de personagens “reificados” e de situagdes

contextuais idealizadas, através dos quais o presente, o passado e o futuro ndo
sdo somente decifrados, mas igualmente assimilados e antecipados. (1986);

E complementa ainda com a afirmacdo de Letorneau que ““(...) a memaria no sentido
mais simples do termo, é a presenca consciente do passado”. Desta forma para provocar um
contraste de ideéias cita 0 pensamento de Vila

O passado é sempre recordado de forma seletiva e (...) ndo é nunca o de um
individuo, mas que é de um individuo situado em num contexto familiar, social,

histdrico. (...) As recordacgdes situadas em um contexto familiar, social, histdrico

determinados sdo os que conhecemos como a “memoria social” (VILA, 2008, p.
45-46);

E para justificar a memoria social, uma memdria que por definicdo € coletiva, fez a
comparagdo com a definicdo de Pujol

Surge porque qualquer sociedade para legitimar-se necessitava de uma

explicagdo historica (elaborada por estudiosos, mas compartilhada por uma

maioria social) que Ihe recordasse 0 que havia feito, quem era e o que era aquele

que ndo podia voltar a repetir se queria elaborar um projeto de futuro comum e
vidvel (PUJOL, 2006, p. 6).

Para PRATS (2008), ha controvérsias quanto a distincdo que deve haver entre
memdria e Histdria, porque a “memoria historica”, no que tem de memoria, é um processo
estritamente individual e biogréafico, portanto deixa de ser visto como conhecimento historico,
mas passa a ser visto como metonimia. Ele ainda afirma que a posi¢cdo mais defendida entre
o0s historiadores é a de que ndo deveria confundir-se a “Historia cientifica” com a “memoria
historica”. E explica as razdes argumentadas apontando que a Historia cientifica é uma
trituradora de memorias, para poder digerir e produzir conhecimento. Esta trituracdo das

memorias ndo se produz pela distancia no tempo, mas pela aplicagdo do metodo e da teoria



sobre o dado e a recordacdo, a memoria, 0 vestigio e a fonte. Para 0 autor, nunca as coisas
foram realmente como as recordamos.

A visdo de alguns historiadores sobre a importancia e a continuidade do trabalho com
a memoria também foi analisada por Carretero ao citar que nem todos os historiadores
compactuam das mesmas ideias, mas ndo negam que a confrontagdo do passado tem se
tornado parte de um fenémeno cultural global nas sociedades atuais, pois sua pratica nos
debates pablicos é irrefutavel.

Sem duvida, as questdes referentes a memodria tém gerado polémicas quanto a
conveniéncia do seu uso e significado. Na Espanha hé tentativas de regulamentar leis que
fagam da “memoria historica” um tema com presenca social e institucional, esperando que,
com esta atitude, a democracia e os partidos de esquerda resolvam problemas, tais como o
imperativo democrético e a recuperacdo da dignidade, sobretudo de familias, dos partidos e
grupos sociais que foram derrotados em movimentos revolucionarios do passado (PRATS,
2008).

Por muito tempo a Histéria ensinada foi voltada, particularmente, para interesses
dominantes. Esta Historia passou a ser veiculada como a “Historia oficial”, relegando ao
esquecimento a Histéria de grupos, familias e pessoas que ndo interessavam as sociedades
dominantes a sua divulgagdo. Hoje, em varios paises, luta-se para mudar o rumo daquela
Historia, busca-se a sua legitimidade, a consciéncia historica sobre os esquecidos da “Histéria
Oficial”, nos meios de comunicag@o, nos eventos nacionais e internacionais promovidos pelos
pesquisadores e nos meios politicos e religiosos.

Na Espanha, por exemplo, busca-se tornar publicas as lembrancas e as circunstancias
daqueles que “perderam a contenda civil (...) e dos que sofreram a repressdao nos anos
posteriores ao fim da guerra”. (CARRETERO, 2008, p. 21). No Brasil criaram-se leis,
tornando obrigatorio, nas escolas de Ensino Fundamental e Médio, trabalhar conteddos sobre
as culturas e as Historias afro-brasileira e indigena, como também a aprovacéo de leis para
indenizar as vitimas ou, familiares daqueles que foram mortos por determinacdo dos
governantes do regime militar, como foi o caso ocorrido no dia 15 de novembro de 2008, com
a familia do entdo presidente da republica Jodo Goulart, deposto pelo golpe militar, que teve
seus direitos reconhecidos com a indenizacao por terem sofrido as consequéncias da ditadura.
No México houve a busca de voltar a Historia para seus povos e ndo para uma Historia
europeizada de dominagdo espanhola. A Ucrénia tenta o reconhecimento internacional do
HOLODOMOR - a grande fome artificial na Ucrania provocada no governo do regime

soviético. No Vaticano, houve o reconhecimento oficial do chefe da igreja catolica ao pedir



perddo publicamente as vitimas do nazismo reconhecendo a omissdo da igreja na época,
houve também a beatificacdo de varios clérigos que foram vitimas da guerra civil da Espanha.

Nos ultimos anos tem havido verdadeiras guerras culturais em diversos paises, em
varios ambitos, como o da sociedade civil, politica, educativa e académica, em relacdo a
gestdo da Histdria e da memadria coletiva.

Alguns paises tentam mudar a “Historia oficial” e estdo reescrevendo parte de sua
Histdéria. Segundo Carretero (2008), o presidente da Russia, Vladimir Putin, criou uma
polémica ao tentar reescrever a Histdria soviética em uma série de novos livros de texto de
carater obrigatorio, com o objetivo de mudar a visdo negativa da Historia recente da Russia, a
qual exaltava o patriotismo. O autor também cita os problemas existentes no contexto
histérico espanhol, como as constantes e permanentes tensdes entre a regido do Pais Basco e
do Cataldo com a identidade espanhola, que se expande pelo campo institucional, politico e
escolar; nos debates publicos sobre o ensino da Histdria e livros de texto.

Na Europa, foi criado o comité do Conselho da Europa em 2001. Um dos
documentos deste Comité é dedicado as questdes de memoria e ensino e seu objetivo é tomar
medidas educativas para prevenir a repeticdo ou a negacao de acontecimentos que marcaram o
século XX, como o holocausto, genocidios e outros crimes contra a humanidade, depuracfes
étnicas, violacdes dos direitos humanos (PAGES, 2008, p. 49).

Em vérios casos encontramos aspectos comuns e contraditérios entre si que podem

resumir-se em certas tendéncias na Europa:

- a busca do passado representado nos contetidos significativos para a identidade
prépria (seja nacional, local ou cultural). A demanda de Historias mais objetivas
e menos miticas;

- a elaboracdo de conflitos passados com vistas a empreender projetos futuros
(como € o caso da reelaboracdo dos conflitos nacionais europeus vinculados ao
futuro da Unido Européia);

- a incipiente prética que compara versdes historicas alternativas de um mesmo
passado;

- a centralidade do ensino de Histéria como espaco de luta para as memdrias em
disputa, entre outros. (CARRETERO, 2008, p. 21).

No Brasil, muitos debates e inimeros estudos sobre a Histéria ensinada nas
universidades brasileiras e escolas serviram de subsidios para publicacdes de livros, teses,
dissertacOes e artigos especializados. Ocorreram apresentagdes em simpdsios, congressos,
seminarios e encontros, com o foco centrado para o ensino de Histéria

(...) As reflexbes apresentadas nesse periodo apontam a existéncia de diversas
abordagens e tematicas para o ensino de Historia, além de questionamento acerca
dos conteudos curriculares, das metodologias de ensino, do livro didatico e das

finalidades do ensino. As questdes epistemoldgicas do conhecimento historico e
a problematica da reproducdo do conhecimento no ensino da Historia para a



escola fundamental e média também tornaram-se objeto de discussdo
(SCHMIDT, CAINELLI, 2004, p.11).

Ademais, debates e reivindicacGes feitas por alguns historiadores e educadores
permitiram que especialistas diagnosticassem as condi¢fes do ensino de Historia em escolas
brasileiras.

Foram feitas criticas a maneira reprodutivista de se trabalhar a Historia nas escolas,
questionando-se a atuagdo do professor de mero transmissor e 0 aluno como receptor passivo
do conhecimento histdrico, bem como o conteddo programado do livro didatico.

Deu-se o0 aparecimento de novas perspectivas para 0 ensino de Historia, com as
mudangas e transformacdes ocorridas ao longo do processo, podendo ser constatadas ao
apresentar as trés fases caracteristicas desse ensino: a fase que se pode denominar ensino
tradicional, a fase em que predominou o ensino de estudos sociais e a fase atual, de ensino da
Historia (tendéncias atuais).

O ensino de Historia brasileiro abriu precedéncia para um novo enfoque com a
contribuicdo da memdria, quando colocou nas tendéncias atuais, como funcdo do ensino, a
apreensdo da pluralidade de memdrias e ndo somente da memdria nacional. As novas
perspectivas da Historia apontaram a necessidade do ensino factual da historia politica ser
substituido por outras possibilidades, como analise do processo historico e da experiéncia dos
sujeitos da Historia, a incorporacdo de novos temas e objetos, como o da Historia das
mulheres, das criancas e dos movimentos sociais. Nessas novas perspectivas, o professor
deixa de ser o transmissor de uma Historia verdadeira e acabada, para ser o mediador entre
aluno e o conhecimento histérico, passando a ser o responsavel também pela producdo do
conhecimento historico.

Nos estudos feitos na América e na Europa sobre a memédria e o0 ensino de Historia,
concluiu-se que interessantes inovagdes didaticas centradas no ensino da memoria histdrica
ocorreram nas aulas de Histdria, porém, ndo sdo muitos os professores que tém seus interesses
voltados para o trabalho com a memoria e o ensino de Histéria

Recorrer & memdria individual, & recordacdo de fatos, acontecimentos,
problemas do passado tem sido uma das caracteristicas principais daqueles
professores que tém tentado inovar suas praticas docentes ao menos desde a
década dos anos setenta do século XX passado. Mas, no entanto, ndo é uma

pratica comum nem generalizada na Espanha nem em muitissimos paises de
nossa volta. (PAGES. 2008, p. 47)

Alguns grupos se destacam com experiéncias no Brasil, desenvolvidas desde 1995

pela UFPR, com proposta de trabalho na formacdo continuada com professores de séries



iniciais, de escola publica, com o Projeto — Recriando a Historia — a partir do estudo de
documentos guardados em estado de arquivo familiar,
envolvendo a producdo e uso de manuais produzidos coletivamente por
professores de ensino basico e superior, alunos de escolas, alunos dos cursos de

Histéria, Pedagogia e Design da UFPR, elaborados a partir de documentos em
estado de arquivo familiar (...) (SCHMIDT e GARCIA, 2006. p. 27).

Nesse ambito de criacdo apontam-se como produtos: a producdo dos livros
Recriando a Histdria de Pinhais (1997); Recriando a Historia de Campina Grande do Sul
(2003); Recriando a Histdria de Rio Branco do Sul; a publicacdo de artigos sobre projetos,
apresentados em encontros nacionais e internacionais de Educacdo Historica dentro e fora do
Brasil.

Algumas pesquisas apontam que o jovem estaria alienado como especifica
Hobsbawn (1995, p. 13), ao afirmar que quase todos os jovens, do final do século XX,
crescem numa espécie de presente continuo, sem qualquer relacdo organica com o passado
publico da época em que vivem. (apud, SCHMIDT e CAINELLI, 2004, p. 18).

Em pesquisa desenvolvida pelo grupo de professores de Araucéria (BR), em 2008,
sobre a utilizacdo de filmes em aulas de Histdria, uma das perguntas que continha respostas
de multipla escolha era: se o0 aluno tinha contato com outras fontes sobre Historia além dos
exigidos no colégio. A preferéncia da maioria dos alunos que participou da pesquisa (alunos
do ensino Fundamental da rede municipal de ensino) indicou, em primeiro lugar, o0 gosto de
ouvir pessoas mais velhas contarem Histdrias sobre o passado. E as Historias preferidas foram
as narrativas orais sobre as memdrias familiares, as memarias dos moradores do bairro ou da
cidade em que a familia viveu ou vive, as memarias relacionadas ao trabalho, as participacdes
politicas, lembrancas do periodo de conflitos ou de guerras e as memadrias religiosas (festas,
comemoracdes natalinas, pascoa, casamento e outras), acompanhadas por recordacgdes obtidas
através de fotografias, videos, documentos escritos e objetos.

Nesse sentido, o registro da pluralidade das memorias sociais, culturais e

populares possibilita a rejeicdo da chancela de memaria nacional como meméria
coletiva Gnica. (SCHMIDT, 2004, p. 126).

Este processo gera uma longa cadeia de lembrangas que serve para a construcdo da
memoria social e da memoria coletiva, as quais possibilitam a criacdo de uma identidade
social.

Um ponto importante no ensino da Historia concerne a articulagdo da Historia
individual do aluno com a Histéria coletiva de grupos, classes e sociedades (...)



um dos objetivos do ensino da Historia consiste em fazer o aluno ver-se como
participe do processo histdrico. (SCHMIDT e CAINELLI, 2004, p. 125).

Neste quadro de envolvimento Memdria e Historia, foi desenvolvido um trabalho de
pesquisa para atender aos requisitos propostos pelo Programa de Desenvolvimento
Educacional — PDE - solicitado pela Secretaria de Estado de Educagdo do Parana. Este
programa teve previsao de durabilidade para dois anos. Foi dividido em trés momentos:

- O primeiro momento foi o teste de selecdo onde somente poderiam participar
professores em final de carreira que ja haviam chegado ao ultimo nivel da carreira
profissional, sendo aprovados e cumprindo com todas as exigéncias previstas passariam para
0 nivel trés, recém criado;

- 0 segundo momento foi fazer contato com os professores da Universidade Federal
do Parand, ou da Universidade Tecnoldgica Federal do Parand, ou as Universidades Estaduais
do interior do estado (de acordo com sua habilitacdo profissional e nicleo regional de
atuacdo), para a escolha do orientador. Ainda no seguimento, fazer a escolha do tema do
projeto a ser desenvolvido, receber orientacdes e tomar conhecimento através de palestras,
seminarios, leituras, discussdes sobre referencial tedrico que serviria de base durante todo o
processo, promovido tanto pela SEED quanto pela UFPR.

- 0 terceiro momento foi o desenvolvimento do projeto o qual determinava em suas
especificacOes: a) a criacdo de um Material Didatico; b) o trabalho com professores do grupo
de trabalho em rede — GTR — via on-line, sistema Moodle; ¢) o desenvolvimento pratico do
Material Didatico com os alunos. Para fechamento e conclusdo do programa, a producdo de
um artigo.

Para empreender este trabalho, buscando desenvolver a utilizacdo da memdria no
ensino de Historia, foram necessarios alguns questionamentos para saber como estava sendo
pensada metodologicamente, a relacdo Historia oral e o ensino de Historia e como alguns
autores estavam propondo esta relagéo.

Com as investigacBes buscou-se relacionar Memoria e Histéria, Memoria e
Consciéncia Historica e a Memoria e o Ensino de Historia.

Na perspectiva da Educacdo Historica o objeto de estudos determinado foi a relacéo
do sujeito com o conhecimento historico utilizando a ideia de segunda ordem “memoria” no
conceito substantivo “imigracao”.

As atividades iniciais do projeto geraram um farto material para a producdo do
Material Didatico com os elementos constituidos Unidade Tematica Investigativa
(FERNANDES e SCHMIDT, 2007). A contribuicdo se fez com a participacdo de 11



professores participantes do GTR, moradores de varios municipios do Parand, que
contribuiram, usando conhecimentos previamente apreendidos, através de uma chuva de
ideias e com algumas perguntas feitas sobre imigracdo. A linha de investigacdo teve seus
objetivos pautados em saber que elementos sobre imigracéo o professor guardava sob a forma
de memodria e as respostas foram analisadas e categorizadas com base tedrica em LEE (2001)
e BARCA (2005), como demonstra o exemplo:

1- Algumas ideias que foram categorizadas como Conceito Substantivo (Analise das
respostas da atividade proposta pela chuva de ideias preenchida pelos professores).

Respostas: Deslocamento; Costumes; Trabalho; Paz; Tradi¢des; Crengas; Cultura;
Tranquilidade; Passaporte; Fronteiras; Paises; Povos; ldentidade; Legislacdo; Entrada;
Mudangas; Lavoura; Industria; Comércio; Linguas; Terra. (GTR, 2007)

Foi nesse momento que se deu inicio a fase da organizacgéo e categorizacao sobre as
respostas dadas pelos professores do GTR, (Andélise das respostas da atividade proposta pela
chuva de ideias preenchida pelos professores, agora categorizada por um modelo recém-
criado, de autoria da investigadora, ressaltando que os termos, usados pelos professores, estao
se referindo a IMIGRACAO):

1- Termos utilizados para indicar o movimento de ir e vir de um individuo:
Deslocamento; Passaporte; Fronteiras; Entrada; Paises; Povos; Entrada em um pais
estrangeiro.

2- Termos utilizados para indicar questdes econdmicas: Trabalho; Mao de obra
remunerada; Riqueza; Terra; Lavoura; Industria; Comércio; Economia; Territdrio; Projetos.

3- Termos utilizados que se referem as questfes sociais: Choque cultural; Novos
conceitos politicos; Contribui¢do na formacdo da nossa sociedade.

4- Termos usados para expressar desejo ou necessidade: Necessidade;
Sobrevivéncia; Adaptacdo; Paz; Solidariedade; Cooperacdo; Tranquilidade; Aventura;
Mudangas; Sonhos e esperancas de melhores dias; Novo mundo, paz, prosperidade; Mudanca,
liberdade; Oportunidade; Sonhos; Mudangas.

No ensino de Histdria efetuado no dmbito de sala de aula, pode-se observar através
da pratica do professor como ele fez a transposi¢éo didatica do conceito de imigracdo para seu
aluno e como explorou os elementos guardados sob forma de memdria que o aluno expds ao
desenvolver as atividades propostas por ele, como especifica 0 exemplo colhido das narrativa
dos professores GTR (2007):

1- Resposta que apresentou a exploragdo do arquivo memorial do aluno pelo

professor no desenvolvimento da aula.



10

(...) partindo do desenho e solicitando aos alunos o seu preenchimento, poderia
iniciar com um debate que explorasse as varias motivages que impelem grupos
humanos/individuos a imigracdo, analisando uma a uma aquelas que foram
apontadas no esquema proposto (GTR, 2007).

2- Narrativa em que professor e aluno se valem da memoria para efetuar a Cognicgéo
Historica.

Primeiramente questiona-los-ia sobre o significado do termo, apontando alguma

situacdo retratada na midia, como a entrada de imigrantes ilegais nos Estados

Unidos, que foi tema recente de novela. Em seguida pediria que os alunos

fossem expondo o que entendem sobre o termo e colocaria no quadro as

contribui¢des que seriam dadas. Discutiria com a turma a validade de cada uma

delas e sugeriria a consulta a dicionarios e leria em conjunto os significados
trazidos no dicionario comparando-os as contribui¢@es dos alunos (GTR, 2007).

A maioria das explicacGes dos professores foram baseadas na oralidade do aluno,
mas o grau de desafio e interesse seria maior se o aluno tivesse a oportunidade e escrevesse
uma narrativa sobre o0s seus conhecimentos prévios guardados em forma de memorias, para
depois comparé-los as novas informagdes colhidas durante o desenvolvimento das aulas,
associando esses elementos com a intervencédo do professor. E para finalizar o assunto, efetuar
o0 instrumento de metacognicdo, em que o aluno disponibiliza na sua nova narrativa 0 que
sabia antes e 0 que assimilou durante o percurso. Faz um comparativo do passado com o
presente, das mudancas e permanéncias. Esta pratica ndo € comum como se pode verificar nas
narrativas dadas pelos professores, a maioria delas nao abordou o uso da memdria no ensino
de Historia, ndo houve a exploracdo e aproveitamento do arquivo memorial do aluno nem a
relacdo entre sujeito e conhecimento historico, pois o papel desempenhado pelo aluno na
narrativa é de ouvinte da Historia. Dessa forma as evidéncias apontam para um alto grau de
distanciamento da pratica do professor com a investigacdo na perspectiva da Educacdo
Historica.

De posse das orientacdes obtidas por meio dos conhecimentos prévios, todas as
atividades colocadas no Material Didatico estavam voltadas para a linha da Educacédo
Histdrica, possibilitando aos professores tomar conhecimento dos pressupostos tedricos e da
pratica sobre esta oportunidade diferenciada de trabalho.

Transformar o Material Didatico de teoria para pratica foi desafiador, porém
prazeroso, mesmo para quem ja desenvolveu trabalho nessa area. Sempre surgem novidades
gue enriguecem e estimulam o aprendizado tanto do professor quanto do aluno.

A Unidade Tematica Investigativa foi desenvolvida na préatica de sala de aula com 11
alunos do 2° Ano do Ensino Médio, periodo noturno, de colégio da rede publica estadual em

Curitiba, no primeiro semestre de 2008. A contribui¢cdo dos alunos se fez na elaboracéo de
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todo o processo de producdo da Unidade Tematica Investigativa, seguindo a mesma linha de
trabalho feito no inicio das pesquisas com os professores, sofrendo pequenos ajustes nas
perguntas devido ao desnivel no grau de formacdo intelectual existente entre aluno e
professor.

A chuva de ideias relacionadas ao conceito substantivo imigragéo, colocados no
desenho (formato de uma estrela) pelos alunos teve uma rica contribuigdo, pois poucos
elementos coincidiram com o0s termos colocados pelos professores em 2007 (quando
desenvolveram atividade igual).

Exemplo:

1- Termos utilizados que indicaram o movimento de ir e vir de um individuo:

Viajar; Japao/Brasil; Pessoas imigrantes.

1.1 Termos que coincidiram com os escritos pelos professores:

Povos e Paises;

2- Termos utilizados que indicaram questdes econémicas:

Colonizadores; Escravos Africanos; Exploradores; Esportes; Prostituicdo; Terra; Seca;
Escravos (exploragéo de servico);

2.1-Termos que coincidiram com os escritos pelos professores:

Trabalho; Comércio;

3- Termos utilizados que se referiram as questdes sociais:

Sofrimento; Pobreza; Fome; Mistura de Costumes; Doencas.

4- Termo usado para expressar desejo ou necessidade:

Comida.

As investigaces podem ser aprofundadas através de categorizacfes das ideias dos
alunos, sistematizando e angariando novos elementos que venham contribuir como 0 ensino
de Historia na formacdo da aprendizagem cognitiva.

As ideias apropriadas pelos alunos demonstraram evidéncias da relacdo passado e
presente. Citaram fatores que sdo recentes sobre imigracdo como: prostituicdo, imigracéo
irregular, seca e esporte. Também referenciaram fatores do passado como: guerra, escravos
africanos.

Essas protonarrativas, que sdo construces do pensamento prévio dos alunos como
especificou Risen (2001), foram transformadas em conhecimento de base e, a partir dos
elementos elencados, a professora se orientou e deu continuidade, correlacionando o0s
elementos da memdria do aluno com os conteudos basicos ministrados através de livros e

manuais didaticos em aulas de Historia.
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CONSIDERACOES FINAIS

Ficou evidente no final do trabalho “Como inserir a memoria no ensino de Historia?”
desenvolvido em cumprimento ao planejamento do Programa de Desenvolvimento
Educacional do Estado do Paranéd (BR), com o Grupo de Trabalho em Rede — GTR (2007),
que a maioria das narrativas feitas pelos professores ndo abordava o trabalho com o uso da
memo0ria, principalmente a memoria do aluno. Exemplo:

Explicarei para meus alunos que se considera como imigracdo o movimento de
entrada, com animo permanente ou temporario e com a intencdo de trabalho e
residéncia, de pessoas ou populacdes, de um pais para outro. A imigracdo em
geral ocorre por iniciativa pessoal, pela busca de melhores condi¢des de vida e
de trabalho por partes dos que imigram, ou ainda para fugir de persegui¢des ou
discriminagbes por motivos religiosos ou politicos. Muitos imigrantes vieram

para nosso Pais e para nosso Estado em busca de terras e de paz, devido a muitos
conflitos surgidos em seus respectivos paises. (GTR - 2007).

As relaces Memoria e Histdria apontaram para a necessidade de intervencdo do
professor, no sentido de levar o aluno a construir outros referenciais temporais, tendo em vista
a importancia de superar a forma de cognicao histérica predominante, representada pela ideia
de progresso e moderno como melhores. Coube a professora contextualizar a problematica, ou
seja, relaciona-la com o contexto vivido pelo aluno e com o conhecimento j& produzido,
estabelecendo possibilidades de interpretacdo do passado. Assim, na sequéncia, houve a
necessidade de intervengdes com documentos expondo novas informacdes através de recursos
audiovisuais (musica e DVD), fotografias e imagens, ampliando assim, o rol de conhecimento
da cognicdo histérica. Essa articulacdo deu uma nova perspectiva a respeito da producdo do
conhecimento histérico. Com essa metodologia foi possivel correlacionar os conhecimentos
prévios, 0s contetdos basicos com as intervencdes feitas pela professora, o que possibilitou a
finalizacdo das atividades da Unidade Tematica Investigativa com o processamento da
metacognicdo (BARCA, 2004), em que o aluno pode recriar a Histéria a partir de suas
préprias experiéncias (SCHMIDT e GARCIA, 2006, p. 25).



13

REFERENCIAS

BARCA, Isabel. Aula Oficina: do projecto a avaliagdo. In. Para uma educacéo historica de
qualidade, 4, 2004, Braga. Actas das IV Jornadas Internacionais da Educacao Historica.
Braga: Uminho, 2004.

CARRETERO, Mario; ROSA, Alberto Y GONZALEZ, Maria Fernanda. Ensefianza de la
historia y memoria colectiva. Buenos Aires: Paidos, 2006.

_ , BORRELLI, Marcelo. Memoria y ensefianza de la historia en un mundo global.
Iber. Memoaria historica y educacion. Grdo. 2008.

COLEGIO ESTADUAL SANTOS DUMONT. Exercicios — Chuva de Idéias e Narrativas,
Curitiba, 2008.

COLEGIO ESTADUAL SANTOS DUMONT. Pesquisa sobre a utilizacdo de filmes em
aulas de Historia. Curitiba, 2008.

FERNANDES, L. Z. A Reconstrucdo de aulas de Histdria na perspectiva da Educacao
Historica: da aula oficina a unidade temaética investigativa. In: VIII Encontro Nacional de
Pesquisadores de Ensino de Historia: Metodologias e Novos Horizontes. Anais... Sdo Paulo:
FEUSP - Faculdade de Educagéo da Universidade de S&o Paulo, 2008.

FERREIRA, A., DINIS, C., LEITE, E., CHAVES, F. O conceito de Renascimento: uma
experiéncia educativa com alunos de 8° ano. In: BARCA 1. (org.). Para uma educacéo
histérica com qualidade. Braga: Uminho, 2004.

GRUPO DE TRABALHO EM REDE. Exercicios — Chuva de Idéias e Narrativas, Curitiba,
2008.

HOBSBAWM, Eric. Era dos extremos: O breve século XX. Sdo Paulo: Companhia das
Letras, 1995. p.13.

LEE, Peter. Progressdo da Compreensdo dos alunos em Historia. In. BARCA, I. Perspectivas
em Educacdo Histdrica. In: Actas das Primeiras Jornadas Internacionais de Educacgéo
Histdrica. Braga: Uminho, 2001.

PAGES, Joan. El lugar de la memoria en la ensefianza de la historia. iber. Memoéria
historica y educacion. Grao. 2008.

PRATS, Joaquim. Memoria historica versus Histdria ensefiada. iber. Memoria histérica y
educacién. Grdo. 2008

RUSEN, Jorn. Raz&o histdrica: teoria da Histéria: os fundamentos da ciéncia historica.
Brasilia. Ed. UNB, 2001.

SCHMIDT, Maria Auxiliadora, CAINELLI, Marlene. Ensinar Histdria. SP: Scipione, 2004.

SCHMIDT, Maria Auxiliadora, GARCIA, Ténia Maria Braga. Pesquisa em Educacéo
Historica: algumas experiéncias, Curitiba, Educar, Editora UFPR, 2006.



14

SECRETARIA DE ESTADO DA EDUCACAO DO PARANA. Historia. Curitiba, 2008, p.
82-83.

SECRETARIA MUNICIPAL DE EDUCACAO. Reunido de Assessoramento. Araucéria,
2008.



O TEMPO HISTORICO E A DIDATICA DA HISTORIA NOS MANUAIS DE DIDATICA
ESPECIFICA PRODUZIDOS POR PROFESSORES E PARA PROFESSORES NO BRASIL
ENTRE 2003 E 2004

JUNIOR, Osvaldo Rodrigues — PPGE - UFPR

Orientadora: Dra. Maria Auxiliadora Schmidt

RESUMO

Este trabalho tem por finalidade apresentar os primeiros resultados da dissertacdo de mestrado em
desenvolvimento no Programa de Po6s-Graduacdo em Educacdo da Universidade Federal do
Parana. Os objetivos tracados para o presente trabalho foram: i) analisar a presenca do conceito
de tempo historico como elemento da Didatica da Historia nos manuais analisados; ii) analisar as
orientacdes para o uso do conceito de tempo histérico em sala de aula nos mesmos manuais; iii)
analisar a relacdo entre a Teoria da Historia e a Didatica da Historia a partir da analise do
trabalho com o conceito de tempo histérico. Metodologicamente, o trabalho foi divido em trés
etapas. A primeira, de leitura do material empirico e de pontuacdo das passagens que pudessem
elucidar o problema proposto. A segunda etapa, de organizacdo dos dados. E a ultima etapa, de
analise dos dados. Este estudo toma como referéncia o conceito de Didatica da Historia de Rlsen
(2007), entendida como “a ciéncia do aprendizado historico”, compreendendo que a Teoria da
Historia e a Didatica da Histdria sdo fundadas sobre as mesmas bases, a especificidade do
conhecimento histérico cientifico, bem como a concepg¢édo de que a formacao histérica tem como
objetivo desenvolver a orientagdo humana no tempo. (RUSEN, 2007). Toma-se também, a
concepcao de que os manuais de Didatica da Historia produzidos para os professores sdo
importantes documentos na compreensdo das formas de ensinar e de aprender. (BUFREM,;
GARCIA; SCHMIDT, 2006). Resultados parciais indicam que em dois, dos trés manuais
analisados, o conceito de tempo historico esta presente como elemento fundamental da Didatica
da Historia. Entretanto, as autoras trabalham na interface entre a Psicologia e a Teoria da
Histdria, no sentido de que da psicologia tomam muitas vezes as concepcdes de tempo, e mesmo
de como este tempo forma-se na cognigdo dos alunos, enquanto que da Teoria da Historia tomam
0 método no sentido de formas de abordagem do conceito de tempo em sala de aula.

Palavras chave: Manuais de Didatica da Historia. Tempo Historico. Didatica da Historia.



INTRODUCAO

Este trabalho apresenta resultados parciais da Dissertacdo de Mestrado “Os manuais de
Didatica da Historia e a constituicao de uma epistemologia da Didatica da Histoéria” defendida no
ano de 2010 no Programa de Pds-Graduacdo em Educacdo. Apresenta-se neste artigo, uma das
unidades de andlise do trabalho: o conceito de tempo histérico. Buscou-se neste momento
entender de que forma o conceito de tempo historico estd ou ndo presente como elemento da
Didatica da Histdria em trés manuais de Didatica da Historia brasileiros, objetivando entender a
relagdo entre a Teoria da Histéria (RUSEN, 2001) e os saberes pedagdgicos (VARELA, 1994),
na constituicdo da Didatica da Historia nestes manuais.

Sobre isto, Prats (2002; 2003; 2006), aponta questdes que tém permitido discutir a
Didatica da Historia como um campo de pesquisa especifica entendendo-se que

en todas las Ciencias Sociales hay um objeto comun, que es lo social, pero en el
desarrollo de las metodologias, en la capacidad de interrelacion con otras disciplinas,

en la configuracion epistemolégica, etc. hay diferencias muy importantes. (PRATS,
2001, p. 99)

Neste sentido, pode-se falar em novos campos da atividade cientifica, sendo a didatica
de uma determinada disciplina, no caso a Historia, uma possivel demarcacdo da atividade de
investigacdo. Ademais, Schmidt (2006) aponta para a importancia dos manuais destinados a
formacao de professores de histéria como documentos para a compreensdo das formas de ensinar
e aprender. Na mesma direcdo, o trabalho de Urban (2009) faz reflexdes sobre a especificidade da
Didatica da Histdria como disciplina em cursos de formacdo inicial de professores, no Brasil e na
Espanha. Assim, estudos que possam contribuir para a consolidacdo desta disciplina sdo
pertinentes como objetos de investigacao.

Dessa forma, tomou-se trés manuais de Didatica da Histdria produzidos para professores
de Histdria no Brasil, entre os anos de 2003 e 2004. O objetivo foi compreender a relacdo entre o
conceito de tempo histérico como elemento constitutivo do “cédigo disciplinar” (URBAN, 2009),
da Didatica da Historia e as orientagdes para seu uso em sala de aula. Os manuais selecionados
foram: Didatica e Pratica de Ensino de Historia, de Selva Guimaraes Fonseca (2003); Ensino de
Histéria: fundamentos e métodos, de Circe Maria Fernandes Bittencourt (2004); e Ensinar
Historia, de Maria Auxiliadora Schmidt e Marlene Cainelli (2004).

Portanto, de um lado, é no espectro de investigaces da Didatica da Historia, como um



campo cientifico especifico, e também no conjunto de experiéncias e reflexdes do campo da
Educacdo Historica, que se inserem as reflexdes desse trabalho, na medida em que procura
analisar a relacdo entre a presenca do conceito de tempo historico e as orientagGes para seu uso
no sentido da constituicdo de uma formac&o historica a partir de Risen (2007).

O TEMPO HISTORICO E O ENSINO DE HISTORIA

O tempo historico e o ensino de Histdria possuem uma relacdo fundamental, porém ao
mesmo tempo conflituosa, pois “a nog¢ao de tempo, para quem se dedica a ensinar Historia nas
escolas de ensino fundamental e médio, ¢ uma das questdes mais complexas e problematicas”.
(BITTENCOURT; NADAI, 2009. p. 93). Desta forma, ao mesmo tempo em que 0 tempo
historico ¢ “[...] uma operagdo fundamental da consciéncia e da ciéncia historicas” (LE GOFF,
1990. p. 179), por muito tempo foi tema de acalorados debates sobre a possibilidade de ensinar
historia para determinadas faixas etarias, como apontam Bittencourt e Nadai (2009).

Essa querela relacionada a abstracdo necessaria para que se aprenda a nogao de tempo,
perpassa toda uma discussdao da psicologia construtivista, principalmente a partir das ideias de
Piaget e VVygostsky. Porém, pesquisas realizadas no Brasil por Bittencourt e Nadai (1986)*, e por
Scaldaferri (2008), apontam para as dificuldades de se ensinar a no¢do de tempo para alunos do
ensino fundamental, mas refutam a impossibilidade de ensinar Historia para determinadas faixas
etarias, concluindo que o aprendizado da nocdo de tempo cronoldgico mais ou menos abstrata,
ndo depende das faixas etérias, mas sim da forma como esta nogéo é ensinada.

Além de possivel de ser ensinado, o conceito de tempo historico é fundamental para o
desenvolvimento da consciéncia histérica, partindo da perspectiva de Didatica da Historia de
Risen (2001, 2007a). Para este autor, a consciéncia historica faz parte das situagdes genéricas e
elementares da vida pratica, nas quais os homens buscam entender experiéncias e interpretacfes
no tempo. Portanto, o conceito de tempo histérico € fundamental para a formagéo histérica que
intenciona constituir a consciéncia histérica nos seus diversos graus de especificidade. Para
Riusen (2001, 2007a), a finalidade fundamental da Histéria como ciéncia é a formacdo desta

consciéncia histérica que é manifestada pela narrativa. Estas narrativas possuem um maior ou

! publicado em PINSKY, Jaime. O ensino de Historia e a criagdo do fato. Sdo Paulo: Contexto, 2009. p. 93-120.



menor grau de “historicidade”, de acordo com os diversos elementos da cognicao historica’
mobilizados por elas. Um destes elementos é o tempo histérico entendendo-se que “a consciéncia
historica constitui-se mediante a operacdo, genérica e elementar da vida préatica, do narrar, com a
qual os homens orientam seu agir e sofrer no tempo”. (RUSEN, 2001. p. 66).

Desta forma, a consciéncia historica € fundamentalmente manifestada pela narrativa,
pois “o pensamento historico, em todas as suas formas e versdes, estd condicionado por um
determinado procedimento mental de 0 homem interpretar a si mesmo e 0 seu mundo: a narrativa
de uma histéria”. (RUSEN, 2001. p. 149). Sendo assim, a narrativa ¢ uma forma de dar sentido a
experiéncia histérica, a experiéncia no tempo, de maneira que o passado sirva de orientacdo da
vida prética, desta forma ganhando status de “historia”.

Porém, o sentido histdrico expresso na narrativa requer trés caracteristicas basicas: a
estrutura de uma historia, a experiéncia do passado e a orientacdo da vida pratica. Neste processo
de constituicdo de sentido narrativa, algumas caracteristicas podem ser consideradas marcantes:
a) a percepcao de contingéncia e diferenca no tempo; b) a interpretacdo do percebido mediante a
articulacdo narrativa; c) a orientacdo da vida pratica atual mediante a interpretacdo das mudancas
temporais da experiéncia do passado; d) a motivacdo do agir que resulta da orientacdo, segundo
Risen (2001). Portanto, a estrutura de sentido se da na organizacdo temporal como articulacao
narrativa de acontecimentos ou situacdes.

Deste modo, entende-se que “historia é exatamente o passado sobre o qual os homens
tem de voltar o olhar, a fim de poderem ir a frente em seu agir, de poderem conquistar seu
futuro”. (RUSEN, 2001. p. 74). Ou seja, a historia possui uma racionalidade que ¢ expressa na
consciéncia histdrica, e que é manifestada pela narrativa como forma de dar sentido a experiéncia
no tempo.

Além de Risen (2001, 2007), Lee (2005), filosofo da histdria inglés ligado a perspectiva
da Educacdo Historica, aponta para a importancia do tempo histérico como conceito de segunda
ordem, conceitos estes entendidos como “[...] envolvidos em qualquer histéria, qualquer que seja
o conteudo” (LEE, 2005. p. 1). Ou seja, conceitos “[...] proprios a natureza do conhecimento
histérico [...]” (LEE, 2005 apud SCALDAFERRI, 2008. p. 54). A partir desta concepgao de

tempo histérico, como conceito de segunda ordem, Lee (2005) aponta para a necessidade de que

2 Cognigao historica que “[...] pode ser designada de cogni¢do histérica situada na ciéncia da Historia” (SCHMIDT,
2009. p. 30). Desta forma, uma cognigdo pautada fundamentalmente nos processos mentais da consciéncia histdrica.



os alunos aprendam a trabalhar com estes na mobilizacdo dos conceitos substantivos relacionados
aos contetdos especificos da historia, desta forma construindo argumentacdes historicas baseadas

em evidéncias e em conceitos propriamente historicos.

A PRESENCA DO CONCEITO DE TEMPO HISTORICO COMO ELEMENTO
DA DIDATICA DA HISTORIA NOS MANUAIS ANALISADOS

Partindo da compreensédo de que o tempo historico é fundamental para a constituicdo da
consciéncia historica como finalidade da formacdo historica, a partir de Rusen (2001, 2007),
justifica-se a escolha deste elemento da cogni¢do historica como unidade de analise no presente
trabalho. Sendo assim, primeiramente foi analisada a presenca do conceito de tempo historico em
capitulos especificos ou em trechos dos manuais analisados, para compreender se as autoras
entendem este conceito como elemento da Didatica da Historia ou néo.

Dos trés manuais analisados, apenas o de Fonseca (2005) nédo apresentou o conceito de
tempo histérico como elemento da Didatica da Histéria. Na entrevista realizada, a autora
justificou a ndo insercdo deste elemento a partir da seguinte fala: “a questdao do tempo na verdade
eu nao trabalhei porque € uma demanda que eu sempre encontro muito com os professores das
séries iniciais. E 0 manual é claro que atinge também os professores das séries iniciais, mas eu
pensei muito mais em atingir os professores das séries finais do Ensino Fundamental e do Ensino
Médio. Entdo, eu julguei que ndo era naquele momento um tema para eu trabalhar com os
professores das séries finais, entdo esta foi uma escolha minha, eu decidi ndo trabalhar com a
questao do tempo no manual”. No manual de Bittencourt (2004), este elemento ¢ trabalhado em
um subcapitulo especifico intitulado, Tempo/espaco e mudancga social: conceitos historicos
fundamentais, e no manual de Cainelli e Schmidt (2004) este elemento estd presente em um
capitulo especifico intitulado A construcdo de nogdes de tempo. Portanto, tanto Bittencourt
(2004) como Cainelli e Schmidt (2004) apresentam o conceito de tempo histérico como elemento
da Didatica da Historia.

Bittencourt (2004) concorda com Piaget que o tempo é uma no¢do e ndo um conceito.
Dessa maneira, € necessario que compreendamos a diferenca entre o “tempo vivido (da

experiéncia individual) e o tempo psicologico (0os acontecimentos agradaveis passam mais



rapido)”. (BITTENCOURT, 2004. p. 200). Porém, ao lado do tempo vivido existe o concebido,
como o tempo organizado pela sociedade (cronoldgico, astrondmico, geoldgico). Piaget afirma
ainda, segundo Bittencourt (2004), que existe 0 tempo intuitivo e o0 tempo operatorio.

A partir desta concepcdo de que o tempo é uma nogdo e ndo um conceito, Bittencourt
(2004) demonstra que dialoga diretamente com a Psicologia construtivista na compreensdao do
que significa a nocdo de tempo. Entretanto, além da psicologia, Bittencourt (2004) dialoga
também com a teoria da Histéria, fundamentalmente com Le Goff, percebendo que o tempo
historico foi construido no ocidente pela Igreja Catolica a partir do seu calendario. Disso
decorrem o tempo ciclico (a partir do calendario cristdo), o tempo evolutivo (referéncia antes e
depois de Cristo) e o tempo salvacionista (da ressurreicdo apds a morte). Além de Le Goff,
Bittencourt cita ainda Marc Bloch como referéncia para que possamos compreender o tempo
historico a partir da ideia de tempo da duracdo. Esta ideia, posteriormente revista por Braudel,
teve como resultado a concepcao do autor francés de: breve duracdo (o tempo do acontecimento),
média duracdo (o tempo da conjuntura) e longa duracdo (o tempo da estrutura), segundo
Bittencourt (2004).

Para Cainelli e Schmidt (2004), a temporalidade é fundamental para o ensino da
Histdria, sendo trabalhada diariamente nas salas de aula de Histdria. Neste sentido, as principais
metodologias utilizadas sdo as linhas do tempo ou as frisas temporais. Com relacdo ao
entendimento de tempo historico, as autoras afirmam que “pode-se admitir, como alguns
historiadores, que tempo é uma categoria mental que ndo € natural, nem espontanea, nem
universal”. (CAINELLIL; SCHMIDT, 2004. p. 76). Dessa forma, percebe-se que as autoras
mobilizam a Teoria da Histdria na compreensdo do que significa o tempo historico, porém sem
nomear as referéncias utilizadas neste momento pontual.

A temporalidade da Historia denota a importancia de trabalhar a relacdo passado e
presente a partir de duas dimensfes, segundo Schmidt e Cainelli (2004). Uma primeira,
entendendo que o passado ajuda a explicar o presente, assim, “a ideia de dar um sentido ao
presente, tendo como referéncia o passado, ¢ o cerne da utilidade social da Historia”.
(CAINELLI; SCHMIDT, 2004. p. 76). Além disso, uma segunda dimenséo que diz respeito as
particularidades do passado. Dessa forma, objetivando a compreensao da alteridade, “isto ¢, da

empatia do interesse e, a0 mesmo tempo, de desenvolver o respeito por outros povos e outras



civilizagdes, pois o interesse pelo outro ¢ também uma forma de conhecer a si proprio”.
(CAINELLI; BITTENCOURT, 2004. p. 77).

As representagdes do tempo historico dependem em muito dos marcos temporais “como
0s progressos tecnologicos, as guerras, as revolucdes”. (CAINELLI; SCHMIDT, 2004. p. 78). No
ensino de Histdria, o trabalho com a temporalidade mobiliza a no¢do de duracdo, segundo as
autoras. Esta nogdo as autoras tomam de Braudel, entendendo como:

[...] a da historia lenta, com periodos muito longos, uma histdria estrutural, como a
histéria das mentalidades; a de média duracéo, uma histéria conjuntural, com ondas
relativamente curtas, como a histdria da vida social; e uma historia do tempo breve,

episodica, a historia das biografias e dos acontecimentos (CAINELLI; SCHMIDT,
2004. p. 79-80).

Sendo assim, um dos principais desafios para o ensino da Histéria € fazer com que os
alunos compreendam as diferentes temporalidades presentes nas sociedades, segundo as autoras.

Portanto, tanto Bittencourt (2004) como Cainelli e Schmidt (2004) dialogam com a
Teoria da Histdria, principalmente com Braudel. Por sua vez, Braudel (1972), afirma que
“nenhum estudo social escapa ao tempo historico”. (BRAUDEL, 1972. p. 37). Desta forma, este
historiador francés inicia a critica ao tempo da breve duracdo, para ele relacionado ao fato
estudado pela histdria positivista ou factual. E este tempo, da breve duracéo, que abre caminho
para as teorizacGes de Braudel (1972) sobre o tempo histdrico e a sua relacdo com a crise das
ciéncias sociais, em especial a Histdria. Neste sentido, Braudel (1972) aponta para 0s trés tempos
da Histdria: o tempo breve, o tempo da conjuntura e o tempo da estrutura ou a longa duragédo. O
tempo breve estd muito relacionado ao acontecimento e o individuo de maneira a estar
intimamente ligado a historia tradicional; o tempo da conjuntura esté relacionado a divisao do
passado em ciclos; por fim, a longa duragdo estd relacionada a “uma historia de folego” no
sentido de que se deve compreender o acontecimento dentro da conjuntura, e esta intrinseca a
estrutura. Com esse propdsito, por estrutura entende-se “uma organizacdo, uma coeréncia,
relacdes suficientemente fixas entre realidades e massas sociais”. (BRAUDEL, 1972. p. 21).
Como exemplo desta longa duragdo, Braudel (1972) cita o capitalismo comercial.

Entende-se que a utilizag&o do conceito de longa duragéo de Braudel (1972) por parte de
Bittencourt (2004), Cainelli e Schmidt (2004), demonstra ao mesmo tempo o didlogo com a
Teoria da Historia - no que se refere a metodologia de abordagem da tematica no ensino de

Historia -, e também uma tentativa de renovacdo do ensino de Historia, tendo em vista que este



conceito foi cunhado por Braudel (1972) como oposicdo a breve duracdo da histdria positivista

ou factual.

AS ORIENTACOES PARA O USO DO CONCEITO DE TEMPO HISTORICO
EM SALA DE AULA NOS MANUAIS ANALISADOS

Tanto Bittencourt (2004) como Cainelli e Schmidt (2004) demonstram a complexidade
da relacdo entre o tempo histérico e o ensino de Historia. Objetivando novas formas de ensinar e
aprender a partir deste elemento, as autoras propdem atividades a partir das suas experiéncias
com o conhecimento nos diversos niveis de ensino, mas fundamentalmente na disciplina de
Prética de Ensino de Histdria ministrada por elas nas suas respectivas universidades.

Desta forma, como sugestdo de atividade, Bittencourt (2004) apresenta a possibilidade
de trabalho com o conceito de tempo histérico de Braudel a partir da concepc¢do de ritmos de
duracdo. O objetivo é distinguir estes ritmos de duracdo e, sobretudo, os niveis de duracdo. Para
iss0, a autora divide o exercicio com o conceito de duracdo em trés etapas: informacdo, reflexao e

conclusdo. Porém, a autora afirma que:

[...] ndo é necessario que o exercicio se desenvolva utilizando a terminologia dos
historiadores. A aprendizagem conceitual pode preceder a aprendizagem semantica.
Esta Gltima é necessaria apenas quando estamos no nivel de uma formulagéo teorica
(BITTENCOURT, 2004. p. 220).

Por sua vez, Cainelli e Schmidt (2004) sugerem como atividades a utilizacdo das linhas
temporais ou frisas temporais, como recursos graficos importantes para a mobilizacdo da
temporalidade da Historia em sala de aula. Apontam também as contribuigdes de Piaget como
importantes para compreendermos que as criangcas ndo nascem com a perspectiva temporal
pronta. Dessa forma, segundo as autoras, o ensino de Historia possui um papel fundamental de
construcdo das nogOes de tempo. As autoras apontam ainda para a necessidade de discussoes
sobre a relagdo entre a temporalidade cotidiana e a temporalidade historica.

Sendo assim, tanto Bittencourt (2004) como Cainelli e Schmidt (2004) dialogam tanto
com os saberes pedagodgicos, fundamentalmente com a Psicologia, como com a prépria Historia,
a partir da Teoria da Historia na constituicdo de formas de ensinar e aprender o conceito de tempo

historico. Da Psicologia tomam muitas vezes as concepg¢des de tempo, e mesmo de como este



tempo forma-se na cognicao dos alunos, enquanto que da Teoria da Historia tomam o método no
sentido de formas de abordagem do conceito de tempo em sala de aula. Portanto, as autoras
dialogam com os saberes pedagogicos, neste caso, principalmente com a Psicologia como ciéncia
auxiliar, mas também com a Historia a partir da Teoria da Histéria. Logo, este dialogo com a
ciéncia de referéncia se circunscreve no ambito do método, e ndo propriamente da cognicéo
histérica como uma forma de pensar propria da Historia, conforme o referencial de Risen (2001,
2007).

CONSIDERACOES FINAIS

A andlise do conceito de tempo histérico nos manuais de Didatica da Histdria
produzidos para os professores no Brasil entre 2003 e 2004 possibilitou duas consideracfes
fundamentais.

A primeira diz respeito & influéncia da Psicologia cognitiva como ciéncia auxiliar na
constituicdo da Didatica da Histéria no Brasil. Desta forma, a partir da analise do conceito de
tempo histérico - concluiu-se que estes manuais possuem concepcdes de aprendizagem
relacionadas fundamentalmente a Psicologia construtivista. Porém, eles apresentam uma
diferenca fundamental em relagdo a outros manuais de Didatica da Historia brasileiros, porque
inovam ao propor um dialogo entre a Teoria da Histdria e os saberes pedagogicos, no sentido da
constituicdo do método de ensino.

Anteriormente, como afirma Schmidt (2005) no seu texto Os manuais didaticos e a
construcéo da pratica de ensino de Historia, o método de ensino era a “maravilha da escola ¢ a
delicia do professor”, método este advindo fundamentalmente da Pedagogia, como demonstra a
sua analise das obras de Jonathas Serrano. A preocupa¢do com 0 método era motivar o interesse
do aluno no conhecimento a ser adquirido e ndo o desenvolvimento de um pensamento
propriamente historico. Nos manuais analisados neste trabalho, o método da Histdria é inserido
como possibilidade para o ensino da Historia. Portanto, percebeu-se uma relagcdo entre a Teoria
da Histdria e os saberes pedagdgicos na constituicdo da Didatica da Histdria nestes manuais,
sendo que a Teoria da Historia dialoga com os saberes pedagdgicos como suporte, no sentido de
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sua transposicao didatica para o0 metodo de ensino. O que nao ocorre ainda é uma relacéo entre o
ensino e uma concepg¢do de aprendizagem historica situada na prépria ciéncia da Historia.

Isso se deve ao fato de que, do ponto de vista da aprendizagem na transposi¢do didatica,
(CHEVALLARD, 2005), h4 uma clara referéncia & pedagogia dos objetivos, centrada na
aquisicdo de habilidades cognitivas do pensamento, e, pode-se concluir a partir da pesquisa
realizada neste trabalho, que estes pressupostos ndo foram superados nestes manuais. Portanto, a
partir da concepcdo de transposicdo didatica de Chevallard (2005), parte-se de uma cognigdo
universal que ndo permite que a relagdo entre ensino e aprendizagem constitua a Didatica da
Histéria no sentido empregado por Riisen (2001, 2007a)°.

Conclui-se, portanto que, apesar da influéncia da Psicologia nos manuais de Didatica da
Historia analisados, estes manuais aproximam a Teoria da Histdria da Didatica da Historia a
partir da proposicdo de métodos especificos para o ensino da Histdria. Dentre os elementos que

permitem estd conclusdo, esta o conceito de tempo historico.
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O TEMPO HISTORICO E A DIDATICA DA HISTORIA NOS MANUAIS DE DIDATICA
ESPECIFICA PRODUZIDOS POR PROFESSORES E PARA PROFESSORES NO BRASIL
ENTRE 2003 E 2004

JUNIOR, Osvaldo Rodrigues — PPGE - UFPR

Orientadora: Dra. Maria Auxiliadora Schmidt

RESUMO

Este trabalho tem por finalidade apresentar os primeiros resultados da dissertacdo de mestrado em
desenvolvimento no Programa de Po6s-Graduacdo em Educacdo da Universidade Federal do
Parana. Os objetivos tracados para o presente trabalho foram: i) analisar a presenca do conceito
de tempo historico como elemento da Didatica da Historia nos manuais analisados; ii) analisar as
orientacdes para o uso do conceito de tempo histérico em sala de aula nos mesmos manuais; iii)
analisar a relacdo entre a Teoria da Historia e a Didatica da Historia a partir da analise do
trabalho com o conceito de tempo histérico. Metodologicamente, o trabalho foi divido em trés
etapas. A primeira, de leitura do material empirico e de pontuacdo das passagens que pudessem
elucidar o problema proposto. A segunda etapa, de organizacdo dos dados. E a ultima etapa, de
analise dos dados. Este estudo toma como referéncia o conceito de Didatica da Historia de Rlsen
(2007), entendida como “a ciéncia do aprendizado historico”, compreendendo que a Teoria da
Historia e a Didatica da Histdria sdo fundadas sobre as mesmas bases, a especificidade do
conhecimento histérico cientifico, bem como a concepg¢édo de que a formacao histérica tem como
objetivo desenvolver a orientagdo humana no tempo. (RUSEN, 2007). Toma-se também, a
concepcao de que os manuais de Didatica da Historia produzidos para os professores sdo
importantes documentos na compreensdo das formas de ensinar e de aprender. (BUFREM,;
GARCIA; SCHMIDT, 2006). Resultados parciais indicam que em dois, dos trés manuais
analisados, o conceito de tempo historico esta presente como elemento fundamental da Didatica
da Historia. Entretanto, as autoras trabalham na interface entre a Psicologia e a Teoria da
Histdria, no sentido de que da psicologia tomam muitas vezes as concepcdes de tempo, e mesmo
de como este tempo forma-se na cognigdo dos alunos, enquanto que da Teoria da Historia tomam
0 método no sentido de formas de abordagem do conceito de tempo em sala de aula.

Palavras chave: Manuais de Didatica da Historia. Tempo Historico. Didatica da Historia.



INTRODUCAO

Este trabalho apresenta resultados parciais da Dissertacdo de Mestrado “Os manuais de
Didatica da Historia e a constituicao de uma epistemologia da Didatica da Histoéria” defendida no
ano de 2010 no Programa de Pds-Graduacdo em Educacdo. Apresenta-se neste artigo, uma das
unidades de andlise do trabalho: o conceito de tempo histérico. Buscou-se neste momento
entender de que forma o conceito de tempo historico estd ou ndo presente como elemento da
Didatica da Histdria em trés manuais de Didatica da Historia brasileiros, objetivando entender a
relagdo entre a Teoria da Histéria (RUSEN, 2001) e os saberes pedagdgicos (VARELA, 1994),
na constituicdo da Didatica da Historia nestes manuais.

Sobre isto, Prats (2002; 2003; 2006), aponta questdes que tém permitido discutir a
Didatica da Historia como um campo de pesquisa especifica entendendo-se que

en todas las Ciencias Sociales hay um objeto comun, que es lo social, pero en el
desarrollo de las metodologias, en la capacidad de interrelacion con otras disciplinas,

en la configuracion epistemolégica, etc. hay diferencias muy importantes. (PRATS,
2001, p. 99)

Neste sentido, pode-se falar em novos campos da atividade cientifica, sendo a didatica
de uma determinada disciplina, no caso a Historia, uma possivel demarcacdo da atividade de
investigacdo. Ademais, Schmidt (2006) aponta para a importancia dos manuais destinados a
formacao de professores de histéria como documentos para a compreensdo das formas de ensinar
e aprender. Na mesma direcdo, o trabalho de Urban (2009) faz reflexdes sobre a especificidade da
Didatica da Histdria como disciplina em cursos de formacdo inicial de professores, no Brasil e na
Espanha. Assim, estudos que possam contribuir para a consolidacdo desta disciplina sdo
pertinentes como objetos de investigacao.

Dessa forma, tomou-se trés manuais de Didatica da Histdria produzidos para professores
de Histdria no Brasil, entre os anos de 2003 e 2004. O objetivo foi compreender a relacdo entre o
conceito de tempo histérico como elemento constitutivo do “cédigo disciplinar” (URBAN, 2009),
da Didatica da Historia e as orientagdes para seu uso em sala de aula. Os manuais selecionados
foram: Didatica e Pratica de Ensino de Historia, de Selva Guimaraes Fonseca (2003); Ensino de
Histéria: fundamentos e métodos, de Circe Maria Fernandes Bittencourt (2004); e Ensinar
Historia, de Maria Auxiliadora Schmidt e Marlene Cainelli (2004).

Portanto, de um lado, é no espectro de investigaces da Didatica da Historia, como um



campo cientifico especifico, e também no conjunto de experiéncias e reflexdes do campo da
Educacdo Historica, que se inserem as reflexdes desse trabalho, na medida em que procura
analisar a relacdo entre a presenca do conceito de tempo historico e as orientagGes para seu uso
no sentido da constituicdo de uma formac&o historica a partir de Risen (2007).

O TEMPO HISTORICO E O ENSINO DE HISTORIA

O tempo historico e o ensino de Histdria possuem uma relacdo fundamental, porém ao
mesmo tempo conflituosa, pois “a nog¢ao de tempo, para quem se dedica a ensinar Historia nas
escolas de ensino fundamental e médio, ¢ uma das questdes mais complexas e problematicas”.
(BITTENCOURT; NADAI, 2009. p. 93). Desta forma, ao mesmo tempo em que 0 tempo
historico ¢ “[...] uma operagdo fundamental da consciéncia e da ciéncia historicas” (LE GOFF,
1990. p. 179), por muito tempo foi tema de acalorados debates sobre a possibilidade de ensinar
historia para determinadas faixas etarias, como apontam Bittencourt e Nadai (2009).

Essa querela relacionada a abstracdo necessaria para que se aprenda a nogao de tempo,
perpassa toda uma discussdao da psicologia construtivista, principalmente a partir das ideias de
Piaget e VVygostsky. Porém, pesquisas realizadas no Brasil por Bittencourt e Nadai (1986)*, e por
Scaldaferri (2008), apontam para as dificuldades de se ensinar a no¢do de tempo para alunos do
ensino fundamental, mas refutam a impossibilidade de ensinar Historia para determinadas faixas
etarias, concluindo que o aprendizado da nocdo de tempo cronoldgico mais ou menos abstrata,
ndo depende das faixas etérias, mas sim da forma como esta nogéo é ensinada.

Além de possivel de ser ensinado, o conceito de tempo historico é fundamental para o
desenvolvimento da consciéncia histérica, partindo da perspectiva de Didatica da Historia de
Risen (2001, 2007a). Para este autor, a consciéncia historica faz parte das situagdes genéricas e
elementares da vida pratica, nas quais os homens buscam entender experiéncias e interpretacfes
no tempo. Portanto, o conceito de tempo histérico € fundamental para a formagéo histérica que
intenciona constituir a consciéncia histérica nos seus diversos graus de especificidade. Para
Riusen (2001, 2007a), a finalidade fundamental da Histéria como ciéncia é a formacdo desta

consciéncia histérica que é manifestada pela narrativa. Estas narrativas possuem um maior ou

! publicado em PINSKY, Jaime. O ensino de Historia e a criagdo do fato. Sdo Paulo: Contexto, 2009. p. 93-120.



menor grau de “historicidade”, de acordo com os diversos elementos da cognicao historica’
mobilizados por elas. Um destes elementos é o tempo histérico entendendo-se que “a consciéncia
historica constitui-se mediante a operacdo, genérica e elementar da vida préatica, do narrar, com a
qual os homens orientam seu agir e sofrer no tempo”. (RUSEN, 2001. p. 66).

Desta forma, a consciéncia historica € fundamentalmente manifestada pela narrativa,
pois “o pensamento historico, em todas as suas formas e versdes, estd condicionado por um
determinado procedimento mental de 0 homem interpretar a si mesmo e 0 seu mundo: a narrativa
de uma histéria”. (RUSEN, 2001. p. 149). Sendo assim, a narrativa ¢ uma forma de dar sentido a
experiéncia histérica, a experiéncia no tempo, de maneira que o passado sirva de orientacdo da
vida prética, desta forma ganhando status de “historia”.

Porém, o sentido histdrico expresso na narrativa requer trés caracteristicas basicas: a
estrutura de uma historia, a experiéncia do passado e a orientacdo da vida pratica. Neste processo
de constituicdo de sentido narrativa, algumas caracteristicas podem ser consideradas marcantes:
a) a percepcao de contingéncia e diferenca no tempo; b) a interpretacdo do percebido mediante a
articulacdo narrativa; c) a orientacdo da vida pratica atual mediante a interpretacdo das mudancas
temporais da experiéncia do passado; d) a motivacdo do agir que resulta da orientacdo, segundo
Risen (2001). Portanto, a estrutura de sentido se da na organizacdo temporal como articulacao
narrativa de acontecimentos ou situacdes.

Deste modo, entende-se que “historia é exatamente o passado sobre o qual os homens
tem de voltar o olhar, a fim de poderem ir a frente em seu agir, de poderem conquistar seu
futuro”. (RUSEN, 2001. p. 74). Ou seja, a historia possui uma racionalidade que ¢ expressa na
consciéncia histdrica, e que é manifestada pela narrativa como forma de dar sentido a experiéncia
no tempo.

Além de Risen (2001, 2007), Lee (2005), filosofo da histdria inglés ligado a perspectiva
da Educacdo Historica, aponta para a importancia do tempo histérico como conceito de segunda
ordem, conceitos estes entendidos como “[...] envolvidos em qualquer histéria, qualquer que seja
o conteudo” (LEE, 2005. p. 1). Ou seja, conceitos “[...] proprios a natureza do conhecimento
histérico [...]” (LEE, 2005 apud SCALDAFERRI, 2008. p. 54). A partir desta concepgao de

tempo histérico, como conceito de segunda ordem, Lee (2005) aponta para a necessidade de que

2 Cognigao historica que “[...] pode ser designada de cogni¢do histérica situada na ciéncia da Historia” (SCHMIDT,
2009. p. 30). Desta forma, uma cognigdo pautada fundamentalmente nos processos mentais da consciéncia histdrica.



os alunos aprendam a trabalhar com estes na mobilizacdo dos conceitos substantivos relacionados
aos contetdos especificos da historia, desta forma construindo argumentacdes historicas baseadas

em evidéncias e em conceitos propriamente historicos.

A PRESENCA DO CONCEITO DE TEMPO HISTORICO COMO ELEMENTO
DA DIDATICA DA HISTORIA NOS MANUAIS ANALISADOS

Partindo da compreensédo de que o tempo historico é fundamental para a constituicdo da
consciéncia historica como finalidade da formacdo historica, a partir de Rusen (2001, 2007),
justifica-se a escolha deste elemento da cogni¢do historica como unidade de analise no presente
trabalho. Sendo assim, primeiramente foi analisada a presenca do conceito de tempo historico em
capitulos especificos ou em trechos dos manuais analisados, para compreender se as autoras
entendem este conceito como elemento da Didatica da Historia ou néo.

Dos trés manuais analisados, apenas o de Fonseca (2005) nédo apresentou o conceito de
tempo histérico como elemento da Didatica da Histéria. Na entrevista realizada, a autora
justificou a ndo insercdo deste elemento a partir da seguinte fala: “a questdao do tempo na verdade
eu nao trabalhei porque € uma demanda que eu sempre encontro muito com os professores das
séries iniciais. E 0 manual é claro que atinge também os professores das séries iniciais, mas eu
pensei muito mais em atingir os professores das séries finais do Ensino Fundamental e do Ensino
Médio. Entdo, eu julguei que ndo era naquele momento um tema para eu trabalhar com os
professores das séries finais, entdo esta foi uma escolha minha, eu decidi ndo trabalhar com a
questao do tempo no manual”. No manual de Bittencourt (2004), este elemento ¢ trabalhado em
um subcapitulo especifico intitulado, Tempo/espaco e mudancga social: conceitos historicos
fundamentais, e no manual de Cainelli e Schmidt (2004) este elemento estd presente em um
capitulo especifico intitulado A construcdo de nogdes de tempo. Portanto, tanto Bittencourt
(2004) como Cainelli e Schmidt (2004) apresentam o conceito de tempo histérico como elemento
da Didatica da Historia.

Bittencourt (2004) concorda com Piaget que o tempo é uma no¢do e ndo um conceito.
Dessa maneira, € necessario que compreendamos a diferenca entre o “tempo vivido (da

experiéncia individual) e o tempo psicologico (0os acontecimentos agradaveis passam mais



rapido)”. (BITTENCOURT, 2004. p. 200). Porém, ao lado do tempo vivido existe o concebido,
como o tempo organizado pela sociedade (cronoldgico, astrondmico, geoldgico). Piaget afirma
ainda, segundo Bittencourt (2004), que existe 0 tempo intuitivo e o0 tempo operatorio.

A partir desta concepcdo de que o tempo é uma nogdo e ndo um conceito, Bittencourt
(2004) demonstra que dialoga diretamente com a Psicologia construtivista na compreensdao do
que significa a nocdo de tempo. Entretanto, além da psicologia, Bittencourt (2004) dialoga
também com a teoria da Histéria, fundamentalmente com Le Goff, percebendo que o tempo
historico foi construido no ocidente pela Igreja Catolica a partir do seu calendario. Disso
decorrem o tempo ciclico (a partir do calendario cristdo), o tempo evolutivo (referéncia antes e
depois de Cristo) e o tempo salvacionista (da ressurreicdo apds a morte). Além de Le Goff,
Bittencourt cita ainda Marc Bloch como referéncia para que possamos compreender o tempo
historico a partir da ideia de tempo da duracdo. Esta ideia, posteriormente revista por Braudel,
teve como resultado a concepcao do autor francés de: breve duracdo (o tempo do acontecimento),
média duracdo (o tempo da conjuntura) e longa duracdo (o tempo da estrutura), segundo
Bittencourt (2004).

Para Cainelli e Schmidt (2004), a temporalidade é fundamental para o ensino da
Histdria, sendo trabalhada diariamente nas salas de aula de Histdria. Neste sentido, as principais
metodologias utilizadas sdo as linhas do tempo ou as frisas temporais. Com relacdo ao
entendimento de tempo historico, as autoras afirmam que “pode-se admitir, como alguns
historiadores, que tempo é uma categoria mental que ndo € natural, nem espontanea, nem
universal”. (CAINELLIL; SCHMIDT, 2004. p. 76). Dessa forma, percebe-se que as autoras
mobilizam a Teoria da Histdria na compreensdo do que significa o tempo historico, porém sem
nomear as referéncias utilizadas neste momento pontual.

A temporalidade da Historia denota a importancia de trabalhar a relacdo passado e
presente a partir de duas dimensfes, segundo Schmidt e Cainelli (2004). Uma primeira,
entendendo que o passado ajuda a explicar o presente, assim, “a ideia de dar um sentido ao
presente, tendo como referéncia o passado, ¢ o cerne da utilidade social da Historia”.
(CAINELLI; SCHMIDT, 2004. p. 76). Além disso, uma segunda dimenséo que diz respeito as
particularidades do passado. Dessa forma, objetivando a compreensao da alteridade, “isto ¢, da

empatia do interesse e, a0 mesmo tempo, de desenvolver o respeito por outros povos e outras



civilizagdes, pois o interesse pelo outro ¢ também uma forma de conhecer a si proprio”.
(CAINELLI; BITTENCOURT, 2004. p. 77).

As representagdes do tempo historico dependem em muito dos marcos temporais “como
0s progressos tecnologicos, as guerras, as revolucdes”. (CAINELLI; SCHMIDT, 2004. p. 78). No
ensino de Histdria, o trabalho com a temporalidade mobiliza a no¢do de duracdo, segundo as
autoras. Esta nogdo as autoras tomam de Braudel, entendendo como:

[...] a da historia lenta, com periodos muito longos, uma histdria estrutural, como a
histéria das mentalidades; a de média duracéo, uma histéria conjuntural, com ondas
relativamente curtas, como a histdria da vida social; e uma historia do tempo breve,

episodica, a historia das biografias e dos acontecimentos (CAINELLI; SCHMIDT,
2004. p. 79-80).

Sendo assim, um dos principais desafios para o ensino da Histéria € fazer com que os
alunos compreendam as diferentes temporalidades presentes nas sociedades, segundo as autoras.

Portanto, tanto Bittencourt (2004) como Cainelli e Schmidt (2004) dialogam com a
Teoria da Histdria, principalmente com Braudel. Por sua vez, Braudel (1972), afirma que
“nenhum estudo social escapa ao tempo historico”. (BRAUDEL, 1972. p. 37). Desta forma, este
historiador francés inicia a critica ao tempo da breve duracdo, para ele relacionado ao fato
estudado pela histdria positivista ou factual. E este tempo, da breve duracéo, que abre caminho
para as teorizacGes de Braudel (1972) sobre o tempo histdrico e a sua relacdo com a crise das
ciéncias sociais, em especial a Histdria. Neste sentido, Braudel (1972) aponta para 0s trés tempos
da Histdria: o tempo breve, o tempo da conjuntura e o tempo da estrutura ou a longa duragédo. O
tempo breve estd muito relacionado ao acontecimento e o individuo de maneira a estar
intimamente ligado a historia tradicional; o tempo da conjuntura esté relacionado a divisao do
passado em ciclos; por fim, a longa duragdo estd relacionada a “uma historia de folego” no
sentido de que se deve compreender o acontecimento dentro da conjuntura, e esta intrinseca a
estrutura. Com esse propdsito, por estrutura entende-se “uma organizacdo, uma coeréncia,
relacdes suficientemente fixas entre realidades e massas sociais”. (BRAUDEL, 1972. p. 21).
Como exemplo desta longa duragdo, Braudel (1972) cita o capitalismo comercial.

Entende-se que a utilizag&o do conceito de longa duragéo de Braudel (1972) por parte de
Bittencourt (2004), Cainelli e Schmidt (2004), demonstra ao mesmo tempo o didlogo com a
Teoria da Historia - no que se refere a metodologia de abordagem da tematica no ensino de

Historia -, e também uma tentativa de renovacdo do ensino de Historia, tendo em vista que este



conceito foi cunhado por Braudel (1972) como oposicdo a breve duracdo da histdria positivista

ou factual.

AS ORIENTACOES PARA O USO DO CONCEITO DE TEMPO HISTORICO
EM SALA DE AULA NOS MANUAIS ANALISADOS

Tanto Bittencourt (2004) como Cainelli e Schmidt (2004) demonstram a complexidade
da relacdo entre o tempo histérico e o ensino de Historia. Objetivando novas formas de ensinar e
aprender a partir deste elemento, as autoras propdem atividades a partir das suas experiéncias
com o conhecimento nos diversos niveis de ensino, mas fundamentalmente na disciplina de
Prética de Ensino de Histdria ministrada por elas nas suas respectivas universidades.

Desta forma, como sugestdo de atividade, Bittencourt (2004) apresenta a possibilidade
de trabalho com o conceito de tempo histérico de Braudel a partir da concepc¢do de ritmos de
duracdo. O objetivo é distinguir estes ritmos de duracdo e, sobretudo, os niveis de duracdo. Para
iss0, a autora divide o exercicio com o conceito de duracdo em trés etapas: informacdo, reflexao e

conclusdo. Porém, a autora afirma que:

[...] ndo é necessario que o exercicio se desenvolva utilizando a terminologia dos
historiadores. A aprendizagem conceitual pode preceder a aprendizagem semantica.
Esta Gltima é necessaria apenas quando estamos no nivel de uma formulagéo teorica
(BITTENCOURT, 2004. p. 220).

Por sua vez, Cainelli e Schmidt (2004) sugerem como atividades a utilizacdo das linhas
temporais ou frisas temporais, como recursos graficos importantes para a mobilizacdo da
temporalidade da Historia em sala de aula. Apontam também as contribuigdes de Piaget como
importantes para compreendermos que as criangcas ndo nascem com a perspectiva temporal
pronta. Dessa forma, segundo as autoras, o ensino de Historia possui um papel fundamental de
construcdo das nogOes de tempo. As autoras apontam ainda para a necessidade de discussoes
sobre a relagdo entre a temporalidade cotidiana e a temporalidade historica.

Sendo assim, tanto Bittencourt (2004) como Cainelli e Schmidt (2004) dialogam tanto
com os saberes pedagodgicos, fundamentalmente com a Psicologia, como com a prépria Historia,
a partir da Teoria da Historia na constituicdo de formas de ensinar e aprender o conceito de tempo

historico. Da Psicologia tomam muitas vezes as concepg¢des de tempo, e mesmo de como este



tempo forma-se na cognicao dos alunos, enquanto que da Teoria da Historia tomam o método no
sentido de formas de abordagem do conceito de tempo em sala de aula. Portanto, as autoras
dialogam com os saberes pedagogicos, neste caso, principalmente com a Psicologia como ciéncia
auxiliar, mas também com a Historia a partir da Teoria da Histéria. Logo, este dialogo com a
ciéncia de referéncia se circunscreve no ambito do método, e ndo propriamente da cognicéo
histérica como uma forma de pensar propria da Historia, conforme o referencial de Risen (2001,
2007).

CONSIDERACOES FINAIS

A andlise do conceito de tempo histérico nos manuais de Didatica da Histdria
produzidos para os professores no Brasil entre 2003 e 2004 possibilitou duas consideracfes
fundamentais.

A primeira diz respeito & influéncia da Psicologia cognitiva como ciéncia auxiliar na
constituicdo da Didatica da Histéria no Brasil. Desta forma, a partir da analise do conceito de
tempo histérico - concluiu-se que estes manuais possuem concepcdes de aprendizagem
relacionadas fundamentalmente a Psicologia construtivista. Porém, eles apresentam uma
diferenca fundamental em relagdo a outros manuais de Didatica da Historia brasileiros, porque
inovam ao propor um dialogo entre a Teoria da Histdria e os saberes pedagogicos, no sentido da
constituicdo do método de ensino.

Anteriormente, como afirma Schmidt (2005) no seu texto Os manuais didaticos e a
construcéo da pratica de ensino de Historia, o método de ensino era a “maravilha da escola ¢ a
delicia do professor”, método este advindo fundamentalmente da Pedagogia, como demonstra a
sua analise das obras de Jonathas Serrano. A preocupa¢do com 0 método era motivar o interesse
do aluno no conhecimento a ser adquirido e ndo o desenvolvimento de um pensamento
propriamente historico. Nos manuais analisados neste trabalho, o método da Histdria é inserido
como possibilidade para o ensino da Historia. Portanto, percebeu-se uma relagcdo entre a Teoria
da Histdria e os saberes pedagdgicos na constituicdo da Didatica da Histdria nestes manuais,
sendo que a Teoria da Historia dialoga com os saberes pedagdgicos como suporte, no sentido de
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sua transposicao didatica para o0 metodo de ensino. O que nao ocorre ainda é uma relacéo entre o
ensino e uma concepg¢do de aprendizagem historica situada na prépria ciéncia da Historia.

Isso se deve ao fato de que, do ponto de vista da aprendizagem na transposi¢do didatica,
(CHEVALLARD, 2005), h4 uma clara referéncia & pedagogia dos objetivos, centrada na
aquisicdo de habilidades cognitivas do pensamento, e, pode-se concluir a partir da pesquisa
realizada neste trabalho, que estes pressupostos ndo foram superados nestes manuais. Portanto, a
partir da concepcdo de transposicdo didatica de Chevallard (2005), parte-se de uma cognigdo
universal que ndo permite que a relagdo entre ensino e aprendizagem constitua a Didatica da
Histéria no sentido empregado por Riisen (2001, 2007a)°.

Conclui-se, portanto que, apesar da influéncia da Psicologia nos manuais de Didatica da
Historia analisados, estes manuais aproximam a Teoria da Histdria da Didatica da Historia a
partir da proposicdo de métodos especificos para o ensino da Histdria. Dentre os elementos que

permitem estd conclusdo, esta o conceito de tempo historico.
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EXPERIENCIA DE APRENDIZAGEM DE JOVENS DO ENSINO MEDIO COM O
FILME DOCUMENTARIO

Jair Fernandes dos Santos

RESUMO

O trabalho registra e sistematiza uma experiéncia educativa em contexto de sala de aula,
fundamentada nos referenciais tedricos da Educagdo Historica e na utilizagdo do material didatico
intitulado “A revolta dos posseiros, através do filme documentério 1957 — A conquista do Sudoeste”,
produzido no ambito do Programa de Desenvolvimento Educacional. (PDE). Tal experiéncia
constituiu em uma parte da atividade denominada “Proposta de Implementac¢do na Escola”, do PDE,
realizada nos meses de maio e junho de 2008, no Colégio Estadual Dr. Francisco A. Macedo
(Curitiba-PR), onde o autor leciona. Seguindo a perspectiva tedrica que fundamentou a producéo do
material didatico utilizado, iniciou com a tabulacdo dos conhecimentos prévios dos alunos,
investigados na sala de aula, em relacdo a tematica abordada; avaliou o processo de aprendizagem
percorrido por eles ao confrontarem diferentes fontes histéricas. Em seguida, passou-se ao
desenvolvimento de outros conceitos e categorias histéricas envolvidas com a tematica especificada no
material didatico, tais como a relacdo passado e presente na histéria dos conflitos agréarios, e posterior
avaliagdo da mudanga das ideias prévias. Concluiu com a discussdo da categorizagdo das narrativas
produzidas ao final da unidade tematica.

PALAVRAS-CHAVE: Filme histérico. Histdria do Parana. Educacdo Histdrica



INTRODUCAO

Este trabalho apresenta a sistematizagdo de uma experiéncia educativa em contexto
de sala de aula, sobre o tema “A Revolta dos Posseiros”, com utiliza¢gdo do filme
documentario “1957 — A conquista do Sudoeste” (ficha técnica em anexo), com cruzamento
de outros documentos histéricos, e fundamentacdo tedrica dos referenciais da Educacédo
Historica. Nasceu da preocupacédo de seu executor em experienciar uma alternativa de método
de trabalho que envolve a transposicdo do processo de pesquisa em Histdria, para a
aprendizagem em Historia, utilizando como documento o filme histérico, relacionado a
Historia do Parana.

Trata-se de trabalho desenvolvido durante o processo de formacdo continuada da
turma 2007, (primeira turma), do Programa de Desenvolvimento Educacional (PDE), da
Secretaria de Estado da Educacdo do Parand, em convénio com as instituicdes publicas de
ensino superior (IES) do Estado, sendo que o autor do presente artigo foi orientado em todo o
percurso pela professora doutora Maria Auxiliadora M. S. Schmidt, da Universidade Federal
do Parana.

A experiéncia foi realizada com alunos do Terceiro Ano do Ensino Médio noturno,
do Colégio Estadual Dr. Francisco A. Macedo, em Curitiba, Parana, onde o autor leciona a
disciplina de Historia. Constituiu uma parte da atividade denominada “Proposta de
Implementagdo na Escola”, do PDE. Utilizou como principal suporte material o texto didatico
“A revolta dos posseiros, através do filme documentario 1957 — a conquista do Sudoeste”,
produzido no &mbito do mesmo programa.

O presente artigo discute, inicialmente, alguns dos fundamentos teoricos da
experiéncia aqui sistematizada; em seguida, descreve e analisa a tabulacdo dos conhecimentos
prévios dos alunos, investigados na sala de aula em relacdo a tematica abordada; na
continuidade, avalia o processo de aprendizado percorrido por eles, ao confrontarem
diferentes fontes histdricas, finalizando com a discussdo da categorizacdo das narrativas

produzidas ao final da unidade tematica.



PRESSUPOSTOS TEORICOS

Nos filmes e em outros programas midiaticos hd uma exposicéo tdo intensa de fatos
ou acontecimentos, do presente e do passado, que parece compor a “realidade” das pessoas. A
exposicao de tantos eventos cria a ilusao de que “vivemos numa sociedade transparente”. A
sociedade do espetaculo, “esta passarela umas vezes tragica, outras vezes deslumbrante, faz
supor, a quem tenha ainda uma visdo acritica, que o que ndo aparece nos midia ndo existe”

(BARCA, 2006 b: 29)

O uso do filme histérico no ensino de Histéria do Parana pode contribuir para
aproximar a préatica da sala de aula, em aulas de Historia, desse aspecto da
realidade que envolve alunos e sociedade atuais. Evidentemente, a realidade
social e historica ndo se reduz a isso. Trata-se de reconhecer que, para trabalhar
com o aluno, a partir de suas experiéncias, é preciso considerar que estamos
vivendo num mundo midiatico, “permeado pelas imagens, num universo onde
cada vez mais substituimos nossas experiéncias reais pelas representacdes dessas
experiéncias. Um bombardeio continuo de imagens em velocidade afasta-nos
cada vez mais do mundo real e tende a diminuir o espago temporal de nossas
experiéncias” (SALIBA, 1998: 18).

A perspectiva teorica da Educacdo Historica, que sustenta este trabalho, entende que
0 estudo de Historia ndo pode e ndo deve se limitar a conhecer o passado a partir de uma ou
outra versdo, deste ou daquele historiador, além disso “ndo se aceita apenas 'uma grande
narrativa' acerca do passado — ja que os historiadores podem produzir narrativas divergentes,
fruto de perspectivas diferenciadas sobre as mesmas fontes ou situagdes” (BARCA, 2006 a:
95).

Essas afirmagdes iniciais permitem a seguinte questdo: que conhecimentos os alunos
precisam adquirir com a disciplina de Historia? Peter Lee propGe que os alunos devem
entender, por exemplo, “como o conhecimento ¢ possivel, 0 que requer um conceito de
evidéncia; que as explicacbes histéricas podem ser contingentes ou condicionais (...); que as
consideragdes historicas ndo sdao copias do passado (...)”. Segundo o autor, os alunos
compreenderem esses elementos é uma exigéncia do que ele denomina literacia historica
(LEE, 2006: 136). Para Isabel Barca (2006 b) literacia histérica ou ser “historicamente
letrado” implica:

* Saber ler fontes histéricas diversas, primarias e secundarias, com diversos
suportes e com perspectivas diferenciadas;

* Saber confrontar as fontes nas suas mensagens, nas suas intencdes e na sua
validade relativa;

* Saber entender — ou procurar entender — 0 'Nés e os 'Outros’, em diferentes



tempos, em diferentes espacos;

* Saber levantar novas questfes, procurar novas respostas, novas hipoteses de
investigacéo;

* Procurar perspectivar o presente e o futuro a luz da compreenséo e das
competéncias de pesquisa historica (BARCA, 2006 b: 30).

Ou seja, conhecer e experienciar como se faz para desvendar os acontecimentos do
passado é tdo importante para todo estudante, crianca, adolescente ou jovem do Ensino
Fundamental e Médio, quanto conhecer o ponto de vista de um determinado historiador, sobre
os fatos considerados historicos pela tradicdo do ensino e da pesquisa. Cada vez mais essa
compreensdo esta sendo consolidada pela ciéncia historica e pela pratica do ensino da
disciplina.

Trata-se de compreender que a importancia do estudo de Histéria ndo é conhecer
todos os acontecimentos do mundo no passado, até porque isso é impossivel. A
importancia maior do conhecimento histérico é desenvolver no sujeito uma
orientagdo temporal, que pode ser traduzida na capacidade de “relacionar os

sentidos do passado com as suas proprias atitudes perante o presente e a projecdo
do futuro” (BARCA, 2004: 134-135).

Assim, este estudo encaminha-se no sentido de uma proposta do ensino de histéria

que leva em conta o vivido e o conhecido pelos alunos para os quais se destina. Considerar o

conhecimento que os alunos ja possuem, sejam eles adquiridos na escola ou fora dela, ndo
pode ser algo sustentado em suposicdes. Para ir além disso é preciso

levantar as ideias prévias dos alunos, analisa-las, projetar as tarefas de aula tendo

em consideracdo a mudanca ou refinamento dessas ideias prévias, levantar de

novo as ideias a posteriori, reanalisa-las e dar aos alunos a possibilidade de

refletir, num exercicio de metacognicéo (...). O professor s6 poderd mudar o
pensamento dos alunos conscientemente se o conhecer (BARCA, 2006 b: 32).

Essa perspectiva significa a transposicéo do processo de pesquisa em Historia, para a
aprendizagem. E reconhecer o aluno como sujeito que age sobre seu aprendizado e néo s6
recebe conhecimentos. O jovem estudante participa da construcdo do mundo e do
conhecimento.

O professor reconhecer 0 seu aluno como sujeito capaz de participar da construgao
do mundo e do conhecimento implica entender que ele ja possui ideias sobre os temas a serem
estudados na escola, antes deles serem abordados em aula. Essas ideias historicas prévias do
aluno sdo mais ou menos fragmentadas, as vezes confusas, mas € a partir delas e sobre elas
que o aluno constréi novos significados ao estudar um tema determinado (BARCA, 2006 b:

31). Em vista disso o professor deve “levantar e trabalhar de forma diferenciada as ideias



iniciais que os alunos manifestam tacitamente”, O professor deve ainda considerar que “os
conceitos histéricos sdo compreendidos gradualmente, a partir da relacdo com os conceitos de
senso comum que o sujeito experiencia” (BARCA, 2004: 136 ¢ 139). Muito do que os alunos
aprendem (ou pensam aprender) sobre historia, fora da sala de aula, é proveniente do meio
social em que vivem, dos filmes e de outros meios de comunicagdo de massa. Tudo isso deve

ser levado em conta quando o professor organiza suas aulas.

ANALISANDO OS CONHECIMENTOS PREVIOS

Ametodologia adotada na organizacgdo do material didatico, utilizado nessa
experiéncia educativa, comegou com o levantamento dos conhecimentos prévios dos alunos,
mantendo a coeréncia com a perspectiva tedrica em que se sustenta. Para tanto considerou-se
que, dois conceitos relacionados a unidade tematica “Revolta dos Posseiros”, seriam
fundamentais para a sua compreensdo: posseiros e colonos. Assim, no contexto de sala de
aula, antes de qualquer abordagem, do tema foi apresentada para os alunos uma ficha com o
formato que se segue.

No DOCUMENTARIO ! e nos outros documentos que serdo analisados por vocé

neste material didatico, aparecerdo com freqliéncia as palavras posseiros e colonos. Antes de

analisar os conteudos dos documentos complete as figuras seguintes, apenas com palavras
(ou frases curtas) que vocé supde ter alguma relacdo com 0s conceitos de posseiros e

colonos, respectivamente



{COLONOS !

1 Deste ponto em diante toda vez que aparecer a palavra DOCUMENTARIO, escrita
com maiusculas, sera uma referéncia ao filme/documentario “1957: A conquista do

Sudoeste”.

Esse levantamento contempla uma das exigéncias para que o “pressuposto de
que o conhecimento deve ser construido na aula pelos alunos” ndo se transforme
em mera retdrica, mas ao contrario seja uma postura do professor “assumir-se
como investigador social”, o que requer aprender a interpretar 0 mundo
conceptual dos seus alunos, ndo para de imediato classificar em certo/errado,
completo/incompleto, mas para que esta sua compreensdo o ajude a modificar
positivamente a conceptualizagdo dos alunos (BARCA, 2004: 133).

O conceito de conhecimentos prévios € aqui tratado como definido por Beatriz
Aisenberg (1994, apud SCHMIDT e GARCIA, 2006) que discute as relagdes entre psicologia
e didética:

Todo novo conhecimento se origina a partir de conhecimentos anteriores. Os
conhecimentos anteriores (quer dizer, as teorias e nogdes ja construidas)
funcionam como marco assimilador a partir do qual se outorgam significados a
novos objetos de conhecimento. Na medida em que se assimilam novos
significados a este marco, este mesmo vai se modificando, se enriquecendo. E
assim que passamos de um estado de menor conhecimento a outro de maior
conhecimento. Daqui deriva o sentido pelo qual é necessério levar em
consideracdo 0s conhecimentos prévios nas atividades de ensino: estes
conhecimentos constituem o marco assimilador a partir do qual os alunos

outorgam significados aos contetdos escolares (AISENBERG, 1994: 138; apud
SCHMIDT e GARCIA, 2006: 4).

O planejamento dos proximos passos para desenvolvimento da unidade tematica
“Revolta dos Posseiros” implicou na analise das respostas apresentadas pelos alunos aos dois
conceitos solicitados na forma mencionada anteriormente. Tenha-se em conta que trinta
alunos preencheram e entregaram uma ficha cada, sendo possivel associar quatro palavras ou
frases curtas a cada um dos conceitos (posseiros e colonos). Isto resultou num significativo
volume de expressbes para serem analisadas pelo professor executante da proposta de
trabalho. Por isso foi necessario tabular as inumeras respostas, a fim de torna-las
compreensiveis e utilizaveis no momento de relaciona-las com as demais atividades,

produzidas pelos alunos nas etapas seguintes do trabalho.



Uma primeira tentativa foi a de considerar cada ficha em sua totalidade, a partir de
um conceito-chave que se apresentasse relacionado aos dois conceitos solicitados pela tarefa
de classe. Essa tentativa foi deixada de lado, porque no caso de uma ficha apresentar uma
conceitualizagdo de posseiro semelhante a de outra, 0 mesmo ndo ocorria em relacdo ao
conceito de colono, que as vezes era totalmente divergente, e vice-versa.

Nas primeiras observacdes, ainda de forma assistematica, percebeu-se que o0 aspecto
comum entre grupos de fichas respondidas, era a relagcdo que os alunos estabeleceram no
confronto dos dois conceitos. Alguns alunos entenderam que 0s dois conceitos referiam-se a
personagens historicos divergentes, outros que se tratavam de personagens opostos, nao
necessariamente em conflito mas, no minimo, em pdélos diferentes em relacdo a condigédo
social, ou situacdo histérica. Um numero menor de alunos entendeu como conceitos
aproximados. Sendo assim, esse foi o primeiro critério de agrupamento das respostas em

categorias.

Categorizacgdo/classificacdo priméaria das respostas a ficha de levantamento dos

conhecimentos prévios em relagdo aos conceitos posseiros e colonos

Categorias Quantidade de fichas incluidas
Respostas distanciam um conceito do outro 17

Respostas distanciam um conceito do outro, apresentando

oposicao entre eles i

Respostas em relacdo a apenas um dos conceitos 3

Respostas aproximam um conceito do outro b

TOTAL 30

Essa categorizacdo permitiu questionar se 0 modo como foi organizada a ficha de
levantamento dos conhecimentos prévios (desenhada com um conceito na parte mais alta da
folha e outro embaixo, separados por uma linha, tal qual se apresentou no modelo de ficha
anteriormente), pode ter sugestionado os alunos a pensarem que se tratava de dois
personagens distintos ou opostos.

Tendo em consideracao que ndo seria possivel agrupar as fichas a partir de categorias
que pudessem juntar os dois conceitos numa sO tabela, procedeu-se a categorizacdo das

respostas atribuidas a cada um dos conceitos, separadamente :



Ideias associadas ao conceito de posseiros Quantidade| Alunos
C,E,F, G117,
L, M, Q, R, S, X,
/D, ZE, ZF, ZG
Ter posse/tomar posse /apossados de terras /’toma
| conta” 17
A, C,J, L, N, O,
S, X, ZF
] Fazendeiros Y
C, F, M, T, V,
ZC, N, O
11 Sem terra 0
Ideias associadas ao conceito de posseiros Quantidade |Alunos
Proprietario que possui varias propriedades
tem varios bens /dono de algo X, ZE, ZF
Invasores C,L,N,OR
Tem poder /comandam/
I mandantes 1\ Q, ZE, H,J
1 Grileiros /A M, O, S, U
Expressdes vagas/sentido desconexo (povos; pagar
impostos; vindo depois dos ‘“seiros”; "algo
I referente a possas d’agua 3 A, ZG, G
Sem teto/desabrigados/mendigos/ndo tem onde
X morar 3 T,2C,V
Lutam por terra 3 M, F, ZD
Possui muitas coisas que ndo sdo dele /
apropriagdo indevida de terras
I P Q,S
Il Patroes P ZG
11 Coronéis 2 A, J
\Y Madeireiros 2 N, O
\V/ Agricultores v M, N
Vivem na terra de outros, trabalhando muito por
V1 pouco 1 P
VIl [Conflito no Parana dos posseiros 1 ZD
VIl |Conquistadores 1 I
Que toma conta
IX de algo 1 V
Exploram 0S
X colonos 1 U




X1 Uma cooperativa 1 ZG

XIl  [MST 1 R
Pessoas das

X1l [cidades 1 D
Pessoas sem

XIV [carater 1 U
Pessoas  importantes /  “alta

XV  kociedade” 1 D

As quantificacOes apresentadas na tabela referem-se ao nimero de fichas em que uma
palavra ou idéia aparece associada ao conceito de posseiros. Uma vez que cada ficha poderia
conter quatro ideias associadas ao conceito, pode ser explicada a discrepancia entre uma
eventual soma da coluna “Quantidade” e o nimero de fichas respondidas pelos alunos (trinta
ao todo).

Um dado a se destacar, nesta investigacdo dos conhecimentos prévios, sdo as
situacGes em que aparecem numa mesma ficha ideias conflitantes. O exemplo mais facilmente
visivel esta na categoria “sem terra”. Dos oito alunos que relacionaram “sem terra” com
posseiros, um associou também a expressdo “donos de fazendas” (aluno C), outro a palavra
“grileiros” (aluno M), um a palavra “fazendeiros” (aluno N) e um associou “grileiros e
fazendeiros” (aluno O). Evidentemente as ideias que esses alunos tém de posseiros (e de “sem
terra”), ndo guardam nenhuma semelhanga das no¢des apresentadas por outros alunos, em que
“sem terra” aparece ao lado de ideias como “desabrigados”, “sem teto”, “mendigos” ou
“vinham de longe procurando por terra”.

Isabel Barca, ao propor uma projecao de aula de Historia, a “Aula Oficina”, destaca
0 momento de levantar as ideias iniciais dos alunos para ter em conta que “estas ideias prévias
podem ser mais vagas ou mais precisas, mais alternativas a ciéncia ou mais consentaneas com
esta” (BARCA, 2004: 136). Nesse sentido, percebe-se que as respostas agrupadas em torno
das ideias contidas nas linhas I, IV, VI, VII, XII, XIII, X1V, XX, XXIIl, e XXV, da tabela

acima, ndo apresentam consonancia com uma defini¢do dada por José Graziano da Silva:

Inicialmente é preciso distinguir os verdadeiros posseiros (0s quais, regra geral,
sdo pequenos produtores que buscam um pedaco de terra para subsistir) dos
falsos posseiros. Estes ultimos, conhecidos como grileiros, perseguem a
valorizacdo das terras, principalmente em funcdo da abertura de estradas e
captacdo de incentivos fiscais e, aproveitando-se da inexisténcia de titulos em
maos dos pequenos posseiros, tomam-lhes as terras que cultivam (...)

O grande posseiro expulsa 0 pequeno, seja através de manipulagdes judiciais,
seja através da violéncia pura e simples (...).

Os pequenos posseiros tm uma forma de organizacdo do trabalho (...) baseada
na familia (...). A sua especificidade é dada pelo fato de deterem apenas a posse,
mas ndo a propriedade da terra; em outras palavras, usufruem a terra sem que
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detenham a propriedade juridica da mesma, o que os coloca como alvo predileto
das acoes de grilagem (SILVA, 1989: 76-78).

O planejamento das aulas seguintes, no desenvolvimento do tema “revolta dos

posseiros” teve de levar em conta os conhecimentos prévios, problematizando a dissonancia

entre as ideias dos alunos e um conceito mais contextualizado.

Em relagdo ao conceito de colonos, 0s conhecimentos prévios dos alunos se

mostraram mais aproximados do contexto do tema estudado.

Ideias associadas ao conceito de colonos Quantidade |ALUNOS
B, E, F,G,H, M,
I Vivem em coldnias/comunidades/ 16 N, 0,Q, R, S, U,
grupos/distantes vilarejo X, ZD, ZE, ZG
Agricultores/agricultura/camponeses/pequenos F,J,O,D,AL,F,
1| 11
produtores/trabalham na roca N, ZC, ZF, ZG
A, C, D, G, H,J,
Il Imigrantes < P, U, Z2G
G,L,P,S, ZE,R,
v Donos da terra 8 /F, ZD
Cultura diferente /cultura propria/
[‘tem sua cultura como base
\V il D, H, U, X
VI Colonizadores do local /A I,L,P,R
VIl |Povo trabalhador/pessoas trabalhadeiras /A U, ZB, Z, ZA
VIl |indios 3 M, N, O
IX Lutas/lutavam por terras P 7, ZD
X Produtores de vinho P D, ZA
X1 Os que mandam il T
X1l Pessoas simples do interior/modestas 1 /B
X111 Uma cooperativa il 7G
XIV  [Sofrimento il ZA
XV  |Ganham muito e ndo trabalham il T
XVI [Empresarios 1 T
XVII [Proprietarios agricolas 1 ZF
XVIII Pobres 1 7C
XIX [Empregados dos posseiros 1 X
XX |Conquistas il v
XXI |Coronéis 1 ZA

Pode-se dizer que as respostas com maior incidéncia estdo contextualizadas com o
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tema em estudo. As respostas agrupadas nas linhas Il e 1V, da tabela acima, parecem guardar
relagdo com uma nota esclarecedora de Iria Zanoni Gomes, “Uma colonia de terra equivale a
10 alqueires. Normalmente, é a medida de referéncia usada na regifo Sul. E por isso que 0s
camponeses do sul do pais se autodenominam “colonos””. (GOMES, 1987: 55).

Outras ideias associadas ao conceito de colonos, como as que aparecem nas linhas I,
I11, V e VI estdo ligadas ao processo historico de imigracéo dos séculos passados, pelo qual se
estabeleceram no Parand, e na regido Sul, nacleos comunitérios de imigrantes europeus ndo
portugueses de diferentes nacionalidades. Dai que, muitas das respostas associaram colonos a
comunidades e vilarejos distantes. Na linha Ill, por exemplo, estdo agrupadas respostas que
associavam nomes de nacionalidades, tais como italianos, aleméaes, poloneses e outras que, na

tabela, foram denominadas imigrantes.

O TRABALHO COM AS FONTES

Antes do trabalho com as fontes propriamente dito, o professor executor deste estudo
realizou uma exposicdo oral, com utilizagdo de quadro e giz, sobre “A Revolta dos
Posseiros”, abordando a localizacdo geografica, o contexto social e historico e o desenrolar
dos acontecimentos. A exposi¢do tomou como referéncia as obras “Analise historica da posse
de terra no Sudoeste Paranaense”, de Hermogenes Lazier; “1957, a Revolta dos Posseiros”, de
Iria Zanoni Gomes”; ¢ a revista “Cinquenta anos Revolta dos Posseiros: 1957-2007”,
publicacdo da Secretaria de Estado da Cultura, Associacdo dos Municipios do Sudoeste do
Parana e Prefeitura Municipal de Pato Branco. Esta exposicdo teve o objetivo de contribuir
para que os alunos tivessem condi¢fes de olhar e analisar os documentos de forma mais
contextualizada.

O passo seguinte dessa atividade foi a exibicdo do filme documentario para a turma.
Procurou-se evitar muitas interrup¢des, devido a duracdo da aula, mas os alunos poderiam
solicitar paradas para esclarecimentos, algumas vezes por ndo ouvir bem, outras por
incompreensdo da situacao abordada pelos depoimentos dos entrevistados ou pelo narrador.

A perspectiva tedrica do presente estudo entende como fundamental que alunos e
professores se relacionem com a natureza da investigacdo histérica. O ensino, nesta
perspectiva, requer entre outros pressupostos o uso do documento historico, para o estudo da
Historia. Cabe pontuar que na perspectiva de Educacdo Historica, o documento ndo é visto

como prova do real (do passado), tdo pouco é tomado como mera ilustracdo do discurso do



12

texto didatico ou do professor. O uso do documento historico em aula é visto na sua dimensao
de evidéncia, pela qual o estudante precisa aprender a fazer perguntas ao documento.

Solicitar dos alunos o trabalho com fontes historicas € um componente importante do
processo em direcdo do entendimento de algo da metodologia da Historia. E uma forma de
aprofundar uma préatica de ensino que, hd tempo, percebeu ndo ser a assimilacdo das
descricdes a respeito do passado suficiente para formacdo da consciéncia historica de quem
aprende. Assim, indo além do estudo das versdes produzidas sobre o passado, procura
aproximar da “compreensdo de como as particularidades da Histdria sdo estabelecidas com
base na evidéncia e de como a evidéncia é usada para construir narrativas e interpretacdes do
passado” (ASHBY, 2003: 38).

Considerando tudo isso, das atividades desenvolvidas em sala de aula, durante o
estudo do tema “A Revolta dos Posseiros”, uma solicitou dos alunos a comparacao de dois
documentos: o filme documentario “1957 — a conquista do Sudoeste” e uma matéria de jornal
intitulada “4 mil armas governam Francisco Beltrao”, publicada numa edi¢do extra e conjunta
dos jornais O Estado do Parana e Tribuna do Parana, no dia 14 de outubro de 1957.

Para realizagdo desse trabalho foi entregue aos alunos uma folha com a atividade
numero quatro do material didatico ja referido anteriormente, apresentando o formato abaixo.
A expressdo “DOC. 1” que aparece no enunciado da folha de atividade refere-se a matéria de

jornal acima citada, que no texto do material didatico recebeu esta denominacao.

Entre os dias 9 e 12 de outubro de 1957, 0s posseiros assumiram o controle das
cidades de Pato Branco, Francisco Beltrdo, Santo Antdnio, Capanema e Barracao.

O controle de Francisco Beltrdo pelo movimento pode ter havido significado
especial, porque naquela cidade estava localizado o escritorio central da CITLA. Alguns
episodios da tomada de Francisco Beltrdo sdo narrados tanto no DOCUMENTARIO, quanto
no DOC.1. Destaque dois deles e explique como aparecem num e noutro documento. Ou seja,
copie na primeira coluna a parte do texto do DOC.1 relativo ao episddio que vocé destacar,
na segunda coluna descreva como 0 mesmo episodio aparece no DOCUMENTARIO.



NO DOC.1

NO FILME/DOCUMENTARIO
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A atividade com os documentos partiu do entendimento que o trabalho de sala de
aula deve ser direcionado para instigar o aluno a ser agente da aquisi¢do de conhecimentos
novos, a partir de seus conhecimentos prévios e do seu universo de significados, relativos aos
conteddos da disciplina.

Pode-se dizer que o tratamento dos documentos solicitados aos alunos limitou-se
a aborda-los como fontes de informagéo, no sentido dado por Rosalyn Ashby
(2003). A autora, sustentando-se em estudo que descreve “categorias das ideias
dos alunos acerca de evidéncia”, publicado em 1987, “com base numa
investigagdo de pequena escala”, apresenta as ideias dos alunos em relacdo a
evidéncia num modelo de progressdo de seis niveis: Nivel 1 — Imagens do
passado; Nivel 2 — Informacdo; Nivel 3 — Testemunho; Nivel 4 — Tesoura e cola;

Nivel 5 — Evidéncia num contexto minimo; Nivel 6 — Evidéncia no contexto
(LEE, ASHBY, 1987, apud ASHBY, 2003: 43).

Nesses niveis de progressdo encontram-se diferenciadas formas dos alunos se
relacionarem com os materiais e vestigios do passado. Num nivel inicial encontram-se alunos
que “tratam a evidéncia potencial como se oferecesse acesso direto ao passado” (ASHBY,
2003: 54). Alunos em outro nivel “sdo capazes de reconhecer que as fontes estdo ligadas ao
passado e provéem a base para o que ¢ dito acerca do passado”, esses tratam a evidéncia
historica potencial como mera informacéo. Nesse modelo de progressdo encontram-se alunos
gue interpretam as fontes como relatos de testemunhos, e o problema da evidéncia é posto na
forma de uma dicotomia: descobrir se o testemunho é verdade ou mentira. Os alunos que
pensam existir um pouco de verdade em diferentes relatos tratam a evidéncia em nivel de

tesoura e cola, de modo que se pode elaborar uma versdo a respeito do passado retirando
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afirmacoes verdadeiras de diferentes relatos. No Nivel 5, encontram-se os alunos que chegam
a “compreender que os historiadores podem fazer inferéncias que ndo dependem de alguém
estar a dizer a verdade, 'porque as fontes sdo vestigios de atividades e de interacfes, assim
como os relatos' podem comegar a considerar as fontes como evidéncia”. No ultimo nivel
desse modelo de progressao aparecem as compreensdes da evidéncia em contexto, ou seja, 0s
entendimentos dos alunos de que “os tragos do passado tém que ser entendidos em termos das
sociedades que os produziram”, (ASHBY, 2003: 44-45).

Neste trabalho, orientei os alunos , participantes da experiéncia em contexto de sala
de aula, para realizar uma atividade com utilizacdo do documento numa perspectiva que nao
ultrapassasse o nivel de informacéo. O fiz porque compreendi que essa forma de se relacionar
com a evidéncia € um procedimento necessario como um passo inicial para realizar outras
operacdes, no sentido de colocar o acontecimento no contexto social da época historica em
que foi produzido.

Quatro exemplos das atividades realizadas pelos alunos séo apresentados a seguir (0s
nomes verdadeiros foram substituidos por nomes ficticios). Neles percebe-se que os alunos
empenharam-se em comparar fontes e interpreta-las. Algumas das informac@es, descritas na
quarta coluna, aparecem no documentario de formas variadas. Alguns alunos deram atencéo
para uma imagem que eles viram reproduzida no documentario, buscando encontrar no
documento escrito (na matéria de jornal) a informacdo correspondente. Outros tiveram sua

atencdo voltada para um depoimento registrado pelos documentaristas.

Alunos | NO DOC. 1 NO FILME/DOCUMENTARIO

Tal como aconteceu em outras cidades,
pnde o povo ndo se conformou com a
privilegiada situagdo das companhias de
terras, a populacao se organizou

1 @rregimentando-se para,

e armas em punho fazer suas proprias

DEIXOU EM BRANCO)

iniciativas

Em verdadeira marcha de guerra, 4 mil
homens rumaram para as instalagdes
pnde vinham funcionando 0s escritorios

da CITLA, em pleno centro da cidade.

As imagens mostram nas ruas forma de
tapete de promissorias que 0s rurais
tinham que assinar, sendo eram

pbrigados a sairem de suas casas.

As ruas da cidade ficaram entapetadas
pelos papéis que os revoltosos, apds
rasgarem, jogavam para o ar ...

No documentario apareceu a imagem da
rua cheia dos papéis que as pessoas

jogavam no chéo.
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Assumindo o controle do municipio, a No documentério apareceu a praca
Lais ]2 populacéo, reunida na réadio local e na principal onde o prefeito foi indicado. E
praca principal onde a mesma esté um senhor explicou como ocorreu.
Situada, indicou o novo prefeito.
Francisco Beltréo estava sendo A cidade foi invadida e estava sendo
comandada por seus proprios habitantes, comandada pelas proprias pessoas.
Jana que se muniram de facas, fac0es, Pessoas que moravam ali naquela cidade
1 garrucha, etc., formaram um batalh&o e pequena. Muniram-se com armas de
resolveram lutar pela posse do fogo para defender suas terras ou que
municipio em que vivem. julgavam ser suas.
Pessoas revoltadas invadiram a CITLA, IMostra que as ruas estavam infestadas
destruiram tudo que encontraram, (e papel, como se tivessem colocado um
rasgando documentos. As ruas da cidade tapete enorme nas ruas, eram todos
R ficariam igual se colocasse tapete, de promissdrias que as pessoas jogaram e
tanto papel que foi rasgado e jogado ali rasgaram todos.
nas ruas da cidade.
Prisdo de jaguncos. No seu movimento Bom, como ndo deu para entender o
revolucionario a populagdo prendeu texto (video) vou falar o que acho. Fico
1 quatro jaguncos. Seguindo o caminho de imaginando como era e pelos filmes que
tantos outros os mesmos tentavam fugir. vejo, era muito sofrida a vida desse povo
] que vivia perseguido.
Pati

As ruas da cidade ficaram entapetadas
2 pelos papéis que os revoltosos, apos

rasgarem, jogavam para o ar.

Bom, no video vi uma cena de uns
papéis no chdo, mas ndo entendi direito

pois ...

Nos exemplos acima, talvez a maior validade da experiéncia seja a de que nesse tipo

de atividade “o professor ndo é mais o centro da relagdo ensino-aprendizagem. O aluno é

quem deve explorar todas as informagdes contidas no documento” (SCHMIDT e CAINELLI,

2004: 104). Trata-se também de uma etapa, um passo no sentido de fazer com que “os alunos

passem do tratamento das fontes como informacdo para um nivel mais elevado que é tratar as

fontes como evidéncia” (ASHBY, 2003: 42). Essa mudanga qualitativa do quadro das

relacBes dos alunos com a evidéncia é o que se busca na perspectiva da Educacdo Historica,

porque

“somente quando as criangas e os jovens compreendem os vestigios do passado
como evidéncia no seu mais profundo sentido, isto é, como algo que deve ser
tratado ndo como mera informacdo, mas como algo de onde pode-se retirar
respostas a questdes, é que o conhecimento historico passa a ter significado para
eles” (SCHMIDT e GARCIA, 2006).

Entretanto, como reconhece Rosalyn Ashby, a compreensdo das fontes como

evidéncia ndo ¢ uma tarefa facil, nem ¢ “algo que possa ser alcangado de um dia para o outro




16

ou meramente como conseqiiéncia de uma determinada licdo. A aprendizagem de qualquer
tipo ndo é um tudo ou nada e o aluno muitas vezes, tem ideias proprias que podem ser Uteis ou
inuteis para ele” (ASHBY, 2003: 43).

PRODUCAO E ANALISE DAS NARRATIVAS

Etapa significativa do trabalho em torno do tema “A Revolta dos Posseiros” foi a
producdo de narrativas historicas pelos alunos, depois de terem passado pela discussdao em
classe sobre 0 DOCUMENTARIO e realizado atividade de comparacio de documentos. A
producdo das narrativas foi realizada fora da sala de aula, para a qual os alunos foram
solicitados a constituirem equipes com até cinco integrantes, e receberam as instrucdes
abaixo, constantes na atividade numero oito do material didatico:

Produza uma narrativa historica, descrevendo a foto do DOC. 5. Nessa narrativa
procure explicar os conceitos de posseiros, colonos, grileiros e jaguncos. Explique também
como se deram as relagcdes entre esses personagens no Sudoeste do Parana, na década de
1950. Para isso utilize uma folha separada.

A foto referida na folha de atividade, que no material didatico recebeu a
denominacdo de DOC. 5, foi publicada na primeira pagina, da edicdo extra e conjunta de O
Estado do Paran& e Tribuna do Parana, do dia 14 de outubro de 1957. A reproducdo no
material didatico foi feita fotografando a pagina do jornal arquivado na Biblioteca Publica do
Parana. Nela aparece uma concentracdo de homens, parte de uma praca densamente ocupada,
em que é possivel perceber revolveres, espingardas, facdes, e outras ferramentas erguidas
pelos manifestantes. Um dos homens tem erguida a Bandeira Nacional.

Para realizacdo da tarefa foi entregue uma cépia da foto e uma cdpia do
documentario “1957 — A conquista do Sudoeste” para cada equipe. Foi pedido aos alunos que
assistissem o documentario novamente, dessa vez como tarefa extra-classe, em horério
diferente das aulas. Os alunos ja possuiam uma copia da matéria de jornal do dia 14 de
outubro de 1957, distribuida por ocasido da realizagdo da tarefa de comparacdo desse
documento com o filme/documentario. Apesar de ndo se ter solicitado para fazerem uso da
matéria de jornal pode ter ocorrido a alguma das equipes sua utilizagéo.

Pedir a producdo de narrativas aos alunos ndo teve o propdsito exclusivo de recolher
informacdes para medir o quanto aprenderam do tema, pois COMPAGNONI et al. (2006)

referindo-se a discussdo de HUSBANDS, sobre o0 emprego da narrativa em aula e a relagdo
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gue o aluno estabelece com ela, propde que a narrativa “ndo ¢ um fim por si s6, mas a sua
finalidade é contribuir para gerar compreensdo sobre o passado, ativando o pensamento de
quem aprende. Desta forma, ela precisa ser explorada em aulas de Historia”. Esclarece ainda

que o trabalho com narrativas em sala de aula deve ser efetivado, porque:

Isto significa contar historias, mas também pedir aos alunos que as recontem;
submeté-las a um exame critico, criando um sentido ao que chamei de
verossimilhanca e a sua l6gica. Envolve uma ddvida construtivamente céptica
sobre a natureza das historias que contamos. Significa relacionar historias com
0s principios organizativos — as ideias de causa, continuidade, mudanga — do
discurso historico complexo” (HUSBANDS, 2003: 39; apud COMPAGNONI et
al., 2006).

Para analise das narrativas foi utilizado um quatro de categorias com base tedrica nos
trabalhos de BARCA e GAGO (2004), LEE (2003), HUSBANDS (2003) e PROST (1996),
desenvolvido por SHMIDT e GARCIA (2005), apud SILVA (2006).

Quadro de referéncia categorial

Elementos Aspectos a observar nas narrativas
edrico

metodologicos

1. Desenvolvimento 1.1. causalidade (descricdo e/ou interpretacao)
de ideias 1.2. continuidade
1.3. mudanga
2. Conhecimento 2.1. incorporacdo de novas informacdes as ja existentes
prévio dos alunos 2.2. utilizagdo de referéncias de seu grupo cultural
3. Utilizacdo de [B.1. relacBes presente-passado

conceitos temporais

3.2. cronologia

3.3. linguagem
3.4. periodizacdo
. Forma de 4.1, dimenséo cronoldgica e linear dos acontecimentos
estruturacao das /.2, identificacdo e/ou explicacdo das causas e intencBes que geram
mudancas
narrativas

4.3, exposicdo de relagOes entre objetos e acontecimentos
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4. exposicdo de uma problemética ou conflito desencadeador da
relagdo com o passado

As narrativas de duas equipes foram selecionadas como exemplo para anélise.

Narrativa da Equipe 1:

Essas terras sempre foram motivo de discordias: no império entre Brasil e
Argentina, depois na guerra do contestado por Santa Catarina. Elas eram muito férteis e
mata (florestal), motivo de atracdo de companhias colonizadoras e madeireiros mas também
para a populacdo trabalhadora que vinha da regido Sul com esperanca de fartura. Eles eram
0s posseiros que sao lavradores (agricultores) e juntamente com a familia ocupam pequenas
areas de terras devolutas ou improdutivas, isto é, terras que ndo estdo sendo utilizadas e que
pertencem ao governo.

Mario Fontana, gerente da CITLA (madeireira e colonizadora) tinha uma carta de
crédito no valor de quatro milhGes e setecentos e vinte mil cruzeiros, onde foi até o Governo
Federal propondo ficar com essas terras com aproximadamente 470 mil hectares. L& viviam
em torno de 32.000 familias algumas delas haviam sido assentadas pelo proprio Governo
Federal.

A CANGO (Col6nia Agricola Nacional General Osdrio) foi criada em 1943 para
fortalecer o povoamento estratégico na fronteira.

Os posseiros sabiam que um dia alguém iria querer aquelas terras, podia ser o
governo ou até alguma colonizadora, ndo se negavam a pagar. Mas o abuso de poder dos
jaguncos ou capangas (nome que se d&, ao individuo que, usando de armas, prestava-se ao
trabalho paramilitar para seus patrdes, no caso a CITLA) era absurdo, matavam colonos
tiravam deles tudo o que tivessem.

A radio Colméia foi a anunciante da revolta, 0s posseiros se uniram na praga com
foices facOes, armas etc., para reivindicar os seus direitos que estavam sendo tomados pelos
grileiros (termo que designa quem falsifica documentos para de forma ilegal tornar-se dono
por direito de terras devolutas ou de terceiros).

A populacdo j& estava no seu limite pois haviam feito abaixo-assinado, perdido
diversos familiares e nada havia sido resolvido.

No momento da revolta ndo havia autoridades policiais no local ajudando os
posseiros na luta contra a colonizadora. Expulsaram-na da regido, venceram, na manha
seguinte invadiram os escritdrios da colonizadora destruindo todos os méveis e tudo o que ali

estivesse, todos 0os documentos, papéis, promissérias que haviam assinado foram jogados em



19

praca publica e ali foram dizimados. Em 1974 a regido foi legalizada e os posseiros tiveram

finalmente as suas terras.

Hoje a regido tem 32 municipios e é a unica histéria do Brasil em que o0s

camponeses armados alcangaram seus objetivos um verdadeiro exemplo de reforma agraria.

Tomando o

quadro de referéncia categorial” acima para analise da narrativa da

Equipe 1, as seguintes situa¢Oes foram registradas:

Categorias de

analise

Narrativa da Equipe 1

Causalidade

[‘Essas terras sempre foram motivos de discordia (...) Ela era muito
fértil e mata (florestal), motivo de atragdo de companhias colonizadoras
e madeireiros mas também para a populagdo trabalhadora que vinha da

regido Sul com esperanca de fartura”.
[‘Mario Fontana, gerente da CITLA (madeireira e colonizadora) tinha

uma carta de crédito no valor de quatro milhGes e setecentos e vinte mil
cruzeiros, onde foi até o Governo Federal propondo ficar com essas

terras com aproximadamente 470 mil hectares”

Mudanca

ndica mudangas com afirmagdes: “Em a regido foi legalizada e os
[nd d fi “Em 1974 foi legalizad
posseiros tiveram finalmente as suas terras”, ou “hoje a regido tem 32

municipios (...)”

Incorporagdo de "°*

agraria. Conhecimento
prévios dos alunos

elementos 205 |ncorporagdo dos conceitos posseiros, grileiros, reforma

o

Utilizacdo de Demarcacdo do tempo através de referéncias as

€pocas, como nos conceitos temporais exemplos: “no império” e “hoje”

Isto acontece quando menciona que “essas terras sempre foram motivg

de discordias: no império entre Brasil e Argentina (...)”; No final da

narrativa faz referéncia a “hoje a

Eategorias de
nalise Narrativa da Equipe 1

regido tem 32 municipios (...)”’; Relacao presente/passado
Formas de |Procuraexplicar as causas dos acontecimentos. Como exemplo pode-se
Lstruturagéo da |itar o trecho em que atribui a fertilidade da terra a causa de atragéo dos
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narrativa ersonagens que entram em conflito no contexto do tema estudado:
‘Ela era muito fértil (...), motivo de atracéo (...)”. Narrativa do tipo

‘quadro”, pois busca dar respostas a como aconteceram.

Narrativa da Equipe 2:

Em 1957 a histéria de uma cidade mudou completamente, foi conquistada sua
dignidade novamente. Ha anos a area que hoje é composta de varios municipios como Pato
Branco, Francisco Beltrdo, Dois Vizinhos, etc., era apenas uma area rural sem dono onde
moravam agricultores humildes que cultivavam seu produto sem problemas algum, porém a
mesma area era muito cobicada devido sua vasta riqueza natural e por isso era alvo de
constantes conflitos pelo dominio da terra.

Nesta época haviam os chamados “grileiros”, pessoas que falsificavam documentos
e tomavam posse de terras corruptamente, havia também as chamadas cartas de crédito,
cartas que substituiam o dinheiro de pagamento de dividas. CITLA era uma forte industria
madeireira da época, cuja mesma possuia uma carta de crédito num valor muito alto e com
um esguema corrupto e desonesto trocou de certa forma a carta pelo direito de dominio das
terras ja citadas onde agricultores viviam com suas familias.

Por varios anos os posseiros ou colonos, como eram chamados os moradores e
agricultores da regido, foram torturados e humilhados. Foram obrigados a assinar
promissorias que diziam que tinham que pagar as terras a CITLA para continuar morando e
produzindo la. A cobranga dessas promissorias era feita por ‘‘funcionadrios” da empresa,
mais conhecidos como jaguncos, que tinham o poder de ameacar e até de matar 0s posseiros
gue se recusavam a pagar quantias absurdas pela terra.

Revoltados com a situacdo que ja durava tempos e que preocupava as familias
prejudicadas, agricultores, comerciantes e moradores da regido foram as ruas armados com
0 que tinham em casa, facdes, espingardas, foices, etc., para protestar contra a empresa e 0
estado. Com muita luta e dedicacdo do povo, em 1957 a principal praca da cidade de
Francisco Beltrdo amanheceu coberta de promissdrias nas ruas, os colonos invadiram o0s
escritorios da CITLA e devastaram tudo o que viram pela frente, ndo deixando nada para
traz, nem mesmo as promissérias que assinaram, com o intuito de destrui-las e se livrarem
das suas dividas.

Essa foi a histéria de um povo que pode se dizer que realmente conquistou seu

territorio e que até hoje é lembrado pela sua forga e garra.
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Tomando 0 mesmo “quadro de referéncia categorial” chegou-se ao seguinte

resultado relativo & narrativa da Equipe 2:

ategorias

nalise

de

Narrativa da Equipe 2

ICausaI idade

‘amesma area era muito cobicada devido sua vasta riqueza natural e
por isso era alvo de constantes conflitos”. Atribui como causa dos

conflitos na regido a “riqueza natural” das terras.

‘CITLA era uma forte industria madeireira da época, cuja mesma
possuia uma carta de crédito num valor muito alto e com um esquema
corrupto e desonesto trocou de certa forma a carta pelo direito de
dominio das terras ja citadas onde agricultores viviam com suas
familias”. Relaciona a propriedade da “carta de crédito” pela CITLA e
a0 “esquema corrupto” como causas da apropriacdo das terras pela

mesma companhia.

Mudanca

[dentifica mudanga na situagdo do povo “que pode se dizer que

realmente conquistou seu territério”.

Incorporacéo
ovos elementos aos

onhecimentos

révios dos alunos

de

Percebe a identificacdo entre posseiros e colonos, como mesmo

personagem no contexto do tema abordado.

Incorporacdo dos conceitos posseiros, grileiros, jaguncos.

Utilizacdo

onceitos temporais

de

SO faz referéncia temporal ao ano de 1957 (duas vezes): Unica
referéncia em relagao ao presente ¢ dizer que aquele povo “até hoje é
lembrado pela sua forga e garra”. Pode-se dizer portanto, que ndo

estabelece relagfes presente-passado.

Formas
struturacéo

narrativa

de
da

Personifica os acontecimentos nas agfes da CITLA, e nas “familias

prejudicadas”, pois “agricultores, comerciantes e moradores da regido

foram as ruas armados (...)”
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PARA ONDE SEGUIR

Depois de percorrer o caminho aqui descrito, parece Gtil deixar dois apontamentos
para 0 momento de refazer o percurso com outros alunos, em outro ano letivo.

Primeiro apontamento: o texto didatico que serviu de suporte material principal na
conducéo desse trabalho pode ser explorado de formas diversas da descrita aqui. Inclusive,
algumas das atividades, propostas no referido material, ndo foram exploradas nessa primeira
utilizagéo.

Outro ponto a se destacar € que o instrumento de investigacdo dos conhecimentos
prévios dos alunos podera ser reelaborado, incluindo uma parte de questdes fechadas, ou ao
menos mais objetivas. Para essa reformulagdo as ideias levantadas nessa experiéncia e
tabuladas neste texto poderdo ser Uteis.

Percebe-se, entretanto, que o uso nas aulas de Histdria, dos documentos em geral, e
do filme histérico em particular, documentario ou ndo, tem muitas possibilidades, pois desafia
o0 aluno a percorrer o caminho da producdo do conhecimento histérico, mobilizando suas

potencialidades cognitivas, tendo como referéncia a propria ciéncia da Historia.
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ANEXO UNICO

Ficha técnica do filme documentario 1957 — A conquista do Sudoeste

Filme documentério que aborda a revolta dos posseiros do Sudoeste do Parana em 1957.

Titulo: 1957 — A conquista do

Sudoeste Pais: Brasil

Idioma: Portugués

Ano: 2007

Duracé&o: 30 min.

Produgéo: Lu Rufalco

Locucgéo: Paulo Chaves

Locugédo Radio: Rubens

Greiffo

Captacao de audio: Abilio

Henrique Edi¢do: Alexandre Luz

Pesquisa: Berenice Mendes

Fotografia e Camera: Julio César de Lima

Assistentes: Valdeir Pereira Nunes e Edson José

de Souza Camera adicional: Hugo cerruti

Entrevistas: Almeri Cezino

Motoristas: Epaminondas Barbosa Novaes e Eliseu Lopes
Fotos do Levante: Osvaldo Jansen Acervo — Departamento de Cultura de
Francisco Beltrdo Fotos Pedrinho Barbeiro: Acervo Sueli Dartoro
Fotos Radio Colméia: Acervo Cirene Mioto

Fotos Dois Vizinhos: Acervo Departamento de Cultura
Fotos Revista Cruzeiro: Acervo departamento de Cultura de

Capanema Trilha sonora: Claudio Menandro
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ASSIMILACOES

A perspectiva da definicdo e constituicdo do conceito de Literacia Histdrica vem
sendo desenvolvida principalmente por Lee (2005; 2006; 2008) e se integra ao conjunto de
investigacoes e reflexdes pertinentes a um campo de estudos denominado Educacao Historica.
Segundo Barca (2005, p. 15)

nestes estudos, os investigadores tém centrado a sua atengdo nos principios,
fontes, tipologias e estratégias de aprendizagem em Historia, sob o pressuposto
de que a intervencdo na qualidade das aprendizagens exige um conhecimento
sistematico das idéias dos alunos, por parte de quem ensina. A analise destas

idéias implica um enquadramento tedrico que respeite a natureza do saber
historico e que de refletir-se, do mesmo modo, na aula de Historia.

As preocupacOes da Educacdo Historica com as questdes relacionadas aos principios

e finalidades do ensino de Historia, ndo podem ser identificadas com algumas proposicoes

atuais, centradas na problematica da aprendizagem, e que tém como suporte teorias

educacionais do tipo “aprender a aprender”. Pelo contrario, a adesao da Educacao Historica a

essas preocupacdes, esta intrinsecamente articulada a valorizacdo de uma sélida formacao na
ciéncia de referéncia, pois,

no caso de professores de Historia, o conhecimento que tém da disciplina e o

modo pelo qual eles véem sua estrutura interagem com suas estratégias de

ensino. Esses professores ndo apenas apresentam aos alunos os fatos a ser

aprendidos, mas ajudam-nos a compreender a natureza complexa da

interpretagdo e da andlise histdrica e avaliar a relevancia dessa matéria para sua
vida cotidiana. (BRANSFORD, BROWN, COCKING, 2007).

E consenso que as questdes relacionadas & aprendizagem e, portanto, ao ensino, estio
na pauta das discussdes de teorias educacionais e, assim, de politicas educacionais, incluidas
em debates que evidenciam a crise atual dos processos de escolarizacdo e, portanto, da escola.

Estudos ja realizados no &mbito do ensino de Histéria vém apontando esta crise .

! Refiro-me, por exemplo, aos trabalhos que vém sendo apresentados e publicados em Anais dos encontros
Perspectivas do Ensino de Histdria e Pesquisadores do Ensino de Historia, além de apresentados em simp0sios
organizados nos encontros regionais e nacionais da ANPUH.



Um dos elementos que pode ser destacado neste conjunto de investigacOes e
reflexdes é o consenso de que a escola como institui¢do, cuja funcdo precipua era formar o
cidaddo — a chamada pedagogia do cidaddo -, e que conferia ao ensino de Historia, a
finalidade do preparo para a cidadania, ndo estaria em acordo com os debates das escolas
historiogréficas do século XX e nem com as novas demandas da escola de massa.

Nesse contexto, os estudos relacionados ao campo da Educacdo Histérica, abrem um
didlogo com as teorias educacionais que procuram entender o significado dos processos de
escolarizacéo, particularmente no que se refere aos processos de ensino e aprendizagem, face
ao declinio da escola como instituicdo com a “fungdo de”, para entendé-la como o espago da
experiéncia (individual e social) dos sujeitos com o conhecimento, na esteira dos estudos
desenvolvidos por investigadores como Charlot (2000), Dubet (2006), Dubet, Martuccelli
(1998). A partir dessas concepgdes, amplia-se o conceito de “escola” para todo ambiente em
que pode ocorrer a relagio com o conhecimento. Desse principio decorrem alguns
pressupostos importantes.

Um primeiro pressuposto é o de que o professor (historiador) ndo pode, em hipotese
alguma, ser um mero reprodutor/transmissor, depositador de conhecimentos, mas necessita
estabelecer, em sua profissionalizagdo, uma relagcdo orgénica entre ensino e pesquisa. Essa
relacdo ndo implica em transformar ensino em pesquisa, mas entende que a articulacéo entre a
forma pela qual cada um se pensa como professor e a condi¢do de viver a atividade de
professor € produzida historicamente. Neste sentido, é importante que se busque superar a
I6gica perversa da divisdo técnica do trabalho, que separou, historicamente, aqueles
professores que sdo autorizados a produzir conhecimento, daqueles a quem € permitido
apenas a sua transmissao.

Outro pressuposto é o da necessidade de se entender a ideia de aluno como uma
invencdo histdrica e, assim, procurar ver as criancas e jovens como construcdes histéricas,
sociais e culturais, entendendo as suas aprendizagens historicas também a partir das condicbes
historicas e objetivas em que eles constroem a si mesmos e, portanto, as suas identidades.

Desses pressupostos decorre a afinidade eletiva da Educacdo Historica com o
principio de que a finalidade do ensino de Historia é a formacdo da consciéncia historica.
Apesar de polivalente e polissémico, o conceito de consciéncia historica (ou pensamento
historico) é aqui apreendido a partir de Risen (2001), para quem ela é o fundamento da

ciéncia da historia e pode ser considerada como



a soma das operagBes mentais com as quais 0s homens interpretam sua
experiéncia de evolucdo no tempo de seu mundo e de si mesmos, de forma tal
que possam orientar, intencionalmente, sua vida pratica no tempo. (RUSEN,
2001, p.57).

E nesse principio que reside a necessidade de se abordar a construcdo de um conceito
de literacia histdrica porque, segundo Lee, a Histdria vem sendo influenciada por propostas
que a tornam responsavel em produzir cidaddos bons e criticos e a proposi¢éo de uma literacia
historica poderia fornecer elementos diferentes para uma educacao histérica e, talvez, atingir
objetivos que as propostas anteriores ndo atingiram, pois, diz o autor,

um conceito de literacia histérica demanda ir além disso ao comecar a pensar
seriamente sobre o tipo de substancia que a orientacdo necessita e 0 que as

compreensdes disciplinares devem sustentar naquela orientagdo”.(LEE, 2006,
p.148).

ALGUNS PRESSUPOSTOS

A partir das assimilaces apresentadas, € valido concluir que a Historia e seu ensino
ndo podem ser considerados como a aquisicdo de fatos ou conteddos que mostrem 0S
acontecimentos da humanidade através dos séculos. Ao contrario, assume-se 0 pressuposto
fundamental de que a Historia como ciéncia é uma modalidade especifica de conhecimento
que , segundo Risen (2001, p. 12) emerge da caréncia de todos os homens, “que agem e
sofrem as consequéncias das acGes dos outros, de orientar-se em meio as mudancas que
experimentam em seu mundo e em si mesmos”.

Assim, sdo as “caréncias” de orientacdo na vida presente que nos colocam em
relacdo ao passado e ao futuro. Isso traz, como consequéncia, a possibilidade de que todas as
pessoas constroem e tenham uma consciéncia historica, a partir de relacbes que se
estabelecem com o passado, tendo como referéncia o seu presente. Segundo Oakeshott
(2003), a vinculacao do passado com o presente deve ser feita a partir da distingdo entre o que
se convencionou chamar “passado pratico” e “passado historico”, porque a nossa existéncia
cotidiana comporta referéncias a maltiplos passados. O passado préatico inclui, entre outros, o
passado encapsulado (somatéria das experiéncias dos individuos que independe da
rememoracao), o passado lembrado (da memdria)e o passado consultado (da psicanalise).
Existem também os vestigios materiais ou evidéncias do passado que estdo em museus,

arquivos, que podem ser denominados de passado registrado, do qual o historiador se vale,



por meio do que Marc Bloch chamou de leitura tortuosa, para construir as intrigas da histdria,
e, portanto, 0 passado interpelado, o passado historico. E importante frisar que, ambos,
passado pratico e passado historico ttm em comum o fato de comecarem no presente.

Assim, considerando que ndo se pode escapar do passado, a literacia histérica baseia-
se no entendimento de que se deve propiciar e obter condi¢es para que se possa fazer
escolhas intencionais a respeito do passado. Por isto, é valida a questdo colocada pela literacia
historica, de que é importante saber que passado se quer, que usos a histdria tem para a vida
pratica e de que maneira a Histdria pode ser aprendida.

Neste sentido, um conceito de literacia histérica parte do pressuposto de que a
Historia €, como aponta,

uma forma publica de conhecimento publico que tem desenvolvido principios
para lidar com o passado. Isto ndo quer dizer que é uma disciplina fixa e
acabada, ou que é a Unica forma de se lidar com o passado, ou que sdo requeridas

capacidades esotéricas que s intelectuais muito capazes podem ter tempo e
competéncia para dominar.(LEE, 2008, p. 13)

Mas, como completa este autor, a Historia € um estudo do passado que tem que
seguir alguns critérios, como:

- pensar historicamente pressupde produzir bons argumentos sobre as questdes e
pressuposicoes relacionadas ao passado, apelando a validade da historia e a plausibilidade de
suas afirmacdes;

- pensar historicamente significa aceitarmos que sejamos obrigados a contar historias
diferentes daquelas que preferimos contar;

- pensar historicamente significa compreender a importancia de se respeitar o
passado e tratar as pessoas do passado como elas gostariam de ser tratadas e ndo saqueando o
passado para servir a determinados interesses do presente.

Baseando-se nesses pressupostos e principios estd em curso a constituicdo de um
conceito de literacia histérica, referenciada na prépria ciéncia da Historica, como completa
Lee (2008, p. 13)

Se desejamos afirmar que estamos ensinando Historia, em vez de outras formas
de pensar acerca do passado, é crucial que os alunos compreendam que existe

uma forma de conhecimento de Histéria e que o conhecimento do passado ndo é
s6 uma questao de opinido pessoal.



CONSTITUINDO O CONCEITO

A palavra “literacia” ¢ uma experiéncia ausente nos dicionarios de lingua portuguesa.
Assim, sua conceituacdo, nesse texto, esta restrita a forma pela qual, na area da Educacgéo
Historica, ela vem sendo investigada pelos historiadores, em referéncia a pressupostos
tedricos da propria Historia, como alguns ja apontados.

Para se chegar a alguns indicativos do que significa ter uma literacia historica, €
importante retomar a ideia de Risen (2001) de que a aprendizagem histérica advem da
necessidade que se tem do desenvolvimento da competéncia de dar sentido (significado) ao
tempo que fica evidenciada quando os sujeitos narram a historia, construindo formas
coerentes de comunicacdo de suas identidades histéricas. Neste ponto, aparece um
encaminhamento da literacia histdrica, qual seja a da necessidade de se desenvolver e
trabalhar operacGes mentais da consciéncia histérica que desenvolvam a narrativa, porque é
somente a partir desta que o conhecimento torna-se consciente, ou autoconhecimento e o
sujeito aumenta sua capacidade de ver o passado como passado histérico e ndo somente como
passado pratico ou passado morto. Isto porque a aprendizagem historica s6 é aprendizagem
quando ela muda os padrées de interpretagdo do passado, 0 que pressupde um processo de
internalizacédo dialdgica e ndo passiva do conhecimento historico, além de uma exteriorizagdo
para fora, no sentido de mudar a relacdo com a vida pratica e com o outro.

Na esteira das ideias de Risen, pode-se afirmar que a “competéncia narrativa” ¢ a
expressao da forma, do contetdo e da funcdo da consciéncia histérica. O conteddo é a
capacidade de aprender a olhar o passado e vé-lo em sua especificidade temporal, de
distanciar-se do passado e diferencid-lo do presente, reconhecendo nele a sua propria
experiéncia e a mudanga Esta capacidade é também chamada “competéncia da experiéncia”.
A forma é a capacidade de se analisar as diferencas de temporalidades entre o passado, 0
presente e o futuro, por meio da concepcdo de um todo temporal significativo que abranja
todas as dimensdes do tempo. Trata-se da “competéncia de interpretagdo” que possibilita
traduzir as experiéncias passadas em compreensdo do presente e expectativas do futuro. A
funcdo € a capacidade que permite a utilizacdo do todo temporal (passado, presente e futuro)
como guia de acdo na vida diaria. Trata-se da competéncia de orientacéo.

Nesta direcdo, é preciso lembrar a existéncia de uma relagdo orgénica entre a
competéncia narrativa e a criacdo de identidades individuais e coletivas. Essa relacdo orgéanica
ocorre porgue 0s s sujeitos, por meio da narrativa, sdo capazes de desenvolver abordagens de

si e do outro, e isso exige a consciéncia de sua propria historicidade e, portanto, de uma



consciéncia histérica. Por outro lado, ao narrarem a sua vida e do outro, ele se inventa e
institui seu pertencimento no mundo. Ele se forja pela narrativa, ao criar um sentimento de
continuidade no tempo e um sentimento de coeréncia interna, que lhe permite se interpretar
narrativamente, como sendo um sujeito singular, porém, matizado por elementos sociais e
culturais.

A partir destas consideracdes, pode-se caracterizar a literacia histérica como a
construcdo de sujeitos historicamente letrados, que sejam minimamente capazes de, segundo
Lee (2008) realizar algumas coisas, como:

* ter uma imagem do passado que Ihes permita orientarem-se no tempo, a qual exige
0 dominio de determinados contetidos histéricos ou uma compreensdo substantiva coerente do
passado;

* um conhecimento de como desenvolver uma explicacdo e narrativa do passado, 0
que pressupde o dominio de idéias substantivas e de idéias de segunda ordem que colaborem
para organizar o passado, fazendo com que o conhecimento do passado seja possivel;

Como afirma Lee (2008),

se 0s estudantes sdo capazes de dar sentido ao passado e adquirirem algum
conhecimento do que podemos dizer acerca dele e, simultaneamente, serem
capazes de utilizar esse conhecimento de modo a que tenha claramente uma

utilidade/aplicabilidade, talvez possa se afirmar que os estudantes séo
historicamente letrados”.

PRIMEIRAS CONCLUSOES

Se o0 século XIX foi o século da Historia e da paixao pela Historia, pode-se afirmar
que o século XX foi o século dos usos publicos da Historia. Além da difusdo de propostas
curriculares e manuais didaticos que acompanharam o processo de massificacdo da
escolarizacdo, a Historia foi manipulada para fins politicos e também ocupou lugar na midia,
tornando-se um lucrativo produto da industria cultural.

No entanto, no século XXI, ainda enfrenta o sério desafio de elucidar o que pensar
acerca de questdes como “para que serve ensinar historia?, que historia ensinar? o que é
aprender histéria?

Podem ser lembradas, como referéncia, as reflexdes do escritor Claudio Magris

(cujo livro As Cegas foi premiado na ultima feira do livro de Frankfurt), quando afirma que,



o A grande mudanca (do século XXI) foi o fato de que hoje, pela primeira vez na
Histdria, temos a sensacdo fisica, concreta, ora excitante ora estimulante, ora inquietante ora
estarrecedora, de que estamos envolvidos no mundo e de que, em todos 0s nossos atos,
envolvemos o mundo inteiro. N&o podemos mais considerar — e este € um progresso — nada
nem ninguém, nenhum pais e nenhum povo, como algo distante que ndo tem nada a ver
conosco. Tudo isto comporta mudangas enormes; enormes esperancas € enormes perigos.
Pela primeira vez, vivemos concretamente uma época universal, mas com um sentimento de
profunda ameaca.

o Ameagas como o tréfico de 6rgdos arrancados de criangas assassinadas, em
alguns paises da Africa.

Nessa direcdo, uma literacia histérica pode assumir que sua finalidade é formacéo da
consciéncia historica, tendo como referéncia a construcdo, ndo de uma relacdo préatica ou
morta com o passado, mas uma relacdo histérica cada vez mais complexa, em que a
consciéncia historica seja portadora da orientacdo entre o presente, o passado e o futuro, no
sentido do voltar-se para dentro (o papel das identidades) e para fora (na perspectiva da
alteridade). Nesse sentido, ao ser pensada a relagdo com o conhecimento historico e, portanto,
0 ensino e aprendizagem da Historia como a internalizacdo de determinada consciéncia
historica pelos sujeitos, pode-se falar em internalizar para manter e conservar ou subjetivacao,
isto é, interiorizacdo mais acdo dos sujeitos, com vistas as intervencgdes e transformacdes na

vida pratica.
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AS IDEIAS PREVIAS COMO PONTO DE PARTIDA NA CONSTRUCAO DA
HISTORIA DA AFRICA

Adriane de Quadros Sobanski*

RESUMO

Investigo os conceitos substantivos que os professores de Histdria e 0s jovens estudantes,
tanto do Brasil como de Portugal, apresentam sobre a Histdria da Africa. Para a Educac&o
Histdrica, esses conhecimentos, denominados de substantivos, devem ser analisados porque
sdo eles que direcionam a relacdo entre a vida préatica e a ciéncia historica. Essa racionalidade
gue norteia as ideias, conceitos substantivos de professores de Historia e jovens estudantes,
perspectivas orientadoras da experiéncia do passado, é o que lanca as bases para minha
pesquisa. Os Conceitos Substantivos, investigados por Peter Lee, surgiram a partir de uma
categoria desenvolvida por Jorn Risen e definida como Conceito Histdrico. De acordo com
Risen, esses conceitos sdo recursos linguisticos utilizados como forma de definir como o
pensamento histdrico cientifico se realiza. Tais conceitos sdo sempre referidos por nomes
préprios e tém qualidades histdricas pré-esbocadas pelas categorias histéricas. Enquanto um
nome préprio, a Africa ndo é entendida como um conceito histérico. De acordo com Riisen
(2007), os nomes préprios sao designacBes linglisticas que apenas designam estados de
coisas em sua ocorréncia singular, referindo-se a eles diretamente. No entanto, a partir do
momento em que lida com a relacdo intrinseca que existe, no quadro de orientagdo da vida
pratica, entre a lembranca do passado e a expectativa do futuro, a Africa passa a ser entendida
como um conceito histérico. Considerando-se que tanto professores como alunos ja chegam a
escola com ideias prévias com relacdo a essa tematica € interessante se debrucar sobre como
essa consciéncia historica é construida e as formas como o processo pode ser encaminhado de
acordo com as propostas da lei 10.632/09 que tornou obrigatério o ensino de Historia da
Africa.

Palavras-chave: Africa. Educacdo Histdrica. Conceitos Substantivos.

'Mestre em Educagéo pela Universidade Federal do Paran. Professora de Histéria da rede publica e privada do
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O governo Federal sancionou, em margo de 2003, a Lei 10.639/03-MEC, que alterou
a LDB (Lei de Diretrizes e Bases) e estabeleceu as Diretrizes Curriculares para a
implementacdo da mesma. A Lei 10.639 instituiu a obrigatoriedade do ensino da Historia da
Africa e dos africanos no curriculo escolar do ensino fundamental e médio com o “objetivo de
corrigir injusticas, eliminar discriminagdes e promover a incluséo social e a cidadania para
todos no sistema educacional brasileiro”. (DIRETRIZES, 2004, p. 5).?

Na sua concepc¢éo, a nova Lei pretende recolocar a questdo da participacdo do negro,
ou afrodescendente, na sociedade brasileira, sua identidade e papel cultural.

As Diretrizes acabam diferenciando uma cultura negra de uma cultura branca, como
fica claro na afirmagdo que “reconhecer exige a valorizagdo e respeito as pessoas negras, a
sua descendéncia africana, sua cultura e historia”. (DIRETRIZES, 2004, p. 12). Em diversos
momentos ha essa distin¢do, a de que existe uma cultura tipicamente negra e, outra, branca,
sobretudo quando se enfatiza a necessidade de valorizacdo da historia e da cultura dos afro-
brasileiros e dos africanos.

Trata-se de um viés culturalista a partir do qual o ponto de vista abordado pela
legislacdo se apoia em elementos culturais, tais como religiosidade e comportamento, e que
aparece com muita intensidade nas palavras que norteiam toda a proposta das Diretrizes,
colocando a questdo da Historia da Africa dentro dessa categoria. Embora visando &
recolocacdo da populacdo afro-descendente na sociedade com pleno direito a cidadania,
principalmente por meio da escola e da cultura escolar, a lei ndo consegue romper com uma
razdo histérica dominante, mantendo a mesma cogni¢do com relacdo a essa passagem da
histéria, demonstrando que existem diferencas entre os brasileiros brancos e aqueles que séo
“descendentes” dos povos africanos, tendo uma cultura particular devido a essa questdo
basicamente genética.

Fica claro no decorrer dos argumentos das Diretrizes que ainda ndo foi possivel se
desvincular de uma cognicdo segundo a qual existe uma forma de definir uma cultura africana
dentro de uma cultura maior, a brasileira. No desenvolvimento desse documento prevalece um
discurso pelo qual é possivel identificar a presenca de uma consciéncia histérica na qual a
idéia de que o sujeito negro, determinado pela cor, deve ser visto dentro de uma cultura

“propria”, ou seja, a africana. E como se as pessoas negras, os afrodescendentes, carregassem,

2 No ano de 2008 a Lei 11.465/08 foi criada, alterando um artigo da Lei de Diretrizes e Bases da Educacio Nacional (LDB) substituindo a
Lei n° 10.639/03, que previa a incluséo da temaética afro-brasileira nos curriculos das redes de ensino. Agora, todas as escolas de ensino
fundamental e médio, tanto publicas quanto privadas, devem conferir o mesmo destaque ao ensino da histéria e cultura dos povos indigenas.
De acordo com a nova lei, todas as disciplinas, especialmente Histdria, Geografia e Literatura, devem incorporar a contribui¢do dos negros e
indigenas a cultura brasileira.



geneticamente, uma cultura africana, propria de um territério que ndo é o Brasil. Como
afirmam as Diretrizes, “(...) é preciso valorizar devidamente a historia e cultura de seu povo,

buscando reparar danos, que e repetem ha cinco séculos, a sua identidade e a seus direitos”.

O PAPEL DOS PROFESSORES

Tomando como ponto de andlise a cultura escolar, as Diretrizes mostram enorme
preocupacdo com relacdo a importancia que a escola tem nesse processo de valorizacdo da
cultura afro-brasileira e nas formas de insercdo da populagéo afro-brasileira.

Reconhecer exige que os estabelecimentos de ensino, frequentados em sua
maioria por uma populacdo negra contem com instalagdes e equipamentos
solidos, atualizados, com professores competentes no dominio dos contetidos de
ensino, comprometidos com a educacdo de negros e brancos, no sentido de que
venham a relacionar-se com respeito, sendo capazes de corrigir posturas, atitudes

e palavras que impliquem desrespeito e discriminacdo. (DIRETRIZES, 2004,
p.12)

A legislacdo afirma que para obter éxito, acabando com o racismo e as
discriminagBes, a escola e seus professores ndo podem improvisar. E preciso desfazer a
mentalidade racista e discriminadora, superando o etnocentrismo europeu, reestruturando as
relacBes étnico-raciais e sociais, desalienando processos pedagogicos. As Diretrizes afirmam,
ainda, ser necessario que os estabelecimentos de ensino e os professores tenham como
referéncia principios relativos a consciéncia politica e historica da diversidade. Entre as vérias
sugestdes dadas pelas diretrizes, destaca-se

a busca, da parte das pessoas, em particular dos professores ndo familiarizados
com a analise das relagfes étnico-raciais e sociais com o estudo da histéria e
cultura afro-brasileira e africana, de informagdes e subsidios que Ihes permitam

formular concepgdes ndo baseadas em preconceitos e construir ages respeitosas.
(DIRETRIZES, 2004, p.19)

Muito se tem discutido acerca do papel dos professores no contexto do universo
escolar. As pesquisas atuais, que se baseiam na perspectiva da sociologia da experiéncia
(DUBET, MARTUCELLLI, 1997), apontam para o fato de que esse oficio de ensinar precisa
ser entendido sob uma nova perspectiva, a partir da qual os professores passam a ser vistos
como sujeitos completos, com uma subjetivacao propria que obriga a compreendé-los além do
espaco da sala de aula.

Aqui entra o papel primordial da Educacdo Historica nesta investigacdo para

entender como a experiéncia dos professores interfere nesse processo de cognicéo e como isso



aparece em suas explicagdes com relacdo a tematica da historia da Africa. Por isso a
preocupacdo com 0s conhecimentos prévios e com a investigacdo dos interesses que estdo
presentes na experiéncia das pessoas.

De acordo com Peter Lee (2006), a capacidade de pensar historicamente é o fator
fundamental que desenvolve uma cognicdo historica mais aperfei¢coada, possibilitando aos
professores a competéncia de educar também historicamente. O professor de histdria, portanto
¢, ao mesmo tempo, historiador e “ensinante”. Ele deve produzir conhecimento e fazer com
que o aluno escreva e leia 0 mundo historicamente por meio da narrativa. Assim, o0s alunos
devem entender a histéria como compromisso de indagacdo, com caracteristicas e
vocabuldrios proprios: “passado”, ‘“‘acontecimento”, ‘‘situa¢do”, “evento”, “causa”,
“mudanca”.

Peter Lee (2006) acredita que os professores tém mais facilidade de identificar
aqueles conhecimentos prévios que os alunos possuem, uma vez que esses conceitos sao
centrais para a Historia e para entender aquilo que ele pensa de si proprio enquanto leciona.
Tais conceitos podem vir de varios setores de nossa vida e o entendimento de seu significado
é de fundamental importancia, sobretudo porque pode mudar de acordo com o tempo e com 0
contexto.

S&0 esses aspectos e a compreensdo de sua existéncia o papel que os professores
devem desempenhar, criando um padrdo de valores, significados ou intenc¢des sobre a selecgéo,
a reconstrucdo e a articulacdo tematica estruturada no fato histérico escolhido, qual seja, o
significado de Africa. E neste significado que os professores constroem sua originalidade,
pois é através do sentido elaborado por eles que se definira a historiografia a ser utilizada na
abordagem do tema escolhido, construindo assim sua consciéncia historica.

A funcéo dos professores, tdo salientada pelas Diretrizes faz buscar as orientacdes da
Educacao Historica com relacdo a indagacdo de quais idéias substantivas eles possuem acerca
da Historia da Africa e da cultura afro-brasileira para atingir os objetivos sugeridos pela
Legislacgéo.

A qualificacdo dos professores € um critério que fica bem evidente como sendo a
forma primordial para que a valorizagdo da cultura afro-brasileira e da populacdo negra
aconteca. Uma qualificacdo garantida a partir do conhecimento de uma historiografia
particular e da possibilidade de articulacio com diferentes materiais e fontes historicas. E essa
qualificagdo que garantira aos professores o papel de mediadores no ensino de Histéria da
Africa e da cultura afro-brasileira defendidos pelas Diretrizes. Ha que se entender, também,

que isso s6 podera ocorrer a partir do momento em que a Africa esteja presente nos curriculos



e manuais didaticos como um conteudo especifico da Historia, como o que ja vem
acontecendo com a Histéria da India, da China e do Jap3o.

Dubet (1997) afirma que esse professor € um sujeito que possui uma capacidade
individual de acdo, de subjetivacdo de suas proprias atitudes. Ao ndo conceber mais a escola
enquanto instituicdo esse professor passa a demonstrar que existe uma interacdo mais
dindmica da escola com seus alunos, revelando experiéncias particulares na sua pratica e no
seu discurso.

A experiéncia social aparece como uma maneira de construir 0 mundo, ao
mesmo tempo subjetiva (6 uma "representacdo” do mundo vivido, individual e
coletiva) e cognitiva (é uma construcéo critica do real, um trabalho reflexivo dos

individuos que julgam sua experiéncia e a redefinem). (WAUTIER, 2003, p.
180)

Dubet (1997) sugere que a escola é o espaco da subjetivacdo, da experiéncia social
em que o individuo toma consciéncia da sua relacdo com a sociedade, com a realidade. Ele
ndo nega a funcdo ou a finalidade da escola em socializar, mas vai além ao insistir que se deve
entender as pessoas que dela fazem parte, caso dos alunos e professores, uma vez que é
justamente a relacdo entre esses individuos que possibilita uma reflexdo sobre as diferentes
experiéncias. Para Dubet (1997) “uma escola ndo ¢ somente um local onde um professor
ensina, ¢ um ser moral, um meio moral impregnado de certas idéias, de certos sentimentos,
um meio que envolve tanto o professor como o aluno”.

A sociologia da experiéncia social® visa definir a experiéncia como uma
combinatdria de logicas de acdo que vinculam o ator a cada uma das dimensbes de um
sistema. Alunos e professores ndo sdo vistos mais apenas nos aspectos pedagdgicos, mas
através de uma multiplicidade de relacdes e acdo. Embora diferentes, professores e alunos tém
semelhancas na experiéncia: desencanto, cansaco, decepcdes, expectativas. Para Dubet (1997)
“o ator deve articular estas logicas de agdo diferentes e a dindmica que resulta dessa atividade
constitui a subjetividade do ator e sua reflexividade”. Disso se deduz que os professores sdo
capazes de produzir conhecimento e de refletir sobre ele. A experiéncia social aparece como
uma maneira de construir o mundo, a0 mesmo tempo subjetiva (¢ uma "representacdo” do
mundo vivido, individual e coletiva) e cognitiva (¢é uma construcdo critica do real, um

trabalho reflexivo dos individuos que julgam sua experiéncia e a redefinem).

% 0 ponto de partida de Dubet ¢ a constatacio de uma mudanca profunda na concepgao da sociedade, do individuo e da agdo social, de uma
"decomposicao" da representacéo do social oferecida pela sociologia cléssica.



O papel do professor, portanto, aparece como sendo de vital importancia nesse
processo. Dentro do universo escolar, cabe a ele ter competéncia para articular as sugestdes
das Diretrizes.

Segundo Dubet (1997) é preciso entender que esse professor, também um sujeito que
pertence ao universo escolar, pode ter duvidas, angustias e resisténcias, pois cada professor
carrega consigo uma multiplicidade de experiéncias, as quais podem interferir nas suas idéias,
inclusive com relacéo a Histdria da Africa.

Com o auxilio deste caso em especial, a historiografia pode colaborar enquanto
referencial tedrico para conceber uma cognicéo historica, ja que esta ndo € entendida como
inerente ao ser humano, mas construida por meio de uma producao divulgada seja através de
materiais didaticos, seja por outros meios de comunicacéo.

Aqui cabe retomar a idéia de Peter Lee (2006) com relacdo a Literacia histérica, na
perspectiva de que os professores de histdria deveriam desenvolver uma competéncia para
entender a multiperspectividade da historiografia e a possibilidade de criar uma nova
racionalidade historica com relacdo a Historia da Africa e da cultura afro-brasileira, o que
desenvolveria nesses sujeitos a capacidade de pensar historicamente e de romper com uma
cognicdo fundamentada em producdes localizadas e tidas como Unico ponto de referéncia.

No caso do ensino da historia, devemos questionar a forma como este é feito,
geralmente seguindo uma “logica”. Para tanto ¢ preciso voltar a caracteristica
multiperspectivada da Histdria e contrariar uma racionalidade dominante que se acomodou no
sentido de apresentar apenas uma via de explicacdo aos acontecimentos e problemas
histéricos. A fun¢do do historiador e do professor ndo € o de “contar as coisas”, nem mesmo
quando essas historias refletiram de verdade, o que € muito improvavel, as coisas “como
realmente aconteceram”.

Se considerarmos que a aprendizagem € contextualizada socialmente, as
experiéncias, o enfoque e os métodos de ensinar afetam sobremaneira o nivel do pensamento
historico. Os historiadores sdo influenciados por valores de seu proprio tempo e pelas
evidéncias de que dispdem, selecionando e combinando fontes para recriar determinado
acontecimento do passado. Suas interpretacOes, portanto, podem variar de acordo com o0s
diferentes interesses e perspectivas que apresentam. Lemos as fontes de acordo com nossas
experiéncias e nossa vida pratica. A objetividade da experiéncia que esta na fonte pode ser
usada por outra pessoa de modo subjetivo, com outra experiéncia, outra intencionalidade.

Segundo Oliva



Se levarmos em consideracdo que a grande maioria dos autores de livros
didaticos sdo historiadores, ou pelo menos professores de Histéria, 0s manuais
escolares—com seus textos escritos e imagéticos — ganham o status de serem
representacdes da Historia.Da mesma forma, seria natural pensar que as mesmas
serdo (re) significadas pelos seus leitores, sejam eles professores ou
alunos.Entendemos, portanto, que 0s textos e 0s recursos imagéticos presentes
em um livro didatico—mapas, figuras, fotografias, pinturas, charges ou
desenhos—sdo produtos da interpretacdo e da representacdo de uma certa
realidade pelos seus autores. (OLIVA, 2003, p. 442)

Nas narrativas sobre a Africa e o papel dos africanos no Brasil, podem aparecer
diferentes possibilidades de informacfes por parte dos professores, de acordo com sua
consciéncia historica. Neste caso, os professores tém carecido de uma orientacéo que os leve a
perceber ou mesmo buscar outra racionalidade para interpretar essa historia.

Para a narrativa historica € decisivo (...) que sua constituicdo de sentido se
vincule a experiéncia do tempo de maneira que o passado possa tornar-se
presente no quadro cultural de orientacdo da vida pratica contemporénea. Ao

torna-se presente, o passado adquire o estatuto de ‘historia. (RUSEN, 2001, p.
155).

De acordo com essa perspectiva de Riisen, a Africa s6 viria a adquirir um espaco
dentro dos conteidos escolares a partir do momento em que o seu passado, sua historia, seja
entendido enquanto conteudo escolar e, portanto, passe a representar um conhecimento
sistematizado tanto nos curriculos escolares como nos manuais didaticos a serem utilizados
por professores e estudantes.

Mas essa sistematizagdo dos contetdos escolares referentes & Historia da Africa
também pressupdem uma sélida formacao historiografica por parte daqueles que elaboram os
curriculos e 0s manuais, assim como se espera que os professores que estdo em contato direto
com o0s estudantes também tenham o dominio dessa historiografia. De acordo com Risen
(2001), a orientacdo, a interpretacdo e a experiéncia seriam 0s principios norteadores para que
a Historia da Africa tenha sentido.

Essa orientacdo no tempo acontece a partir do contato e da experiéncia com as
fontes, garantindo a capacidade de problematizar, de entrar em contato com o passado e, por
conseqiiéncia, levantar pressuposicdes e interpretacdo com relagéo ao passado e ao presente.

E isso s6 sera possivel por meio de um contato direto dos professores de Historia e
seus alunos com uma documentagdo, priméria ou secundaria, que evidencie todos os aspectos
previstos pela lei 10.639/03, uma vez que dentro das mudancas temporais apontadas por esses

documentos, pode-se fazer um caminho historico.



O processo histérico tem, entdo, a tarefa de ser desvinculado da ideia que os
conhecimentos dos fatos humanos se limitam apenas a apresentacdo ou descricdo de
acontecimentos ou de realizacdes de determinados grupos.

De acordo com Risen (2001), o pensamento histdrico estd presente nas explicactes e
o0s contetidos nele inseridos sdo resultado de uma operacdo metddica que se manifesta com a
narrativa, a escrita, as problematizacdes que estabelecemos com a experiéncia que estd em
nossa vida pratica e nas evidéncias do passado, 0 que restou do passado no presente. O
desenvolvimento desse pensamento historico promove a competéncia de “pensar
historicamente”, ou seja, a capacidade de se orientar no tempo numa ligagéo entre passado,
presente e futuro, sendo que o passado s6 tem sentido porque tem relagdo com o presente.

A histéria hoje tem uma caracteristica bastante rigorosa ao ndo aceitar apenas “uma
grande narrativa” acerca do passado, ja que a historiografia pode produzir narrativas
divergentes, resultado de diferentes perspectivas a partir das mesmas fontes ou situacoes.

No caso especifico da Lei 10.639/08, torna-se obrigatdrio um novo olhar sobre a
Historia da Africa e da cultura afro-brasileira a ser resgatada no universo escolar, observando
no presente os elementos africanos de um passado que, até entdo, tem sido observado a partir
de um Unico ponto de vista da historiografia.

Segundo a analise sobre consciéncia histdrica de Risen (2001), o tempo, a medida
que transcorre, provoca pequenas e grandes mudancas que sé&o vividas pelos sujeitos nas suas
praticas quotidianas. A experiéncia do tempo e 0 nosso desejo de prever as mudangas no
futuro causam a necessidade de orienta¢do no tempo relativamente a interpretacdo do passado.

Como argumenta Lee (2006), embora pareca que a nossa necessidade de orientagédo
no tempo, no dia-a-dia, cria o interesse acerca do passado e reforca a Historia, a historia
académica “produz um acréscimo teorico para além da necessidade de identidade dos sujeitos
ativos” e este “acréscimo tedrico deve ser visto como a producdo racional especifica da
pesquisa orientada em narrativa historica; a Histdria transcende a particularidade da

orientagdo de senso comum para a agdo no mundo”.



INVESTIGACAO

A partir dessas consideracdes foram realizadas investigagdes com os professores de
Histdria brasileiros e portugueses que atuam, principalmente, no ensino publico em ambos 0s
paises. Da utilizagdo de um questionério realizado no ano de 2007, esses sujeitos do universo
escolar foram convidados a colocar, em suas respostas, as idéias que tém com relacdo a
Historia da Africa e ao seu ensino.

De modo geral fica perceptivel que falta para os professores um referencial tedrico
da historiografia, sendo que em suas idéias acerca da Africa aparecem interferéncias de outros
meios, como da midia e de manuais didaticos. Os professores desconhecem o caminho
percorrido na construcdo histérica, interferindo na forma como os alunos se aproximam do
conhecimento.

As ideias dos professores apresentam a Africa enquanto um “conceito-género”,
categoria que Risen (2007) define como sendo um conceito da linguagem dos historiadores
gue ndo sdo especificamente histéricos, como acontece com palavras como trabalho e
economia, por exemplo. “Eles designam, nos estados das coisas, complexos de qualidades que
eles ttm em comum com 0s outros estados de coisas, independente de sua relevancia nos
processos temporais”. (RUSEN, 2007, p. 92)

A Africa s6 se torna um conceito histrico porque lida com a relagdo intrinseca que
existe, no quadro de orientacdo da vida préatica presente, entre a lembranca do passado e a
expectativa do futuro. Quando a relevancia do conceito é designada, torna-se um conceito
historico, como “cultura africana”.

A Africa, nas ideias dos professores portugueses, por exemplo, aparece apenas como
um ‘“‘conceito-género”, sem um referencial tedrico de valor histérico que se aplique a uma
medida como a de enfocar esse tema num contexto maior de sala de aula.

De acordo com Dubet (1997), a identidade cultural é um elemento que aparece na
experiéncia social que o sujeito mantém com o conhecimento. Neste caso, os professores
brasileiros constatam a presenca uma relacéo cultural entre a Africa e o Brasil e conseguem,
ao menos, levantar argumentos para trabalhar esse tema em sala de aula.

As ideias apontadas pelos professores portugueses nos levam a crer que a Africa
aparece mesmo apenas como um conteudo e ndo como um tema que merecga ser discutido
como referencial de identidade ou de postura perante a sociedade. Isto esta provando a
necessidade da presenca e da énfase na utilizagdo de documentos primarios e secundarios em

aulas de Historia como recurso fundamental para a orientagéo e interpretagdo no tempo.
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Na investigagdo sobre o ensino de Histdria, a Educacéo Historica sente a necessidade
de buscar um conhecimento sistematico sobre as ideias histdricas tanto de criangas e jovens,
assim como dos professores. H4 um conhecimento que € obtido pela ciéncia e ha um produto
da reflexdo que fazemos da propria historia pessoal. “Como regra geral, as ciéncias ao se
constituirem vao criando linguagens particulares, repletas de termos especificos, que podem
transformar-se em complexos sistemas formais”. (AROSTEGUI, 2006, p. 369)

Entendendo que a Africa faz parte da construcdo social e cultural do Brasil e de
Portugal, houve o entendimento de que seria necessario realizar um estudo de caso nesses dois
paises. Utilizando a categoria de Conceito Historico formulada por Riisen (2007), a Africa
precisava ser investigada a partir das ideias de professores brasileiros e portugueses para
entender como essa mesma idéia foi construida. Para tanto, houve necessidade de buscar
guarida em producdes alternativas que auxiliassem na busca por respostas.

A partir dos Estudos Culturais, inseridos na sociologia inglesa e tendo como
principais representantes Raymond Williams e Stuart Hall foram buscadas novas
plausibilidades de explicacdo para a questdo da Historia da Africa, pautada na utilizacdo do
conceito de diaspora, sobretudo nos estudos de Paul Gilroy e Stuart Hall. Seus trabalhos se
remetem a investigacOes acerca de questfes de identidades, relacdes de género e ensino,
relagOes dos sujeitos com o conhecimento escolar, na dimenséo da cultura e da sua relagéo
com 0s processos de escolarizagao.

O conceito fechado de didspora se apOia sobre uma concep¢do binaria de
diferenga. Estd fundado sobre a construgcdo de uma fronteira de excluséo e

depende da construgdo de um ‘outro’ e de uma oposicdo rigida entre o dentro e 0
fora. (HALL, 2003, p. 33).

Assim, existe uma questdo que é a de interpretar a Africa, reler a Africa, do que a
Africa poderia significar para as criancas e adolescentes hoje, depois da diaspora. Aqueles que
saem de sua ‘terra’ acabam se acostumando com o0s novos ritmos € os elos naturais e
espontaneos acabam sendo interrompidos por suas experiéncias diaspéricas. Sem contar um
novo problema a se considerar, aquele de que a histéria e a cultura negras sdo percebidas
como uma intrusdo ilegitima em uma visdo de vida nacional.

Durante o percurso desta investigacdo, sobretudo apds os resultados obtidos com
questionarios destinados aos professores de Historia brasileiros e portugueses, houve a
compreensdo de que seria necessario pesquisar, também, as ideias que 0s jovens alunos,
brasileiros e portugueses, tém sobre a Africa. Entendendo que professores e alunos sdo

sujeitos com experiéncias proprias, convivendo no mesmo universo, o escolar, torna-se
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necessario investigar as interferéncias que os professores provocam no processo de cognicéo
historica dos jovens. O préprio encaminhamento da investigacdo foi organizado tendo em
vista as respostas obtidas junto aos professores, uma vez que as questdes propostas aos alunos
foram elaboradas a partir delas.

Assim, enquanto estudo de caso, a pesquisa foi pautada nas idéias de Africa
apresentadas por jovens estudantes brasileiros e portugueses entre 13 e 15 anos de idade do
Ensino Fundamental. Sem esquecer a Educacdo Histérica como norte desta investigacao, as
idéias apresentadas pelos alunos dos dois paises foram elementos significativos para tentar
compreender como acontece 0 processo de aprendizagem da Historia, sobretudo com relacéo
ao conceito substantivo Africa.

Muitos investigadores de Educacdo Histdrica defendem que devemos possibilitar as
criangcas 0 contato com os procedimentos através dos quais se constroem as narrativas e as
explicacBes historicas. Elas devem compreender o que faz com que uma narrativa seja
historica, como se constrdi, como funciona em rela¢do a outras narrativas histéricas, quais 0s
suportes dos argumentos histéricos. Collingwood (Apud AROSTEGUI, 2006) afirma que
“para a historia, o objeto a descobrir ndo é o simples acontecimento, mas o pensamento nele
expresso. Descobrir esse pensamento € ja& compreendé-lo”. Os conceitos que os alunos
carregam surgem de suas experiéncias e justam-se a padrfes de comportamento que nem
sempre sdo compreendidos, mas que esses mesmos alunos acreditam ser “normais”.

Lee (2005) acredita que os alunos necessitam conhecer alguma histéria substantiva
bem: eles necessitam ter uma fundamentacao profunda de conhecimento factual e conceitual e
entender estes fatos e idéias em uma estrutura mais ampla. A qualificagdo “alguma” histéria é
importante porque aquilo que os alunos realmente conhecem deve ser gerencidvel. E como
esse conhecimento é gerenciavel, deve ser organizado de modo que os alunos possam acessa-
lo e usé-lo, sabendo como fazer avaliacdes cautelosas e realisticas sobre quanto e em quais
circunstancias ela € aplicavel. Nés, no entanto, precisamos considerar o tipo de historia que
permitird que isso seja alcancado.

Nos podemos dizer que o conhecimento substantivo dos alunos poderia ser
organizado de uma forma usavel de modo que pudessem relaciona-lo a outras
partes do passado e do presente. Isto significa que os alunos necessitam adquirir
uma proposta utilizavel do passado, um grande quadro organizado por conceitos
substantivos sobre os quais eles, de modo crescente, entendem e podem refletir.
Isto também significa que eles também precisam de um conhecimento
aprofundado de passagens (ndo demasiado longas) contidas no passado, com
tempo para explorar o jeito de vida e a visdo de mundo das pessoas que estao
estudando. Isto permite a eles a comecarem a ter consciéncia das inter-relaces

complexas envolvidas e serem pensativos e reflexivos sobre analogias que fazem
com outros tempos e lugares. (LEE, 2005, p. 8)
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A metodologia empregada para investigar as ideias que jovens brasileiros e
portugueses tém da Africa foi baseada nas respostas obtidas por meio do instrumento aplicado
com os professores desses mesmos paises. Obtidas as respostas, estas foram analisadas, ainda
de maneira superficial, e delas foram elaboradas as questdes a serem aplicadas junto aos
jovens brasileiros e portugueses. De cada resposta apresentada pelos professores foi
estabelecida uma pergunta e, também em alguns momentos, as alternativas de outras questdes.
Nas respostas dos alunos aparecem as interferéncias deixadas pelos professores. Os alunos
dao conceitos que nao sao histdricos, mas “conceitos-género”, aqueles apontados por Riisen
(2007) como sendo apenas elementos da linguagem, como Africa, e utilizados pelos
historiadores. Todos 0s alunos apresentam uma “proto-narrativa” (Riisen, 2001), aquilo que a
Educacdo Historica classifica como “conhecimentos tacitos”, ou seja, todos sabem historia e,
portanto, conhecem algo sobre a Africa. Esse conhecimento, no entanto, ndo é cientifico, mas
baseado em senso-comum.

De acordo com Lee (2003), é fundamental entender as ideias histéricas que as
pessoas tém e compara-las com as de outros tempos. A Historia tem que ser contraintuitiva,
uma vez que a crianca tem que se colocar no lugar do Outro.

Os alunos, normalmente, ndo apresentam contato com as fontes, o que para a
Educacdo Histdrica é uma condi¢do fundamental para desenvolver o conhecimento histérico e
a capacidade de reflexdo. E fundamental que os alunos entendam o caminho percorrido na
construcdo historica, pois ao se apropriar desse processo, 0s sujeitos tém condicdo de se
apropriar da ciéncia. A apropriacdo de um pensamento cientifico passa pelo entendimento de
como o historiador se apropriou do real.

Do mesmo modo ficou claro como falta aos professores um referencial teérico da
historiografia, sendo que em suas ideias acerca da Africa aparecem interferéncias de outros
meios, como da midia e de manuais didaticos. Os professores desconhecem o caminho
percorrido na construcdo historica, interferindo na forma como os alunos se aproximam do
conhecimento.

As ideias dos professores apresentam a Africa enquanto um “conceito-género”,
categoria que Risen (2007) define como sendo um conceito da linguagem dos historiadores
que ndo sdo especificamente historicos, como acontece com palavras como trabalho e
economia, por exemplo. “Eles designam, nos estados das coisas, complexos de qualidades que
eles ttm em comum com 0s outros estados de coisas, independente de sua relevancia nos
processos temporais”. (RUSEN, 2007, p. 92).
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A Africa s6 se torna um conceito histérico porque lida com a relagdo intrinseca que
existe, no quadro de orientacdo da vida pratica presente, entre a lembranca do passado e a
expectativa do futuro. Quando a relevancia do conceito € designada, torna-se um conceito
historico, como “cultura africana”.

Inquiridos sobre a aplicabilidade de uma legislacdo como essa em Portugal, os
professores brasileiros concordam que seria interessante explorar a ligacdo entre aquele pais e
Africa, tomando como ponto de partida a ideia de uma identidade comum.

A Africa, nas ideias dos professores portugueses, aparece apenas cCOmO um
“conceito-género”, sem um referencial tedrico de valor histérico que se aplique a uma medida
como a de enfocar esse tema num contexto maior de sala de aula.

De acordo com Dubet (1997), a identidade cultural é um elemento que aparece na
experiéncia social que o sujeito mantém com o conhecimento. Neste caso, os professores
brasileiros constatam a presenca uma relacdo cultural entre a Africa e o Brasil e conseguem,
ao menos, levantar argumentos para trabalhar esse tema em sala de aula.

As ideias apontadas pelos professores portugueses nos levam a crer que a Africa
aparece mesmo apenas como um conteldo e ndo como um tema que mereca ser discutido
como referencial de identidade ou de postura perante a sociedade. Isto est4d provando a
necessidade da presenca e da énfase na utilizacdo de documentos primarios e secundarios em
aulas de Historia como recurso fundamental para a orientagdo e interpretacdo no tempo.

Perguntados sobre o melhor momento de incluir esse estudo, os professores
mostraram-se adeptos da divisao tradicional da Historia, ja que sugerem essa inclusdo tendo
ora o Egito como referéncia, ora a expansdo maritima. A Africa, nessa perspectiva, ndo é vista
dentro de uma localizagdo temporal prdpria. E embora analisando a partir da Histéria do
Brasil, o enfoque ainda permanece eurocéntrico, uma vez que o ponto de partida das id€ias
desses professores sdo a ldade Média (europé€ia) e a expansdo maritima, momento de
conquistas dos paises europeus, sobretudo de Portugal e da Espanha. Ndo ha uma fuga da
divisdo tradicional da historia, quadripartite, apontada por Chesnaux (1995). As ideias dos
professores seguem uma linearidade dos contetdos apresentados nos curriculos e nos manuais
didaticos.

No caso dos professores portugueses, além da presenca desse tema seguir tambem
essa linearidade, podemos conferir a forte influéncia da ideia de nacdo apontada em suas
respostas. A Africa transparece na fala dos professores portugueses como o “outro”.

De acordo com Gilroy (2002), a Africa se apresenta apenas a partir de um passado

geneérico, neste caso se relaciona com o periodo colonial e s6 como tal merece ser
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mencionada. A partir do momento em que as colbnias africanas tornaram-se independentes,
deixaram de existir do ponto de vista historico.

A referéncia a elementos culturais aponta a ideia de que a Africa ndo existe
historicamente e, segundo Risen (2007), a historia ndo pode sem deve ser entendida a partir
de uma Unica racionalidade, ou seja, de uma Unica perspectiva, caso que aparece nas respostas
da maioria dos professores.

A orientacdo no tempo se faz apenas a partir da divisdo tradicional da Histdria e,
mesmo assim, se estiver adequada ao que se exige no curriculo escolar. Todos os elementos
mencionados estdo relacionados com uma producgdo historiografica que aponta sempre 0s
mesmos elementos como Egito e Expansdo Maritima, tendo esta um olhar europeu.

Os professores brasileiros apontam a importancia de novos recursos, ou seja,
demonstram uma clara necessidade de se relacionar com outras fontes nas quais sejam
encontrados elementos a serem discutidos com relacio a ideia que trazem de Africa.

Nossa consciéncia histdrica ndo é espontanea, sendo que a relagdo que temos com 0
passado é determinada pela forma com que a historiografia construiu isso. Os textos dos
professores brasileiros e portugueses apontam ideias semelhantes, demonstrando que nos dois
paises a producdo historiogréafica sobre esse assunto se apoia em dados comuns ou, pelo
menos, muito préximos.

De acordo com Oliva (2003), evidencia-se uma relagdo observado/observador, um
jogo ndo s6 de dominacdo e resisténcia, mas também de dificuldade de explicar e reconhecer
a alteridade. A Africa ainda faz parte do imaginario como sendo o “outro”, portanto ainda é

preciso descobrir as afinidades.
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USAR O CINEMA NAS AULAS DE HISTORIA. POR QUE?: QUESTIONAMENTOS
SOBRE AS PROPOSTAS DE TRABALHO COM FILMES-HISTORICOS EM AULAS
DE HISTORIA.

Eder Cristiano de Souza!

RESUMO

O presente trabalho efetua um estudo sobre as publicacGes a respeito do uso do cinema no
ensino de Histéria. A proposta se fundamenta nos pressupostos tedrico-metodoldgicos da
Educacao Historica, investigando as abordagens que se tem feito sobre a pratica educativa em
questdo, levantando questionamentos sobre sua validade e aplicabilidade. O foco principal se
concentra em realizar uma avaliacdo de como tem sido proposto o uso de filmes-historicos no
ensino e aprendizagem de Histéria, e como a Educacdo Histdrica pode estruturar ou contribuir
para sua fundamentacdo. No conjunto das publicacGes analisadas, deu-se prioridade para
aquelas disponiveis On Line em sites de Internet, pela maior visibilidade e acessibilidade de
seus contetdos, principalmente aos professores que procuram orientacdes sobre a pratica de
ensino em questdo. A questdo que norteia o projeto estd assim definida: Como se tém
proposto o uso dos filmes-historicos em aulas de historia e como estas propostas podem ser
questionadas sob o ponto de vista da Educacdo Historica? Para nortear a investigacao
destacam-se 0s seguintes objetivos: Efetuar um quadro de analise que contemple os principios
norteadores das publicacbes que propdem o uso dos filmes-histéricos em aulas de historia.
Confrontar tais propostas com as categorias conceituais fundamentais da Educacao Historica,
buscando as possibilidades de insercdo desta corrente tedrica em tal debate.

PALAVRAS-CHAVE: Cinema. Filmes Historicos. Ensino de Historia.

! Mestre em Historia pela UEM — Universidade Estadual de Maringa. Professor de Histéria nas Séries Finais do
Ensino Fundamental da Rede Municipal Educacéo de Araucéria — PR.



INTRODUCAO

A renovacdo no ensino de Historia tem sido apregoada ha algumas décadas atraves
de uma boa quantidade de publicacGes e projetos de pesquisa. Dentre estas propostas de
inovacdo, ha certa quantidade de publicagdes dedicadas a propor e debater o uso do cinema
nas aulas de Histdria. O presente texto foca-se na analise deste material, privilegiando um
conjunto restrito de producdes disponivel em sites de Internet, por serem as mais acessiveis
aos professores que buscam orientacdo para realizar atividades do género.

A andlise critica deste material evidencia o que ha de comum em suas propostas, que
é a defesa da utilizacdo dos filmes em sala de aula a partir de uma selecéo critica do material
por parte do professor, utilizando as producbes cinematograficas como documentos e
propondo analises destes filmes como forma de inovar, diversificar, dinamizar e tornar mais
produtivas as aulas de Historia. E o que se costuma chamar de “bom uso das ferramentas
audiovisuais” (NAPOLITANO, 2003).

Tendo como referencia os estudos da Educacdo Histdrica, entende-se que as formas
com que a Historia é aprendida pelos alunos em sala de aula sdo ainda uma tematica em
desenvolvimento, que demanda um longo processo de pesquisas para que se chegue a
constatacOes e formulagOes parciais. Partindo desta premissa, pode-se constatar que a
inovacdo dos materiais e formas de abordagem do contetdo histérico por si s6 ndo garante
uma efetiva melhora qualitativa na forma com que os alunos aprendem Historia, e é sobre este

argumento de vista que se constrdi o presente estudo.

AS PROPOSTAS DE USO DOS FILMES-HISTORICOS EM AULAS DE
HISTORIA DISPONIVEIS ON LINE

H& um grande conjunto de producdes a respeito da utilizagdo do cinema em aulas de
historia, e inclusive algumas producgdes de longa data. No momento, optou-se for fazer a
analise do conjunto mais acessivel destas producfes, ou seja, aquelas que se encontram
disponiveis on line em sites de Internet.

A escolha justifica-se por duas razGes fundamentais: primeiramente, trata-se do
conjunto mais atualizado desta producdo, visto que, a partir da ultima década, grande parte da

producéo académica tem sido publicada na web. Em segundo lugar, pela facilidade de acesso,



presume-se que acabam servindo como referenciais de suporte a professores interessados em
utilizar o cinema em sala de aula, e que acabam se orientando a partir de suas indicagdes.

Num conjunto variado de producGes, analisou-se uma amostra importante do
material, e que ndo deixa de dialogar com outras producdes ndo contempladas na analise que
aqui se fard. Desta forma, espera-se poder realizar um estudo que contemple as principais
tendéncias e os referenciais tedricos das publicacdes que se preocupam em propor e analisar

as formas de utilizacdo dos filmes-histéricos em aulas de historia.

RELATOS DE EXPERIENCIAS COM O USO DE FILMES-HISTORICOS
EM AULAS DE HISTORIA:

Quando séo apresentados relatorios de trabalhos com filmes em aulas de historia, o
argumento mais recorrente como justificativa para tal atividade se concentra na chamada
“Estratégia metodologica dinamica”. Ou seja, privilegia-se 0 entendimento de que um
trabalho com filmes pode inovar, dinamizar, tornar mais agradavel e diversificado o ensino de
historia, independente da avaliacdo da eficiéncia do trabalho quanto aprendizagem dos alunos.
Encontram-se propostas de trabalho com objetivo de incitar visdo analitica, enfoque sobre
“aspectos social, politico, econdmico e cultural, dentro do recorte historico [...]” (PINHEIRO,
OLIVEIRA, 2007).

Quanto aos resultados avalia-se que a disciplina ficou mais atraente, focando-se mais
neste aspecto do que especificamente na eficicia do trabalho. Ou entdo: “Observamos o
desenvolvimento da capacidade critico-analitica dos alunos” (PINHEIRO; OLIVEIRA, 2007),
uma afirmativa forte sem que se apresente evidéncia que a comprove.

Também se fala que “tornou-se prazeroso Historiar” (PINHEIRO; OLIVEIRA,
2007). E pode-se perguntar: o que serd que isto quer dizer? Pois ndo ficou claro o que
atratividade, prazer, dinamizagdo tem a ver com a aprendizagem do aluno, embora este nao
seja o foco especifico de tal trabalho.

Outra producdo afirma que

[...] a linguagem cinematogréafica tornou -se um poderoso mecanismo para o
professor, principalmente no tocante ao seu papel de facilitador das relagées
entre aluno-professor e professor-aluno. Além de tornar as aulas mais
dindmicas e inovadoras percebemos que o recurso audiovisual, se bem
utilizado, promove a producdo do conhecimento historico e pode vir a

transformar a condi¢do de “passividade” dos alunos diante da linguagem
filmica. Quando bem trabalhado, o recurso audiovisual proporciona ac aluno



alcancar uma posicdo mais critica e consciente. (MEDEIROS, 2008, p. 01,
Grifos N0ss0s).

O texto citado ndo acredita na passividade dos alunos diante do filme historico, coisa
que se pode defender quando se pensa numa sociedade formada por sujeitos histérica e
socialmente ativos. Mas, quando o texto fala em “posicdo mais critica e consciente”, ndo
define a que exatamente esta se referindo.

Ou seja, a preocupacdo fundamental ndo estd em analisar, categorizar e explicitar as
formas de aprendizagem dos alunos, apenas pressupde-se um resultado do qual ndo se tras
evidéncias. Além disso, o recurso a retorica do bem utilizado, bem trabalhado, deixa explicito
que realmente ndo hd uma metodologia de trabalho resultante de uma pesquisa qualitativa
sobre 0 uso desta ferramenta, apenas uma pretensdo quanto a uma forma ideal de trabalho
com filmes em aulas de historia.

Outra argumentacdo do referido trabalho é a seguinte

E importante observar, que o cinema dialoga com o imaginario dos alunos de
maneira diferenciada. [...] o texto histérico, por mais que procure ser objetivo,
também se insere nesta via, isto é, a capacidade que um texto escrito possui de
sugerir, evocar, ou seja, apelar para a nossa imaginacao, proporcionando-nos um
leque de interpretacdes para a narracdo histérica. Entretanto, temos a
oportunidade nos filmes de visualizarmos a materializacdo imagética de
parte da nossa imaginacéo, e somos apresentados, quando a reconstituicdo dos
detalhes opera com a riqueza de documentos, a um resgate que procura ser
fidedigno a0 momento retratado, a uma realidade que se constitui como um
conjunto harmonicamente preparado para nos fazer mergulhar no tema
escolhido.[...] utilizaremos esses mecanismos ja devidamente organizados
para tentar “transportar” o aluno, mesmo que de modo imaginario, a

épocas passadas, produzindo conhecimento historico por outras vias e outras
linguagens (MEDEIROS, 2008, p. 05, Grifos Nossos).

O argumento explora a idéia de que o cinema amplia o potencial imaginario dos
alunos, transpondo o aluno da realidade presente para a realidade histérica. Mas neste ponto,
fica aberta a questdo das peculiaridades da leitura histérica do cinema. Por ser uma
reconstrucdo hipotética de cenarios, gestos, cenas, dialogos e tramas, ndo se pode atribuir ao
filme a possibilidade de transportar o aluno a épocas passadas, pois muitas vezes o filme é
datado do mesmo presente vivido pelos alunos, e utiliza recursos técnicos e tecnolédgicos para
“recriar” um passado a sua maneira.

Por outro lado, ndo se pode afirmar que um filme ampliaria a imaginagdo dos alunos
se ndo realizou uma investigacdo prévia desta imaginacdo. Ou seja, ndo ha como garantir que
um filme-histérico possibilitard ao aluno a ampliacdo de suas idéias histéricas a partir do

estimulo audio-visual do cinema, sem se fazer uma pesquisa sobre como trabalha esta



imaginagdo, como ela se relaciona com o contetdo e as particularidades metodologicas da
Historia. Concluindo suas andlises, o autor do referido trabalho em questdo propde

[...] um professor-motivador, podendo aplicar essa motivacdo de multiplas
maneiras: problematizando a respeito de determinadas cenas; fazendo ligacdes
entre as versOes histéricas do livro didatico e do cinema; discutindo temas
transversais e polemizando sobre a atualidade; estabelecendo ligacGes entre a
atualidade com o passado historico; surpreendendo os alunos com informagées
que venham causar impacto, espanto; realizando dindmicas em grupo baseadas
em tematicas apresentadas durante o planejamento da exibicdo do filme, dentre
outras metodologias que podem ser utilizadas (MEDEIROS, 2008, p. 07-08,
Grifo Nosso).

A argumentacdo coloca em evidéncia o trabalho do professor como planejador,
instigador, coordenador de uma atividade com filmes-histdricos. Ndo se coloca aqui a
negacdo destas incumbéncias do trabalho docente. Mas 0 que se pensa, sob o ponto de vista
da Educacdo Historica, é que o trabalho deva estar focado no aluno, no seu processo de
cognicdo historica situada, localizando como este processo cognitivo se relaciona com o
trabalho a partir da ferramenta audio-visual.

Vale ressaltar que a grande maioria do conjunto de producfes até o momento
encontradas, a respeito do tema tem como foco esta preocupacdo em defender o que considera
como o melhor método de trabalho com filmes histdricos. Aqui, considera-se que 0 mais
aceitavel ndo seria a construcdo de uma metodologia ideal de trabalho com filmes-histéricos
em aulas de Historia, seja ela visando a formacdo de consciéncia critica, expansdo da
imaginacdo dos alunos, elevacdo da complexidade das aulas e definicdo de quais filmes séo
ideais para trabalhar-se em sala de aula.

Analisando um memorial de pratica pedagdgica, pode-se ter claro como se constroi
uma atividade que tem foco nas relages do filme com o contetdo, e ndo do aluno com o
filme e com o contetido. Veja-se seguinte planejamento:

“[...] selecionamos “Oliver Twist”, “Germinal” e “Tempos Modernos”, adotando
para cada um deles, uma metodologia diversificada que buscou atingir, como
especificos, os seguintes objetivos:

- Relembrar e narrar toda a histéria do filme;

- Constatar cenas fundamentais que propiciem um conhecimento historico;

- Enfocar cenas que funcionem como fio condutor para o tema proposto, a partir
dos filmes “As aventuras de Oliver Twist”, “Germinal” e Tempos Modernos;

- Refletir e comentar sobre as mesmas e comenta-las através de uma abordagem
critica;

- Relacionar as mesmas a um contexto histdrico especifico (século XIX, XX e
XXI);

- Elaborar um panorama geral destes séculos;

- Analisar, com base nas projecfes e em textos, as questdes centrais expostas nos
filmes;

- Notar a importancia de ter conhecimentos sobre autores, diretores e produtores
de uma histéria que constitui um filme;



- Propor a renovacéo do ensino de Historia a partir do contato com a linguagem
cinematografica (DAVIDI, SILVA, OLIVEIRA. 2002, p. 64-65).

Nota-se que todo o relato se configura de forma a definir parametros metodoldgicos
para introduzir o uso dos filmes nas aulas. Porém, procedimentos fundamentais para a
Educacédo Historica, como a investigacdo das ideias ticitas dos alunos sobre o cinema, sobre
filmes-historicos, sobre o conteudo a ser trabalhado, e a analise das narrativas dos alunos a
respeito do contetdo trabalhado, ndo séo sequer cogitados.

A problemaética que se exp0e trata da necessidade de construcdo de um referencial
de analise a partir do relacionamento Aluno — Filme — Aprendizagem, buscando -se investigar
como o trabalho como filmes-histéricos pode ou nédo interferir na forma com que os alunos
aprendem histéria, na empatia que constroem em relacdo a disciplina, na forma como suas

narrativas sao construidas a respeito de temas histéricos.

O USO DE FILMES EM AULAS DE HISTORIA: JUSTIFICATIVAS
COMUNS

E comum encontrar referéncias ao fato de que o cinema, “de alguma forma”
(JUNIOR; TERUYA, 2006: 02) € inserido na educacado pelos professores. Mas € neste interim
que se encontra a determinacdo da falta de referéncias tedricas em se propor tais atividades, e
chega-se a conclusbes genéricas e superficiais como: “Defendemos que utilizar a narrativa
filmica no ensino e aprendizagem de historia pode ser proveitoso, pois propicia a educagédo
para a midia, bem como favorece a memoria em detrimento do presentismo, muito
freqiiente na sociedade atual” (JUNIOR; TERUYA, 2006, p. 04. Grifo N0sso0).

N&o se pode criticar a boa intengdo de muitos profissionais em trabalhar com filmes-
historicos e tirar conclusfes sobre seus trabalhos. Mas neste caso, o que é comum é a falta de
um referencial tedrico nuclear, que indique a forma com que o trabalho é orientado. Um
exemplo é o trecho citado acima, pois dizer que o uso de filmes “favorece a memoria em
detrimento do presentismo” ¢ algo arriscado, pois nao se tem evidéncia cientifica de que ao
assistir filmes-historicos o aluno mudara sua relagdo com o tempo, dando maior importancia
ao passado. Ndo se diz aqui que tal consideragdo ndo possa ser levada a sério, apenas que para
afirma-la seria necessaria uma pesquisa sistematica sobre o assunto.

Outra proposta muito defendida recentemente é o argumento que uma producgéo

filmica pode ser um documento historico, e este, um instrumento metodologico para o ensino



de Histéria. Em seu trabalho, Eneide Aquino (2008) propde a problematiza¢do do contexto
filmico através de textos complementares e a construcdo e exposi¢cdo com os alunos de um
breve roteiro com questionamentos, um levantamento bibliografico e biografico a partir de
questdes como, por exemplo: “Quem produziu o filme? Quando e onde foi produzindo? O que
diz (ou ndo diz) o filme? Para que / quem produziu?”, com este segmento de questdes o texto
defende a idéia de que “[...] o educador (deve) assumir uma postura que compreende um
conjunto de aptiddes voltadas aos métodos de construcdo do conhecimento, socializando esses
saberes num processo continuo de ensino ¢ aprendizagem” (AQUINO, 2008, p. 03).

Apesar do tratamento do filme como um documento e do trabalho a partir deste
referencial serem importantes, novamente o enfoque esta voltado para a atividade docente,
para as tarefas basicas que o professor deve cumprir, e pouco se faz referéncia a forma com
que o aluno se relaciona e aprende a partir do filme. Este tipo de preocupacdo ja estava
presente nos PCNs, propostos hd mais de uma década para servir como orientacdo geral ao
ensino em todo o territdrio nacional:

No caso de trabalho didatico com filmes que abordam temas histéricos é comum
a preocupacdo do professor em verificar se a reconstrugdo das vestimentas é ou
ndo precisa, se 0s cenarios sdo ou ndo fies [...] um filme abordando temas
histéricos ou de ficgdo pode ser trabalhado como documento, se o professor tiver
a consciéncia de que as informagdes extraidas estdo mais diretamente ligadas a
época em que a pelicula foi produzida do que & época que o retrata [...]. Para
evidenciar o quanto os filmes estdo impregnados de valores da época com base
na qual foram produzidos tornam-se valiosas as situacbes em que o professor
escolha dois ou trés filmes que retratam um mesmo periodo histérico e com os
alunos estabeleca relagbes e distingdes, se possuem divergéncias ou
concordancias no tratamento do tema [...]. Todo o esfor¢o do professor pode ser

no sentido de mostrar que, a maneira do conhecimento histérico, irradiando
sentidos e verdades plurais” (BRASIL, 1999, p. 88.).

Esse enfoque estd numa forma ideal de trabalho, na qual o professor deve se precaver
de possiveis incorrecdes e visdes parciais que os filmes apresentem e, a partir deste trabalho,
selecionar 0 que é mais adequado ao aprendizado do aluno. O foco é recorrente, ou seja, a
questdo do conteudo do filme ser relacionado com o conteldo da aula, por intermédio do
professor.

N&o se pode negar a validade deste debate, mas a presente proposta insiste na
auséncia de pesquisas sobre a forma com que os alunos se relacionam com as ferramentas
audio-visuais que sao utilizadas nas aulas, principalmente as produgdes cinematograficas de
grande sucesso comercial. Colocar em segundo plano o foco no contetdo do filme, na sua

estrutura, e no seu processo produtivo, tratando-o como ferramenta didatica.



A preocupacdo que se faz necessario desenvolver refere-se as possibilidades que o
filme tras em relacdo a empatia que o aluno constroi diante da historia, ao processo de
formacgdo da consciéncia histérica nos alunos, as idéias historicas mobilizadas durante a
construcdo das relacbes com a linguagem filmica. Riolando Azzi afirma que

Quanto a utilizagdo dos filmes com finalidade pedagdgica, ndo sé o professor
tem oportunidade de ver o filme mais de uma vez, podendo extrair com mais
clareza os contetidos educativos que deseja enfatizar, como também os alunos
podem realizar um trabalho mais aprimorado de pesquisa e descoberta sob a

orientacdo do professor, aproveitando a0 maximo a grande riqueza cultural
contida na producdo cinematografica (AZZI, 1996, p. 69).

O trecho citado ressalta um aspecto fundamental da producdo filmica, a grande
riqueza cultural contida na producédo cinematografica. Mas pode-se ir além, e inferir sobre um
enorme potencial da producdo cinematografica em contribuir para o ensino de Histéria. A
partir da problematizacdo da producdo enquanto veiculo de ideologias, do estudo sobre o
processo técnico de reconstrucdo de cendrios historicos, da leitura critica do contetdo filmico
e da sua confrontacdo com textos historiogréaficos.

Entretanto, todo este potencial ndo pode ser comprovado sem uma pesquisa
aprofundada sobre os resultados destes trabalhos, sobre a efetivacdo dos pressupostos
orientadores do trabalho, ou seja, sem a ja ressaltada investigacdo das idéias historicas dos
alunos e da empatia que podem desenvolver com a disciplina a partir do reconhecimento do

seu processo de releitura cinematogréafica.

CONSIDERACOES FINAIS

Em artigo recente, Jairo Nascimento (2008) buscou debater as possibilidades de
trabalno com o cinema em aulas de Histéria a partir da analise de um conjunto de
experiéncias em orientagdo de docentes. Deste trabalho, retirou algumas conclusdes que
devem ser aqui analisadas, pois, de certa forma, resumem o que foi exposto acima sobre o
conjunto das producdes sobre a tematica. No primeiro trecho, temos a afirmagado: “Apesar de
ser uma linguagem artistica com mais de cem anos de existéncia, 0 cinema ainda nédo foi
‘captado’ devidamente, do ponto de vista didatico e da critica historica, para dentro da sala
de aula” (NASCIMENTO, 2008, p. 02, Grifo Nosso).

Surge aqui a questdo: O que seria “captar devidamente”? Afirma-se aqui

reiteradamente que ndo se encontraram estudos sistematicos sobre os resultados especificos



do trabalho com o cinema, como se pode afirmar que ha algo adequado a se captar sobre a
teméatica? Em outro trecho, ao analisar a falta de condicGes técnicas e logisticas para a
aplicacdo de filmes em sala de aula, o autor questiona: “[...] como o professor, dentro de
condicdes adequadas de trabalho, pode fazer para usar adequadamente filmes em sala de
aula, transformando seus conteldos discursivos em conhecimento historico?”
(NASCIMENTO, 2008, p. 11, Grifo Nosso).

Entdo aqui se questiona: Mas qual é o uso adequado? O que garante sua devida
adequacao? Que tipo de fundamentacdo tedrico-metodoldgica define o uso adequado. As
citacdes referem-se comumente a um certo nivel de consenso sobre uma forma ideal de
aplicar os filmes em sala de aula, mas ndo existe este consenso, apenas tal crenca se trata de
um lugar comum que reiterado continuamente chega as publicacdes como realidade tacita.

A falta de fundamentacdo tedrico-metodoldgica para tal atividade, os trabalhos
comumente recorrem a necessidade de que o professor seja criativo: “[...] a criatividade do
professor ¢ um elemento importante para desenvolver sua capacidade de analisar filmes.
Basta ter empenho, dedica¢do para modificar sua pratica”. (NASCIMENTO, 2008, p. 17,
Grifos N0sso0s).

Por mais capacitado, criativo, empenhado que seja o0 docente, isto ndo garante que
seu trabalho serd o correto, o mais produtivo, 0 mais acertado. Sem um embasamento
cientifico, a pesquisa sistematica e a coleta de resultados especificos, ndo se pode falar como
se houvesse consenso quanto a forma adequada de realizar tal atividade. Mesmo nas areas em
que os estudos cientificos sdo aprofundados ha divergéncias, questdes abertas, o que dizer
entdo de um estudo ainda pouco explorado, como este que aqui se propoe.

Um altimo ponto problematico refere-se a seguinte afirmacao:
Devemos aproveitar esse manancial de possibilidades didaticas que a sétima arte
nos oferece para a disciplina de Histéria, tornando-a muito mais atrativa,

prazerosa e envolvente para os alunos. (NASCIMENTO, 2008, p. 21, Grifo
Meu).

N&o se questiona que haja este manancial de possibilidades didaticas no trabalho
com o cinema na disciplina de Historia. Mas torna-la “atrativa, prazerosa e envolvente” ndo
sdo argumentos que justifiquem tal trabalho. O ponto que se toca aqui é a falta de um estudo
sistematico sobre os resultados deste trabalho, sobre as formas com que pode contribuir para a
aprendizagem historica situada dos alunos (SCHMIDT, 2008), e ndo sobre deixar a disciplina
mais agradavel aos alunos, pois nem sempre 0 que é mais atrativo e prazeroso € efetivamente

0 mais produtivo e eficiente.
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Para concluir este texto, cita-se o seguinte trecho:

Trabalhar com o cinema em sala de aula é ajudar a escola a reencontrar a cultura
ao mesmo tempo cotidiana e elevada, pois o cinema é o campo no qual a estética,
o lazer, a ideologia e os valores sociais mais amplos sdo sintetizados numa
mesma obra de arte. Assim, dos mais comerciais aos mais sofisticados e
‘dificeis’, os filmes tém sempre alguma possibilidade para o trabalho
escolar. (NAPOLITANO, 2004, p. 12, Grifo Nosso)

A presente proposta corrobora com a idéia de que “os filmes t€ém sempre alguma
possibilidade para o trabalho escolar”. Porém, aprofundar os estudos sobre tais possibilidades
€ uma necessidade que se coloca, especialmente com o enfoque sobre como o aluno constrdi
suas idéias a partir deste trabalho, como o filme pode contribuir para gerar uma empatia
histérica que o aproxime do estudo da histdria, enfim, uma gama de questdes que ainda

carecem de exploracdo no campo da Educacdo Histérica e no do Ensino de Historia.
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