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Introducio

A realizagdio das VI Jornadas Internacionais de Educagio Histérica,
pela primeira vez, fora de Portugal, € um indicio inconteste da consolidagio
internacional dessa drea de investigagdo. E importante lembrar que desde a
realizac@o das Primeiras Jornadas, em Portugal, no ano de 2000, passaram-
se apenas seis anos, o que significa um saldo positivo de um encontro por
ano.

No Brasil, a presenca de dois investigadores pioneiros nessas Jornadas,
Dr. Peter Lee, da Universidade de Londres, e Dra. [sabel Barca, da
Universidade do Minho, expressa a continuidade de um trabalho que vem
sendo realizado por multiplas e diversas mios, evidenciando, também, os
principios da democracia e pluralidade que regem esse encontro de
pesquisadores em Educagiio Historica.

Os pesquisadores reunidos em torno da drea da Educagdo Historica
instauraram, consolidaram e estio difundindo as pesquisas em torno da
cogni¢io histérica, as quais aglutinam investigacdes sobre as relagdes dos
sujeitos com o conhecimento histérico, tendo como referéncias,
fundamentalmente, os aportes epistemoldgicos da Histdria e as abordagens
qualitativas de invesligagio.

Esses referenciais da Educacio Histérica passaram a ser difundidos,
no Brasil, principalmente a partir de 2003, com as atividades desenvolvidas
pela Dra. Isabel Barca, em programa de intercimbio entre a Universidade
Federal do Parani e a Universidade do Minho.

A realiza¢do das VI Jornadas Internacionais com o tema “Perspectivas
de Investigacio em Educaciio Histérica” reafirma o compromisso do grupo
de pesquisadores brasileiros com essa drea de investigagdo. Assim, a edigdo
brasileira das Jornadas expressa a consolidacio desse campo de investigagio
no Brasil, a0 mesmo tempo em que, gragas a riqueza dos caminhos apontados,
sugere possibilidades de aperfeicoamento dos objetos e arcabougos tedricos.

Entre os participantes das VI Jornadas Internacionais de Educacio
Histérica estiveram professores e investigadores nacionais e internacionais,
professores ¢ investigadores de escolas do ensino fundamental e médio,
professores e alunos de programas de pés-graduagdo, além de outros
interessados nessa drca de investigagdo.



Durante os trés dias do evento foram apresentados 37 trabalhos, dos
quais 31 foram encaminhados para publicagio e estdo incluidos nestes dois
volumes de Atas, organizados nos seguintes temas: Cognicao histérica
(Volume 1), Formaciio de professores, Manuais didaticos, Museus e
patrimédnio, Linguagens culturais ¢ Cidadania (Volume 2).

Este conjunto de temas indica a abrangéncia e a relevincia dos
contetidos apresentados e discutidos durante as VI Jornadas de Educacio
Histdrica que, se espera, estimulem os leitores a compartilhar com os autores
suas preocupagdes e os resultados de suas investigagoes.

Maria Auxiliadora Schmidt
Téinia Maria F. Braga Garcia

Volume 2
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Formag@o de Professores

A Didatica da Historia nos cursos de Formacao de
Professores

Ana Claudia Urban'
Programa de Pés-graduacio em Educagdo —UFPR/BR

A temdtica proposta para este trabalho tem como preocupagdo
problematizar elementos acerca da formagio de professores de Historia,
levando em conta, neste momento, algumas reflexdes preliminares sobre a
Didatica da Historia.

A relagio entre a formacio de professores e a Diddtica da Historia
constitui-se na temdtica do trabalho de pesquisa que estd sendo desenvolvi-
do sob a orientagiio da Prof*. Di*. Maria Auxiliadora Schmidt, para elabora-
cio de tese no Programa de Pés-Graduacdo em Educac@io da Universidade
Federal do Parand, na Linha Cultura, Escola e Ensino.

No processo da formagéo inicial do professor de Histdria, a Didatica
da Historia € a disciplina que tem como preocupacdo principal promover
reflexdes sobre o “ensinar Historia™; € parte integrante dos cursos de for-
magio de professores e, recebe denominagdes diversas, conforme a Insti-
tuicdo de Ensino Superior’.

Para compor as reflexdes, ainda preliminares, sobre a temdtica em
questdo, tomamos como referéncia as disciplinas que, segundo sua ementa,
assumem uma caracterfstica voltada para as questdes especificas das rela-
¢coes do “ensinar Histdria”.

O objetivo principal deste estudo foi, inicialmente, visualizar como a
Didatica da Histéria vem sendo tratada nos programas dos cursos de gra-
duagdo das Universidades Publicas do Parana e, em seguida, apreender
os diferentes encaminhamentos apontados em cada ementa.

Visando concretizar as intengtes deste texto, realizamos um levanta-
mento inicial dos ementarios das disciplinas e, a partir das caracterfsticas
das mesmas, buscamos elementos que pudessem apontar para uma preocu-
pagéo com o ensino de Historia.

I Aluna do Programa de Pés-Graduagio em Educagio — Doutorado, na Linha de Pesquisa Cultura,
Escola e Ensino da Universidade Federal do Parand. claudiaurban@uol.com.br

2 Dados consultados em sites disponibilizados pelos Departamentos efou Setores das Universida-
des Piblicas do Parand.
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E oportuno registrar que, para este estudo preliminar, foram analisa-
das vinte e seis ementas, com denominagdes diferentes como: Prética de
ensino em Histéria; Estdgio curricular supervisionado em Histria; Oficina
de Histéria: Didatica da Histéria; Metodologia e Pritica de ensino de Histo-
ria; Estdgio Supervisionado; Tépicos do ensino de Historia; Didética para o
ensino de Historia; Orientagdo e pratica de ensino; Prética de Ensino e
Estégio Supervisionado em Histéria; Pesquisa e Ensino de Histdria;
Metodologia da Histéria; Metodologia do Ensino de Historia.

Como referencial de leitura tomamos o debate sugerido por Klaus
Bergmann, que, através de seu artigo, “A Historia na Reflexio Didatica”,
publicado pela Revista Brasileira de Histéria em 1990, aponta para alguns
aspectos dessa disciplina, especialmente quando esclarece alguns elemen-
tos acerca das tarefas da Didética da Historia.

Afirma o citado autor que a Didética da Histéria tem por tarefa a
aprendizagem em Historia: “... a Diddtica da Historia € uma disciplina que
pesquisa a elaboragdio da Histéria e sua recepgilo, que € formagio de uma
consciéncia histérica, se dd4 num contexto social e histérico e € conduzida
por terceiros, intencionalmente ou ndo” (BERGMANN, 1990, p. 30).

Analisar e investigar o significado da prépria Ciéncia Historica para a
realidade de seu tempo constitui-se numa segunda tarefa, ou seja, uma tare-
fa reflexiva. “A Diddtica da Histéria € a disciplina cientifica que investiga e
expoe sistematicamente 0s processos de ensino e aprendizagem, processos
de formagdo e autoformagfio de individuos, grupos e sociedades a partir da
e pela Histéria” (BERGMANN, 1990, p.30).

E uma terceira tarefa ¢ apresentada como uma tarefa normativa:

A Didatica da Histéria procura também explicitar os pressupostos, condigdes
¢ metas da aprendizagem na disciplina especifica da Historia, os conteddos
a serem transmitidos, os métodos e as categorias e a possibilidade da
estruturacio dos contetidos a partir das categorias didaticamente escolhidas
na Ciéncia Hist6rica e analisa também as técnicas e materiais de ensino e as
vdrias possibilidades da representacio da Histéria (BERGMANN, 1990,

p31).

Bergmann demonstra trés preocupagdes com a Diddtica da Historia,
uma preocupacio voltada para a aprendizagem em Histria, outra para a
andlise e investigagdo acerca do significado da prépria Ciéncia Historica e,
também, uma preocupagio pautada na sua agio normativa. Pode-se inferir
que o autor oferece elementos para que olhemos a agio proposta através
das ementas de Diddtica da Historia com dois olhares distintos, ou seja, que
leva em conta a cognicio histérica, quando infere que a Diddtica da Histéria

deve ter como tarefa a preocupagiio com a aprendizagem em Histéria e tam-
bém com o significado da prépria Ciéncia Histérica. E a outra perspectiva de
andlise, quando o autor se refere a tarefa normativa, a qual possui, em nosso
entendimento, uma aproximagio maior com a Didética Geral®.

A partir destas reflexdes procedemos a uma andlise das ementas
disponibilizadas, justamente com a inten¢do de perceber nas mesmas, ele-
mentos que se aproximassem tanto da Diddtica da Histéria, quanto da Didd-
tica Geral.

O material obtido permitiu apreender a existéncia de elementos rela-
cionados com a aprendizagem em Histdria, como também com o significado
da prépria Ciéncia Historia, dos quais destacamos os seguintes:

o estudo dos principios epistemoldgicos que norteiam o processo de
ensino/aprendizagem em histéria;

e concepgoes historiogréficas e ensino de Historia;

e reflexdo tedrica sobre o procedimento histérico;

e Histdria e necessidades sociais de orientacdo no tempo — Pensar
historicamente — Identidades e conhecimento histérico;

e pritica de investigacdo sobre a relacdo entre o conhecimento
histérico e as necessidades sociais de orientagiio temporal;

e produgio de textos académicos versando sobre as relagtes entre o
conhecimento histdrico, historiografia e ensino de historia.

Dentre vérios elementos, os enumerados sdo reveladores de uma
preocupagio ndo somente com as estratégias ou métodos do ensino, mas
também com a natureza da prépria Histdria, isto €, aproximam-se de uma
Didatica identificada ndo somente com a forma de trabalhar a Historia, mas
também com a especificidade da propria Historia, campo este que se torna
propicio para as reflexdes acerca de uma Didatica especifica, ou seja, a
Didatica da Hist6ria. Virios estudos vém, nos tltimos tempos, contribuindo
com discussdes sobre o entendimento acerca da prépria construcio do co-
nhecimento histérico escolar. Entre eles destacamos as pesquisas sobre a
Cognicéo Histérica que vém sendo realizadas no Reino Unido, na América
do Norte e, ultimamente em outros paises da Europa, nomeadamente a
Espanha e Portugal.

3.U_tili.zam0§ o termo - Diddtica Geral - com a intengdo de diferenciarmos as especificidades da
disciplina Diddtica Geral da Diddtica Especifica, no caso deste texto — da Diddtica da Histdria c,
por entendermos que ambas possuem sua especificidade.

13
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Tais pesquisas evidenciam entre seus pressupostos tedricos a com-
preensdo da natureza do conhecimento histérico e o desenvolvimento do
pensamento histérico das criangas e adolescentes. Entre os varios estudio-
sos que vém contribuindo nesta perspectiva, destacamos a Professora Isa-
bel Barca* que, em sua obra, “O Pensamento Histdrico dos Jovens —
Idéias dos adolescentes acerca da provisoriedade da explicacdo his-
térica”, pontua elementos sobre a aprendizagem da Histéria, através de um
estudo com jovens, procurando demonstrar através de sua investigacio a
compreensdo das idéias dos alunos em Histéria.

As reflexdes advindas destas pesquisas vém colaborando nas discus-
soes sobre a aprendizagem em Histéria, entendida como uma das tarefas da
Diditica da Histéria por Bergmann (1990). Nesta perspectiva, a aprendiza-
gem em Historia deve ultrapassar os limites da técnica ou método de ensi-
no.

Sobre a Cognicdo Histéria, Barca e Gago esclarecem que:

(...) os conceitos histéricos sao compreendidos pela sua relagdo com os
conceitos da realidade humana e social que o sujeito experiencia. Quando o
aluno procura explicacdes para uma situagio do passado i luz da sua prépria
experiéncia, mesmo sem apreciar as diferengas entre as suas crengas e valores
e as de outra sociedade, revela j4 um esforco de compreensio histérica
(2001, p. 241).

Contribui¢des como esta, nos fornecem elementos para que olhemos
para a aprendizagem em Histdria, preocupados justamente com o “apren-
der” e, sabendo que este “aprender” é permeado por experiéncias relativas
a cada grupo de pessoas, é fornecedor de indicativos capazes de agucar a
forma de ensinar e também de aprender Historia.

Segundo Barca e Gago:

Compreender os processos cognitivos dos sujeitos ao pensarem em Histéria,
examinar as relacdes entre as idéias tdcitas (idéias que os alunos constroem
a partir de suas vivéncias) e os conceitos histdricos, explorar a compreensio
dos alunos quanto aos conceitos histdricos quer de natureza substantiva
quer de natureza epistemoldgica (por exemplo, a interpreta¢do das fontes)
tem sido objectivos centrais da pesquisa no campo da cogniciio histérica
(2001, p. 242).

4 Universidade do Minho, Portugal,

Além desta dimensdo relacionada a Diddtica da Histdria, que leva
em conta a preocupacao com a aprendizagem em Histéria e com significa-
do da propria Ciéncia Hist6rica, Bergmann (1990) discute sobre a tarefa
normativa da Didatica da Histéria, que privilegia os pressupostos dos con-
tetidos a serem transmitidos, os métodos, as técnicas que envolvem o ensino
de Historia. Nas ementas analisadas, também encontramos caracteristicas
dessa tarefa “normativa”, entre as quais destacamos:

e importincia da pritica de ensino na formagdo docente;

e concepgdes pedagdgicas e ensino de Historia. Projeto politico
pedagdgico escolar;

e metodologias de ensino inovadoras. Técnicas pedagdgicas.
Habilidades diditicas. Planejamento: elaborac@o de projeto/
execucgdo.

e reflexio sobre construgdo da praxis pedagogica;

e linguagens dos diferentes meios e recursos para o ensino de Histdria;

e caracterizagio e problematizacio dos elementos didéticos;

e procedimentos diddticos do professor. Avaliagao da aprendizagem.
As diretrizes curriculares do ensino fundamental. Estigio
supervisionado.

e aaulacomo integracio de miltiplos sujeitos. A escola como espago
de trabalho pedagagico.

A partir destes elementos, percebemos que hd um predominio, nas
ementas, das questbes que levam em conta os aspectos técnicos e/ou
metodoldégicos em relagio ao ensino de Historia propriamente dito.

Nio se trata de hierarquizarmos algum aspecto em detrimento de
outro, mas entendemos que ambas as dimensdes, tanto a Cognicdo Histori-
ca como a Diddtica, possuem sua relevancia no processo de formagio do
professor.

Acreditamos que o processo de formagio do professor de Histéria
deve levar em conta as dimensdes que cumpram justamente a sua intengéo
primordial que € a constru¢do da identidade do professor. Nesse sentido
deve vislumbrar abordagens sobre a Diddtica Geral, a Didética da Histéria
¢ também a Histdria das Disciplinas Escolares, visto que, em nossa andlise
percebemos a existéncia destes trés aspectos.

No entanto hé de se estabelecer um didlogo entre os mesmos, pois €
neste momento, o da formagio inicial, que o futuro professor tem a oportu-
nidade de fazer incursdes na escola e, a0 mesmo tempo, manter um elo de
discussio sobre o ensino de Histéria, constituindo-se um momento proficuo
para o contato com a cultura escolar e com a producdio de uma cultura
profissional relacionada & experiéncia da escolarizagio.
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Processos de conceituacio da ac¢fio docente na formacao do
professor de Historia

Flavia Eloisa Caimi'
Universidade de Passo Fundo/RS

Como professora-pesquisadora e formadora de professores numa
Licenciatura em Histéria, atuando especialmente nas disciplinas de Prética
de Ensino e Estigios, minhas preocupacdes tém estado voltadas ao
redimensionamento da formacéo do professor nessa area de conhecimento,
investigando/problematizando sua aprendizagem e desenvolvimento profis-
sional quando imerso num processo reflexivo mediado pelo trabalho de re-
pensar a propria a¢éo docente e de reconstrui-la em um novo patamar de
consciéncia e de estruturagiio conceitual. Pressupondo que isso ndo ocorra
mediante a simples aplicagiio de metodologias e diddticas descoladas de
solidos referenciais tedricos, nem tampouco por meio de fragmentos de teo-
rias ou de técnicas apropriados em cursos ou palestras, freqiientados even-
tualmente pelos professores, acredito que o desenvolvimento profissional se
efetiva, fundamentalmente, pela capacidade dos professores em olhar para
a sua pritica docente e sobre ela refletir sistematicamente, em interlocugio
com seus pares, mediados pela apropriacio de teorias-referéncia atinentes
as problemdticas que emergem do cotidiano escolar.

Tomando a cognig¢do como tela de fundo na formacéo inicial de pro-
fessores de Histdria, considero que a aprendizagem profissional requer a
apropriagiio conceitual do seu pensar-fazer pedagdgicos em contextos de
sentido, pressupondo interagdes e intervengdes problematizadoras num
ambiente dial6gico e cooperativo. Destarte, elegendo a sala de aula univer-
sitdria como locus privilegiado de trabalho e de pesquisa, concebendo-a
como espago de interagdes, de trocas cognitivas, de relacGes dialogicas que
potencializam a aprendizagem, o estudo que ora apresento trata de uma
pesquisa-intervengdo desenvolvida junto a uma turma de 26 sujeitos
concluintes da Licenciatura em Hist6ria, na disciplina Prdtica de Ensino 11
— Estagio Supervisionado, no semestre 2004/2.

No meu préprio percurso profissional, atuando em Préticas de Ensino
e Estdgios, me vi instigada pela necessidade de compreender mais consis-

1 caimi @upf.br
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tentemente o contexto de aprendizagem de professores de Histéria; fiquei
inquietada pela forte presenga do Discurso de Eco® na atuagio dos acadé-
micos em situagio de estdgio curricular; me senti confrontada pelo
distanciamento existente entre teoria e prética e entre conhecimentos espe-
cificos e conhecimentos pedagdgicos, na estruturacio e na efetivagio do
curriculo da Licenciatura em Histdria. Com efeito, uma mirada sobre alguns
modelos e propostas vigentes de formag@o inicial de professores de Histéria
permite afirmar que, de modo geral, eles ndo tém conseguido contemplar a
diversidade e complexidade das relacdes que se estabelecem no contexto
escolar, residindo uma de suas principais limita¢tes, segundo o meu ponto
de vista, no fato de separar o fazer e o compreender, de dicotomizar a
acdo e a reflexdo, de dissociar a prdtica e a teoria.

Nesse cendrio, a proposta de pesquisa-intervengo desenvolvida jun-
to aos académicos finalistas da Licenciatura, na referida disciplina, focali-
zou o propdsito de criar condigdes de possibilidade para a aprendizagem e o
desenvolvimento profissional nos estigios, pautando-se em priticas
dial6gicas, investigativas e reflexivas sobre o préprio fazer docente. Funda-
mentando-se especialmente nos aportes da Epistemologia Genética, um dos
objetivos da pesquisa® consistiu em analisar os processos de conceituacio
da acio docente, desenvolvidos no periodo de estigio curricular, conside-
rando-se a inser¢do (ou decorrentes da insergiio) desses sujeitos-
professorandos em uma proposta de formacédo que possibilitasse a
problematizagdo de seu préprio processo de construgdo cognitiva.

Para tanto, foram mobilizadas duas principais estratégias de traba-
lTho-investigacdo no decurso dos estdgios: 1) a elaboracio de memdrias de
aula, tomadas como instrumento de pensamento e de expressdo do discur-
$o cognoscente dos estagidrios (Holly, 2000; Caimi, 2002; Zabalza, 2004);
2) a implementacio de um ambiente virtual de aprendizagem*, contemplan-
do intimeras ferramentas, dentre as quais o webfdlio e o for-chat, sendo

2 Trata-se de uma metifora inspirada na mitologia greco-romana, cujo enredo é protagonizado
por uma bela ninfa que amaldigoada pela deusa Juno com o castigo de s6 poder usar sua voz para
repetir as dltimas palavras pronunciadas por outros, nunca podendo falar em primeiro lugar,
iniciando seus préprios enunciados (Bulfinch, 1999).

3 Esse trabalho consiste num recorte da pesquisa de doutorado que estou realizando junto ao
Programa de Pés-graduagio em Educagio da Universidade Federal do Rio Grande do Sul, a qual
cncontra-se em fase final de elaboracdo, sob orientagio da Prof* Dra. Margarete Axt.

4 O ambiente estd localizado na plataforma AVENCCA — Ambicntes Virtuais para Encontros de
Sentido, Construgdes Conceituais e Aprendizagem -, sendo desenvolvido ¢ mantido pelos bolsis-
tas de Inicia¢do Cientifica, mestrandos e doutorandos do Programa de Pés-Graduagio em Educa-
gio da UFRGS, sob a coordenagiio da Prof* Dra. Margarete Axt, no Laboratério de Estudos em
Linguagem, Interagiio e Cognigio - LELIC/UFRGS.
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tornam-se insuficientes para resolver problemas e o sujeito precisa encon-
trar novos meios, isto €, regulagoes mais ativas - quanto objetivos a cum-
prir, ou seja, frente a0 éxito da aciio buscam-se as causas do sucesso para
repeti-lo ou, frente ao fracasso, buscam-se as causas para corrigi-lo. “Agir
em funciio de uma escolha € precisamente a caracteristica de uma regulagéo
ativa, fonte normal das tomadas de consciéncia”, conclui Piaget (Idem, p.16).

Na passagem da inconsciéncia & consciéncia das agdes, hid um cami-
nho a ser percorrido, que Piaget estabelece em trés niveis, sendo o primeiro
o nivel da agiio, em que a TC parte dos resultados da ag@o; o segundo € 0
nivel da conceituagio, quando a TC ocorre por interiorizagdo e exteriorizagio,
da periferia para o centro do sujeito e do objeto, prescindindo da ag@o ime-
diata; por fim, tem-se o nivel das operagdes combinatérias, quando a TC
parte das coordenagdes gerais das agdes. Em resumo, no primeiro nivel, a
agdo predomina sobre a conceituagao; no segundo nivel igualam-se a agdo
e a conceituagdo, influenciando-se mutuamente; no terceiro nivel a
conceituacio predomina, conduzindo previamente a agao. O autor esclare-
ce, ainda, que a influéncia da conceituagéio sobre a agdo, nesse terceiro
nivel. consiste num reforco das capacidades de previsdo do individuo e na
possibilidade de dar um plano de utilizagio imediata frente a determinada
situacdo, nio se tratando de um movimento linear, de superagdes definitivas
por insight, mas de reconstrugdes constantes.

Em outro estudo, especialmente relevante para essa pesquisa, Piaget
(1976) analisa a equilibracdio do sistema cognitivo partindo de dois compo-
nentes centrais - a assimilacio e a acomodagao -, sendo que 0 primeiro diz
respeito & incorporagdo de contetidos as formas de organizagio presentes
no sujeito, sejam esquemas ou estruturas, ao passo que o segundo atua de
modo complementar, promovendo ajustes dessas formas aos contetdos que
o meio oferece. Em situacdes de trocas sujeito-meio, € inevitavel que o
sujeito se depare com situagoes obstaculizadoras da assimila¢o, desajustando
0 esquema em atividade, ao que Piaget denomina “perturbagdes”. Para dar
conta das perturbages que a realidade oferece e recuperar o equilibrio do
sistema, 0 sujeito recorre a um processo de regulagdes, sendo estas enten-
didas como reacdes as perturbagoes.

Nesse breve panorama do referencial piagetiano importa reconhe-
cer, ainda, como o autor caracteriza as diversas etapas das compensagoes
reguladoras. Iniciemos pela conceituagio da compensagao, definida como
“uma ac¢do de sentido contrdrio a determinado efeito e que tende, pois, a
anuléd-lo ou a neutraliza-10” (1976, p. 31), podendo ocorrer sob duas formas
distintas, sendo por “inversdo”, no caso de uma negagao total das
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anulé-lo ou a neutralizd-lo” (1976, p. 31), podendo ocorrer sob duas formas
distintas, sendo por “inversio”, no caso de uma negagio total das perturba-
¢oes ou por “reciprocidade”, provocando diferenciagdes nos esquemas ou
subsistemas, para integrd-los ao elemento perturbador.

No que respeita as relacdes entre as modificagbes do sistema e as
reacoes compensatorias, Piaget propde trés condutas fundamentais. Nas
condutas de tipo o, frente a uma pequena perturbaco, proxima do ponto de
equilibrio, o sujeito pode simplesmente tentar anuli-la introduzindo uma
modificagdo na agdo em sentido inverso ao da perturbacdo. Entretanto, se a
perturbagdo for mais intensa e desestabilizadora, o sujeito anulara seu efeito
negligenciando ou afastando o elemento perturbador. Em qualquer um des-
ses casos, o equilibrio conquistado permanece instdvel, pois o sujeito acres-
centa elementos que deformam a situacio de conflito, para assimild-la ao
que |he parece normal, familiar e aceitdvel.

Uma segunda ordem de conduta, denominada de tipo [, consiste na
tentativa do sujeito de integrar o elemento perturbador ao sistema, modifi-
cando-o por deslocamento de equilibrio até que o fato inesperado ou
desestabilizador se torne assimilavel. Assim, diante do problema, obstdculo,
erro ou lacuna, o sujeito niio mais tentard anuld-lo ou rejeita-lo, visto que
procurard modificar o esquema de assimilagio disponivel, de modo a ajusti-
lo a4 situacdo em desequilibrio ou, dito em outras palavras, de modo a
acomodé-lo ao objeto e seguir o curso da aciio. Piaget demonstra que, ao
integrar as perturbagdes no sistema cognitivo em jogo, “as condutas [} as
transformam em variages internas, que sdo suscetiveis de compensagtes
ainda parciais, mas bem superiores as do tipo o’(1976, p. 66).

. lNas condutas de tipo 8, classificadas por Piaget como de tipo superior,
o sujeito integrard o dado perturbador em seu sistema cognitivo, antecipando
as variagOes possiveis, “as quais perdem, na qualidade de previsiveis e
dedutiveis, sua caracteristica de perturbagdes e vém inserir-se nas transfor-
magdes virtuais do sistema” (1976, p. 66). Dito em outras palavras, o jogo de
compensagdes ndo ¢ eliminado, ganhando, isto sim, uma nova significagio.
Do mesmo modo, as perturbactes ndo sio eliminadas, mas perdem esse es-
tatuto & medida que sdo inteiramente assimiladas como reorganizagoes e trans-
formagoes internas do sistema.

?rojetando os achados da pesquisa a reflexdo tedrica: tecende
interpretacoes

Posto isso, € preciso agora explicitar, do ponto
da profissionalidade docente, como se articul

w
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professorandos frente aos dilemas e situacdes de conflito em scus_ t?stégiols
curriculares, com os mecanismos reguladores dos esquemas cognitivos vi-
sando 2 equilibracdo do sistema e a0s processos de tomada de consciéncia
da acdo. o

A pritica pedagégica dos professorandos, em seus percursos iniciais,
parece estar orientada por regulagdes quase automdticas, o que equivale a
dizer que existe uma tendéncia de agir sob a forma de rotinas cristalizadas,
aplicando um mesmo esquema de agéo em diferentes situagdes e contex-
tos. Essa situagio fica evidente nos iniimeros enunciados dos professorandos
quando tratam dos dilemas concernentes a (in)disciplina escolar e ao
(des)interesse dos alunos em aula. Em geral, recorrem aos esquemas fami-
liares (Boder, 1996), reproduzindo as priticas de seus antigos professores
ou mesmo as estratégias adotadas pelos professores titulares, cujo reconhe-
cimento fizeram no semestre anterior ao estdgio. Assim procedendo, conse-
guem “sobreviver” (Huberman, 2000) as dificuldades iniciais, colocar certa
ordem na classe, escapando do risco que sempre lhes assombra, qual seja, o
de niio conseguir gerir o trabalho e “controlar” os alunos.

Nesse primeiro momento, sio 0s objetivos e os resultados observiveis
da acdo, em seus éxitos, semi-€éxitos ou fracassos, que dao a dire¢do geral e
oferecem os feedbacks para uma nova agio docente, permanecendo, por-
tanto, no nivel mais elementar do processo de tomada de consciéncia. A
atengio aos objetivos e resultados estd restrita aos aspectos mais imediatos
e aparentes da agdio pedagégica, de tal modo que o professorando perma-
nece centrado na conduta evidente do aluno, sem chegar a compreender a
situaciio em questdo. Uma vez constatada a inadequagdo no aluno (resulta-
do), a conseqgiiéncia imediata € atribuir a ele as causas do problema, por-
quanto ndo se esforga, ndo se interessa, ndo faz as atividades, etc. Assim,
as condutas dos professorandos parecem situar-se no ponto mais exterior
do sujeito face ao objeto, num nivel em que a agdo predomina sobre a
conceituagio, possibilitando-lhes tio-somente o reconhecimento dos meios
materiais empregados na agfio, e ndo a consciéncia dos meios cognitivos
mobilizados para transformé-la. Essa consciéncia periférica, ou elementar,
manifesta-se pela simples representacdo material da situagdo problemdtica
(acusagdes, lamentagdes, transferéncias), estando ausentes as ligagdes —
ou havendo ligacdes apenas mecfnicas e parciais — entre os observaveis
constatados.

A reaciio as situagdes consideradas perturbadoras - constituidas prin-
cipalmente pela (in)disciplina e (des)interesse dos alunos - ocorre, predomi-
nantemente, através de compensagdes por inversdo, quando os
professorandos agem isoladamente sobre as perturbagdes, tentando anuld-
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las. Assim, € possivel reconhecer caracteristicas de condutas do tipo o nas
suas primeiras agdes docentes, uma vez que tendem a negar, afastar ou
mesmo deformar o elemento perturbador, submetendo-o ao esquema fami-
liar, de modo a assegurar a continuidade da aula e a sobrevivéncia no esta-
gio. Isso se manifesta em atitudes como ceder & pressio exterior - no caso
a oferecida pela resisténcia dos alunos - abrindo mio, mesmo que proviso-
riamente, das intencionalidades e referenciais que orientavam sua proposta
pedagogica inicial e/ou insistir no confronto com base numa “raziio da auto-
ridade”, ainda que isso signifique alcan¢ar um conforto muito provisério e
um éxito momentineo. As reagdes compensatérias tipicas das condutas de
tipo ¢ oferecem um equilibrio muito instivel ao sistema, uma vez que as
perturbacdes sdo apenas parcialmente compensadas. Dessa instabilidade
decorrem sempre novas desequilibragdes que pressionam os professorandos
a operar reagOes compensatdrias mais férteis para o equilibrio cognitivo,
avangando qualitativamente para condutas mais elevadas, desde que suas
agOes e reflexdes sejam suportadas por um trabalho especifico de forma-
¢do, mediante intervencoes educativas problematizadoras.

A medida que avangcam nos percursos de seus estigios, debrugando-
se atentamente sobre eles por meio das memoarias e das discussdes no am-
biente virtual de aprendizagem, os enunciados dos professorandos denotam
um evidente progresso, por assim dizer, nos processos de conceituacio so-
bre a a¢iio docente. Os tragos mais gerais desse “novo patamar” de refle-
xilo e de consciéneia apontam para uma certa mobilidade da prética, com
acentuada preocupagio nos aspectos metodoldgicos do trabalho docente e
cenlracdes alternadas em distintos elementos do contexto (o aluno, a fami-
lia, a sociedade, o sistema escolar, etc.). Verifica-se também certa ruptura
com a rigidez dos programas e maior aten¢io A gestdo da matéria, superan-
do um pouco o enfoque exclusivo na gestio da classe, antes marcado por
forte apelo emocional. Ocorrem tentativas cada vez mais consistentes de,
ndo s6 identificar éxitos e fracassos na acio, como também, ¢ sobretudo de
compreender as razdes que levam ao éxito e/ou ao fracasso, num processo
de apropriagiio dos mecanismos intimos da ac@o. Os professorandos pas-
sam a operar com intervengdes deliberadas na condugiio da aula, com
intencionalidades e argumentagdes mais evidentes — declaradas no planeja-
mento, nas memdrias e no for-chat -, caracterizando assim elementos de
regulagdes ativas, sob a forma de continuos reforgos e corregoes da agiio
docente;

As medidas repressivas efou heterdnomas anteriormente assumidas
diante das perturbagdes vio cedendo lugar a atitudes investigativas,
freqiientemente acompanhadas de indagactes sobre a situacéo-problema
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e, em especial, de autocritica sobre o seu trabalho e papel docente. A par
disso, ocorre um deslocamento do foco em objetivos-resultados imediatos,
para o esforco em compreender os porqués das situagdes, langando-se a
busca de informacgdes quanto as razdes e fatores concorrentes e dos ele-
mentos nido imediatamente aparentes que possam contribuir nas solugdes.
Em conseqiiéncia, nota-se gradativa descristalizagio dos esquemas
interpretativos familiares, com ajustes cada vez mais qualificados da agdo
docente, passando esta a ser orientada, em muitos casos, por juizos e inter-
pretagdes fundamentados em andlises contextualizadas e visdo mais inte-
grada da situagfio. Todos estes tracos sinalizam, segundo o nosso entendi-
mento, condi¢des de possibilidade, ao mesmo tempo em que evidéncias, de
uma progressiva tomada de consciéncia da acdo docente, facilitada pela
concorréncia de regulagens ativas que possibilitam (mas ndo garantem nem
determinam) o exercicio refletido da pratica profissional.

Ao finalizar essa breve apresentacdo da pesquisa, desejo reiterar,
como professora formadora de professores de Histéria, minha convicgido
na necessidade de oportunizar a estes futuros profissionais, condi¢Ges para
o exercicio de construgdes cognitivas que favorecam a ac¢iio sobre os dados
da sua experiéncia, de modo que os coordene, organize, reflita, compreen-
da, transformando-os em conhecimento profissional.
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Os conceitos de segunda ordem nas producdes curriculares
do grupo de professores de Histéria de Araucéria

Henrique Rodolfo Theobald'
Universidade Federal do Parana — UFPR

Este trabalho de investigagio estd inserido nas pesquisas de Mestrado®
sobre as idéias histdricas de segunda ordem dos professores de Historia
de Araucdria e, através da andlise de contetido, tem como objetivo especifico
investigar a presenga dessas idéias nas produgdes curriculares, elaboradas
com a participag@o destes professores, que nas Diretrizes Curriculares de
2004 fazem uma opgio clara pela Educacdo Histdrica, campo desta
pesquisa, que através de investigacdes sistemdticas das idéias historicas de
jovens e professores, vem construindo uma forma de intervengio pedagogica
especifica da Histdria, visando qualificar a produgéo do conhecimento histérico
escolar por jovens em situagdes de aprendizagem escolar (BARCA, 2004),
almejando a formagio de uma consciéncia historica (RUSEN, 2001), ou
seja, possibilitar ao sujeito se apropriar das idéias e conhecimentos histéricos
na sua multiperspectividade, para orientar seu agir no tempo.

E pertinente investigar a presenca das idéias de segunda ordem nas
produgdes curriculares dos professores de Histéria de Araucdria por serem
um indicio das idéias que os professores tinham a respeito da natureza da
Histéria 4 época de cada uma das produgdes, analisar as mudancgas ali
expressas, bem como para fundamentar a elaboraciio de instrumentos de
investigacio especifica dessas idéias de segunda ordem junto aos
professores que participaram dessas elaboracoes, objeto da investigacdo de
Mestrado ja referida.

Ao investigar as idéias de jovens e professores em relacéio & Historia
e seu ensino, as pesquisas em Educacdo Histdrica buscam entender a
natureza do conhecimento histérico e como ele se estrutura, voltando sua

| Professor de Histéria do Sistema Municipal de Ensino de Araucdria e Mestrando em Educagio
pela UFPR.

2 Mestrado em Educagio, na linha de pesquisa Cultura, Escola e Ensino, sob a orienta¢io da Prof*
Dr* Maria Auxiliadora Moreira dos Santos Schmidt.

atengdo, entre outros, para as investigactes dos conceitos de segunda ordem,
que LEE (2001, p.20) define como sendo os que se referem a natureza da
Historia.

Nesta investigaciio constatamos a presenga mais acentuada das idéias
de tempo, narrativa e documento histérico. Para analisar i luz da teoria
estes conceitos, na perspectiva da Educagdo Histdrica, recorremos as
reflexdes de RUSEN (2001) sobre a consciéncia histérica, tendo o tempo
como um de seus elementos centrais, o passado como lugar da experiéncia
humana vivida, e sua apropria¢ic através da narrativa possibilita a constri¢io
da identidade e a arienta¢do do agir no mundo, onde a realidade e o sujeito
estdo em constante mudanca e a acdo defronta-se com os conflitos entre o
tempo natural e o tempo humano devido ao descompasso entre a vontade
do sujeito e a dindmica do mundo, sendo necessdrio, conscientemente,
converter o tempo natural em tempo humano. Para fazer essa conversdo é
preciso interpretar a experiéncia propria, da familia, da comunidade, da
sociedade e da humanidade no tempo passado e presente, recuperando a
historicidade da vida humana em todas as suas dimensdes, o sentido de
pertencimento, a identidade, para poder agir conscientemente nessa historia.

Trata-se de evitar que o homem, nesse processo de transformacio, se perca
nas mudancas do seu mundo e de si mesmo (...) A consciéncia histdrica €,
pois, guiada pela intencio de dominar o tempo que ¢ experimentado pelo

homem como ameaga de perder-se na transformagio do mundo e dele mesmo.
(RUSEN, 2001, p.60)

Para RUSEN (2001), a melhor forma de identificar-se, organizar-
se e orientar-se como ser humano no tempo é a articulacio do passado
através da fala, ou seja, da narrativa historica, que constitui uma operacio
intelectual decisiva para a constituicio da consciéncia historica:

A consciéncia historica constitui-se mediante a operagio, genérica e elementar
da vida pritica, do narrar, com o qual os homens orientam seu agir ¢ sofrer no
tempo. Mediante a narrativa histérica sdo formuladas representacées de
continuidade da evolugio temporal dos homens e seu mundo, instituidoras
de identidade, por meio da memdria, e inseridas, como determinagdo de
sentido, no quadro deorientagio da vida pratica humana. (RUSEN, 2001: 67)

SCHMIDT & GARCIA (2005) sintetizam a importincia da narra-
tiva histérica para formacio da consciéncia histérica dizendo que:

(...) a consciéneia histdrica relaciona “ser” (identidade) e “dever” (acdo) em
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uma narrativa significativa que toma 0s acontecimentosdo passado com o
objetivo de dar identidade aos sujeitos a partir de suas experiéncias
individuais e coletivas e de tornar inteligivel o seu presente, conferindo uma
expectativa futura a essa atividade atual. Portanto, a consciéncia historica
temn uma “funcdo prética” de dar identidade aos sujeitos e fornecer a realidade
em que eles vivem uma dimensao temporal, uma orientagao que pode guiar a
agiio, intencionalmente, por meio da mediagio da memoria histérica.

(SCHMIDT & GARCIA, 2005:301)

Ji para entender a importincia do documento histérico como
elemento constituidor da consciéncia histérica, SCHMIDT & GARCIA
(2005, p. 301-302), desenvolvendo um trabalho de formagao da consciéncia
histérica de alunos e professores atraveés do projeto “Recriando Histdrias™,
desenvolveram trés principios norteadores do ensino de histéria no trabalho
com documentos: 1) A identificacéo, anélise e interpretagio de documentos
em estado de arquivo familiar permitem o estabelecimento de relaces entre
4 histéria vivida, narrada a partir dos documentos, e a historia percebida,
narrada pelos manuais didéticos e outras narrativas desvinculadas de seu
circulo social. 2) Os participantes do projeto puderam articular a experiéncia
humana do cotidiano, da tradi¢éo e da memoria familiar e local, evidenciada
e historicizada, mesmo que em forma deindicio, pelos documentos analisados,
com o conhecimento histérico das narrativas de historiadores, manuais
didaticos e da midia. 3) Possibilitou o entendimento de que as suas
experiéncias humanas articulam-se com experiéncias humanas de outros
tempos e de outras épocas € podem constituir narrativas historicas.

Como metodologia optou-se pela andlise de contetido, aplicando o
processo de codificagdo tedrica e categorizagio de FLICK (2004, p. 189-
197) ao material empirico, constituido pelos cinco textos das propostas
curriculares de Histéria do Municipio de Araucéria: Plano Curricular de
Histéria: texto preliminar, de 1992: Histéria, de 19943 - Diretrizes Curriculares:
Texto preliminar - Historia, de 1996: Estudo do Curriculo: Sistematizacdo
Preliminar e Provisria, de 2000; e Diretrizes Municipais de Educagao —
Histéria, de 2004. A opgéo pela andlise de contetido através da codificacio
teGrica e categorizagio deve-se ao fato de ser um “procedimento para a
andlise dos dados que foram coletados para o desenvolvimento de uma
grounded theory.” (FLICK, 2004, p. 189). onde a codificag@o € feita a

partir de questdes dirigidas ao material empirico e posterior elaboragio de

3 Histéria. Este é o nome do documento, que foi elaborado em 1994, sem publicagio oficial da
Seccretaria Municipal de Educagfo, faz parte do acervo particular do investigador.
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categorias a partir dos textos para agrupar os conceitos e as idéias extraidas
do texto de forma genérica, que permitemn a formulagio de novas questoes
e um novo processo de andlise, codificacio e categorizacio, até a sua
saturacdo, desenvolvendo uma teoria fundamentada no material empirico

Indagando se os textos curriculares apresentam conceitos hislc’)rico's
de segunda ordem, foi percorrido o primeiro passo da codificacdo tedrica
ou seja, a codificagdo aberta que permitiu constatar a presenga de idéia;.
d§ Ifaltureza histérica. Constatada a presenca de conceitos de natureza
llnstorl‘ca, ou seja, dos conceitos de segunda ordem, tornou-se necessirio
investigar quais eram essas idéias histdricas. Quais ocorrem com maior
freqliéncia? Como € possivel categorizar essas idéias? A resposta a estas
questdes nos remeteu ao segundo passo da codificacdo tedrica que é o
processo de codificacdo axial, e permitiu selecionar as idéias de tempo
narrativa e documento histérico como categorias de maior 1'f:lewfmcia,
Estas idéias ndo apresentavam uma presencga uniforme nos textos, levandc;
a um}novo processo de codificagio, o terceiro passo da cedificacdo tedrica
que é a codificacdo seletiva, agrupando em subcategorias as idéias de
tempo, narrativa e documento histérico para uma melhor andlise.

As idéias de tempo historico foram agrupadas em seis categorias

principais a partir das referéncias feitas em cada texto curricular conforme
tabela 1 abaixo:

Idéias de tempo histérico como: Texto Texto Texto Texto Texto
1992 1994 1996 2000 2004
1. Objeto central da Historia e seu 2 1 - 1
ensina :
2. Processo histérico/historicidade 7 4 <4 4 1
3. Cronologia ¢ lincaridade 4 3 3 2 3
3 5
4_. Presente e passado como recorréncia 6 5 3
histérica ) _ 1
5. Cm, média e longa duragio / 7 [ 3 I
multiplicidade temporal 3
6. Consciéncia histérica: presente e - - - 17

passado lugar de experiéncia humana

Fonte: pesquisa do autor (2006).

5 o A 1§e1a de tempo histérico como objeto central da Historia e do ensino
te storia estd presente no texto de 1992 enquanto “estudo do homem no
e o~ 13

mpo e da nogdo de tempo” como elemento fundamental no ensino da
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Histéria, que também aparece no texto de 1994, acrescido da importdncia
que a nogdo de tempo tem para “superar a concep¢io de Historia enquanto
fatos e datas e na medida que permite situar o aluno diante das permanéncias
¢ mudancas nas sociedades”. Ausente do texto de 1996 essa idéia em 2000
aparece como referéncia ao texto de 1992. No texto de 2004 o estudo da
“experiéncia humana no tempo e dos tempos plurais, que levam o aluno a
pensar historicamente para a formagao da consciéncia histdrica” é referido
como objeto central da Histéria. Outra referéncia aponta que “o essencial
da Histéria se encontra na temporalidade e, por isso, € necessdrio que, para
se compreender o processo histérico implica em analisd-lo a luz do sentido e
da importincia que ele tem para aqueles que vivem no presente ¢ isso significa
tomar a inser¢do no presente como orientagdo para se colocar em questao
o passado (...)".

A idéia de tempo como processo histérico/historicidade € referida
sete vezes no texto de 1992, sendo a idéia de que “(...) € necessdrio que 0
professor e aluno compreendam o processo histérico, entendendo que a
histéria dos homens ¢ dinimica, processual e pluridimensional (...) deve
verificar se o aluno estabelece relagdes histdricas (...) apreendendo sua
historicidade (...)” a mais elaborada. No texto de 1994 esta idéia & referida
quatro vezes, s6 que de uma forma mais elaborada, como a idéia de que:

(...) o que importa € o conhecimento reflexivo do processo histérico, como
algo inacabado e vivo (...) 0 que importa no processo de ensino/aprendizagem
de Histéria, é o desenvolvimento de uma capacidade reflexiva que permita
professores e alunos compreenderem a dinmica da Histéria e perceberem a
provisoriedade de seus conhecimentos (...). Essa concepgio elimina a visdo
de uma Histéria pronta e acabada e recupera idéia da apreensdo histrica a
partir da historicidade de memérias singulares e diversas (...) assumir essa
postura ¢ abandonar o dogmatismo da verdade absoluta e trabalhar a
diferenca. B abandonar a possibilidade da Histéria totalizante e passar a
trabalhar com a historicidade onde o fundamental é a diversidade (...).

O texto de 1996, também com quatro referéncias & idéia de tempo
como processo histérico/historicidade, a elabora da seguinte forma: “Devemos
lembrar sempre que a historia é processo, é construgio de vérios sujeitos
num campo de multiplas possibilidades, ela ndo € ciclica, nem linear e, sim,
dinimica e contraditéria, podendo ter avangos, recuos ou refrocessos Fes ) s
O texto de 2000 apresenta quatro referéncias a idéia de tempo como processo
histérico/historicidade, no entanto sdio idéias fragmentadas que podem
demonstrar uma certa saturacdo data idéia na forma como vinha sendo
apresentada. No texto de 2004 aparece apenas uma referéncia a idéia de

tempo como processo histdrico/historicidade, no entanto numa nova
perspectiva, onde “busca-se um aluno critico, sujeito do processo histérico,
com subsidios para agir intencionalmente, portanto com consciéncia histérica
(0

A idéia de tempo historico, relacionada a cronologia e linearidade,
aparece referenciada em todos os textos, sendo que no texto de 1992 ha
uma transi¢ao, onde duas referéncias propdem um rompimento com a idéia
de cronologia e lincaridade, enquanto outra referéncia chama a atengiio
para o fato de que

(...) quando se fala em tempo histérico, estd se tratando da cronologia apenas,
0 que € um equivoco, a cronologia, isto €, as nogdes de ano, década, século
e milénio do calenddrio cristio, embora importante para situar o aluno no
tempo, abarca apenas um dos aspectos do tempo histérico (...) para se
constatar que (...) rompe-se com a visao de tempo tinico, cronolégico, linear,
para se afirmar a simultaneidade de tempos diversos (...).

Jd o texto de 1994 refere-se a cronologia e a linearidade para nega-
las, como sendo representantes da historia das elites e dos herdis. O texto
de 1996 volta a ter uma maior tolerfincia & cronologia ¢ a lincaridade em
suas referéncias, propondo que:

A andlise das permanéncias e mudancas da sociedade deve romper com a
no¢ao de tempo Unico, linear, progressivo, 0 que ndo significa negar a
cronologia e a periodizacdo, mas situd-las enquanto conceitos culturalmente
construidos e ampliar a no¢iio de tempo para a andlise das diferencas,
semelhancas, da simultaneidade e da duragio.

O texto de 2000 aponta para a necessidade de superar a linearidade
temporal na organizagiio dos contetidos, o que é confirmado pelo texto de
2004, na perspectiva de organiza-los de forma temdtica, visando “superar
as formas de organizacio factual, cronoldgica e linear”. No entanto, recupera
a necessidade de se “desenvolver um conhecimento cronoldgico”™ através
de atividades especificas que levemn a uma “triplice tomada de consciéncia:
de duragiio, de permanéncias, de mudangas”.

A idéia de tempo passado e presente como recorréncia histérica
aparcce referenciada seis vezes no texto de 1992 no sentido de metodologia,

onde o aluno

(...) reelabora o conhecimento histérico produzido na relacdo presente/
passado/presente, superando o seu conhecimento de senso comum (...)
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estabelece relagdes entre a sociedade em que vive e outras sociedades em
diferentes tempos e espagos (aqui/agora, agora/em outro lugar, aqui/
antigamente, outro tempo/outro lugar).

E com a mesma conotagiio metodolégica que esta idéia é referenciada
cinco vezes no texto de 1994. No texto de 1996 essa conotagio metodologica
¢é estendida a outras formas de trabalho com o tempo,

Com o uso da recorréncia histérica “quebra-se” a nog¢io de tempo linear,
tinico e percebe-se as miltiplas dimensdes temporais, o que nio significa
que o professor ndo deve trabalhar com os alunos a nogio de tempo
cronolégico ou as periodizacdes ¢ sim que este seja percebido e entendido
como constru¢do cultural... Para situar os alunos nas simultaneidades e na
duracio, que sio conceitos fundamentais para se entender o método de
producdo da histdria, o professor pode trabalhar com a linha do tempo, que
é um recurso que permite ir além do trabalho com o tempo cronoldgico.

O texto de 2000 ndo se refere a esta idéia, e o texto de 2004 refere-
se & recorréncia histérica como um avan¢o metodoldgico das propostas
anteriores ao analisd-las.

A idéia de tempo como curta, média e longa dura¢io/multiplicidade
temporal aparece referenciada mos textos de 1992 e de 1994, na mesma
perspectiva, podendo ser caracterizada pelo texto de 1992:

E preciso desenvolver a compreenséo do aluno para a multiplicidade temporal
da Histdria, analisando as duractes em termos daquilo que € novo, daquilo
que permanece, daquilo que se repete (...) A simultaneidade e a duragio sio
nogdes de tempo que devem ser desenvolvidas desde as séries iniciais para
que o aluno gradativamente compreenda a contemporaneidade (...) que o0s
acontecimentos nio estiio isolados no tempo e no espago, mas fazem parte
de uma teia de relagOes (...) As nogoes de diferenca e semelhanca sdo
importantes para o entendimento da multiplicidade, do contraditério, da
heterogeneidade das sociedades (...) rompe-se com a visdo de tempo tnico,
cronolégico, linear, para se afirmar a simultaneidade de tempos diversos.
Essas nogdes remetem ao entendimento de outros conceitos fundamentais
na ciéncia histérica: o tempo curto (o fato); o tempo médio (a conjuntura) e o
tempo longo (estrutura) Tempo curto (..). tempo do individuo, do
acontecimento, da narrativa (...) do fato enquanto elemento de uma série e
nido pela sua unicidade (...) Tempo médio, € a conjuntura, € usada para designar
as mudangas mais freqiientes e momentaneas (...) Tempo da estrutura,
abrange séculos inteiros, € a histdria limite entre o mével e o imével.

O texto de 1996 mantém a idéia com o mesmo sentido dos textos
anteriores. O texto de 2000 faz uma referéncia a necessidade da multiplicidade

temporal. Ja o texto de 2004 introduz a necessidade de situar o sujeito na
multiplicidade temporal, bem como da contextualizagdo, ou seja, da
“capacidade (...) de entrelagar acontecimentos de forma diacronica —
relacionando com o passado — e sincronica — relacionando com a
simultaneidade dos acontecimentos do presente”.

A idéia de tempo como consciéncia histérica onde o presente e o
passado sdo lugar de experiéncia humana aparece apenas no texto de 2004
e com o maior nimero de referéncias, dezessete, cujo sentido pode ser
sintetizado no entendimento de que:

aconsciéncia histérica nasce desse entrelacamento critico presente, passado,
futuro, possibilitando a dialética construgdo/reconstruciio da identidade.
Alssim, as perguntas que fazemos ao passado sdo importantes para nos
situarmos, mas nao suficientes porque elas necessitam ser organizadas sob
a forma de uma narrativa histérica. Por isso a importancia da Educagio
Histérica.

Se a idéia de tempo histérico aparece em todos os textos, a idéia de
narrativa histérica s6 aparece referenciada no texto de 2004, com o sentido
de produgio auténoma e como pressuposto metodolégico para construcio
da consciéncia histérica.

(..) uma das propostas assumidas é com o rompimento da narrativa histérica
dnica, possibilitando que o aluno construa sua prépria narrativa, tendo em
vista a pluralidade de interpretagdes que o saber histérico jd construiu e
pode construir sobre o passado (...) Para romper com a narrativa pronta,
tanto do texto do livro didatico, quanto i elaborada no actimulo hist6rico/
prético do professor, e permitir que o aluno aprenda e construa uma narrativa
prépria, como o passado percebido aqui e agora, o trabalho com documentos
e fontes hist6ricas € um dos encaminhamentos metodolégicos importantes
(...) Uma metodologia que utiliza diversas formas de documentos e valoriza
opinides contrdrias, dando énfase s vozes de vérios grupos terd grandes
chances de tornar nosso aluno um produtor de narrativas (...).

J4 a idéia de documento histérico aparece nos textos de 1996 e 2004.

Foi possivel agrupa-las em duas categorias principais a partir das referéncias
feitas em cada texto curricular conforme tabela 2 abaixo:

a3



34

Idéias de documento Texto Texto Texto Texto | Texto
histérico como: 1992 1994 1996 2000 | 2004

1.Evidéncia do passado

histérico, vestigio, registro
das atividades humanas / - - B B 3
artefato cultural.

2. Pressuposto metodoldgico
do ensino de Hist6ria

Fonte: pesquisa do autor (2006).

A idéia de documento histérico como evidéncia do passado, vestigio,
registro das atividades humanas / artefato cultural no texto de 1996 se reporta
a necessidade do didlogo com as fontes para recuperar no passado os
elementos culturais criados pelos homens para atender is suas necessidades,
sendo o documento histérico entendido como

pressuposto fundamental no resgate da histdria. Ndo considerando-o apenas
como documento escrito, mas como as mais variadas formas de vestigios e
registros das atividades humanas (...) o documento niio é visto como
expressdo tinica da “verdade”, mas como expressio de um determinado
momento. Os documentos sdo testemunhos de pensamentos e agdes de
pessoas atuantes no tempo, sendo expressao do real e niio o real (...).

Neste mesmo sentido, o texto de 2004 chama a atengfo para a idéia
de documento histérico como instrumento para conhecer a vida em outros
tempos, construir inferéncias e dedugdes sobre o passado de que sio
evidéncias. E como pressuposto metodoldgico que a idéia de documento
histérico aparece de forma clara no texto de 1996, propondo que:

As experiéncias de trabalho com documentos em sala de aula devem se
bgsear ¢ privilegiar: o uso racional dos documentos; uma diversificacio de
s!tuagﬁes de aprendizagem e de uso de documentos; a construcio de
Situagdes de aprendizagem que coloquem em jogo as representagdes dos

alunos e as confronte com os documentos e a produgdo autbnoma dos
alunos (...)

O texto de 2004, além de afirmar a idéia de documento histérico
cpmo pressuposto metodoldgico, estabelece a relagio com a idéia de narrativa
histérica possibilitando ao aluno a produgiio de suas narrativas e a formagio
da consciéncia histérica, pois

Para romper com a narrativa pronta, tanto do texto do livro diddtico, quanto
a elaborada no actimulo histérico/prético do professor, e permitir que o aluno
aprenda e construa uma narrativa prépria, como o passado percebido aqui e

agora, o trabalho com documentos e fontes histéricas € um dos
encaminhamentos metodolégicos importantes (...) Uma metodologia que
utiliza diversas formas de documentos e valoriza opinides contrdrias, dando
énfase as vozes de vérios grupos terd grandes chances de tornar nosso
aluno um produtor de narrativas.

A investigacdo da presenga dos conceitos historicos de segunda ordem,
nomeadamente das idéias de tempo, narrativa e documento histérico nos
textos de 1992, 1994, 1996, 2000 e 2004 permite concluir que as trés primeiras
produgdes curriculares formam um ciclo que privilegiava as idéias de processo
histérico/historicidade, de presente e passado como recorréncia historica e
de curta, média e longa duragio / multiplicidade temporal, idéias que se
coadunam com uma proposta pedagdgica histérico critica, de buscar socializar
o saber elaborado. A idéia de narrativa histérica ndo aparece nestes trés
textos. O documento de 1996 destoa dos anteriores ao apresentar a idéia da
utilizagiio do documento histérico em sala de aula na perspectiva de criar
situagdes de aprendizagem que possibilitem a produgiio autnoma dos alunos.

O texto de 2000 parece manifestar uma certa “crise” no sentido dessas
idéias, mesmo que nio tenha sido efetivamente uma elaboracao curricular,
mantendo-se mais num nivel de estudo de curriculo, elencando mais
questionamentos que idéias da natureza da Historia. Essas idéias retornam
numa nova perspectiva no de 2004, que opta pela Educaciio Histérica,
manifesta pela presenca forte das idéias de tempo como consciéncia historica,
onde o passado e o presente siio o lugar da experiéncia humana, na
perspectiva que RUSEN (2001) propde de apropriar-se do passado para
orientar-se no presente. Esta opgiio pela Educagao Histérica manifesta-se
também pela presenga das idéias de narrativa histérica, como forma de
articular a apropriagio do passado, e da idéia de documento histérico, como
evidéncia deste passado que precisa ser apropriado.

Esta investigacdo nos remete, entre outras, como questdes de
investiga¢io, & necessidade de investigar a presenga dos conceitos de
segunda ordem de tempo, narrativa e documento histérico nas idéias dos
professores que participaram dessas elaboragdes curriculares, categorizé-
las ¢ analisd-las i luz das teorizagdes no campo da Educagio Histérica,
contribuindo para as reflexdes sobre as priticas docentes e com as reflexoes
em torno do Curriculo.

Entre os limites desta investigagiio, podemos destacar a ndo
fundamentagio tedrica das categorizagdes do tempo histérico nos sentidos
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de objeto central da Histéria, processo histérico, cronologia e linearidade,
recorréncia histérica, curta, média e longa duracio e multiplicidade temporal.
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Economia Politica do Livro Didético: o inferno da producio
Daniel Horténcio de Medeiros'
Centro Universitrio Positivo— UNICENP (BR)

Na pesquisa realizada no doutorado (MEDEIROS, 2005), sobre a
relacio entre o material diddtico e a produgdio de consciéncia histdrica,
deparei-me com uma questdo pouco comentada entre os pesquisadores: as
condicdes de producdo dos materiais didaticos nas grandes editoras, seus
conceitos e propdsitos.

Usando como referéncia o conceito de livro de Historia ideal, de Jorn
RUSEN (1997), investiguei as condi¢des de produgiio do material diddtico
de Histéria, objeto da minha pesquisa. As disparidades entre as perspectivas
apontadas pelo pensador alemio e as encontradas no material pesquisado
eram gritantes. Entrevistado o autor e, confrontando-o com os requisitos
elencados por Riisen, ndo apontou grandes discordéncias, afirmando nio
ter podido ampliar ou melhorar diversos aspectos em face das condicoes de
producio do material.

Assim, disposto a analisar o material diditico como um produto, vi-
me na contingéncia de averigud-lo como um processo no qual, as condigoes
de producio, as finalidades estabelecidas por seus produtores e os parimetros
determinados eram fundamentais para compreender a relaciio entre material
didético e jovens alunos, na perspectiva da produgiio de consciéncia historica.

Como afirma APPLE (1995, p. 81-82), “sdo os livros diddticos que
estabelecem grande parte das condi¢des materiais para o ensino e a
aprendizagem nas salas de aula de muitos paises através do mundo e sio os
textos destes livros que freqiientemente definem qual € a cultura legitima a
ser transmitida”.

Na escola pesquisada, a utiliza¢@o do material diddtico, produzido pela
propria empresa, € uma determinagio vinculante, isto €, mdo é uma opgio
para o aluno, visto estar vinculada as avaliagdes e, portanto, & promogio ou
ndo para outra série.

Na pesquisa que realizei e apresentei na dissertagiio de mestrado
(MEDEIROS, 2002, p. 106-107), frente & pergunta “O que acontece em
geral durante suas aulas de Histéria”, 73,5% dos alunos responderam que

I Mestre e Doutor em Educag@o pela UFPR.

“escutam rarrativas do passado feitas pelo professor”. Sabendo-se que, na
escola pesquisada, as aulas sio programadas a partir do material didatico,
implica dizer que a narrativa do professor é dirigida pelo programa do
material didatico.

Na mesma questao, 32,6% dos alunos afirmam “ler 0 manual e fazer
0s exercicios” durante a aula. Quando cruzamos esta informagdo com a
pergunta “qual das apresentacdes da histéria prende mais o interesse, o
prazer do aluno”, somente 7,6% afirmam ser o material diddtico.

Vemos af um forte indicio para compreendermos as fracas vinculagdes
entre o material didtico e a produgdo de consciéncia histérica. Resta-nos
compreender como e porqué o material € assim produzido, sem considerar
seus consumidores finais, os alunos. Como afirma APPLE (1995, p. 92):

(...)lao contrario da maior parte dos outros tipos de publicagdo, os editores
c!e livros-textos ndo definem seu mercado em termos de reais leitores de seus
livros, mas sim em termos dos/as professores/as. O/a comprador/a, ou seja,
0/a estudante, tem muito pouco poder nessa equagdo, salvo os poucos
¢asos em que possa influenciar a decisdo de um/a professor/a.

Da mesma forma, firma GOODSON (1999, p. 28) “que a luta para
definir um curriculo envolve prioridades sociopoliticas e discurso de ordem
intelectual”. (1999, p.28). Eu acrescentaria, fazendo coro com APPLE
(1995, p.102), que as condi¢Bes econdmicas, de mercado, incidem com
forca decisiva sobre as prioridades de elaboragio deste e ndo de outro
material:

Dentro do campo de publica¢bes cada vez mais controlado por
conglomerados, a censura e o controle ideolGgico, tal como geralmente sio
concebidos, constituem um problema bem menor do que se poderia imaginar,
Néo € a uniformidade ideol6gica ou algum programa politico que em (ltima
andlise se faz responsdvel por muitas das idéias que finalmente siio colocadas
ou ndo a disposi¢do do grande piiblico. Em vez disso, o que importa € a
lucratividade. Em dltima andlise... se existe al guma censura, € a que se refere
a possivel lucratividade. Os livros que néo sao lucrativos, ndo importa sobre
que assunto, sao encarados de forma desfavorivel.

Daf considerarmos imprescindivel conhecer o trajeto da produgio
do material didatico. O conhecimento desse percurso de produgio, circulagio
econsumo do livro didético ndo é importante apenas como forma de conhecer
as determinagdes que se impdem ao autor e A propria editora na elaboragio
dos livros. Trata-se também de pensar formas de alterar este processo,
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3) Coordenadora de projetos:

“Dentro de todo este processo no qual o materigl pass'a~ ja consetiuéj
algumas mudancas em termos de projetos gréficos, muito SEE:S an::uis -
o perfil da empresa, tradicional em deterfmm?dos asPe e
com que dentro da producio do ma;fatrlal; lrl':;\;z;;o;so nmercad0 o
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Outro ponto que acredito que consegm];emos muda'u,I aos p . toc,lo
que o design grafico participe mais da concepgaci do materia cor(lil uori inal,
colocando um pouco de suas idéias na elaboraciio da estrutura do orig
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do autor, dando sugestoes e mostrando a sua importincia, afinal este
profissional tende a ser majs ‘ligado’ em tendéncias, ele consegue trazer um
pouco da realidade do aluno adolescente ao materjal”.

4) Iconografia:

“O Departamento de Iconografia tem como fungdo representar por
meio de imagens as informagées e os saberes diddticos das obras.

Seu objetivo ¢é possibilitar fepresentacdes visuais dos saberes e
informagdes presentes nos livros, tornando-os mais atraentes do ponto de
vista da apresentagiio e viabilizando a aprendizagem.

Ressalta-se também o comprometimento da equipe em relagdo a Lej
dos Direitos Autorais, buscando obter autorizagdo para poder reproduzir
tanto as imagens quanto os textos selecionados.

Pensando em melhorias para o setor propomos um maior envolvimento
de toda a equipe de iconografia no desenvolvimento e elaboraciio do
projeto didatico, tanto em reunides pedagdgicas, financeiras, cursos

e/ou
palestras, uma vez que acredita-se ser um trabalho em equipe”,

5) Revisor:

“No processo de produgio de um livro didético, a comunicagio efetiva
da revisio com o editoria] € a coordenacdo dos materiaj
melhorada, no sentido de que as mudangas ocorridas no processo (quanto
a0 padrdo, quanto A exclusio de textos nfio autorizados, quanto a mudancas
no prazo) poderiam chegar mais rapidamente para que nao houvesse perda
de tempo no retrabalho. J4 que produzir uma colegiio (quatro séries por
disciplina), num prazo de quatro ou cinco meses, requer uma utilizagiio o
mais produtiva possivel do tempo disponivel,

§ poderia ser

O SIMPLES FATO DE SE IMAGINAR ELABORAR UMA
COLECAO EM 4, 5 MESES, NAO £ INCRIVEL?

As informagdes sobre os critérios de aprovagdo ou reprovagio de

um livro pelo governo, no caso das inscri¢oes para PNLD e PNLEM,
poderiam ser repassadas com antecedéncia o ¢ ¢
fatais como um livro ser excluido por apresentar imagens que ind
preconceito racial, cultural, ideolégico, reli £1050 ou no caso de fotos com
logomarcas aparecendo. Acredito que saber dessas informagées e como
leitores que SOmos, nesse processo, podemos dpontar questdes relevantes

uzem ao
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Conclusao

Os limites deste trabalho ndo permitem estender-me fl:m de::i:a;
mas creio que oS exemplos apresentadqs demonstram Nc aci an:n o
importancia de atentarmos para a complex;dgde da 1:vmdu<;‘.'¢xot (1 e
didatico de Historia. As discussoes a respellto do/s rfeus con c:l.l)m;i(;emT
procedimentos metodolégicos, dos recursos dispon -\jels de-ve.m ((i:; Histéria;
na sua implementacao, as condicdes de sua px:odugao. O lw'l (.1 e
ideal, como proposto por Riisen, deve conteir, além das pl1 uposs(goefo S
pedagdgica, as condicoes de sua produgio. Uﬂm cammhola’ er ; e
facilidades tecnoldgicas, para as produgdes comlumfmdmi,]mta cﬁe;
compartilhadas pelos préprios personagens da escola, ao invés da lmitagoes
drésticas e incontorndveis das grandes editoras.
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O uso do livro diditico e as formas de conhecimento
em aulas de Histéria no Ensino Médio

Edna da Silval
Universidade Federal do Parand (BR)

Introducio

O presente trabalho apresenta resultados de uma investigacdo que
teve como objeto de estudo o saber escolar, voltando-se para a busca de
compreensdo sobre as formas singulares pelas quais os professores
apresentam o conhecimento de Hist6ria em suas aulas (SILVA, 2003)*. O
estudo € de natureza qualitativa, com abordagem etnogrifica. O material
empirico foi produzido por meio de observagio participante, entrevistas com
professores e analise documental. O trabalho de campo foi desenvolvido
durante o primeiro semestre de 2002, periodo em que foram acompanhadas
as aulas de dois professores de Historia em uma escola piblica de Ensino
Meédio localizada em Curitiba (PR).

O desenvolvimento da investigacio orientou-se pelas seguintes
perspectivas: a) discussiio sobre as finalidades do Ensino Médio e da disciplina
de Histéria enquanto componente curricular nesse grau de ensino,
particularmente tomando como referéncia os Pardmetros Curriculares
Nacionais; b) andlise das formas singulares pelas quais os professores
apresentam o conhecimento de Histdria em suas aulas, analisando-as em
fungdo das concepcdes que eles tém sobre as finalidades do Ensino Médio
e da Historia enquanto disciplina; ¢) explicitacdo das relacdes que podem
ser estabelecidas entre as formas pelas quais o conhecimento escolar se

apresenta no livro didatico utilizado e aquelas que os professores de Historia
produzem em suas priticas, entendidas como processos de reelaboracéo e
resignificac@o do contetido histérico.

1Professora da rede Estadual de Ensino do Parand, Mestre em Educagao pelo PPGE/UFPR,-
ed2sil@yahoo.com.br.

2 Dissertagiio defendida na Linha de Pesquisa Saberes, Cultura e Priticas Escolares, no Programa

de Pés-graduagio em Educagiio da Universidade Federal do Parand, sob a orientagdo da Dra.
Ténia Maria F. Braga Garcia.
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Considera-se importante estudar a forma que o conheciment(’) de
Histéria assume em sala de aula, pois esta altera o significado d(js conteufdgs
e sua importincia para os alunos. Entende-se também qge é necc'ess,ar.lo
associar essa questio a discussiio sobre os objetivos do ensm‘o d.e Historia,
presentes hoje nas salas de aula, e que, atualmente, estdo mdfcado.q'n‘os
Parimetros Curriculares Nacionais (PCNs). Em relacdo ao ensino médio,

os documentos oficiais salientam que:

(...) éde fundamental importincia o desenvolvimento de competéncias ligadas
a leitura, anilise, contextualizaciio e interpretaciio das diversas fontf:s' e
testemunhos das épocas passadas - e também do presente. Nesse exel'c101~o,
deve-se levar em conta os diferentes agentes sociais envolvidos na proEiugao
de testemunhos, as motivacdes explicitas ou implicitas ness’a pl'ﬂduqa? ea
especificidade das diferentes linguagens e suportes através dos quais se
expressam.” (PCN, 1999, p. 301)

Destaca-se também, nessas propostas curriculares, que o professor
deverd levar o aluno a interpretar e analisar fontes histéricas como
documentos, filmes, gravuras, salientando por quem foram produzidas e com
qual finalidade. i

A finalidade do ensino de nivel médio € a “a formacdo geral, em
oposi¢io a formacio especifica; o desenvolvimento de capacidgdcs de
pesquisar, buscar informagdes, analisd-las e se!eci(mél—las; a capaCI‘dad? c]e
aprender, criar, formular, ao invés do simples exercicio de me:morlza.gao !
(PCN, 1999, p.16). Esses principios orientaram a reformulagio cumcul~at'
do ensino Médio e estao expressos na Lei de Diretrizes e Bases da Educagio
Nacional (LDB) 9.394/96.

Desta forma, o Ensino Médio tem como desafio atual a formulagao
de uma concepgio que articule a preparagédo para o mundo do trabalho e
para a continuidade dos estudos. No entanto, tem-se hist()ricamejnte pna
sociedade brasileira uma dualidade estrutural nesse nivel de escolarizagio,
isto €, um ensino voltado para a formacio profissional e outro voltado para
a educacio geral, legitimando a existéncia de dois caminhos: urn., para (:s
que serdo preparados pela escola “para exercer funcdes de dirigentes™;

outro, para os que, com poucos anos de escolaridade, serdo “preparados
para o mundo do trabalho” (KUENZER, 2000). .
Entre 0 que se propde nas diretrizes e o ensino que se efetiva nas
aulas hd uma trajetéria de transformagdes que o saber escolar percorre. \
Como ja indicado, o objetivo desta investigacdo se voltou a
compreensio do tipo de conhecimento histérico que estd presente em aulas
de Histdria no Ensino Médio.
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A seguir, sdo apresentadas andlises resultantes do trabalho de campo
desenvolvido e das discussdes teéricas que acompanharam as atividades de
observagdo de aulas de Hist6ria em escola plblica de Ensino Médio,
colocando-se em destaque a opg¢ao pelo uso do conceito de “formas de
conhecimento” (EDWARDS, 1997).

Formas do conhecimento nas aulas

Para discutir elementos que estruturam a pritica do professor em
sala de aula, optou-se nesta investigacio por usar como instrumento terico
0 conceito de transposicdo diddtica, caracterizada por CHEVALLARD
como: “El ‘trabajo’ que transforma un objeto de saber a ensefiar en un
objeto de ensenanza....” (1985, p.45). Desta forma, a transposiciio didética
inclui, também, as transformagoes realizadas quando o professor atua sobre
os saberes definidos como aqueles a serem ensinados e transmite o
conhecimento com suas proprias palavras. Entre os elementos que contribuem
para essa transformacao pode-se incluir o livro diddtico, quando o professor
faz uso deste instrumento de trabalho.

Assim, o conhecimento historico escolar pode ser entendido como
uma construcdo na qual inclusive o aluno participa, reestruturando os
conhecimentos, reelaborando as nogoes apreendidas no cotidiano, na
interagdo com os conhecimentos produzidos pelas ciéncias.

Nesse sentido, a anilise da transposigéo didética inclui a necessidade
de compreender 0 movimento de produgidio que ocorre nas aulas. Para isso,
optou-se por tomar como referéncia o conceito de Jormas de conhecimento
(EDWARDS, 1997), para descrever a existéncia social e material do
conhecimento na escola, considerando-se tanto a légica do contetido - og
pressupostos epistemoldgicos a partir dos quais o conhecimento foi
formalizado - quanto a l6gica da interacdo - o sentido que se objetiva nos
modos pelos quais professores e alunos se relacionam e participam das
aulas.

De acordo com EDWARDS (1997), cada professor apresenta o
conhecimento de um modo singular, ou seja, cada qual sabe que tipo de
conhecimento deseja transmitir aos alunos. O conhecimento, portanto, tem
uma forma determinada que se vai fazendo, que vai sendo construida na
apresentacdo do conhecimento.

A autora aponta trés formas de conhecimento identificadas por ela
em suas investigacdes no cotidiano escolar: Jorma de conhecimento tépico,
Jforma de conhecimento como operagdo e forma de conhecimento
situacional. No entanto, ressalva que um mesmo professor elabora distintas
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formas de conhecimento, ou seja, para essa autora, nao se pode identificar
formas de conhecimento com tipos de professores.

Segundo ela, no conhecimento tépico “a énfase estd colocada antes
na nomeacio correta do termo isolado do que em sua utilizagdo em
determinada opera¢ao”. (1997, p. 73). Assim, as respostas que se espera a
questdes apresentadas sdio tnicas, textuais e a explicitagio da elaboracao
dos alunos &, geralmente, negligenciada. O contetido se apresenta mais como
termos (itens, topicos) do que como conceitos.

Quanto ao segundo conceito proposto pela autora, ou seja, 0
conhecimento como operacdo, pode-se afirmar que se estrutura de uma
forma em que o processo do conhecimento estd na aplicagio de um
conhecimento geral formulado a casos especificos; isto significa que a énfase
estd na apreensdo da forma, da estrutura abstrata, independentemente do
contetido. O conhecimento se apresenta, entdo, como um conjunto de
mecanismos e instrumentos que permitem pensar, dentro de um determinado
sistema.

O terceiro conceito apontado pela autora para descrever a existéncia
social e material do conhecimento na escola, a forma de conhecimento
situacional, organiza-se em torno do interesse de conhecer, de tornar
inteligivel uma situagdo, uma realidade. O conhecimento € entendido, aqui,
como significagdo, o que inclui necessariamente o sujeito que atribui os
significados, na interagdo com o mundo e com os outros. Aqui, a interacao
com os alunos permite a elaboragiio, por parte deles, sobre o conhecimento
transmitido.

Nas salas de aula que foram objeto de observagio no desenvolvimento
do trabalho em “pirico, foi possivel constatar em relagiio aos dois professores
a presenca freqiiente de elementos que indicam aproximagdes com a forma
de conhecimento tépico, o que se poderia relacionar com as finalidades
atribuidas por eles ao Ensino Médio, principalmente como preparatério para
o vestibular. E sobre isso que serdio feitas, a seguir, algumas consideragdes.

A construciio do conhecimento nas aulas observadas

Quanto & questdo que norteou esta investigagio sobre a forma que o
conhecimento de Historia assume em sala de aula quando trabalhado pelo
professor, e as relagdes que se pode estabelecer entre essa forma e o uso
do livrodidético, entende-se que foi possivel compreender que nas aulas do
professor A hd uma presenga muito constante de elementos que permitem
uma aproximagio com a forma de conhecimento tépico: os alunos apreen-
dem dados, fatos, o conhecimento histérico é visto como uma totalidade que

se decompde linearmente em partes, ensinadas sucessivamente, e a Historia
¢ entendida como estudo ou compreensio do passado.

Isto pode ser compreendido quando se analisa parte do registro de
observagdo de uma de suas aulas, na qual se pode observar como o contetido
a ser trabalhado € entendido enquanto um conjunto de informagdes no qual
se pode caminhar, percorrendo uma certa quantidade desses espagos numa
aula, interrompendo ao final da mesma, ¢ retomando a linha na qual se
parou, na aula seguinte:

P: “Entdo amiguinhos. Boa tarde. Pessoal s6 para refrescar a memo-
ria de vocés nio € hora de conversa”, (Em seguida realiza a chamada)

P: “Continuando 14, periodizagiio”. (Assunto abordado na aula an-
terior)

Em seguida anota no quadro:

Periodizagao cldssica.

P: “Vamos ver aonde vocés encontram isto, pagina 17. O que vocés
tem ai 7" (O prof. olha no livro diddtico).

P: [A periodizagio cldssica tem trés perfodos. Eurocéntrica...]

()

P: “Vai falar sobre europeus? Alguém acha?”’

Aluno: “Século Dezoito?”

P: “Alguém achou?”.

Aluna: “Dezessete, dezoito?”

P: “Nao € para chutar, tem ai no livro”. (o professor esperou que
algum aluno se manifestasse, como isto ndo ocorreu, ele continuou o as-
sunto). 2

(Notas de campo, 04/03/2002)

Um outro aspecto diz respeito a elaboragio do saber pelos alunos.
Como apontado, o contetido topico ndo envolve este processo de elaboragio,
pois as respostas s@o textuais, ficando excluidas as possiveis articulagdes
que poderiam estar sendo feitas, expressando o resultado da produgio dos
alunos. Observe-se a situacio registrada a seguir:

P: “Certinho, até aqui? Qualquer diivida eu explico de novo. Al-
guém? Posso perguntar na provinha, certinho? Nio preciso explicar de
novo?”. (Os alunos ndo se manifestam. Em seguida, o professor comega a
fazer perguntas sobre o assunto abordado na aula.)

P: “No Neolitico, as pessoas se tixavam aonde?”’

Aluno: “Lugar que fosse favordvel a vida”.

P: “Em relacéio ao Nilo, as tribos, unido de vérias familias tem o
qué?”

Alguns alunos: “Nomos”.
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P: “O que aconteceu depois?”.
Aluno: “O Nomos se juntaram, a posi¢iio na sociedade determina o
seu lugar”.
(Notas de campo, 09/04/2002)

Por outro lado, nas aulas do professor B, aponta-se a existéncia de
uma outra forma de conhecimento que néo corresponde a nenhuma das trés
categorias identificadas por EDWARDS (1997) e que apresenta os seguintes
aspectos: a) as aulas sdo iniciadas e concluidas sem estabelecer nenhum
ponto de ligagdo com o que a antecedeu ou com o que vai ocorrer na
seqiiéncia; b) existéncia de clima positivo de interagdo professor/aluno,
revelada inclusive pelo tipo de linguagem utilizada para falar com os alunos,
mas que nio contribui para promover a interagéio com o conhecimento; ¢) a
preocupagdo em introduzir novas linguagens; d) a preocupagio em discutir
a relagdo passado-presente mas sem efetivamente se caracterizar como
um trabalho com a temporalidade; e) preocupagio com elementos da vida
presente do aluno mas nfo com o seu cotidiano.

Para que se possa observar melhor esses aspectos, remete-se a analise,
aqui, aos registros de campo. No inicio de uma das aulas, na qual o professor
introduz o conteddo Antiguidade Oriental - Egito, ele anota no quadro
alguns aspectos do Egito que serdo discutidos com os alunos durante a aula.
O professor aguarda que os alunos realizem a anotagiio em seus cadernos,
embora os alunos tenham informacées bem semelhantes no livro diddtico,
adotado pela escola. Em seguida o professor mostra um mapa sobre o Egito
Antigo que trouxe para a sala, ndo utilizando o mapa que estd no livro didético.
Dirige-se aos alunos e pergunta:

P: “Entdo esse mapa af, ... gente onde é? Alto Egito. Em cima? Nio.
S6 na Caverna do Dragao que o rio corre para cima ou para tris”. (Os
alunos comegam a comentar entre si sobre esta representagdo). “Entdo na
realidade aqui é o Baixo e ali é 0 Alto”.

(Apontando no mapa estas localizagdes).

O professor € interrompido por uma aluna para resolver uma ques-
tio de comportamento. Em seguida prossegue, referindo-se ao mapa:

P: A parte azul, € claro, é o Rio, as partezinhas azuis é o Nilo... tem
trés ou quatro cachoeiras. Ao longo deste Rio vai nascendo a sociedade
egipcia. Alguém lembra de que grupo veio? Como se formou a sociedade
egipcia?”.

Aluno: “Nomos”.

P “E, isso”. “Estes grupos tribais viviam ao longo do rio, isso.”

“Bstes grupos aqui”. (Apontando no quadro a palavra Nomos, es-
crita no inicio da aula).

()

P: “Esse cara Menés vai fazer o seguinte: unificar estes dois reinos.
Perai, Menés morava onde? Vamos fazer uma compara¢io: voc€s gostari-
am de ser dominados pelos EUA? Vocés acham que Menés perguniou ao
povo se eles queriam ser dominados? Nao. Ele avangou sobre o povo™.
O professor localiza no mapa um desenho que se refere a figura do
farad, com os dois simbolos, norte e sul, e fala: “Um destes objetos era do
povo do Norte e o outro do Sul. Menés ao unir os dois povos une os
objetos”. (O professor explica a representagio de Menés segurando os
dois simbolos, que também podem aparecer separados quando os dois
reinos estio em conflito).
(Notas de campo, 26/03/2002)

Pode-se perceber que o professor, ao introduzir o assunto, busca
estabelecer alguma relagio com elementos que podem ter significado para
os alunos, no caso a Caverna do Dragdo, elemento de ficgdo que supde
estar presente na cultura dos jovens, talvez na tentativa de interagir com a
classe. No entanto, entende-se que este procedimento pode ndo ter produzido
um efeito de interacdo dos alunos com o conhecimento, explicitando conceitos
e contetidos, em funcdo de suas respostas registradas na seqiiéncia da aula.

Buscando explicitar em que medida as formas de conhecimento estio
presentes nas aulas dos professores se aproximam ou se distanciam da
forma pela qual o conteido se apresenta no livro didatico, foi possivel
identificar que os professores acompanhados no trabalho de campo nio
utilizaram o livro diddtico nem como modelo padrido nem como instrumento
de trabalho, na medida em que nio utilizam somente o livro nas aulas, pois
adotam eventualmente filmes, textos, visita a museus.

No entanto, pode-se afirmar que a forma de conhecimento presente
no livro didético guarda muita proximidade com as formas de organizacio
encontradas nas aulas de ambos os professores, particularmente com aqueles
elementos que foram identificados por EDWARDS (1997) como forma de
conhecimento topico.

Destaca-se o papel importante dos exercicios e atividades
apresentadas pelo livro como questdes de vestibular. Os dois professores
entendiam-nos como necessédrios para os alunos, sendo que as formas de
uso do livro em aula se diferenciaram. O professor A solicitou algumas
vezes o desenvolvimento de exercicios para serem realizados em sala, no
entanto, ndo fez comentdrios em nenhum momento especifico das aulas
sobre a resolugio dessas questoes com os alunos. O professor B também
solicitou o desenvolvimento de algumas atividades mas, diferentemente do
professor A, tinha como pratica comentar o resultado do trabalho com os
alunos.
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Algumas questdes sobre a relagio entre o livro diddtico e a forma de
conhecimento presente nas salas de aulas ainda precisam ser investigadas e
aprofundadas pois, como analisado, o livro néo € adotado nem como mode-
lo-padriio nem como instrumento de trabalho, fazendo-se necessirio escla-
recer melhor a apropriagdo que o professor faz desse recurso didético.

Finalmente, a investigacdo permitiu esclarecer algumas relagbes que
se estabelece entre um tipo de conhecimento que € tomado como legitimo e
que, portanto, deve ser ensinado, a forma como a escola se organiza para
torné-lo objeto de ensino a partir de suas concepgoes e objetivos, €, ainda, o
processo de transformagdo pelo qual esse conhecimento passa quando se
torna objeto de ensino pelo professor.

Consideracoes finais

Este trabalho relatou resultados parciais de um processo de
investigacdo que teve como objetivo analisar as formas que o conhecimento
histdrico assume ao ser apresentado na sala de aula, buscando encontrar
relagtes entre essas formas, o uso do livro didatico e os objetivos propostos
para o Ensino Médio no Brasil, atualmente.

Nas aulas acompanhadas durante o trabalho de campo, na realizacédo
desta pesquisa, pdde-se perceber aspectos da apresentacdo do conhecimento
histdrico, no caso do professor A, que permite aproximagdes com a forma
de conhecimento topico, e no caso do professor B, aspectos que permitem
apontar uma forma de conhecimento diferente daquelas classificadas por
EDWARDS (1997). Entretanto, outros elementos presentes no cotidiano
dessas salas de aula requerem uma andlise mais aprofundada para que se
possa compreender melhor o processo de produgiio do conhecimento escolar.

Uma problemdtica que se procurou trazer a esta pesquisa se refere
as finalidades do Ensino Médio, nivel de ensino que passou por um processo
de reformulagio a partir de 1996, com a finalidade de propor a educagio
geral e suprimir a educac@io profissional. Como se discutiu ao infcio, esse
processo de reformulac@o ndo eliminou a dualidade historicamente presente.

O que se propde € uma formacio geral, que deve preparar o aluno
para o trabalho e para o prosseguimento dos estudos. No entanto, na pratica
dos professores observados estd presente uma maior preocupacdo com o
vestibular, o que se revela na forma como apresentam o conhecimento
historico em suas aulas e também nos critérios revelados por eles para a
selecio do livro didatico em uso na escola: “mais tradicional”, “com todos os
contelidos”, “com exercicios relacionados com o vestibular”, como afirmaram
os professores em suas entrevistas.

Embora revelem conhecimento sobre os Parimetros Curriculares
Nacionais e expressem a concordincia com as orientagdes para 0 ensino
de Historia ali presentes, no cotidiano de seu trabalho, na organizacio de
suas aulas, o que se vé revelada ¢ a preocupaciio em preparar seus alunos
para o vestibular.

Pode-se, entio, a partir dessa constatagio, compreender melhor a
relagdo que o jovem aluno estabelece com o conhecimento histérico. A
maioria dos alunos acompanhados nesta investi gacdo identificou a disciplina
Hist6ria como necesséria para se compreender o passado e entender o
presente. Ao mesmo tempo, metade dos alunos afirmou que o conhecimento
histérico tem pouca ou média utilidade, revelando o descompasso existente
entre o discurso da formagao integral do aluno e o tipo de tratamento didatico
dado aos contetidos de Histéria.

Em relagdio a disciplina de Histéria no Ensino Médio, os PCN orientam
que se deve levar o aluno a desenvolver um senso critico, capacitando-o a
ler, interpretar e criticar fontes documentais e reconhecer o papel do sujeito
no processo histérico e estabelecer relagdes entre o passado e o presente.
Como indicado ao infcio deste trabalho, tais questdes tém sido discutidas e
questiona-se 0 uso de documentos da forma tradicionalmente feita pelaescola,
que o0s toma apenas para confirmar determinado dado ou assunto.

Assim, indica-se que o uso de diferentes linguagens deverd
proporcionar a reflexdo do aluno em relagio ao conhecimento histérico. E
que o professor deverd propor questionamentos, estimular pesquisas para a
compreensido do conhecimento histérico, possibilitando aos alunos o
desenvolvimento de sua autonomia intelectual, e sensibilizando-os para
estudos do passado e suas relagdes com questdes atuais (relagiio passado-
presente).

Tais recomendagdes contrastam com a identificaciio feita pelos alunos
em relagdio as atividades que eies mesmos e que seus professores realizam
com mais freqiiéncia nas aulas de Histéria: apresentar e ouvir explicagtes e
narrativas. Outras atividades como anilise de documentos, estudo de imagens
€ mapas, visitas a museus e filmes, por exemplo, foram referidas apenas por
alguns alunos, e foram apontadas como coisas que acontecem raramente,

justificando-se, portanto, a continuidade de pesquisas e debates que tenham,
ao final, a possibilidade de contribuir para transformacdes no ensino de
Histéria que estd presente, hoje, nas escolas de Ensino Médio.
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Atividades de lazer hoje e em diferentes épocas:
estudo a partir do trabalho com o livro didatico
em sala de aula. 1
Jaqueline Lesinhovski Talamini
Secretaria Municipal de Educagao de Arauciria (BR)

Introducao

O texto apresenta o relato de uma experiéncia na qual se procurou
analisar a formacfo do conceito de lazer nos alunos da 2° série do Ensino
Fundamental. As atividades foram desenvolvidas na Escola Municipal
Professor Ambrésio Iantas, situada em um bairro do municipio de Araucdria,
regido metropolitana de Curitiba, no Estado do Parand.

A pesquisa estd inserida no campo da Educagéo Histdrica e tem sua
justificativa nas preocupagdes de um grupo de professores pesquisadores
do municipio de Araucdria em compreender as relagdes que alunos e
professores estabelecem com o conhecimento histérico (BARCA e GAGO,
2004; LEE, 2001).

Em particular, tomou-se como referéncia a proposta de contetidos a
serem trabalhados nas diretrizes curriculares municipais e a forma como
tais contetidos estiio apresentados no livro didatico utilizado pelos alunos.

1. O estudo

Tomou-se como pressuposto a idéia de que os alunos t€m idéias sobre
os conceitos que se deseja trabalhar na escola, construidas nas suas
experiéncias culturais anteriores, e que essas idéias podem contribuir positiva
ou negativamente para a constru¢iio do conhecimento histdrico. Portanto,
deu-se inicio & experiéncia investigando, por meio de uma atividade especifica,
os conhecimentos prévios dos alunos com relago ao lazer.

A pesquisa estd inserida no campo da Educaciio Histérica e tem sua
justificativa nas preocupagdes de um grupo de professores pesquisadores

I Professora das séries iniciais da rede municipal de Araucdria. jtalamini@uol.com.br

do municipio de Araucdria em compreender as relagdes que alunos e
professores estabelecem com o conhecimento histérico (BARCA e GAGO,
2004; LEE, 2001).

Em particular, tomou-se como referéncia a proposta de contetidos a
serem trabalhados nas diretrizes curriculares municipais e a forma como
tais contetidos estdo apresentados no livro didatico utilizado pelos alunos.

1. O estudo

Tomou-se como pressuposto a idéia de que os alunos tém idéias sobre

0s conceitos que se deseja trabalhar na escola, construidas nas suas
experiéncias culturais anteriores, e que essas idéias podem contribuir positiva
ou negativamente para a constru¢io do conhecimento histérico. Portanto,
deu-se inicio a experiéncia investigando, por meio de uma atividade especifica,
os conhecimentos prévios dos alunos com relagéo ao lazer.

Essa atividade serviu como base para o planejamento da aula,
estruturando-se a intervenciio diddtica que posteriormente seria feita pela
professora, com vistas a construir conhecimentos histéricos com os alunos
dentro da tematica definida. Destaca-se aqui que o livro didético foi tomado
como principal recurso didatico, com a finalidade de buscar compreender os
limites e as possibilidades do uso desse recurso em aulas de Histdria.

Apds a intervengio, os conhecimentos dos alunos foram reavaliados
por meio da andlise das narrativas produzidas.

1.1 O levantamento de conhecimentos prévios

A atividade utilizada para a verificagio dos conhecimentos prévios

continha as seguintes questdes:
= Escreva o que € lazer;
= Escreva duas atividades de lazer que vocé faz;
= Vocé tem momentos de lazer com sua familia? Quais momentos?
* Escreva e desenhe uma atividade de lazer de sua mie ¢ de seu pai;
»  Desenhe a atividade de lazer que vocé mais gosta.

Os alunos responderam as questdes sem nenhuma interferéncia do
professor. Alguns deles, que ainda escrevem com dificuldades uma vez que
se encontram em fase inicial de alfabetizacao, fizeram as atividades apenas
por meio de desenhos. Permitir que os alunos se expressem por desenhos é
dar a eles condigdes de participar da aula, pois se fosse exigida apenas a
expressio escrita, muitos estariam excluidos. Esse respeito a fase em que
os alunos se encontram corresponde ao que Prats (2001) defende:

Los contenidos de Historia son ttiles en la medida que seansusceptibles de
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ser manipulados por los alumnos. Para ello, se tendré que tener en cuenta el
grado de desarrollo cognitivo propio de cada grupo de eda.d ¥ 1:11 tiempo,
subordinar la seleccién de contenidos y los enfoques diddcticos a las
necesidades educativas y capacidades cognitivas de los escolares.

A maioria dos alunos demonstrou dificuldade para realizar esta
atividade, no entanto, apesar de suas limitagdes, conseguiram a‘presgntar
alguns conceitos coerentes. As respostas dadas fqram b??.Stal‘ltE: SlmPl]SEaS,
a grande parte relacionou 0 lazer somente is brincadeiras das criangas.
Esta realidade ficou bem clara na idéia de um dos alunos, que se expressou
assim: “Lazer é brincar de qualquer brincadeira” (Marcos). Ou amda} na
atividade da aluna Carla que afirmou: “Lazer € brincadeira, as meninas
gostam de brincar de boneca e 0s meninos de carrinho”. o

Quanto ao lazer dos pais, alguns alunos disseram nao existir, ja guc
estes sdo adultos e adultos néo brincam. A grande maioria dos alunos disse
que o lazer dos pais era trabalhar para sustentar a casa.

1.2. A intervencio didatica e o uso do livro didatico.

Com o resultado das anélises sobre as atividades sobre os
conhecimentos prévios dos alunos sobre o lazer, iniciou-se a intervengao
didética que tinha como proposta ser desenvolvida utilizando-se apenas 0
livio didatico. A idéia era verificar se este seria suficiente e adequado a
formagiio de novos conceitos e A construcio de conhecimentos pelos alunos.

A aula seguiu exatamente da maneira como recomendavam os autores
no manual do professor; as atividades contidas no livro foram bastante
coerentes; houve uma preocupagio em fazer a relagdo passado/presente,
porém em topicos distintos. ‘ .

Apesar dos exemplos contidos no livro, os alunos pareclam ?unda
estar confusos em relacio ao termo lazer; por isso sentiu-se a necessidade
de fazer uma comparagdo entre as atividades que as pessoas faziam por
obrigagdo e outras apenas por lhes serem agraddveis, usando-se o quadro
de giz para registrar essas comparagdes. Com esta intervengdo os alu’nos
demonstraram compreender melhor a idéia que estava sendo construida,
concordando-se com a afirmagio de Schmidt e Cainelli (2004):

Alguns estudos apontam a importancia da forma de utilizagdo dos 1ivrgs em
sala de aula. Nesse sentido, pose-se afirmar que, dependendo da maneira de
utilizagfio do livro pelo professor, o conhecimento histérico assume, na r_elagﬁo
ensino-aprendizagem, determinados significados: desd; um conhecimento
que ndo tem nenhum sentido para o aluno, até a possibilidade de trabalhar
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conhecimentos que contribuam para sua formagao mais critica e consciente,
pois hd estreita relagio com suas experiéncias e sua realidade.

De maneira geral as atividades do livro foram bastante coerentes,
sendo necessédrio apenas em alguns momentos adapti-las a realidade da
turma, ou seja, trazendo exemplos que fossem do seu cotidiano e de suas
familias e, portanto, aproximando as informacdes apresentadas pelo autor
de elementos da cultura dos alunos. Com esta finalidade, também os autores
do livro propuseram uma pesquisa a ser feita com os pais, investigando
sobre o lazer que estes tinham na infincia.

Com o decorrer das aulas, a idéia de permanéncias e mudancas ja
estava construida, bastava apenas especificd-las, associando a discussido
genérica trazida pelo livro didatico com aspectos da cidade na qual a escola
estd situada. Para isso, foi necessdrio estruturar um trabalho em que se
utilizou um livro disponivel na escola, Os espacos de lazer em Araucdria
(1990), apenas analisando suas gravuras, ja que a linguagem era
demasiadamente técnica para criangas e ndo havia outro material mais
acessivel.

Ao terminar o trabalho com o livro, foi solicitado aos alunos que
escrevessem uma pequena narrativa contando o que aprenderam sobre as
atividades de lazer no passado e nos dias atuais. Nessa narrativa os alunos
apresentaram idéias mais amadurecidas sobre o tema lazer, e demonstraram
um grande avanco em relagdo a primeira atividade que foi realizada para
verificagio dos conhecimentos prévios.Para exemplificar, selecionou-se a
narrativa produzida pela aluna Fabiana, que escreveu:

Antigamente tinha umas roupas engracadas as mulheres vestiam uns vestidos
e 0s homens vestiam um macacdo. Nos jogos de futebol os homens se
vestiam de camiseta, gravata e bermuda. Antes podia andar trangiiilo na rua
que nio tinha pedrada e tiroteio, agora ja tem violéncia nas pistas de skate.
Antigamente as brincadeiras eram: tomar banho no rio, casinha, pega-pega,
futebol. Hoje ji tem computador, piscina, cinema. Também as roupas
mudaram, ndo € mais vestido e macaciio, agora € cal¢a, camiseta, blusa, etc.

Analisando a atividade final (narrativa), nota-se o avanco do conceito
construido pelos alunos, principalmente no que diz respeito a comparagio e
a compreensdo de mudancas e permanéncias nas atividades de lazer ao
longo do tempo. Quanto ao lazer dos pais, ao final das intervengdes os alunos
ja sabiam dizer: “o lazer da minha mie ¢ tomar chimarrio com a vizinha”,
ou entiio “o lazer do meu pai € jogar futebol com os amigos™.

Observa-se, ainda, que a aluna refere-se a tranqiiilidade no passado
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a partir de suas experiéncias no presente - pedradas e tiroteios na pistas de
skate — o que permite entender que houve um processo de construgdo do
conhecimento na perspectiva indicada por Schmidt (2005): “Quando um
jovem ou uma crianga procura explicagdes para uma situagdo do passado a
luz de sua prépria experiéncia, ja estd revelando um esforgo de compreensio
historica. Neste sentido, eles podem pensar de maneira mais simplista ou
mais elaborada e o grau de sofisticagio nao depende somente do grau do
desenvolvimento l6gico”.

Conclusoes

A investigacdo desenvolvida permitiu apontar alguns elementos
relacionados ao uso do livro diddtico para a constru¢iio do conhecimento
histdrico com criangas na fase inicial de escolarizacio. O primeiro deles diz
respeito ao fato de que apesar de ser apontada, no manual dos professores,
a importancia dos conhecimentos prévios dos alunos, no capitulo referente
ao tema trabalhado os autores nio iniciaram a discussdo valorizando algum
conhecimento dos alunos, pois o assunto foi introduzido apresentando um
conceito sobre o lazer.

No manual também nao hd uma orientacio de que fosse necessdrio
realizar alguma atividade previamente ao uso do texto do livro, nem havia
uma orienta¢io especifica sobre como o professor poderia valorizar os
conhecimentos prévios dos alunos. Portanto, tem-se aqui um limite do manual
didédtico que precisa ser observado pelos professores, se desejarem levar
em conta os conhecimentos que os alunos produziram em sua experiéncia
cultural.

Um outro ponto se refere ao fato de que, a trabalhar o contetido de
histéria com criangas pequenas, € necessdrio que se faga antes algum tipo
de mobilizagio, uma forma de despertar o interesse dos alunos sobre o
assunto, causando assim uma empatia historica. No trabalho com o livro,
acredita-se ndo ter sido possivel despertar essa empatia, pois o contetido foi
introduzido abruptamente, sem estabelecer alguns pontos de relagdo com as
experiéncias das criangas. Além disso, a diagramacdo do livro também ndo
estava voltada para o ptblico infantil.

Com esta experiéncia pode-se, portanto, perceber a importincia de
adotar a investigacio dos conhecimentos prévios como metodologia nas
aulas de histéria. Por meio desta investigac@o o professor pode observar em
que niveis de conhecimento estdo seus alunos, Mas para que essa constatagio
ocorra € preciso que o professor também apresente uma postura investigativa
em relag@o a como se constrdi o conhecimento histérico em sala de aula,

para que se deve construir conhecimento histérico e, principalmente, que
tipo de conhecimento se quer construir.
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Museus e Patrimonio

A memoria do objeto no ensino de histéria

. : . 1
Francisco Régis Lopes Ramos
Universidade Federal do Ceard (BR)

No livro A Danacéo do objeto: o museu no ensino de histéria, fiz
uma discussdo preliminar sobre o “objeto gerador”, com base na “palavra
geradora”, proposta elaborada por Paulo Freire para renovar procedimentos
e teorias da alfabetizaciio, ¢ sobretudo desenvolver uma pedagogia do didlogo
a ser praticada nas mais variadas situacdes. Para Paulo Freire, antes de ler
palavras, temos leituras do mundo, e quando lemos palavras acontecem
novas leituras do mundo.

A alfabetizacio nio é decorar letras, silabas e palavras, e sim uma
forma de dizer o mundo, no mundo e com o mundo. Com esse pressuposto,
Paulo Freire projetou uma forma de alfabetizagdo para adultos por meio de
“palavras geradoras”. Depois do levantamento do universo vocabular de
determinado grupo social, o alfabetizador escolhia um conjunto de “palavras
geradoras™, isto €, que tivessem profundo significado para quem iria ser
alfabetizado, constituindo a matéria-prima para a descoberta da forma pela
qual as palavras seriam escritas. Iniciava-se o movimento de leituras de
palavras com leituras do mundo, com a escrita e a re-escrita do mundo.

Em certo sentido, a pedagogia do didlogo contida na “palavra geradora”
constitui uma fonte de inspira¢io para o papel do museu no ensino de histéria.
E plausivel defender o trabalho com objetos geradores. Em sala de aula,
no museu, ou em outros espagos educativos, o professor faria uma pesquisa
e escolheria objetos significativos para os alunos, ou participantes de certo
grupo, e a partir dai realizaria exercicios sobre a leitura do mundo através
dos objetos selecionados.

O objetivo primeiro do trabalho com o ebjeto gerador € exatamente
motivar reflexdes sobre as tramas entre sujeito e objeto: perceber a vida dos
objetos, entender e sentir que os objetos expressam tracos culturais, que os
objetos sfo criadores e criaturas do ser humano. Ora, tal exercicio deve
partir do proprio cotidiano, pois assim se estabelece o didlogo, o conhecimento
do novo na experiéncia vivida: conversa entre o que se sabe e o que se vai

I Doutor em Histéria Social pela Pontificia Universidade Catolica de Sao Paulo (PUC-SP),
professor do Departamento de Histéria da Universidade Federal do Ceard (UFC) e diretor do
Museu do Ceard.
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saber — leitura dos objetos como ato de procurar novas leituras.

Escolhido o objeto, a partir de sua inser¢do significativa na vida
cotidiana, ha de se ter a criagio de mais uma atividade que explicite melhor
a propria relevincia do objeto para quem o colocou na qualidade de objeto
gerador. Tudo indica que a via mais frutifera néo € somente implementar a
discussio coletiva em torno do objeto escolhido. Em certas ocasides, torna-
se mais profundo o exercicio que chega & complexidade do objeto por meio
da ficgiio, ou melhor, de uma narrativa criada por cada participante do grupo.
Cria-se um envolvimento coletivo para que cada um invente e conte uma
histéria na qual o objeto tenha um papel decisivo: a fotografia que gerou um
conflito, a roupa que despertou um romance, o 6nibus que quebrou e
possibilitou a conversa entre dois futuros amigos, o esclarecimento de um
crime a partir da caneta encontrada pelo investigador...

Pode-se, também, fazer que cada participante traga de casa um objeto
para ser apresentado ao grupo, através de comentirios sobre a relagdo de
quem o escolheu com a prépria escolha. Outra opgao € trabalhar com objetos
que se carregam em bolsas, nos bolsos ou no proprio corpo, tais como:
carteiras de identidade, dinheiro, pente, espelho, caneta, retratos, santos,
camisa, sapato, calga... Assim, vio se criando condigdes para didlogos sobre
¢ com o mundo dos objetos. O importante € que seja construida a circunstincia
para que se fale sobre objetos da vida cotidiana.

Um trabalho dessa natureza exige do professor de historia
conhecimentos que normalmente nio fazem parte da sua formagao: saberes
e sabores em torno dos objetos. No curto espago desse artigo, nio cabe
discutir a formacio dos nossos professores, mas néo posso deixar de lembrar
que ja temos hoje algumas experiéncias valiosas em torno da utilizagio de
objetos em aulas de historia. >

Por outro lado, vale salientar que a chamada “cultura material” nunca
foi completamente ignorada peles historiadores e em algumas obras de
referéncia da historiografia brasileira, por exemplo, 0o mundo dos objetos
ocupa lugar nio desprezivel. Nesse sentido, reler textos como Capitulos de
histéria colonial (Capistrano de Abreu) e Caminhos e fronteiras

2 Cito, nesse sentido, alguns arligos sobre experiéncias no Brasil: SIMAN, Lana Mara de Castro.
Prdticas culturais e priticas escolares: aproximagdes ¢ especificidades no ensino de histdria.
Historia & Ensino (Revista do Laboratério de Ensino de Histéria — Universidade Estadual de
Londrina). Londrina: Ed. UEL, vol. 09, 2003. CAINELLI, Marlene. Educagio Historica: pers-
pectivas de aprendizagem da histéria no ensino fundamental. Educar em Revista. Curitiba: Ed.
UFPR, nimero especial, 2006. SCHIMIDT, Maria Auxiliadora; GARCIA, Tania Maria Braga.
Consciéncia hisidrica e critica em aulas de Historia. Forlaleza: Museu do Ceard, 2006 (cadernos
Paulo Freire, n. 05).

(Sérgio Buarque) sdo atividades completamente indispensdveis para qualquer
trabalho com “objeto gerador”. Obviamente, eu poderia citar Norbert Elias
ou Braudel, que também sdo fundamentais para a proposta aqui defendida,
mas prefiro ressaltar os brasileires, ndo por motivos nacionalistas, mas porque
estudam aspectos mais proximos da realidade na qual pode se desenvolver
a pedagogia do “objeto gerador™.

Fica bem evidente que o ponto de partida para o trabalho aqui
defendido é a pedagogia de Paulo Freire, mas, a0 mesmo tempo, essa base
tedrica € entrelagcada com outras perspectivas, que véem de modo diferente
a conexao entre sujeito e objeto.

O importante, nesse sentido, € também perceber o dominio do objeto
sobre o sujeito, ndo no intuito de simplesmente inverter uma relagio de
poder historicamente constituida na modernidade, mas para buscar outras
formas de ser e estar no mundo e com o mundo.

O pensamento moderno sustentou-se na dominagio do sujeito sobre
o objeto. Em contraposi¢iio a Igreja Catdlica, a filosofia saiu do teocentrismo
para o antropocentrismo, colocando o homem no centro de todas as coisas.
Ora, sobretudo depois de Nietzsche, a filosofia vem questionando essa
centralidade do sujeito e, para o ensino de histéria com objetos, isso € de
fundamental importéncia. E preciso romper com a “consciéncia tecnolégica”
da modernidade, que reduziu o conhecimento a uma “racionalidade
instrumental”. 3

E a partir da critica a esse sujeito autocentrado que se torna possivel
enxergar outras dimensdes dos objetos. Desse modo, néio se trata de entendé-
los somente como “construgdes humanas”, mas percebé-los em suas
peculiaridades e em suas miiltiplas ligacdes com a humanidade. E, desse
modo, as preocupagdes dos ecologistas, que reivindicam a dignidade do que
nio é humano, aproximam-se da perspectiva aqui defendida.

Compreendemo-nos, também, através dos objetos, do caleidoscopio de
sentidos encarnados na propria materialidade dos objetos que fazemos,
refazemos ou destruimos, que usamos ou deixamos de usar. A percepgio
desse cariter de “mundanidade” que hd em ndés, abre novas relagdes
ecoldgicas: jd ndo cultivaremos a arrogncia antropocéntrica — o objeto emerge

3 “Consciéncia tecnolégica é consciéncia que tudo vé& a partir do cardter de sujeito atribuido ao
homem; técnica e auto-realizagiio do homem como doador de sentido a tudo o que existe. Para o
sujeito, tudo é considerado apenas na perspectiva da autoposigiio da subjetividade: consciéncia
tecnoldgica é consciéncia da funcionalizagiio universal, jd que a subjetividade relaciona todas as
coisas a si, na perspectiva da fungdo que clas possam ler em sua auto-realizagdo.”(OLIVEIRA,
Manfredo. Efica e racionalidade moderna. Sio Paulo: Loyola, 1993. p. 122)
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em sua trama irredutivel ao pensamento cartesiano.

O trabalho com objetos geradores ndo se vincula a relagdes nas
quais o sujeito simplesmente descobre o objeto. Néo se trata da revelag@o a
luz de métodos cujos passos estdo seguramente definidos. Antes de tudo, o
potencial educativo dos objetos geradores reside no exercicio de
alargamento do nosso ser no mundo, da experiéncia de viver a historicidade
do ser que da existéncia a nés e ao mundo, em suas miltiplas ligagGes.

Entre sujeito e objeto ha uma (inter)acio que néo foi vista pela filosofia
racionalista. Bruno Latour ressalta que “possuimos centenas de mitos
contando como o sujeito (...) construiu o objeto. Nédo temos, entretanto,
nada para nos contar o outro aspecto da histéria: como o objeto faz o sujeito™

Impde-se uma maneira de pensar que procura enxergar o que ha de
sujeito no objeto e o que ha de objeto no sujeito, até€ que se chegue a novas
experiéncias para as tessituras entre nés e o mundo. O antrop6logo Roy
Wagner lembra que:

(...) existe uma moralidade das “coisas”, dos objetos em seus significados e
usos convencionais. Mesmo ferramentas ndo sao tanto instrumentos
utilitarios “funcionais” quanto uma espécie de propriedade humana ou
cultural comum, reliquias que constrangem seus usudrios ao aprenderem a
uséd-los. Podemos mesmo sugerir (...) que esses instrumentos “usam’” os
seres humanos, que brinquedos “brincam com as criancas”, e que armas nos
estimulam  luta. (...) Assim, em nossa vida com esses brinquedos, ferramentas
e reliquias, desejando-os, colecionando-os, nds introduzimos em nossas
personalidades todo o conjunto de valores, atitudes e sentimentos — na
verdade a criatividade — daqueles que os inventaram, os usaram, os conhecem
e 0s desejam e os deram a nés. Ao aprendermos a usar esses instrumentos,
nos estamos secretamente aprendendo a nos usar; enquanto controles, esses
instrumentos mediam essa relacfio, eles objetificam nossas habilidades.

Tornou-se um pardmetro ético afirmar que nés ndo podemos tratar
as pessoas como objetos. Por outro lado, é mister reconhecer o equivoco
antropocéntrico, ou melhor, egocéntrico, que ha em tal premissa. E por isso
que Peter Stallybrass se questiona: “O que fizemos com as coisas para
devotar-lhes um tal desprezo? E quem pode se permitir ter esse desprezo?

4 LATOUR, Bruno. Jamais Fomos Modernos: ensaio de antropologia simétrica. Sao Paulo:
Editora 34, 1994, p. 28.

5 WAGNER, Roy. Inventing cultures. Chicago: The University of Chicago Press, 1981, p. 67.
Apud: Gongalves, José Reginaldo Santos. O templo e o férum: reflexdes sobre museus, antropo-
logia e cultura. In: A inven¢do do patriménio. Rio de Janeiro: IPHAN, 1995. p. 61.

Por que os prisioneiros sdo despojados de suas roupas a néo ser para que se
despojem de si mesmos?™®

Nesse sentido, vale a pena lembrar o depoimento de Primo Levi sobre
uma situa¢do extrema, a sua vida no campo de concentragio:

Pela primeira vez, entdio, nos damos conta de que a nossa lingua niio tem
palavras para expressar esta ofensa, a aniquilagio de um homem. Num
instante, por intui¢ao quase profética, a realidade nos foi revelada: chegamos
a0 fundo. Mais para baixo nio € possivel. Condigdo humana mais miserdvel
nao existe, no dé para imaginar. Nada mais ¢ nosso: tiraram-nos as roupas,
0s sapatos, até os cabelos; se falarmos, ndo nos escutario — e, se nos
escutarem, ndo nos compreenderdo. (...) Bem sei que, contando isso,
dificilmente seremos compreendidos, e talvez seja bom assim. Mas que cada
um reflita sobre o significado que se encerra mesmo em nossos pequenos
hibitos de todos os dias, em todos esses objetos nossos, que até o mendigo
mais humilde possui: um lengo, uma velha carta, a fotogratia de um ser amado.
Essas coisas fazem parte de nds, sao algo como os 6rg@os de nosso corpo.

)

Enquanto certos objetos sdo extirpados do corpo, na inominavel
violéncia do Campo, outros ganham um sentido impressionante, como é o
caso da gamela e dos sapatos:

(...) Aprendemos o valor dos alimentos; nds também, agora, raspamos o
fundo da gamela, e a seguramos debaixo do queixo quando comemos pio,
para ndo desperdicar migalhas. N6s também, agora, sabemos que ndo € a
mesma coisa receber uma concha de sopa retirada da superficie, ou do fundo
do paneldo, e ji estamos em condig¢ao de calcular, na base da capacidade dos
diversos paneldes, qual € o lugar mais conveniente quando entramos na fila.

()

Aprendemos que tudo serve: o pedago de arame, para amarrar os sapatos;
o0s trapos, para envolver os pés; o papel, para forrar (embora proibido) o
casaco contra o frio. Aprendemos que, por outro lado, tudo pode ser roubado,
alids, que € automaticamente roubado ao menor descuido, e para evitar isso
tivemos que aprender a arte de dormir apoiando a cabega numa trouxa feita
com o casaco e contendo todos os nossos pertences, da gamela até os
sapatos. (...)

E niio € de crer que os sapatos signifiquem pouco, na vida do Campo. A morte
comeca pelos sapatos. Eles se revelaram para a maioria de nés, verdadeiros

6 STALLYBRASS, Peter. O casaco de Marx: roupas, meméria, dor. Belo Horizonte: Auténtica,
2000. p. 108.

67



68

instrumentos de tortura que, apds umas horas de marcha, criavam feridas
dolorosas, sujeitas a infeccdo na certa. A gente, entdo, caminha como se
tivesse uma bola de ferro amarrada no pé (daf, a estranha andadura do exército
de fantasmas que a cada noite voltava em formacio de marcha); sempre
chega por 1iltimo, e sempre apanha; se perseguido, nio consegue fugir; seus
pés incham e, quanto mais incham, mais insuportivel torna-se o atrito com a
madeira e a lona dos sapatos. Entdo, sé resta o hospital, mas entrar no
hospital com o diagnéstico dicke Fiisse (pés inchados) € sumamente perigoso,
ja que todos sabem (e especialmente os SS) que essa doenga, aqui, nao da
para curar.

Os sapatos, alids, os préprios sapatos dos estudantes em uma aula de
histéria podem ser, portanto, objetos geradores para o estudo de muitos temas,
inclusive o nazismo. Estudo em um sentido profundo, por meio do
desenvolvimento de uma consciéncia histérica e a partir de objetos do
presente, relacionando-0s com oufras situacoes, criando assim reflexoes
sobre a historicidade do existente. Desse modo, o saber histérico deixa de
ser a historia dos outros, para transformar-se na nossa histéria, feita de
mudangas e permanéncias, semelhancas e diferengas, mas sempre refeita
por seres humanos em contato com objetos, nas mais variadas situagtes,
criando e destruindo poderes de vida e morte. Isso significa tratar o objeto
como documento histérico a ser estudado por meio de problemdticas
historicamente fundamentadas. s

7 LEVI, Primo. E isto um homem? Rio de Janciro: Rocco, 1988, p. 24, 32 e 33.

8 “Para reduzir um complicado problema & sua minima expressio, no nivel empirico pode-se
dizer que documento é um suporte de informagao, Hd, em certas sociedades, como as complexas,
uma categoria especifica de objetos que sio documentos de nascenga, sio projetados para regis-
trar informagdo. No entanto, qualquer objeto pode funcionar como documento e mesmo o
documento de nascenga pode fornecer informagdes jamais previstas em sua programacio. Se, ao
invés de usar uma caneta para escrever, lhe sio colocadas questoes sobre o que seus atributos
informam relativamente & sua matéria-prima e respectivo processamento, i lecnologia e condi-
¢bes sociais de fabricagfio, forma, fungio, significagio etc. — este objeto utilitdrio estd sendo
empregado como documento. (Observe-se, pois, que o documento sempre se define em relagiio a
um terceiro, externo a seu horizonte original). O que faz de um objelo documento nio €, pois,
uma carga latente, definida, de informagiio que ele encerre, pronta para ser extraida, como o
sumo de limio. O documento ndo tem em si sua prdpria identidade, provisoriamente indisponi-
vel, até que o 6sculo metodoldgico do historiador resgate a Bela Adormecida de seu sono
programdlico. E, pois, a questio do conhecimento que cria o sistema documental. O historiador
ndo faz o documento falar: € o historiador quem fala ¢ a explicitagio de seus eritérios e procedi-
mentos é fundamental para definir o alcance de sua fala. Toda operagio com documentos,
portanto, € de natureza retdrica. Nio hd por que o documento material deva escapar destas
trilhas, que caracterizam qualquer pesquisa historica.” (BEZERRA DE MENESES, Ulpiano. Me-
moéria e Cultura Material: Documentos Pessoais no Espago Piblico. Revista Estudos Hisidricos.
Rio de Janeiro: Fundagio Getilio Vargas, v. 11, n.21, 1998. p.95.)

e Oge[:::;tlslséo \23; z;[:sar c‘le tudo, um musey histérico faz sentido: em
S8 8 e gl s ’entes.’P.erscrutarlobjems EXpostos no museu, ou
—— preté,rim : un? oﬁcm’de' anahsgr O que passou, mas interpretar
il Uiy g te, m Suias miltiplas dimensdes temporais. Meméria
B Ce]‘tompor.z;hda(.jes,l que penelra pelas vias da percepcio
s sentido, significa perceber prolongamentos de um
PS lu_ga_res do espago nio se definem como posigdes objetivas em relagio
4 posi¢io ol?jetiva de nosso €orpo, mas eles inscrevem em torno de nés o
alcance varigvel de nossos objetivos ou de nossos gestos. Habituar-se a
.um chapéu, a um automével Oou a um
Inversamente, fazé-los participar do ¢
préprio. O hibito exprime o poder que te

a bengala ¢ instalar-se neles ou,
arater volumoso de nosso corpo

e S : mos de dilatar nosso ser no mundo
mudar de existéncia anexando a nés novos instrumentos, 9

Os poet i i
. dap as ensinam que os objetos nio estio rigidamente separados
carne alj - 2 i
- qOrr,;eme me alimentada de sangue. E por isso que, no caixio do morto,
uma parte do corpo. O enterro sempre deixa pedacos:

da pel

Os objetos sobrevivem 40 morto:
0s sapatos,

oreldgio,

0s 6eulos sobrevivem

a0 corpo

€ solitdrios restam

sem conforto.

Alguns deles, como os livros,
Ficam com o desti no torto,
Parecem filhog deserdados
ou folhas secas no horto,

As j6ias perdem o brilho
embora em outro rosto.

Nio deveriam
deixar pelo mundo

9 MERLEAU-PO i 3
1999, p. 199 NTY, Maurice. Fenomenologia da Percepgo. Sdo Paulo: Martins Fontes,
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espalhados

0s objetos drfaos do morto,

pois eles sdo, na verdade, fragmentos
de um corpo"

Antes de mostrar objetos, o museu € o lugar do corpo exposto. Ao
saber que nas exposi¢des hd pedacos amputados, o ensino de histéria com
objetos comega a ganhar profundidade existencial. Em sua trama de conflitos
historicamente engendrados, o objeto estd entre o passado e o futuro —
presenca de temporalidades. Presenca de tempos em prolongamentos do
nosso corpo. Nesse sentido, Bérgson argumenta: “Se 0s nossos 6rgiios sio
instrumentos naturais, os nossos instrumentos sdo, por isso mesmo, Grgéos
artificiais. A ferramenta do operdrio continua o seu braco; a utensilaria da
humanidade €, portanto, um prolongamento do seu corpo.”!!

Perceber as relagdes entre o nosso corpo e o corpo dos objetos torna-
se fundamental. E para isso, nada melhor do que pensar que hé objetos na
nossa carne. Afinal, pode-se especular que a mio se tornou o “primeiro
objeto” e foi pela mdo que outros objetos foram (re)feitos, como
prolongamentos que juntam e separam, que fazem da pele uma superficie
fechada e, a0 mesmo tempo cambiante.

A mao que coleta a dgua € o primeiro recipiente. Os dedos entrelagados de
ambas as mios formam o primeiro cesto. O rico desenvolvimento de toda
sorte de entrelacamentos, desde os jogos com barbantes até o tecer, parece-
me ter ai a sua origem. Tem-se a impressio de que as mios levam a sua
prépria vida de metamorfoses. Nio basta que esta ou aquela conformagao
existam no meio ambiente. Antes que os primeiros homens tenham eles
proprios intentado conforma-la, suas mios e dedos hao de té-1a j4 ensaiado.
Cascas vazias de frutas como coco existiam, € certo, havia muito lempo, mas
eram jogadas fora sem que se lhes prestasse atengio. Somente os dedos
formando um espago oco para coletar a igua tornaram realidade os recipientes.
Poder-se-ia imaginar que os objetos, no sentido que damos a eles — isto ¢,
objetos que sdo dotados de um valor porque nés préprios os fizemos - s6
existiam inicialmente como signos das mdéos. Parece haver um ponto de
importincia crucial, no qual o surgimento da linguagem gestual para as coisas
continham em si aquela vontade de conformé-las, muito antes de efetivamente

10 SANT"ANNA, Affonso Romano de. Interval 0S0 € 08 v escolhidos g
Al . B o nervalo amoroso ¢ outros poemas escolhidos. Porto
Il BERGSON, Henri. Lés deux sources de la morale et de la religion, Paris: 1932, p. 334. Apud:
Brun, Jean. A Mio e o Espirito. Lisboa: Edigdes 70, 1991, p.64.

se intentar fazé-lo. O que se ensaiava com o auxilio das maos somente era
feito de fato mais tarde, quando j4 se ensaiara suficientemente. As palavras
e 0s objetos seriam, por conseguinte, o escoadouro e o resultado de nma
experiéncia tnica e una: precisamente da sua representacdo por meio das
mdos. Tudo o que o homem ¢&; tudo de que ele € capaz e todas as
representacoes que compdem sua cultura — tudo isso, ele o incorporou de
inicio pelas metamorfoses. As maos e o rosto foram os verdadeiros veiculos
dessa incorporagiio. Em comparac@o com o restante do corpo, sua importancia
cresceu cada vez mais. A vida propria das maos, nesse sentido mais primordial,
conservou-se mais puramente no gesticular.

Eis um fascinante desafio para romper com o evolucionismo que marca
as relagdes que normalmente se estabelecem entre passado e presente,
como se o passado fosse sempre um presente menor.

Para a “Educag¢io Histdrica”, imagino que pensar nas relacdes entre
corpo e objeto pode ser uma via de superagio daquela construgio de sentido
que Peter Lee chamou de “passado deficitdrio”."

Como ressalta Paul Veyne, “um fato ndo € um ser, mas um cruzamento
de itinerdrios possiveis”. O fato histérico ndo € um dado, ndo € dado a
percepgdo como ser puro — esséncia do acontecimento. Conhecer o passado
significa interrogd-lo a partir de questdes historicamente fundamentadas.
Na medida em que sdo vestigios do passado recente ou mais longinquo, os
objetos também se constituem em um “cruzamento de itinerdrios possiveis”.
Nio possuem esséncia, ndo sio definidos de modo pronto e acabado: sio
tessituras, tramas em movimento."

O ser dos objetos existe na relagio com o ser dos outros objetos e o
ser humano. Falar sobre objetos é falar necessariamente acerca de nossa
prépria historicidade. O trabalho pedagégico com o objeto gerador sugere
que, iniciaimente, sejam exploradas as multiplas relagdes entre o objeto e
quem o escolheu. Mais cedo ou mais tarde, isso desemboca em outros atos
criativos: a relagiio entre objetos do presente e do passado e o préprio
questionamento sobre as divisdes entre o pretérito e o mundo atual. Tais
exercicios vio, pouco a pouco, constituindo base para um relacionamento
mais critico com as exposi¢oes museoldgicas. Mas isso s6 acontece porque

12 CANETTI, Elias. Massa ¢ Poder. Sao Paulo Companhia das Letras, 1995, p. 216.

13 LEE, Peter. “Nas fabricamos carros e eles tinham que andar a pé”: compreensio da vida no
passado. In: Educagdo Histdrica ¢ Museus (Atas das segundas jornadas internacionais de Educa-
¢io Historica). Portugal: Universidade do Minho, 2003.

14 VEYNE, Paul. Comao se escreve a historia ¢ Foucault revoluciona a historia. Brasilia: Ed.
UnB, 1982. p. 45.
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ha, antes de tudo, uma abertura de visibilidade, o alargamento da pEI'Ct‘;p(;?‘iO.
Desse modo, o objeto gerador ndo & método e sim parﬁmetro. hfn.'meneunco
para a construgao criativa de praticas p’edagégicas que pOSSlbll.l['dle ncwiqs
leituras da nossa propria historicidade. E assim que vio se consulu.mdo nilO
g6 visitantes ativos para 0s museus, mas, também, as vias para a formagao
de “museus comunitdrios™.

Tornar-se sujeito da histéria — eis 0 NOsso ideal, utopia do ml,.l.ndu
eivado de opressao, tortura ¢ morte: nas delegacias de policia e nas politicas
econdmicas que atravancam a propria sobrevivéncia; na violéncia dentro e
fora de casa. Tornou-se senso comum dizer que, s¢ assim vivemos, € porque
somos tratados como objetos e que, obviamente, a solucdo € assumirmf)sl a
condigiio de sujeitos. Mas nisso tudo reside uma utopia pelo avesso: a tlta,‘gcdka
quase inconfessdvel que se faz nas entranhas da liberdade autoj‘us_tlﬂ"cac}a
pelos mais variados termos, tais como a “exigéncia do mercado“..af eﬁger’l,ma
racional”, a “competéncia profissional”, a “democracia participativa, a
“educagio popular”... Ndo € muito digestivo para 0 nosso pensamento
cartesiano imaginar que a autonomia antropocéntrica — o homem como cer-ltro
de todas as coisas — descamba para 0 egocentrismo, criando, como disse
Richard Sennett, as “tiranias da intimidade”."

Isso significa posicionar-se diante de determinadas ct*on_'efates
pedagdgicas que investem na fabricaciio do “sujeito autbnomo”, o individuo
que manipula a sua propria liberdade em nome de si mesmo, alimentando
sorrateiramente o egocentrismo.'® o

Diante das liberdades egocéntricas, como criar outras vivéncias com
e no mundo? Por mais estranho que parega, essa € a pergunta bésica para
um museu histérico. Mas tudo pode ficar mais claro se entendemos que o
museu é o lugar institucionalizado onde, a partir de certos parimetros, se
mostra o mundo. Cada objeto exibido € uma fratura exposta: fragmentos do
mundo que podem se transformar em orgia para os sentidos. O que .tinha

valor de uso torna-se espeticulo. Ora, se € assumida a responsabilidade

15 SENNETT, Richard. O declinio do homem piiblico: as tiranias da intimidade. Sao Paulo:

ia das Letras, 1993, )
?g“t!)l;:rsl: modo, ¢ necessério pensar que “as tecnologias da subjetividade ndo sdo o oposto do
dominio cstatal sobre a esfera privada ou civil, mas a condigao mesma do .proccs.sn de
governabilidade do estado”. Mais cidadania pressupoe mnilur aum-regulagi}q, E ]21'0({[5?.»[1('}.1[3;11[1‘[0’.
retivar do sujeito o cariter de esséncia que [az a base da llburEJ:de. “O“SUJCItU nao f:)..ls.‘tf]. :c é
aquilo que fazemos dele. Subjetividade ¢ relagbes de poder nio se opoem: a Sllbjt!ilv—llid e L-j.lm
artefato, ¢ uma crialura, das relagdes de poder; ela nio pode, pois, fundar uma agao COE‘lNd 0.
poder.” SILVA, Tomaz Tadeu da. As pedagogias psi e o governo do cu. In: . Liberdades
reguladas. Petrépolis: Vozes, 1999. p. 8.

s

sobre seus atos, o museu admite necessariamente que sua tarefa primordial
¢ o préprio estudo da imensa rede de objetos com os quais a historicidade da
vida humana se realiza. Ai ndo se trata somente de criar outras relagcdes
com os objetos, mas também de questionar o préprio modelo relacional ji
instituido, reconhecendo a dignidade peculiar daquilo que ndio € humano.

Quando o museu se coloca como instituigdo que expoe estudos de
cultura material, pressupde-se exatamente isso: a vida que ha nos objetos, a
historicidade constitutiva dos objetos, que permite novas aventuras para o
ato de conhecer 0 nosso mundo e o mundo de outros tempos e outros espagos.
Poetas como Pablo Neruda sabiam o tanto de vida encarnada na
temporalidade dos objetos.

Vale a pena em certas horas do dia ou da noite observar objetos tteis em
repouso: rodas que atravessaram empoeiradas e longas distincias, com sua
enorme carga de plantagdes ou minério; sacos de carvao; barris; cestas; 0s
cabos e as alcas das ferramentas de carpinteiro... As superficies gastas, o
gasto infligido por maos humanas, as emanagdes ds vezes tragicas, sempre
patéticas, desses objetos ddo a realidade um magnetismo que nao deveria
ser ridicularizado. Podemos perceber neles nossa nebulosa impureza, a
afinidade por grupos, o uso e a obsolescéncia dos materiais, a marca de uma
mio ou de um pé, a constincia da presenca humana que permeia toda a
superficie. Esta € a poesia que nos buscamos.”

A poética dos objetos reside no tempo, nas marcas do uso, da falta de
uso ou nas fendas do abuso. E por isso que sentimos o que € novo, assim
como imaginamos o tanto de décadas ou séculos que possui determinado
objeto. Afinal, com quantas histérias se faz um objeto? Como foi feito? Por
quem? Por qué? Quando? Como foi amado ou odiado? Como foi permitido
ou proibido? Como foi sedutor ou repugnante? Em que sentido foi sacralizado
ou profanado? Como se tornou piiblico ou interditado? Quantos segredos
(in)confessidveis... E tantas outras cargas de sentimentos e conflitos...
Tensdes mais intimas ou de cardter social...

Estudar a historicidade dos objetos pressupde o exercicio de poetizar
a polifonia dos materiais. O conhecimento histérico ganha novas densidades
quando cultivamos a nossa afetividade com os objetos. Para isso € necessario
negar a condi¢do capitalista, que nos faz consumidores de objetos, e abrir
espaco para a fantasia, para o tanto de ficcio que compde a realidade das

17 NERUDA, Pablo. Paixdes e impressoes. Apud: STALLYBRASS, Peter. O casaco de Marx:
roupas, memdria, dor. Belo Horizonte: Auténtica, 2000, p. 40.
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coisas. Como disse Bachelard: “A companhia vivida dos objetos familiares
nos traz de volta & vida lenta. Perto deles somos tomados por uma fantasia
que tem um passado e que, no entanto, reencontra a cada vez um frescor.
Os objetos guardados no ‘armdrio de coisas’ (chosier), nesse estreito museu
de coisas que gostamos, sdo talismés de fantasia”.

Para Bachelard, o poeta amplia o mundo, vé outras coisas porque
expande a linguagem. Ao exprimir a “beleza do mundo”, a poesia faz uma
amizade com o mundo, dando aos objetos uma vida que certamente € de
fundamental importincia para o conhecimento museolégico. A questdo ¢
que essa poética dd novas existéncias aos objetos, abrindo outras percepedes.

(...) todo “objeto” que se torna “objeto da fantasia™ assume um cardter
singular. Que grande trabalho qualquer um gostaria de fazer se fosse possivel
reunir um museu dos “objetos oniricos”, dos objetos sonhados por uma
fantasia familiar dos objetos familiares. Cada coisa dentro de casa teria assim
seu “duplo”, ndo um fantasma de pesadelo, mas uma espécie de espectro
que freqiienta a memdria, que dd nova vida as lembrangas.

E preciso deixar claro que ndo é o caso de apregoar uma volta
roméntica as religides animistas, que enxergam a “alma do mundo”. Nio se
anula a historicidade dos conflitos e acordos de sentidos socialmente
constituidos. Pelo contrério, alarga-se: o estar humano chega a outras janelas
do mundo. Cria-se, portanto, uma ética historicamente situada que busca
outras ecologias.

Certamente, faz bem sonhar com a abertura do corpo humano para
outras ecologias (e, portanto, outras museologias...), ndo mais experimentadas
na polaridade entre sujeito e objeto: novas (ou antigas?) formas de ser
humano no mundo e com o mundo... Mas, se ainda pouco sabemos — ou nio
queremos saber — de outros jogos, vale a pena brincar de inverter:

Quem pressentiu alguma vez o poder prdprio, o poder soberano do objeto?
No nosso pensamento sobre o desejo, o sujeito detém um privilégio absoluto,
Ja que € ele que deseja. Mas tudo se inverte, se passarmos para um
pensamento sobre a sedug@o. Af, ndo € mais o sujeito que deseja, € o objeto
que seduz. Tudo parte do objeto e tudo volta a ele, tal como tudo parte da
sedugdo e ndo do desejo. O privilégio imemorial do sujeito inverte-se. Porque
este, podendo apenas desejar, € frigil, enquanto o objeto, por seu lado, joga

;E(‘) BACHELARD, Gaston. A chama de uma vela. Rio de Janeiro: Bertrand Brasil, 1989. p. 91 e

muito bem com a auséncia de desejo. Ele seduz através desta auséncia de
desejo, joga no outro com o efeito de desejo, provoca-o ou anula-o, exalta-
o ou decepciona-o — esse poder, quisemos ou preferimos esquecé-lo.19

Pelo menos uma coisa € certa: enquanto o tempo do sujeito ergue-se
em sua linearidade, fazendo as estripulias que caracterizam o individuo
autocentrado, os objetos também vio maquinando as suas danacgdes.

19 BAUDRILLARD, Jean. As estratégias fatais. Lisboa: Estampa, 1991. p. 95,
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A Descoberta do Centro Histérico de Guimaries:
uma experiéncia com criancas e adolescentes
Helena Pinto
Instituto de Educagao e Psicologia (Uminho-PO)

Introducio

A crescente importincia e universalidade do tema “Patriménio”
associa-se, essencialmente a atitudes de revalorizagio do patriménio histérico-
cultural, enquanto instrumento fundamental para compreender, preservar e
partilhar multiplas identidades. Este tornou-se objecto de procura, inclusive
turistica, pelos valores inerentes de perenidade e beleza (Chitty & Baker,
1999). Porém, a apresentaciio do patrimoénio variou segundo o idedrio de
cada época, os seus valores e simbolos culturais.

Isto € particularmente significativo no caso dos Centros Histéricos,
cuja reabilitacdo deve visar a permanéncia dos residentes, a par da
requalificagdio ambiental e funcional, mas sem os transformar em museus
ou objectos de culto (Choay, 2000). Do mesmo modo, € fundamental a
recuperagio dos topénimos que marcaram a vivéncia desses espagos, pois
facilitam a sua “leitura” e evocam a sua identidade.

Em Portugal, a promoc¢ao de uma consciéncia plblica da necessidade
de proteccao e valorizagdo integrada do patrimdnio, € salientada no ponto 3,
do artigo 7°, da Lei do Patriménio Cultural (2001), que afirma: “a frui¢@o
publica dos bens culturais deve ser harmonizada com as exigéncias de
funcionalidade, seguranga, preservacio e conservacio destes.”

No entanto, muitas atitudes face ao patrimoénio histérico revelam, ainda
hoje, pouca coeréncia com os principios defendidos na legislagio internacional
e nacional. O Patrimonio continua a ser, muitas vezes, encarado como
elemento decorativo ou como sinal de prestigio, quando € fundamental a sua
abordagem através de um modelo de gestio integrada, numa perspectiva
sustentavel. Numerosas depredagdes patrimoniais continuam a nio ser
sancionadas, nem se tem desenvolvido, com o merecido cuidado, uma
verdadeira consciéncia critica baseada numa educagio para a cidadania.

I Instituto de Educaciio e Psicologia, Universidade do Minho, Campus de Gualtar - 4710-057
Braga Portugal - Tel. +351253604278, Fax +351253604250 - mhelenapinto@gmail.com

Para que tal aconteca, com mais consisténcia e num futuro préximo,
é necessario formar a opinifio dos cidaddos a um nivel critico e fundamentado,
particularmente junto dos mais novos, cuja personalidade — e identidade —
se encontra nas fases “vitais” de construg¢do. Porém, despertar e cativar os
mais novos para as realidades regionais e locais da Historia e da cultura, nas
vertentes cientifica ou metodolégica, pode envolver uma multiplicidade de
abordagens possiveis.

Assim, foi necessirio ponderar as formas de divulgacio junto dos
educadores, procurando caminhos de exploragdo no dmbito da Educagio
Patrimonial. Neste ambito, € determinante o papel do Museu na divulgagio
das materialidades patrimoniais para o entendimento piblico. Numa
perspectiva museolégica moderna, um museu constitui um espaco de lazer;
um sistema de comunicagio com os que o frequentam; um ambiente
pedagdgico onde se transmitem e adquirem conhecimentos diversificados;
um espaco de investigacdo cientifica e de criag@o cultural; um repositério
de materiais de valor patrimonial a conservar. Porém, quando se coloca a
questdo da legitimidade dos museus, sobre o seu papel na comunidade e as
suas potencialidades, a resposta refere-se geralmente ao facto de os museus
serem institui¢des educacionais. A educagio passou ser vista como “a pedra
de toque na condugdo de todo o museu” (Hooper-Greenhill, 1992a: 674),
sendo hoje consensual a importincia da utilizagiio dos museus e do patriménio
como espagos e recursos educativos (Faublée, 1992; Stone & Molyneaux,
1994; Mitchell, 1996; Filipe, 1999; Hooper-Greenhill, 1999; Pais, 1999; Nakou,
2001).

Todavia, na relagdo que o Museu estabelece com os seus puiblicos, a
Escola continua a ter um papel relevante, pois € entre a comunidade escolar
que a maioria dos museus investe a parte mais significativa da sua actividade
cultural e educativa.

Em Portugal, o Curriculo Nacional do Ensino Basico inclui o “contacto/
estudo directo com o patriménio histérico-cultural nacional e regional/local”
como parte essencial da educaciio para a cidadania (DEB, 2001: 19). Mas,
uma vez que ndo existe uma drea curricular especifica sobre esta tematica,
considerdmos oportuno reflectir sobre o contributo da Histéria para a
cidadania e, mais concretamente, para a Educagdo Patrimonial.

Também a Escola tem conhecido, nos tltimos anos, importantes
mudangas praticas, a nivel da formagio de professores e do desenvolvimento
curricular, suscitadas pela pesquisa em Educag@o. Destacdmos, neste Ambito,
a influéncia da perspectiva construtivista, que coloca a ténica na constru¢io
activa do conhecimento por parte do sujeito. Nesse sentido, a construgio do
pensamento histérico é progressiva e gradualmente contextualizada, em
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funcdo das experiéncias vividas. De facto, a pesquisa em Cognigdo Histori-
ca sugere alguns principios a ter em conta no desenvolvimento e avaliagido
das aprendizagens dos alunos (Shemilt, 1987; Lee & Ashby, 2001), e que
podem inferir-se, também, de estudos realizados com alunos portugueses
(Barca, 2000, 2005; Barca e Gago, 2000; Gago, 2005):

1.“E possivel que as criangas aprendam com algum grau de elaborago,
contanto que as tarefas, os topicos e os contextos tenham significado
para elas.

2.0 desenvolvimento do raciocinio processa-se com oscilagdes, em
consequéncia de miltiplos factores (nomeadamente, a familiaridade
com a tarefa ou o grau de interacg¢o social) e tanto criangas como
adolescentes poderdo pensar de uma forma concreta em
determinadas situacdes, e de uma forma abstracta, noutras.” (Barca
e Gago, 2000: 8).

Nesta perspectiva, a Educacdo Histérica pode assumir um papel
essencial na Educagdo Patrimonial, uma vez que os objectos e sitios
constituem evidéncias que déo sentido ao passado (Cooper, 1995; Levstick,
Henderson & Schlarb, 2005). Irene Nakou (2001) sublinha a importancia
das actividades que envolvam objectos dos museus, especialmente se
relacionadas com tarefas cuidadosamente planeadas e que estimulem a
interpretagdo histérica.

Os resultados do estudo europeu “Youth and History Project”, em
que se procurou investigar os mecanismos individuais e sociais de
interiorizagdo do passado histérico por parte dos jovens, ou seja, de uma
“consciéncia histérica” (Angvik & Borries, 1997), mostraram que os jovens
europeus desvalorizam a componente estritamente lectiva («matéria escolar
e nada mais»), mas valorizam a Historia como fonte viva de aprendizagem.
Os legados histéricos sdo as fontes da Histéria que os jovens europeus
consideram mais fidedignas, isto é: «museus e lugares historicos», seguidos
da «documentagao/fontes histéricas». Os jovens portugueses sdo, alids, dos
que mais satisfacio retiram do contacto com «museus e lugares histéricos».
Como salienta J. M. Pais (1999: 44), “ainda que apenas 15% dos estudantes
portugueses se envolvam nestas visitas (a monumentos € museus),
frequentemente, siio de todos os jovens inquiridos os que mais dizem recorrer
a estas formas lddicas e participativas da aprendizagem da Histéria, que
compreendem, também, representacdes de papéis histéricos e participagio
em iniciativas locais”. Esta podera ser uma forma de aprendizagem da Histéria
a incenlivar, uma vez que a representagiio do tempo histérico parece ser
melhor apreensivel por criangas e adolescentes quando colocados em contacto

directo com os vestigios do passado.

Se o Patriménio exige atengiio e respostas adequadas por parte das
autoridades responsdveis pela sua defesa e preservagio, requer, também,
um tratamento educativo que sensibilize as jovens geracoes, facultando-
lhes 0s meios necessdrios a sua “leitura”, através de uma linguagem atraente
e acessivel. Contudo, verifica-se ainda, no que toca & relagio patriménio-
infincia e ao seu cruzamento com o lazer, uma reduzida preocupagdo ao
nivel de abordagens sistematicas e que “possibilitem & crianca falar por ela
propria” (Pain et al, 2001: 150). Apesar de se ter verificado, nos tltimos
anos, em diversos pafses da Europa, um incremento notdvel da producio de
bibliografia temdtica, em Portugal existe pouca oferta de actividades de
cardcter pedagdgico-lidico, em termos de programas, material de apoio e
literatura, nomeadamente “Guias”™ apropriados para criancas e adolescentes,
com percursos adaptados a diferentes idades. Sdo, também, escassos 0s
contributos metodolégicos resultantes de abordagens sistematicas. Ora, numa
sociedade em que se tem atribuido uma acrescida importancia ao lazer e ao
patriménio, centrar a andlise cientifica nos mais novos — em termos de
langamento de experiéncias em que eles sejam participantes e de descrigao
das suas atitudes — podera fornecer algumas bases metodolGgicas para novas
grelhas de leitura e investigagio. De facto, para se levar a cabo um projecto
de Educaciio Patrimonial, € necessdrio algo mais que a simples apresentagio
de propostas em termos impressionistas e prescritivos; € essencial a
elaboragiio de “programas” de acgdo, depois de experimentar os materiais
com piiblicos especificos e ajusti-los em fungido dos resultados.

O estudo

O estudo empirico baseou-se numa experiéncia educativa no lerreno
— neste caso, o Centro Historico de Guimardes, Patriménio Cultural da
Humanidade — com grupos de criangas e adolescentes entre os 8 e os 14
anos de idade.

1. Questoes de Investigacio

Com este estudo pretendeu-se esclarecer as seguintes questoes:

= Quais as concepgdes de criangas e adolescentes sobre 0
patriménio integrado no “Centro Histérico” de Guimardes?

- Que niveis conceptuais revelam num contexto de
observagao directa do patriménio?
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questiondrio final sobre a experién.cia 'educatwa. ;
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alteragoes (ao longo do estudo, o processo de avaliacio foi

continuo);
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e a realizagdo do estudo final — concretizacdo da
experiéncia educativa por dois grupos (de dez elementos)
das faixas etdrias referidas, separadamente;

e o tratamento e andlise do conjunto dos dados recolhidos.

Relativamente a selec¢io da amostra, decidimos utilizar estas faixas
etdrias (entre os 8 e os 14 anos de idade) como unidades base de anilise,
por corresponderem a idades nas quais a Educagio Patrimonial parece ter
grande receptividade, e que vai, também, de encontro as intencdes expressas
no Curriculo Nacional do Ensino Bdsico, assim como aos resultados do estudo
europeu referido por J. M. Pais (1999). Tivemos, ainda, em conta a literatura
existente na linha de pesquisas sobre Cogni¢io Situada em Histdria, que
aponta para a possibilidade de criangas (a partir dos 7-8 anos, pelo menos)
e adolescentes darem sentido a situagdes multiperspectivadas e de incerteza,
desde que se revistam de significado humano (Cooper, 1992; Barca e Gago,
2000; Lee, 2001). Por outro lado, a observacgdo de jovens de duas faixas
etdrias permitiria constatar semelhangas e diferencas entre estes dois grupos
na vivéncia de uma experiéncia idéntica.

Principais Resultados

Neste estudo empirico foram analisados trés conjuntos de dados: a)
as intervencdes orais dos participantes durante o percurso, b) as respostas
dadas pelos participantes nas tarefas propostas no Guia “A Descoberta do
Centro Histérico de Guimardes” e c) as respostas dos participantes ao
questiondrio no final das actividades.

Definida a metodologia a seguir, ensaidmos um modelo de
categorizacio das intervengdes orais dos participantes, delimitado por
enunciados tedricos de Educagido em Museus, nomeadamente no trabalho
de Aguillera & Villalba (1998) e, sobretudo, da linha de investiga¢io em
Cognicdo Situada em Historia, desenvolvida por Lee & Ashby (2001) e
Shemilt (1987), em trés niveis:

a) Verbalizacao partilhada com base na apreensio dos elementos
observados e na experiéncia pessoal — integrando as
competéncias de observacio, participagdo e memorizacio;

b) Verbalizacdo partilhada com base na observacio e na
experiéncia pessoal, apresentando uma contextualizacio
histérica restrita — referente ao relacionamento de passado-
presente;
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¢) Reflexdo criativa e personalizada — alusiva & valorizagao dos
bens patrimoniais — num exercicio de sintese a acrescentar as

caracteristicas anteriores.

Apresentamos, de seguida, alguns exemplos das irlxtervengﬁes dos
jovens, de acordo com a categorizag¢io proposta. Saherltc-se quf: as
dimensdes conceptuais que se apresentam neste estudo ndo sdo exclusivas,
até porque foram observadas em situagiio de interacgido entre pares ¢ com

a investigadora.

a) Verbalizacio partilhada com base na apreensio dos elementos
observados e na experiéncia pessoal:

Grupo 8 — 11 anos: o
Constatdimos que as criangas focalizaram 0 seu raciocinio na

informacdo disponibilizada e/ou no conhecimento recordado. Existe uma
versio do passado que ¢ transmitida pelos livros, pelos professores, ou pelos

mais velhos. . ‘
No Largo da Oliveira, foi lida uma passagem do “Guia” sobre a origem

do nome deste largo (fig. 1).

A igreja que vés, € a Igreja de Nossa
Senhora da Oliveira. Ji ndo € a que per-
tencia ao primitivo mosteiro, fundado
pela condessa Mumadona, & que pas-
sou a Colegiada no século XI1.

Esta igreja tem mais de 600 anos! No
século XTIV, o rei D. Jodo I mandou-a
reconstruir em sinal de gratidao a Nossa
Senhora da Oliveira por té-lo ajudado a
vencer os Castelhanos na batalha de
Aljubarrota.

Mas, ao longo dos tempos teve
numerosas alteragdes. A torre da Igreja
s6 foi construida mais tarde, no século
XVIL

Fig. 1 —Igreja de Nossa Senhora da Oliveira.
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Ap6s esta leitura, Paulo (10 anos) referiu: “O simbolo da Cimara de
Guimaries tem a Senhora da Oliveira... 0 meu pai trabalha na Cimara, por
150 ja sabia isso0.”

Ainda no Largo da Oliveira, quando o grupo se dirigia para a Rua de
Santa Maria, Clarisse (10 anos), apontando para uma placa de ferro fixada
na parede da Igreja de N." Sr." da Oliveira, destacou: “Eu sei para que
servia aquilo,... era para avisar as pessoas quando havia um incéndio.”

Grupo 12 — 14 anos:

Alguns adolescentes centraram a sua intervencdo na descri¢io de
situagoes histéricas que pertencem ao dominio das suas vivéncias, indiciando
a presenca de ideias prévias acerca de aspectos menos divulgados do
patrimonio.

Durante a realizagdo da tarefa escrita do “Jogo das Diferencas”, ao
observar a gravura de 1908, referente ao Jardim do Toural, reservado a
burguesia, e cuja frequéncia era sujeita a regras de comportamento social,
Pilar (12 anos) exclamou:

- “Olha o Toural fechado!... Li num livro de Guimaries, que era do meu
bisavd, que s6 se podia entrar no Toural de fato, gravata, sapatinho e cha-
péu... Tenho 14 uma fotografia.”

b) Verbalizacio partilhada com base na observacio e na

experiéncia pessoal, apresentando uma contextualizacéo
historica restrita:

Grupo 8 — 11 anos:

Algumas criangas aplicaram ideias acerca do passado histérico e/ou
o conceito de mudanca, baseandc-se em informacdes que lhes foram
transmitidas por familiares ou pela comunidade, além de recorrerem a
observagdo e a experiéncia pessoal.

Quando o grupo se aproximava da Igreja de S. Miguel, Anténio (9
anos), aplicando conhecimentos prévios, referiu: “Nesta capela foi onde
baptizaram D. Afonso Henriques.”

Outros estabeleceram relagdes entre a informaciio recebida sobre o
passado e a realidade presente, embora persista a interferéncia de imagens
e valores contemporineos nos seus raciocinios.

No inicio do Largo de Martins Sarmento, a investigadora indicou o
local onde se localizaria a, ja desaparecida, “Rua do Sabugal”, demolida
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para a zona do Pago dos Duques ficar mais bonita. Paulo (10 anos) revelloui
“Vivi aqui perto até aos ¢inco anos, € a minha mie contou que antes havia 1

casas.”

Grupo 12 — 14 anos:

Alguns participantes evidenciaram conhecimentos prévios acerca
acontecimentos ou situacdes historicas, veiculados pela cscto}‘a ou pela
comunidade, centrando a sua intervencdo ao nivel da .descngao. Outros
indiciam a presenca de ideias relacionadas com vivéncias ou das crengas
enraizadas no seu universo cultural. .

No Largo da Oliveira, durante a leitura do texto do “Guia’ sjobre a
origem do nome deste largo, Pilar (12 anos), cxpl.'essou o seu conhecimento
convencional acerca de um dos marcos da identidade portuguesa:

_“Na batalha de Aljubarrota, os castelhanos tinham mais soldados do
que 08 portugueses... ¢ nés vencemos.” . -

E Manuel (13 anos), relacionando o acontecimento com a historia

local, acrescentou: “Por isso, D. Joio I ofereceu um corddo de ouro a Nossa

Senhora e veio trazé-lo a Guimardes.”

Enquanto o grupo observava a escultura do primeiro rei Fic Portu_g,al
(D. Afonso Henriques), da autoria do escultor Jodo Cutileiro (ﬂg. 2-).‘ Pilar
(12 anos) e Flavio (13 anos) procuraram compreender o seu significado,

enquanto Lurdes (12 anos) apresentou uma interpretacio de segunda ordem:

Pilar: “Representa uma arte

moderna”.
Flévio: “Ela exemplifica a cidade”.

Lurdes: “A espada simboliza o poder™.

Fig. 2 — Escultura do rei D. Afonso Henriques, na rua da Rainha D. Maria 11.
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c¢) Reflexdo criativa e personalizada, num exercicio de sintese

a acrescentar as caracteristicas anteriores:

Grupo 8 — 11 anos:

Além de estabelecerem uma relagiio entre o observado e os
conhecimentos anteriores, algumas criangas questionaram factos
convencionais relacionados com os espagos observados.

Quando Anténio (9 anos) referiu que o rei D. Afonso Henriques fora
baptizado na Igreja de S. Miguel, Joaquim (9 anos) refutou: “Ninguém sabe
se é certo!?”

Grupo 12 — 14 anos:

Alguns adolescentes discutem diferentes pontos de vista relativamente
a valorizagio e preservagiio dos bens culturais. Flavio (13 anos) defende a
preservagio dos espagos e edificios tal como chegaram até nés. Bernardo
(13 anos) e Tedfilo (14 anos) consideram justificivel a supressdo de elementos
envolventes dos monumentos para que lhes seja dada maior “visibilidade”,
mas ji ndo concordam quando se trata de emitir juizos de valor sobre os
processos de reconstrugio dos monumentos, salientando o primeiro, a
importincia de se fazer uma reconstrugiio integral, mesmo que seja imitacio,
e o segundo, que a reconstrucdo deve mostrar as alteragdes sofridas ao
longo dos tempos, considerando que tal ndo diminui o valor desse monumento.
Ambos utilizam o conceito de mudanga relativamente ao patriménio,
concordando, também, que as pessoas devem ser esclarecidas acerca das
alteracoes verificadas.

Relativamente & reconstrug@o do Pago dos Duques de Braganca (fig.
3), Bernardo (13 anos) alegou aquela deveria ter sido feita com pedra
exactamente igual: “Porque eles estavam a tentar imitar... Eles tentaram-se
aproximar da verdade.”

Tedfilo (14 anos) replicou: “Como sabes que isto era a verdade? ... também ja
foi reconstruido no tempo do quartel.”

Neste momento, a investigadora acrescentou que o patriménio néo se mantém
sempre igual, vai sofrendo transformacdes, e perguntou se achavam que
isso tinha diminuido o valor deste edificio.

Tedtilo (14 anos): “Pelo contririo, acho que até valoriza o patriménio
portugués.”

Bernardo (13 anos): “Mas... olhando para isto, uma pessoa que nio saiba ¢
capaz de julgar que até € tudo da mesma altura.”
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A investigadora perguntou-lhe se achava que se deviam esclarecer as

£55048. By i
gcmardo (13 anos): “Acho que sim... mas deve haver (informacdo) no

interior.” ) L
Tedfilo (14 anos): “Também penso que sim.

Fig. 3 — Paco dos Duques de Braganca em 1890 e na actualidade.

A par de uma metodologia de andlise qualitativa, discutindo os dados
a luz de cada categoria proposta, procedemos também, numa ‘breve
abordagem quantitativa, a andlise estatistica simples de dados. Assam,. na
andlise do desempenho, pelas criancas e adolescentes, das tarefas e§cntfs
correspondentes aos “Jogos de Descoberta™, utilizimos uma categorizagio
simples de respostas, inspirada nos estud.os-de }-’eel (1?71) sobr(? 0
pensamento historico dos adolescentes, distinguindo t'res categ9nas
fundamentais do pensamento explicativo: (a) restrito, (b) circunstancial, e
(c) imaginativo. Teve-se em conta uma aferi¢iio cruzada das respostas a
cada item, tentando-se tracar o perfil dos participantes de acordo com o

nivel de resposta: .
1. Resposta inadequada — niio corresponde ao sentido da proposta

de actividade.
2. Resposta aproximada ou restrita — refere correctamente apenas
' L3 - -~ 113 ki)
alguns elementos; ou nio faz distingdo entre o “antes” e o “agora”,
limitando-se a indicar indiscriminadamente as diferencas.

2 Os “Jogos de Descoberta” estdo relacionados com o percurso seleccionado e consistem em
ipos di : as de tarefas escritas:

uatro lipos diferentes de propostas de tarefas ) -

f!C0nhe§e(i a evolugio da toponimia, fazendo corresponder nomes antigos e nomes actuais

ruas e largos; } ) .

= Descobrir objectos fora do contexto (“caga ao anacronismo”);

= Identificar os locais onde se encontram alguns cdln’cms. conhecidos; ]

- Descobrir as diferengas entre imagens antigas e respectivos espagos actuais,
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3. Resposta adequada — preenche adequadamente a totalidade dos
espagos indicados para o efeito, ou refere as diferengas mais
notorias, distinguindo claramente o “antes” e 0 “agora”.

Descoberta das diferengas
entre imagens antigas e
espagos actuais

Lovalizar edificio s

Descaberta de objectos fora
contexto

Descoberta da Toponimia

0% anz wE s 0% nE a0 oo
B2-Hanos ® & Hanos

Fig. 4 — Resultados das tarefas escritas.

Comparando os resultados dos dois grupos etérios pode-se constatar
que nem sempre a idade se apresenta como factor de melhor desempenho.

No final do percurso, os participantes foram convidados a avaliar a
experiéncia através de um questionario estruturado. Para tal, recorreu-se,
essencialmente, a questdes fechadas, mas também a questdes abertas que
permitiram o registro dos comentirios dos participantes em relacio a
experiéncia vivida. No estudo piloto, o questiondrio foi um meio de contribuir
para o refinamento das programagdes seguintes; no estudo final, permitiu,
sobretudo, indagar o grau de aceitagdio, motivagio e interesse suscitados
pela experiéncia educativa, mas também de sensibilizagdo para o Patriménio
Local (fig. 5). A metodologia de andlise seguida foi o tratamento estatistico
simples, por frequéncia e por percentagem.

Conhecer melhor a cidade
Gostou de tudo
Descobrir...
Recomendaria

Divertida

0% 20% 40% 60% 80% 100%

Fig. 5 — Avaliagdo da actividade pelos participantes.
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Em resposta s questdes fechadas, a maioria dos participantes achou
a experiéncia divertida (80%) e com interesse (90%), indicando que a
recomendaria aos amigos (90%); consideraram, também, que a actividade
permitiu “aprender brincando™ (60%) e “descobrir aspectos do Patriménio
de Guimaries que desconheciam” (80%); apenas um participante, de 8 anos,
assinalou que “preferia divertir-se de outra forma”.

No que respeita aos comentérios dos participantes sobre a experiéncia
— em resposta as questdes abertas — a maioria (60%) referiu que gostou de
tudo. Alguns salientaram monumentos especificos, nomeadamente os da
“Colina Sagrada” (25%); outros realcaram o facto de a experiéncia lhes ter
permitido conhecer melhor a sua cidade e, ainda, o cardcter de “passeio

exploratorio” (55%).

Conclusoes

A sensibilizac¢do para a salvaguarda do patriménio pode ser
desenvolvida com grupos de diferentes niveis etdrios, mas pressupde a
existéncia de educadores sensiveis a sua utilizagio como recurso e, ainda, a
produg@o de novos e multiplices instrumentos, criando mais valias narrativas
que proporcionem a experimentacio de metodologias diversas na abordagem
do Patriménio. Por outro lado, a compreensdo e a aplicagio de conceitos
histdricos e sociais € facilitada se estes forem integrados em contextos
especificos. Foi o que se procurou demonstrar com o estudo apresentado,
cujos principais resultados sugerem o seguinte:

e Os jovens podem atingir niveis conceptuais mais ou menos elaborados

em relacdo ao patriménio — acerca de acontecimentos e
personalidades historicas, mudanga e continuidade, reconstrucio e
preservacio —sem uma relagio absoluta com a faixa etdria. Algumas
criangas de 8 a 11 anos demonstraram desempenho adequado em
tarefas idénticas as dos adolescentes entre 12 e 14 anos. Esta
evidéncia € consistente com os resultados de estudos de Cognicao
Situada em Histéria, nomeadamente os de A. Dickinson, P. Lee, R.
Ashby, M. Booth e D. Shemilt, que refutam a teoria de invariiincia
dos estddios de desenvolvimento de Piaget. Note-se, porém, que
uma reflexdo criativa e personalizada, no nivel definido como
representativo de uma maior elaboragdo em termos de opinido
pessoal fundamentada, surgiu sobretudo entre os adolescentes.
e Parece existir uma relacio entre os aspectos histérico-culturais que
0s sujeitos consideram ser mais significativos e as suas experiéncias
de aprendizagem, o seu mundo de valores. As verbalizacbes
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Infincia, identidades e imaginacdo temporal
% 7 i I
Sonia Regina Miranda
Universidade Federal de Juiz de Fora, MG (BR)

A guisa de introducio: um percurso particular de pesquisa no campo
maior de investigactes sobre a aprendizagem da Histdria

Falar em ‘Educacé@o Histérica’ no cendrio brasileiro nos dias hoje
implica ndo s6 em pensar e agir em prol do necessario — e promissor -
aprofundamento de uma linha de investigagio que traz as questoes relativas
a aprendizagem hist6rica & cena maior da pesquisa, mas também em
aumentar o foco sobre o entendimento dos miiltiplos processos de interagio
entre praticas de Memorias, culturas escolares e formagéo de identidades.
Na medida em que lidamos com distintos processos sociais e culturais que
educam os sujeitos e que constituem subjetividades no tocante ao
entendimento de elementos proprios da matéria histérica, aquilo que a crianga
estabelece como parametro de entendimento do passado e/ou da mudanca
assenta-se, muitas vezes, nas relages que se estabelecem entre suas priticas
de sociabilidade, os saberes escolarizados e a indtstria cultural que gravita
em torno da escola. Portanto, o que se apresentard nesta reflexio assenta-
se em urna pesquisa em curso? e buscard tomar a nogio “Educaciio
Histérica” em um sentido mais amplo, isto €, a partir da interaciio entre
priticas de memoria familiares, saberes escolarizados e midias de modo a
configurar as percepgdes da crianga a respeito do tempo e do passado.

No campo dos estudos culturais aplicados a educa¢do muitos tém
sido os estudos relativos a interagiio entre infincia e processos de construgio
de identidades. Jon Kincheloe (2001) fala-nos, a esse respeito, sobre uma
infincia pés-moderna cujas subjetividades sio permeadas pela constituigio
de padroes de consumo derivados de instincias que configuram,
corporativamente, a infincia na contemporaneidade. Deste modo, as midias

1 Professora da Faculdade de Educagio da Universidade Federal de Juiz de Fora — Programa de Pés
Graduagao em Educagio, drea de Conhecimento, Linguagens ¢ formagio de professores. — email:
sonia.miranda@ufjf.edu.br

2 Projeto “A HISTORIA FORA DA ESCOLA: memérias familiares, saberes e aprendizagem em
Histéria”, em desenvolvimento na UFJF, com apoio da FAPEMIG e programas institucionais da
Pré-Reitoria de Pesquisa da UFJF (BIC, PROBIC, PIBIC, PROBIC-JR)
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contemporaneas, associadas a corporagdes que definem hébitos quanto a
objetos de desejo em termos de consumo, tem exercido fungdes importe_mtes
no sentido de funcionar como uma base de produgio simbolica a partir do
qual as criangas adquirem um sentido de si mesmas. Se associarmos tal
circunstincia ao que tem se projetado em termos de estudos relativos ao
campo investigativo proprio do ensino da Historia, cabe-nos pensar em que
medida podemos aproximar esse cendrio mais global - marcado pela ac@o
da midia televisiva na constituigio de sentidos para/na crianga - de nossas
inquietagdes essenciais de pesquisa: 0 processos educativos que formam,
nos sujeitos de modo mais geral e na crianga de modo particular, um sentido
sobre o tempo e sobre o passado.

Na verdade, nio hi nada mais abstrato e distante do que o tempo € 0
passado. Nenhum de nés consegue apreender o passado pelos sentidos nem
tampouco experimentar a mudanca temporal que se situa fora da dimensao
de duracio de nossa vida subjetiva. Norbert Elias (1998) nos demonstrara,
com bastante énfase, que o tempo constitui-se como uma dimensao essencial
do processo civilizador que, por um lado, € resultante de um longo processo
de evolugiio cultural nos mecanismos de contagem e marcagao temporal e,
por outro lado, demanda um complexo processo de internalizac¢do e
aprendizagem por cada sujeito que, a0 nascer, insere-se em uma cultura do
tempo jd posta. Desse modo, as proprias categorias de sucessdo ou
simultaneidade, por exemplo, embora essenciais sob o ponto de vista da
operaciio intelectual que envolve seu entendimento, sio derivadas de uma
perspectiva temporal pautada pela continuidade histérica, o que significa
dizer que a mudanga nesse paradigma tende pressupor a capacidade de o
estudante compreender outras possibilidades de agrupamento (emporais.
Apropriar-se de tais categorias, portanto, significa, a um sO tempo, entrar
em contato com aspectos relativos a um passado histérico socialmente
acumulado, mas que, 20 mesmo tempo, traz em si a marca de um determinado
paradigma temporal, 0 que ndo significa dizer que nio sejam aprendizagens
necessarias. Portanto, pensar os processos educativos em relagio a Histdria
implica, grosso modo, educar a crianga para compreender e lidar com
dimensdes do tempo que resvalam no entendimento da mudanca.

A relaciio da crianga com o entendimento dessa mudanga nao se
origina, contudo, no interior do espago escolar e deriva de seu estar no
mundo, suas préticas de sociabilidade que sdo, muitas vezes, anteriores e/ou
paralelas & escola. Isso conduz-nos a uma atitude em que se torna licito
pensar que €, sobretudo pela via das praticas de Memoria a que se encontra
submetida no interior desse estar no mundo que a crianga estabelece um
primeiro sentido a respeito da varidvel tempo. S#io as relagoes que permitem,

conforme Cristofél Trepat (2002), que a crianca venha a ter consciéncia do
tempo, na medida em que pressupdem a experimentagio do viver que, no
marco da continuidade, apresenta coisas ou situagdes que foram e ji néo
sdo. E quais seriam as fontes de tais praticas hoje em dia? Essencialmente
a familia, aqui entendida como um espaco primdrio de construcio de
subjetividades, e as midias contemporiineas, com énfase para o estiidio de
televisdo que, conforme destacara Laura Coutinho (2003), € o principal espago
de producdo de memdrias coletivas na atualidade, dado seu grau de
generalidade e capilaridade social.

Neste quadro compreensivo, ndo € demais tentar aprofundar o
entendimento a respeito do que acontece quando a crianca se vé diante de
uma situagdo em que ela ndo dispde de conhecimentos substantivos para
qualificar aquilo que ela niio conhece em relagio ao passado, considerando-
se, aqui, o sentido atribuido por Peter Lee e Rosalyn Ashby (2000) e Isabel
Barca (2000) no tocante a distingdo entre conceitos ticitos e substantivos
para a compreensdo histérica. O que, numa circunstancia dessa natureza,
caracterizaria os elementos fundantes do que seriam, nesse caso, seus
‘conceitos tacitos’? Que elos possiveis podem ser estabelecidos entre os
processos de construgio identitiria a que estdo submetidas criancas em
circunstincias culturais definidas e varidveis, e a compreensao que constroem
a respeito do passado e do tempo? Aquilo que se designa por ‘conhecimento
ticito’ estaria ancorado em algum tipo de variabilidade cultural e se explicaria
em funcao da reflexdo sobre a questao identitdria?

Com esse conjunto de preocupacdes na cabega, a investigagio de
onde derivou parte dos dados que se apresentam agora nas reflexdes
apresentadas a seguir surgiu quase que por acaso. Em meio a uma pesquisa
relativa as interacOes entre memorias familiares, saberes ¢ aprendizagem
em Histdéria, cruzamos com um cendrio institucional dotado de grande
especificidade: uma escola publica de periferia urbana, marcada por um
notdvel movimento interno de organizacao do espago-tempo escolares. Este
movimento, pautado em uma construcdo interna desvinculada de qualquer
acdo prescritiva oriunda dos gestores do sistema, originou-se de um denso e
complexo percurso reflexivo a respeito do cotidiano escolar envolvendo os
atores da escola e gerou uma profunda reforma curricular na qual a questdo
das acoes afirmativas voltadas & populacio afro-descendente gerou uma
articulagéo programitica na qual a questdo identitaria projetou-se como
elemento estruturante.No caso dos contetidos de Histdria, o trabalho com o
projeto Africa-Brasil redimensionaria o lugar desta temética, tradicionalmente
circunscrita ao contexto temporal da escravidido brasileira.Neste quadro
institucional especifico demo-nos conta de que nenhuma daquelas criangas
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participantes do projeto jamais havia estado em uma .nsFituigﬁo museolc_’)gi?a
e, nesse sentido, a ativagdo de sentidos a ser potencializada pela medlaggo
p}ocessada na relagdo entre o visitante e os objetos de cultura mat.erlal
traria, para a reflexio relativa as temdticas em tela no .proje.to, ‘LiITl conjunto
peculiar de elementos derivados de um tipo definido de lmagmagzllo temporal,
fortemente assentados na construciio identitdria daquelas criangas. Um
conjunto definido de questdes passou a ocupar mmha!ls ‘atlcng,oes: em qt]e
medida criancas afro-descendentes estabelecem seus critérios d'e, valorggao
do tempo passado quando mediadas por objetos de cultura mat:anal? Telrmr~n,
as questoes de ordem identitdria, algum efeito, nessa valoragdo? Ql:zns sdo
as bases de referéncias a partir das quais as criangas estabelecem parametrqs
explicativos a partir de um passado ndo tangivel, porém imaginado a Pal'tll’
da ativagdo processada no interior de um Museu? De que fontes p1'0vc{11 (?s
elementos que a crianga ativa no sentido de estabelecer explicages plausiveis
a respeito do passado?

i . o ——
Percepcoes temporais e identidades: uma aproximacao possivel?

A obra de Norbert Elias tem servido como um aporte importante no
sentido de estabelecer fios conceituais entre a dimensio de aprendizagem
do tempo pela crianga e a questiio identitdria. Se por um lado o tempo da
modernidade opera com categorias que lhe sio préprias e que- se-encontram
presentes no interior dos contetidos escolares a serem aSSim:].ad.os pela
crianga, por outro lado, seu efeito organizador acaba por se constituir como
um elemento identitirio e inerente ao ajuste social do individuo numa cultura
dada tendo em vista a coercio exercida pelo tempo na vida cotidiana. A
esse respeito Elias (1998, p. 13) destaca que“O individuo nao tem a
capacidade de forjar, por si 50, o conceito de tempo. Este, t‘al como a
institui¢do social que lhe ¢ insepardvel, vai sendo assimilado pela
crianga a medida que ela cresce numa sociedade em que ambas as
coisas sdo tidas como evidentes.”.

E quais s@o os elementos de cultura que “seguram” o tel‘.ﬂp(), esse
elemento tdo artificialmente construido? Os artefatos de meméria. Essgs,
por sua vez, derivam de atitudes intencionais, por parte dos grupos sociais,
de lembrar ou de esquecer.

Ao discutir os elos tangiveis entre Identidade e Memoria, José Manuel
Sobral (1998) aprofunda algumas importantes bases de entendimfanto para
a compreensdo das relacoes possiveis entre Memdria, esquecimento e
identidades grupais que, de certo modo, mostraram-se presentes com grande
vitalidade em um dos cendrios nos quais esta pesquisa se efetivou. Partindo
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do principio de que identidade é uma elaboragdo necessdria A coeréncia e
continuidade do individuo e que pressupde memoria, o autor busca
compreender alguns contrastes entre dispositivos de meméria utilizados por
grupos sociais distintos sob o ponto de vista politico e econdmico. Nesse
sentido, ele envereda por uma densa pesquisa documental na qual ficam
claros os mecanismos utilizados na construgio das memérias dos grandes
proprietdrios - 0 que passa pela regulacdo dos territérios e pela fixagdo de
bases de parentesco — e as memorias, ou falta delas, por parte dos grupos
sociais dominados. Portanto, hi fios que tecem o sentido identitirio dos
individuos e que esbarram, de modo profundo, nos elos entre Cultura, Memoria
e Tempo. E para todos esses elementos, bem como para cada um deles, um
longo e complexo de aprendizagem se faz necessério para a crianga,
Astor Diehl (2002), ao discutir os elos possiveis entre Tempo, Meméria
e identidade destaca que o “tempo, como for¢a de corrosio, o €5paco como
0 I6cus da experiéncia da rememoracao e o movimento como a estrutura
simbélica da cultura sdo os elementos constituidores das memorias e das
identidades™. A for¢a de corrosio do tempo, nesse caso, leva a um processo
constitutivo de identidades pela afirmagdo ou negaciio a partir da construgio
da idéia de mudanca, de transformagdo. Em diregiio semelhante, Tuan (1983),
a0 situar tempo como movimento/ fluxo e lugar como pausa, destaca a
possibilidade de constituigio de elos afetivos com os lugares em fungiio do
decurso temporal. Nesse sentido, a consciéncia do passado e da mudanca,
bem como a possibilidade de meméria fortalece o sentido do “eu” e, por
iss0, constitui-se como base para os processos de construgio de identidade.
O sentido do “eu”, contudo, precisa ser avaliado no interior da
densidade peculiar que nos € acenada pelas circunstiincias contemporineas,
nas quais, conforme nos demonstrara Nestor Canclini (1999), a insercéio no
mercado, enquanto consumidor, tem servido para redimensionar o sentido e
o significado de cidadania. Em um contexto marcado pela crise nos
paradigmas tradicionais de participacdo politica, o acesso aos bens de
consumo tem sido, segundo este autor, um recurso importante no sentido de
ensejar uma nova configuragio de cidadania. Tal cendrio acaba por exercer
particulares influéncias em relacdio A infincia contemporiinea e, de modo
particular, & configuragio de suas representagdes quanto ao tempo, visto
que, o acesso ao mercado potencializa o sentido de fluidez temporal ¢ de
esvaziamento da vivéncia da duracio para além daquilo representado pelo
instante, pelo imediato. Tal sentido se produz, com vitalidade cada vez mais
intensa, pela via do acesso aos bens de consumo, cada vez mais fugazes e
em constante transformagdo, que por sua vez, gera, novas e continuas
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demandas de consumo pelo “novo”. Neste caso, a saturacdo de informagoes
provocadas pelamidia contemporanea, e particularmente pela midia televisiva,
exercem especial nos processos de construgio da infancia, em que pese a

diversidade de segmentos sociais.

Passados imaginados dentro do Museu: estranhamentos €

reconhecimentos

Museus S0 espagos inventados na modernidade, dedicados a

custodiar objetos memordveis a partir do qual criam-se discursos de memorias
a serem ‘aprendidos’. Fregiientemente, quando vamos ao Museu, o fazemos
com o intuito de observar objetos que foram guardados ¢ que informam
sobre um outro contexto temporal. Silvia Alderoqui e Alicia Camilloni (2000)
destacam alguns aspectos inerentes 3 natureza desse espago que Interessa-
nos pensar neste caso particular. Trata-se de um espago publico feito para
mostrar aquilo que ja foi, mas niio ¢ mais privado, o que faz com que seus
objetos se transformem em signos. Porém € um espago especial, separado
da vida cotidiana, no qual a mediacdo do visitante se da, com alguma
aleatoriedade, pela relagdo fisica com 0 espago € ndo com o tempo, embora
sua fungfio precipua seja a de introduzir o expectador numa relagdo definida
com um passado. A partir dessa relagfio estabelecem-se mailtiplos planos de
comunicagio que como bemnos demonstrou Francisco Régis Ramos (2004),
tern feito com que museus assumam um cardter pedagdgico nem Sempre
explicito e, desse modo, funcionem como espagos que servem A construgo
de um determinado tipo de memdria. Deste modo, 0 autor desvenda o caréter
nada inocente dos Museus que s€ exXpressa ndo s6 pela natureza do acervo
e, consequentemente das narrativas construidas, mas pela forma como a
exposigao em s constréi discursos subliminares nem sempre evidentes para
o visitante espectador. Portanto, a linguagem museogréfica ndo € neutra e 0
discurso dela derivado é também um discurso produtor de memorias ¢ de
sentidos identitarios.

Porque pensar Lais questdes de modo apriorfstico? Porque ao entrarem
em contato com esses discursos construidos sobre o passado no interior da
exposicao a crianga ndo fica inerte e, em fungdo de uma relaciio que passa
pelos sentidos essenciais da corporeidade e pelo movimento, consiréi sentidos
para o que esta lhe sendo apresentado na exposicio. Hi objetos que lhe
serdio familiares considerando-se analogias de uso em relagdo aquilo que
organiza seus saberes no presente. Com 1850, MESMO aquela crianga mais
tfmida fala.... e fala aquilo que lhe fora despertado no campo das sensacoes.
Omite opinides, evidencia seus critérios de compreensdo dos fendmenos.
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E exatamente sobre essa fala que quero pensar.
) No caso particular das circunstincias dessa pesquisa, as criangas da
i/;ll. série da es}co‘la municipal José Calil Ahouagi foram levadas ao Museu
a1.1an0} Procdpio, uma importante institui¢io museologica nacional, cujo
acelvg f marcado por notdvel ecletismo a despeito do predomini!o na
expomggo Pet’mancnte, de pegas relativas ao perfodo imperial brasileiiro
Comg a 1dex§ era a de investigar que tipo de idéias as criangas desenvolvem.
a partir daquilo que elas véem na exposi¢io de modo mais espontaneo, ndo
houve, por parte dos funcionérios do Museu, nenhum tipo de interferéncia
ou exphcagﬁo. Assim, ao percorrerem livremente a exposigio e ao verem
08 0b]§t0§ segundo seus préprios interesses, as criangas iam formulando
suas hipéteses acerca daquilo que lhes era apresentado. Procurarei
co.ncefntr'ar a andlise relativa a essas construgdes em trés blocos associativos
p1'1.nc1pals: a projecdo e qualificacdo das idéias temporais na relacdo com 0;
objefos tila exposicio; a dimensdo identitaria do ser afrn—descéndente (5 a
explicagdo do desconhecido e, por fim, os critérios de plausibilidade e a
fontes de saber histérico mobilizadas no percurso explicativo. S
) Ao entrar em Museu as criangas penetram em um espago Cujo
propos%to é conduzi-las a uma outra temporalidade tendo em vista a natureia
dos objetos ali guardados e expostos. Contudo, a construgdo que emerge
dessa 1'e.la§ﬁo nio se pauta cronologia e pela consideragdo dos marcados
temporais apresentados, mas por uma notdvel fluidez das idéias temporais
que, de um modo geral, expressam aquilo que fora demonstrado na pesquis:l
de Sandra Olmiveim. (2003 e 2006) quanto ao fato de que a crianga elabor;
suas percepgoes primdrias sobre um outro tempo a partir do que conhecem
€ avahgm no presente, bem como elaboram um raciocinio légico pautado na
caus.;a[idade desprezando a cronologia na construgio de seus 1‘aci0c1’nios¢
Assim, quando confrontadas, com o parque que se situa no entorno do MUSCL;
e a construgiio da casa no meio das drvores, as criancas nao éonsideram
que afluela mata coincide com a construgio do imével e que, portanto, tem
também uma temporalidade. Ao contririo disso, elas, grosso modo afir;nam
se tra.tar de um caso em que as pessoas devem ter “desmatac’io sO um
pec}acm!m para colocar a casa no meio e deixaram o resto das drvores”
Ale.m disso, observa-se a presenca de hipdteses muito distintas e bastantt;,
ﬂlﬂ‘dfliﬁ acerca da construgiio que data de 1861. Todas as criangas
indistintamente, alegam se tratar de algo muito antigo porque tem rach aduras,;
e pare.des. descascadas, mas divergem quanto ao tempo que definiria o grau
de antiguidade: algumas afirmam que a construgéo tem 20 anos, outras falam
em 200, 100 e 60 anos. Em todos os casos, essas unidades tdo dispares
apresentam-se como sindnimos de “muito antigo”. Somente Gabriela de 11
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anos (que também seria uma das duas Unicas criancas que, ao0 lorcligo da
visita, assumira a postura de ler as etiquetas e legendas 1nforma sfs no
percurso da exposi¢do para tentar inferir sobre o que eram o’s f)bjetOﬁ que
lhe eram apresentados) faria uma associagio bas.;tante l6gica entre o
aniversario da cidade de Juiz de Fora - tendo em vista que 1‘ecentemen:e
havia se passado o perfodo de comemoragdes de 156 anos = e_z{ cox‘istmgzo
da casa que, deste modo, teria que ser, segundol ela, posterior ongﬂerr_ld a
cidade. O que se destaca, para o conjunto das criangas, COI?ItUdO, éa rm ez
com relagdo a essa marcagao temporal. Contudo, quand(_) invocadas ch-elt*ca
dos parimetros temporais que poderiam orientarp ct?tc.ndl mento dos objetos
expostos, o conjunto das criangas entrevistadas, 1ndlst1nt‘amcnte, expre.ss{al.'n
opinides que afirmam essa fluidez. Assim, a mesma Gabnc?lé ql.le~ se proje a.I il
distintivamente no momento anterior quanto a qualificagdo da casa,
apresentaria o seguinte didlogo no percurso de visitar;ﬁc::

Gabriela, 0 que é que estd te chamando a aten¢io aqui? .

Gabriela: Assim, a idade que as coisas aparentam ter, a cadeira...

Vocé acha que essa cadeira tem quanto tcmpo?. _ . .

Gabriela: Tem umas assim que ndo parece muito, mas mais de mil e qui-

nhentos... dessas af eu nao sei

Mais ou menos quanto? . . e
Gabriela: Ah! Uns trezentos... Nossa, olha, cadeira do estilo Napoledo, Sécu

lo X VIII. (€ a etiqueta) o S
Vocé acha que na época da sua bisavé existia essa cadeira assim’

Gabriela: Existia.

e i i bl 14 tris, muitos
Gabriela: Ndo, assim, na época da minha bisavé,ndio bem Id pra tras,

anos atras . . i
Quem da sua familia vocé acha que existia, quando tinha uma cadeira dessa’

Gabriela: A bisavé, da bisavé, da minha bisavd. Que cade.ira engl,ragada! Ll O

desenho de anjinho. Aqule prato também parece ser muito antigo, da anti-

euidade mesmo.

Vocé acha que ele tem quanto tempo?

Gabriela: Uns 50 anos. -

Observa-se nesse caso uma grande variagio nos critérios ut{ llfados
pela aluna ao qualificar objetos do século XIX. Sao “muitos anoslatras , que
variam entre 50 e 1500, mesmo quando a leitura das etiquetas seja capaz de
fornecer um pardmetro mais controlado. -

Um segundo agrupamento de idéias que merece noisa reflexio diz
respeito exatamente d nossa associa¢do primdria: as {'elag;c.)e‘slque p(?derr'l
ser estabelecidas entre aspectos derivados da formacao identitdria da crianga
e os critérios que a mesma utiliza para qualificar esse tempo que lhes soa
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tao estranho. Antes de qualquer coisa é preciso destacar que, no conjunto
de idéias preliminares acerca do Museu alguns elementos projetam-se com
grande peso discursivo para aquelas criangas e, consegiientemente, adquirem
uma énfase que se constitui em critério explicativo primério para o

desconhecido e estranho. Um Museu é, grosso modo, um lugar de coisas

velhas, mas, sobretudo, um lugar de coisas que pertenceram a pessoas muito
importantes. No contraponto disso, ndo s6 um Museu ndo pode comportar
outros objetos de meméria que niio sejam também de pessoas “importantes”,
como também esse critério de importancia passa a qualificar os objetos
expostos em fungdo de um elemento essencial is suas proprias identidades:
a questdo do ser afro-descendente. Vejamos, a esse respeito, duas falas
emblemiticas relativas a essa explicagio:

O que vocé acha que era esse espago (sala de jantar)?

Elisangela: era a casa dos donos de escravos

Por que vocé acha que era dos donos dos escravos?

Elisangela: E que pobre ndo tinha dinheiro para comprar essas coisas,

tinham que comer naquelas tigelas de coco, que eles ndo tinha dinnheiro

paracomprar lougas. Af en acho que isso af era dos donos dos escravos.

Porque assjm, os escravos niio usavam isso. Af as mucamas serviam a

comida nesses pratos de luxo. Elisangela: Aquele negécio de ferro. Af eu

acho que ¢ do século passado, Aquilo ali eu acho que ¢ de colocar em

jardim,

S: Isso aqui? (floreira)

E: Eu acho que era de colocar em jardim de senhores de escravos, nas

fazendas. Eu acho assim, essas cadeiras eram da sala de jantar, de visita.

E: Os escravos ficavam na senzala. As mucamas ficavam abanando e fazi-

am as coisas quando o dono deles pedia. Af elas abanavam.

Como vocé sabe essas coisas que vocé estd me contando?

Elisangela: Porque a gente estuda. Nas aulas de antropologia a professora

explica.

Elisingela: Aquele caldeirio parece que os escravos faziam comida.
(REFERE-SE A UMA PORCELANA DA COMPANHIA DASINDIAS OCI-
DENTAIS) '

Aquilo ali vocé acha que servia para fazer comida?

Elisingela: Nio assim, comida... esquentar uma dgua, aquele ali parece
assim, de colocar no banheiro.

E ainda, ao se referir a um prato na parede:

Gabriela: nés negros aqui no Brasil éramos escravos pode nio ter sido
dela, da minha da bisavé niio de alguém da minha familia, bisavé da minha
bisavé, tipo que trabalhava numa casa assim que tem esse prato
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As falas de Gabriela e Elisangela sao significativas no sentido de
apontar algo que se projeta com grande recorréncia entre as cna'ngas no
tocante 4 uma dimensdo da memdria que lhes fora transmitida: o
ressentimento da escravidao que, segundo aquilo que nos fora apontado por
Pierre Ansart (2001), alia-se a um processo identitdrio que confere sentido
a um grupo social determinado e precisa ser entendido de modo articulado
a0 bindmio memdria-esquecimento. Nesse caso particular, o fato de nio
saber o que sdo o vaso de porcelana ou o prato exposto na pargd.e g
compensado com uma explicagdo que se assenta sobre uma l6gica definida:
ter sido ou nao objeto de consumo por escravos ou por senhores de escravos.
Ao fazer isso, as criancas projetam para o objeto algo que lhes pertence
direta ou indiretamente pela via de uma memdria socialmente construida e,
nesse sentido, constituem sua propria base de entendimento frente ao passado
distante materializado no objeto.

Poderiamos nos perguntar, entiio, de onde se originam tais bases de
entendimento, na medida em que nio se pode considerar esse conhecimento
prévio acerca da condi¢iio escrava como algo ‘espontineo’ e sim, uma nlogz"io
construida pela via de um dos miltiplos processos de ‘formagio histérica’ a
que Riisen (2001) se refere ao discutir as questdes da formagido da
consciéncia. De que fontes, portanto, provém tais conhecimentos? No caso
das criancas entrevistadas, identificamos trés fontes claramente tangiveis.
Em primeiro lugar, da midia televisiva que, pela via das novelas épicas tem
exercido um papel importante no sentido de projetar um tipo de memoria,
freqiientemente associada ao saber histdrico a ser instituido no interior do
espaco escolar. Neste ponto, retomamos entfo as perspectivas assumidas
por Laura Coutinho (2005) quanto a posi¢io do esttidio de televisdo como o
espaco privilegiado de produgdo de memdrias na contemporaneidade. A
fala de Camila acerca de seu entendimento sobre uma lumindria elétrica €
revelador daquilo que se repete amplamente nas falas das criangas:

Camila: Aqui ndo parece que tinha essa luz. Parece que a vela ficava aqui

(aponta para uma lumindria elétrica)

Como vocé sabe que naquela época tinha vela?

Camila: Porque a gente v& nessas novelas. Niio vemos luz elétrica ndo, vé é

vela.

Qual novela vocé vé isso?

Camila: Na Sinhd Moga.

Em segundo lugar as informagdes mobilizadas pelas criangas derivam
da informagio transmitida de modo disciplinar pela escola: “eu sei disso
porque a professora me explicou na aula de Histéria”. Contudo, essa
informagio escolarizada aparece, na fala das criancas, filtrada pelos
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no critérios de andlise derivados das leituras que nascem das referéncias
postas interior da familia, particularmente naquilo que se remete aos proprios
elementos identitdrios (Miranda, 2006). Pode-se aferir esse sentido a partir
da fala de Elisangela:

E esse negdcio vermelho? (Extintor de incéndio)

—Elisingela: Nao, ¢ desse tempo (refere-se ao tempo atual ao falar “desse

tempo”)... € de apagar fogo porque naguela €poca nido existia ainda isso.

Que nesse tempo todo lugar ji tem. Eu acho que naquele tempo eles nem

pensavam em fazer isso. Apagavam com dgua mesmo, nem mangueira eu

acho que existia naquela época.

—Como vocé sabe que nessa sala niio tinha luz elétrica?

—Elisingela: porque parece que eles, assim, eles usavam tocha de fogo, af

eles amarravam um pano, parece que eles colocavam na beira da janela para

iluminar aqui, o lado de fora. Assim, eles usavam vela.

—-Onde vocé ji viu isso?

~Elisingela: Assim, a minha avé me contou que, assim, ela falou que a mae

dela contava que ela colocava pedagos de pano enrolado num pau, ai eles

colocavam, assim, ela conta muita histéria para a gente.

Nesse caso, o fato de ter ouvido uma inf ormagio sobre um tempo
passado nas histérias que a avd conta e que, portanto, sdo mediadas por
fortes relagdes de afeto, a crianca qualifica essa informagdo que, além do
afeto, associa-se a um sentido de testemunha ocular fidedigna e, portanto,
com uma confiabilidade que supera aquilo que advém da narrativa encontrada
no plano escolar.

Consideracdes finais

Pra terminar essa breve reflexio acerca das relacdes entre Memdria,
Identidade ¢ saberes escolares, hi que se considerar, ainda, a especificidade
histdrica dos apelos recentes ao grande movimento de efervescéncia da
Meméria, que ndo sé seduz o piiblico ¢ o privado, como também vende,
conforme bem demonstrou-nos Andréas Huyssen ao discutir a relaciio da
Memoria com ldgicas de mercado proprias da contemporaneidade (2000).
Com isso, hd aqueles, como Christian Laville (2005) que véem com notdvel
desconfianga a associagio cognitiva, no interior do saber historico escolar,
entre Historia e Memdria visto que, nesse caso, tanto a memdria como a
idéia de consciéncia histérica seriam modismos derivados de um contexto
politico marcado pela crise das grandes narrativas e que, por esta razio,
teriam o potencial de servir, no cendrio contemporaneo, a grandes interesses
corporalivos que, por sua natureza, pouco teriam a acrescentar a um projeto
de formag@o de um cidadio critico e participante.
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Todos esses aspectos, portanto, devem ser considerados no momento
em que se discute o sentido inerente aos processos contemporaneos de
construgio de identidade na/da inféncia, entendendo-se aqui identidade nao
no sentido que estivera na esteira do processo de expansio das nagoes ¢
nacionalismos na virada do século XIX para o século XX, mas enquanto
processo dindmico, estabelecido, conforme Denys Cuche (2002) no “interior
dos contextos sociais que determinam a posi¢do dos agentes e, por isso
mesmo, orientam suas representacdes e escolhas”. Portanto, refletir sobre
o sentido atribuido pela crianga s representagdes construidas sobre o passado
¢ 0 tempo, ndo nos conduz a um quadro genérico e abstrato referente ao
entendimento dos processos de construgio identitdria. Antes disso, amplia
nossa condicdo de verificar, & luz de configuragdes particulares — que
precisam ser situadas no interior de culturas escolares especiflicas -
movimentos de formagéo de subjetividades no entrecruzamento permanente
¢ conflituoso entre identidade e alteridade. Tais movimentos sdo mutéveis e
contingentes e, por esta razdo, demandam um aprofundamento da prética
de construcdo de estudos exploratdrios se é que desejamos, de fato, avangar
positivamente no campo investigativo posto no campo do Ensino de Histdria.
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A miisica nos livros didaticos de Historia: o consagrado e o
excluido
Edilson Aparecido Chaves.
Programa de Pés-Graduaciio em Educacao - UFPR (BR)

Introdugio

O presente trabalho relata resultados parciais de investigagiio sobre
a presenca e auséncia da misica brasileira nos manuais didaticos de Histdria
voltados para as séries finais do Ensino Fundamental, em especial, da mdsica
caipira ou sertaneja de raiz > . Numa anilise preliminar de cole¢tes aprovadas
pelo PNLD (Programa Nacional do Livro Didético — 2005), verificou-se
que nenhuma apresentava propostas de trabalho com o género em questéo.

Neste texto, serfio privilegiadas andlises decorrentes de duas questoes:
. . a primeira, diz respeito ao tipo de cancio privilegiado e sua incidéncia nesses
nguagCHS CllltUI'ﬂlS manuais; a segunda relaciona-se as metodologias ou estratégias que os
autores usaram para andlise dessas cangdes, bem como sua presenga no
manual do professor ou no livro do aluno.

A pesquisa se insere em um conjunto de debates que vem tomando
corpo ao longo dos anos na drea de Historia e que ganha um reforco com os
Pardmetros Curriculares Nacionais (PCNs) quando estes indicam como
objetivos do ensino fundamental que os alunos sejam capazes de: “utilizar as
diferentes linguagens verbal, musical, matemadtica, grafica, pldstica e corporal
—como meio para produzir expressar e comunicar suas idéias, interpretar e
usufruirdas produgdes culturais, em contextos publicos e privados, atendendo
a diferentes intengbes e situagtes de comunicagiio” (PCNs, 1998, p. 7)

Até a década de 1980 havia pouca incidéncia de misicas nos manuais
didéticos como constata Luciana Calissi (2003), apresentando os seguintes
dados:

1 Professor de Histéria, Mestre em Educagio pela UFPR. edilsonhist@ yahoo.com.br.

2 Este trabalho relata parte dos resultados que integram Dissertacio de Mestrado desenvolvida no
PPGE/UFPR, na linha de Pesquisa Cultura, Escola e Ensino, sob a orientagio da Dra. Tinia Braga
Garcia.
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- Akagng - PERIODO fﬂggﬂ" PORCENTAGEM
15 (1980-1985) 02 13,3%
12 (1986-1990) 05 41%
12 (1991-1995) 06 50%
19 (1996-2000) 08 42%

Fonte: Calissi (2003)

Analisando de forma global, a autora identifica que, dos 58 livros
catalogados, publicados entre 1980 e 2000, 21 apresentam musicas, 0 que
representa uma porcentagem de 36,2% do total. Verifica-se que a partir da
abertura politica — 1985 — h4 um sensivel acréscimo de cancdes nos manuais
diddticos, nimero ampliado entre 1996 e 2000, periodo em que se dd a
producio e divulgacido dos PCNs, o que poderia indicar que as propostas da
utilizacdo de novas linguagens ou documentos feita pelos documentos oficiais
tiveram algum reflexo na elaboracio dos manuais didéticos. O acréscimo
de can¢des nos manuais didaticos pode néo ter representado, porém, uma
nova maneira de olhar a histdria, uma vez que as andlises preliminarmente
feitas indicaram que alguns autores traziam essas cangdes apenas como
ilustragiio de um determinado periodo ou contexto historico. Da mesma forma,
esse acréscimo pode ter privilegiado, no conjunto das obras, apenas
determinados tipos de cangio.

E na intenciio de analisar estas questdes que a presente investigacio
foi proposta, tendo como objetivo central compreender a presenca ou auséncia
das musicas sertanejas de raiz nos manuais didaticos de Histdria. Para efeitos
de apresentaciio neste trabalho, foram selecionados alguns dos elementos
que compdem a totalidade do trabalho de dissertagao.

1. Consideragoes sobre a miusica caipira

Conhecida popularmente como musica caipira, € consumida por grande
parte das familias brasileiras, como destaca uma pesquisa realizada pelo
programa Globo Rural junto 8 ABPD (Associacio Brasileira dos Produtores
de Discos): o segmento caipira/sertanejo representa hoje 15% do mercado
brasileiro, perdendo apenas para o género Pop em 1° lugar e a musica
romdntica em 2°. (Globo Rural, 17/08/2003.). Em contrapartida, esse género
€ visto muitas vezes como simpldrio e desprovido de valor, tornando-se alvo,
ao longo dos anos, de duras criticas. Assim, no meio escolar, passou-se a
aceitar como cultura musical apenas aquelas cangdes privilegiadas
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pela inddstria cultural. Como enfatiza Adorno: “é sobretudo pelo trabalho,
pela titica da industria cultural de oferecer sempre a mesma aparéncia do
novo, que existe efetivamente um mecanismo neurético da necessidade no
ato da audigio; o sinal seguro deste mecanismo € a rejei¢io ignorante e
orgulhosa de tudo o que sair do costumeiro. Os ouvintes, vitimas da regressio,
comportam-se como criangas. Exigem sempre de novo, com malicia e
pertindcia 0 mesmo alimento que uma vez lhes foi oferecido” (ADORNO,
1975).

Para situar o campo em que se insere essa questio, é preciso lembrar
que a chegada dos bandeirantes ao Brasil a partir do século XVI marcaria
nao s6 um novo ciclo de dominagiio e “descobertas”, mas também a formagio
de uma nova cultura, a caipira. Na medida em que os bandeirantes
avangavam rumo ao interior do Brasil, criava-se uma fronteira entre dois
mundos distintos, - o “civilizado”, representado pelos descendentes brancos,
e o “atrasado”, representado pelo nativo. Da mistura entre esses dois mundos
surgia o caipira, mescla de branco e indio com pouco de sangue negro.
(CANDIDO, 2001).

A partir dessa ocupacio, outras dreas foram surgindo, como as vilas,
fazendas e arraiais. O universo desse homem simples, cercado pela miséria
que as condi¢des lhe impunha, ndo crescia na mesma velocidade que outras
localidades. O homem caipira mantinha-se portador de peculiaridades
marcantes como a religiosidade, literatura, comida, danga e a misica — esta
dltima de interesse especifico para a investigacio que vem sendo
desenvolvida. A musica, segundo José de Souza Martins (1974), estava sempre
associada a rituais religiosos, ao trabalho ou lazer, demonstrando dessa forma
0 universo em que viviam os primeiros caipiras, que tinham nesse tripé o elo
de sua sociabilidade com o mundo exterior.

Um outro aspecto que néo pode deixar de ser enfatizado: 0 homem
caipira, ao longo do perfodo colonial (e hoje, no século XXI), sempre foi
marcado por significados negativos: homem atrasado, despido de uma cultura
cldssica. Seu primeiro espago social, o sertéio, também era visto como espago
vazio, atrasado, terra de variados tipos como os criminosos, degredados e,
as vezes, espaco de moradia de préprio deménio. (SOUZA, 1986). A cultura
caipira foi entélo, ao longo dos séculos, considerada como uma cultura rdstica,
sem valor social.

Na década de 1920, surgiram no Brasil estudos de resgate dessa
cultura, denominada popular, e novas discussdes foram travadas na dire¢io
de se opor passado e presente, a misica passando a ser uma das formas de
resgate do passado. Foi a partir dessa década que surgiram as primeiras
cangoes caipiras gravadas em disco, como a célebre “Tristezas do Jeca”,

109



composta por Angelino de Oliveira em 1918 e gravada em 1923. Mas foi
com Cornélio Pires e sua Turma que esse género musical entrou na indistria
cultural. Cornélio Pires passou a se apresentar pelo interior paulista fazendo
shows, gravando seu primeiro disco em 1929. Como o género ainda era
desconhecido, tirou dinheiro do préprio bolso, acreditando no sucesso que
estava por Vir.

Em 1931, Cornélio Pires apresentou um show no Teatro Municipal de
S#o Paulo alcancando o que desejava, ou seja, o reconhecimento do publico.
Esse é um momento relevante para a histéria da masica caipira, pois foi a
partir daf que as cangdes caipiras passaram a ser industrializadas, e entraram
para o universo da cangiio de massa. Esse momento marca a transicdo da
musica caipira (cantada pelo homem do campo) para a sertaneja, feita na
cidade para o migrante caipira urbanizado.

Grandes mudancas ocorreram, entio, na composi¢io das letras; as
temdticas que antes tratavam de ritos religiosos, cangdes de trabalho, ciclos
da lavoura, passam agora a tratar do amor, da nostalgia (can¢des de exilio).
Como afirma José de Souza Martins “... é o esforgo que o agente faz para
reconstituir seu universo simbélico no préprio contexto urbano, apropriando-
se positivamente de determinadas mensagens culturais que, embora
produzidas na cidade, recorrem a modos risticos de estruturagio da
experiéncia”. (MARTINS, op. Cit. 34). Essa cultura ristica é levada ao
homem urbano através dos programas de rdadio das grandes cidades,
influenciando compositores urbanos como Noel Rosa (Festa no Céu, Minha
Viola, Mardade Cabocla) Ary Barroso (Rancho fundo) e Lamartine Babo
(Serra da Boa Esperanca), que sd mais tarde se lornariam sambistas.

Mas, se o homem do campo migrou para a cidade, a que classe passou
a pertencer? Dada a grande migragdo gerada a partir de 1950, periodo
conhecido como desenvolvimentista, esses homens passam a fazer parte
dos segmentos da classe operdria, sem no entanto, esquecer o passado,
como relata a narrativa da cangéo a seguir:

E s6 eu pega na viola, me vem a recordagiio: o tempo do meu sitinho, que
tudo era bom, ai... que tudo era bom.(...)/ “Eu tinha vaca de leite e porco no
chiqueirio. Tinha dois burro no pasto E lindo potro lazao, ai... E lindo potro
lazdo.(...) / “Depois tudo se acabd. Tive um grande prejuizio. Viero os
gatanhoto, me dexaro eu na mio, ai... me dexaro eu na mio. / “Hoje eu me
vejo em Sio Paulo, nessa rica povoagio, trabaiando de operério sendo que
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ja fui patrdo, ai... sendo que ji fui patr}e'lc). (Sodade do tempo véio”, de
Sorocabinha, com Mandy e Sorocabinha) .

Verifica-se, portanto um reajuste da cultura rural frente & urbana, na qual a
primeira obrigatoriamente passa a aceitar as condi¢des impostas pela segunda.
Mas o caipira jamais esqueceria sua origem e, um dos instrumentos utilizados
para tal fim foi a misica, como afirmado por Roger Bastide:

Os camponeses que foram atraidos pelos saldrios altos (...) trouxeram consigo
a civilizagdo rural, a qual, porém nao subsiste além da primeira geracio,
obrigando-os a adotar uma estética nova. No entanto, como nio possuem a
cultura necessdria para criar para si verdadeiros valores, adotam padrées
urbanos de seu novo meio, enfraquecendo-os através de seu uso pessoal. E
assim que a poesia toma entre eles a forma de cangiio. (BASTIDE, 1971, p.p.
121 e122).

E importante destacar, no contexto da preservacido de valores
culturais, o surgimento de um novo género dentro da misica caipira, conhecido
como “Tupiana”, iniciado em 1958 por Alcides Felismino de Souza (Nond
Basilio) e Mério Zan. Esse género tinha como objetivo criar um ritmo
essencialmente brasileiro visto que, segundo os autores, o Brasil vinha
recebendo uma maciga carga de ritmos estrangeiros, denominados por eles
de “alienigenas”, os quais prejudicavam a misica regional brasileira - essas
musicas “alienfgenas™ na verdade eram rasqueados e guarinias do Paraguai
que a cada dia ganhavam mais forca no Brasil urbano e rural.

Objetivando, portanto, barrar essa influéncia, os compositores
iniciaram um movimento como descreve o trecho da reportagem a seguir:

Acaba de ser apresentado ao piiblico um novo género musical que é, por
assim dizer, a procura de um ritmo mais genuinamente brasileiro que o
rasqueado — jd que este possui raizes na guardnia paraguaia - no fundo,
parecer-se, em sua estrutura, com o andamento da discutida controversa
manifestagdo musical: a ‘tupiana’. (...) criagio de Nond Basilio e Mario Zan,
surgiu como coroamento de trabalhosa pesquisa realizada pelos dois
conhecidos compositores que procuraram oferecer ao piiblico uma nova
forma de sabor quase indigena. (Revista Sertaneja, 1958, p. 4)

3 Mandy e Sorocabinha. Sodude do tempo veio. Sao Paulo: Columbia, 1939. 78 rpm. Columbia
- 8314
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No entanto, o novo género ndo teve repercussio e 0 movimento acabou
por produzir apenas trés cancdes no ritmo tupi: “Alvorada Tupi”, “Linda
Forasteira” e “Manakiriki”. (SILVESTRINI; SANTOS, 1958). Mais tarde,
em 1970, um novo movimento surgiria, agora nas maos de um maestro que
foi um dos pioneiros do movimento “tropicdlia” no Brasil, Rogério Duprat,
que financiado pela Companhia Rhodia pretendia lan¢ar a moda country em
uma feira denominada FENIT do ano seguinte. Para Waldenyr Caldas essa
tentativa de se criar uma nova estética para a musica caipira se deu a partir
de uma crise que permeava a musica popular brasileira antes mesmo de
1970. “Foi um momento em que nossa musica atravessou uma crise ndo
apenas de consumo no mercade, mas também de produgido e qualidade™.
(CALDAS, 1977. p. 46).

A tentativa de se criar uma nova estética para a musica caipira ficou
conhecida como “INho Look™ e teve ainda a participagdo da cantora Rita
Lee e da dupla Tonico e Tinoco. A tentativa de Duprat em incorporar a
country music no Brasil também fracassou. Dessa forma, ao longo da histéria,
a musica caipira perderia seu elemento resistente e rude com a total fusio
da industria cultural aos valores rurais. Se vista numa perspectiva de duplas
que viriam apés esse momento, as musicas mesclariam elementos da cultura
dos Estados Unidos da América & musica brasileira, como € o caso da dupla
Léo Canhoto e Robertinho.

Como a educacgio dos jovens se relaciona com essa questio? Os
manuais diddticos de historia, instrumento importante para o desenvolvimento
das aulas, incluem a musica caipira em suas propostas de trabalho? Se sim,
como o faz? A problemitica que origina a construgio desse objeto de pesquisa
encontra-se na relacdo de professores de histéria com os saberes que
ensinam, particularmente na diregéio de investigar como se dd a transposicio
didatica com o uso da musica em sala e a compreensdo das letras enquanto
elementos histéricos e simbdlicos. Por conseqiiéncia, concorrem para sua
justificativa a relevincia do aprimoramento do trabalho docente e seus
possiveis beneficios para a melhor qualificacio do trabalho em sala de aula.

2. A investigaciio: alguns resultados

E possivel observar que nos iiltimos anos tem sido bastante comum a
utilizac@o da cangio, seja como fonte para a pesquisa histérica, seja como
recurso diddtico para o ensino das ciéncias humanas em geral. Mas, percebeu-
se também em uma revisdo bibliogrifica preliminar que grande parte das
pesquisas foram concentradas em temas como a Bossa Nova, Tropicalismo
e a Jovem Guarda, sendo o género caipira simplesmente descartado nos
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manuais diddticos: as misicas ndo sio citadas como fontes historicas nem
como cronicas do cotidiano.

Na perspectiva do historiador Jacques Le Goff, “Devemos fazer o
inventdrio dos arquivos do siléncio, e fazer a histéria a partir de documentos
e das auséncias de documentos” (LE GOFE, 1976, p. 109.). Dentro desse
contexto, o estudo das cangoes servird como um elemento de andlise e
compreensdo da realidade vivida. Dentre os temas cantados nas modas e
misicas caipira/sertaneja, muitos deles carregam criticas a governos,
apreciagdes sobre os problemas do cotidiano. Fica claro, portanto, que a
inclusdo dessas cancdes nos livros diddticos de Historia poderia ser um
valioso elemento para o trabalho de ensino da Histéria. A seguir, descrevem-
se sucintamente os processos e parte dos resultados da investigacio realizada.

a) Material empirico: foram examinadas detalhadamente 20 colegbes
de manuais didaticos de Histéria, totalizando 80 volumes destinados
ao ensino dessa disciplina de 5*. & 8" série do Ensino Fundamental,
todos eles inscritos e aprovados no PNLD — 2005, estando, portanto,
habilitados para a escolha pelos professores de todo o Brasil.

b) Aspectos analisados: presenca de misicas (letras); presencga/
auséncia da misica caipira de raiz; tratamento metodoldgico dado
pelo autor (recurso diddtico, fonte histérica, ilustragdo).

¢) Resultados:

Na andlise das colegdes constatou-se que a presenca de musicas no
livro diditico de Historia efetivamente aumentou ao longo dos 20 iltimos
anos ¢, comparando-se com os dados de Luciana Calissi, pode-se afirmar
que a partir da divulgagdo dos PCNs houve um aumento significativo quanto
a0 uso das novas linguagens nos manuais para o ensino de Historia, em
especial o uso das letras das cangoes.

Quanto ao tipo de miisica selecionado pelos autores dos manuais
examinados, hd uma predominincia absoluta de cangdes ligadas a perfodos
de repressdo. Poucos sdio 0s que exploram outros géneros musicais.
Constatou-se que hd uma incidéncia de determinadas misicas, como
“Caminhando” (1968), de Geraldo Vandré e “Apresar de Vocg™ (1970), de
Chico Buarque, que se repetem em grande parte dos livros.

Quanto a forma como os autores propdem o trabalho didatico, pode-
se afirmar que houve uma atualizaciio de natureza metodologica, uma vez
que alguns passaram a utilizar a cangiio ndo s6 como recurso didatico, mas
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também como documento, procurando estimular o aluno a perceber a
importéincia do uso dessa linguagem para a produgio do conhecimento escolar.

Quanto & presenga da masica de raiz, pode-se afirmar que em raros
momentos esse género musical foi utilizado e, quando foi, os autores nio
apresentaram a cangdio como misica caipira ou de raiz e sim como
pertencente a categoria da MPB, excluindo, inclusive as histérias de seus
compositores. Constatou-se, portanto, que a msica caipira nio estd presente
de forma significativa, caracterizando-se como um género excluido dos livros
diddtico de Historia.

Consideracoes finais

A investigaciio voltou-se & discussdo das formas de trabalho escolar
com a misica caipira em aulas de Hist6ria no Ensino Fundamental, esperando
com isso contribuir para que a escola e, particularmente a sala de aula sejam
um palco de transformagdes e que possibilitem ao aluno desatar alguns nos,
destruindo preconceitos ainda existentes acerca do homem do campo e de
sua produciio poética/musical. Estes objetivos se definem a partir do que se
assume como um dos elementos essenciais no papel que a escola deve
desempenhar: proporcionar aos sujeitos um novo olhar sobre o outro.

Nesse sentido, a pesquisa indicou a necessidade de que os professores
estejam atentos & presenga de determinados tipos de miisica e a forma de
trabalho que os livro diddticos propdem, avaliando criticamente o que tém
sido incluido e o que se mantém excluido nesses processos de selegio que
os autores realizam. A partir disso, outras alternativas poderio ser propostas
para que os jovens sejam estimulados a se relacionar com a misica de raiz,
elemento importante da cultura brasileira e fonte valiosa para o ensino de
Histéria.
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As idéias histéricas dos jovens em relagio as histérias em
quadrinhos utilizadas no universo escolar
Marcelo Fronza'
Universidade Federal do Parani (BR)

Introducio

Esta pesquisa procura investigar como os jovens alunos produzem
conhecimento histdrico a partir das histérias em quadrinhos?® que sdo utilizadas
no ambiente escolar. Esta investigaciio estd inserida no campo da Educagiio
Histérica e se utiliza de idéias de segunda ordem como a significéincia historica
e a inferéncia histérica.

A partir disso, as questdes de investigagiio buscam entender qual o
significado que os alunos dio ao conhecimento histérico presente nas HQs.
Para responder a este problema indaga-se sobre como os jovens se apropriam
do conhecimento histérico presente nas HQs e qual é o papel da inferéncia
na apropriacdo, por estes sujeitos, do conhecimento histdrico presente nas
mesmas.

Trata-se der uma pesquisa de natureza qualitativa e, para o trabalho

de campo, utilizou-se de um instrumento que contém questdes abertas e
fechadas.

1.0 estudo

Pretende-se, nesta pesquisa, estudar como os jovens de uma escola
ptblica paranaense do Ensino Médio constroem conhecimento histdrico a
partir das HQs que abordam temas histéricos, os quais estao presentes no
universo escolar. Este estudo se insere no conjunto de pesquisas relativas &
Educacg@o Historica, em especial, na linha de investigagéo ligada & cognicio
histdrica, a qual leva em consideragiio a compreensio das idéias dos sujeitos
escolares no contexto do ensino de Historia.

1 Professor da Rede estadual de Ensino do Parand, Mestrando em Educagao — Linha de Pesquisa
Cultura, Escola e Ensino, sob a orientagio da Professora Doutora Maria Auxiliadora Schmidt.
fronzam34 @yahoo.com.br.

2 Ao longo do texto a expressdo “histérias em quadrinhos” serd substituida pela sigla “HQs”.
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Esta pesquisa privilegia como sujeitos os jovens de escola pablicas do
Ensino Médio, que participam de uma estrutura de sentimen tos(WILLIAMS,
2003) prépria de seu contexto séeio-histérico. Nesta estrutura, estdo inscricllos
artefatos culturais como as HQs, que podem ser consideradas como vestigios
relacionados a uma tradicio seletiva (WILLIAMS, 2003).

Entende-se que a escola é o espago da manifestagio da cultura e,
portanto, da experiéncia dos sujeitos escolares. Sob esta perspectiva e a
partir da obra de Georges Snyders (1988), compreende-se que as HQs sido
artefatos que podem mediar a relagéio entre cultura primeira ou comum dos
alunos com a cultura elaborada da escola (no caso, o conhecimento historico),
fazendo com que estes sujeitos possam sentir satisfagio em vivere conviver
no universo escolar.

Tomando-se esses pressupostos, pode-se indagar: qual € a relagao
entre a convivéncia do jovem com a cultura comum, a cultura elaborada e
as idéias historicas?

Nesta investigacio, focaliza-se a andlise das id€ias historicas de
segunda ordem relativas & significancia histérica (CHAVES, 20006) ¢ a
inferéncia histérica (COLLINGWOOD, 2001). A idéia relativa a
significincia histérica diz respeito aos conceitos que sdo significativos para
os sujeitos em relag@io ao conhecimento historico. O conceito de inferéncia
estd presente em Collingwood (COLLINGWOOQD, 2001, p. 260-287), o
qual entende que o documento histérico deve ser visto como uma evidéncia
na descoberta das intencGes dos sujeitos histdricos ao agirem no passado.
Ou seja, este documento deve ser percebido na sua relagdo com o contexto
séeio-histérico que o produziu. A inferéncia refere-se a como 0s jovens dio
significagfio histérica aos conhecimentos localizados em documentos como
as HQs.

Busca-se descobrir, portanto, quais os significados que os jovens dao
para o conhecimento historico presente nas HQs com tematicas historicas e
como eles constréem inferéncias a partir destes artefatos culturais. Pretende-
se entender como os alunos se apropriam dessas historias em quadrinhos e
quais os tipos de inferéncias historicas que eles produzem. Espera-se, assim,
explicar o papel da inferéncia na construgio dos significados historicos que
os alunos diio As historias em quadrinhos “histéricas”.
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Metodologia

Para realizar o estudo construiu-se a seguinte questido central para
esta investigacéo:

Qual o significado que os jovens ddo ao conhecimento histérico
presente nas histérias em quadrinhos?

Para responder a este questionamento, foram elaboradas as seguintes
questdes investigativas:

1) Como os jovens se apropriam do conhecimento histérico presente
nas histérias em quadrinhos?

2) Qual o papel da inferéncia na apropriacio, pelos jovens, do
conhecimento histdrico presente histrias em quadrinhos?

O instrumento de investigagio foi aplicado em uma escola ptblica do
centro de Curitiba. Os jovens pesquisados freqglientam uma turma da 1*
série do Ensino Médio do periodo da tarde. Justifica-se a escolha destes
sujeitos porque, ao pertencerem a uma escola piblica de grande porte, que
congrega jovens advindos de diversas classes sociais, possivelmente eles jd
tivessem um contato mais intimo com as HQs, seja na escola como fora da
mesma. Para recolher os dados sobre o jovem foram indicados alguns itens
sobre a sua famflia, suas atividades de lazer (visto que o tema desta pesquisa
se relaciona com as HQs) e seus estudos durante o Ensino Fundamental.
Estes itens sdo a primeira parte da guia de questdes (Ver anexo 1).

Foram entrevistados 35 jovens alunos, 14 homens e 21 mulheres com
uma idade que variava dos 14 aos 16 anos, sendo que a maioria possufa 15
anos. Todos 0s jovens da turma moram com os pais.

Quanto as atividades de lazer, a maioria destacou que quando nio
estd estudando prefere ver televisiio ou ouvir misica. Dos itens indicados a
leitura de histérias em quadrinhos foi um dos menos destacados pelos alunos
conforme a tabela:

Musica 30
™ 9
Internet 24
Esporte 20
Leitura de livros e revistas 16
Cinema 14
Leitura de histérias em quadrinhos 11
Games 10
Outros 6

Fonte: pesquisa do autor, 2006
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uanto os seus S v i ori
s Q )8 seus estudos durante o Ensino Fundamental a maioria
absoluta (28) teve uma formagio total na escol

a publica ou com mais de
50% na mesma. » ’

- Estes itens estavam no mstrumento que foi aplicado a eles, no dia 31
de julho de 2006 no hordrio das 13:50 as 15:40, um questiondrio que continha
18 questdes, sendo que 11 eram de cardter geral sobre a investigacio e 7
especificas em relagio a histéria em HQs apresentada.

N Torna-se necessdrio, aqui, comentar a especificidade do tipo de fonte
utilizada nesta pesquisa: as trés dltimas paginas da hist6ria em quadrinhos
4.S'I€I’i\‘ e Cledpatra (GOSCINNY & UDERZO0, 1985 pp. 46 - 48), com a
finalidade de perceber como os alunos de Ensino lio 4 ;
artefatos culturais que possuem um enfoque hj
Foram necessdrias as trés pdginas para m
histéria contada.

Médio articulam-se com
storico em que ele estd imerso.
anter 4 coeréncia narrativa da

. Para construir o mstrumento de investi £acao, recorreu-se a perguntas
gerais ¢ a perguntas especificas & problematica da pesquisa.

a) Perguntas gerais:

Sobre seus gostos em relacio as histérias em quadrinhos
L. Para vocé, o que sio as histérias em quadrinhos?
2. Vocé gosta de histérias em quadrinhos?
3. Vocé 1€ histérias em quadrinhos?
4. Quais histérias em quadrinhos vocé 187
3. Com que freqiiéncia vocé 1& histérias em quadrinhos?
6. Como as histérias em quadrinhos estiio presentes na sua realidade?
a) Em quais momentos vocé 187
b) Com quem vocé 18?
¢) Os personagens e situagdes das histérias em quadrinhos estiio
presentes no seu cotidiano? Onde?
d) Os personagens e situaces das histérias em quadrinhos estio
presentes nos seus objetos escolares? Em quais?
7. Por que vocg 1é histérias em quadrinhos?

Relagio entre as histérias em quadrinhos e 0 conhecimento escolar

8. Vocé acha que as histérias em quadrinhos t€m valor para o aprendizado
em geral? Por qué?

9. Vocé acha que as histérias em quadrinhos €m valor para o aprendizado
em Hist6ria? Por qué?
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Relaciio entre as histérias em quadrinhos e o conhecimento histérico
escolar

10. Vocé acha que € possivel aprender contetidos histéricos por meio de
histdrias em quadrinhos? Por qué?

11. Para que vocé acha servem as histérias em quadrinhos com temas
histéricos?

b) Perguntas especificas:
(Foram presentadas pdginas de Asterix e CleGpatra)

Relacio com os fatos e contextos histéricos:

12. Vocé reconhece algum personagem e situaciio do passado nessa
histéria em quadrinho?

13. Quais personagens ¢ quais situagdes do passado vocé reconhece?

14. O que estes personagens e situacoes do passado representam para
vocé?

Relaciio com o conteido histérico:

15. Qual o tema histérico que a hist6ria em quadrinhos apresenta?

16. Em que contetdos historicos vocé incluiria estes personagens e
situacoes do passado?

17. Qual a relagiio destes personagens ¢ situagdes do passado com a
sua vida cotidiana?

Relato sobre a historia em quadrinhos:

Por favor, procure escrever uma histéria baseada na histéria em quadrinhos
apresentada.

Analisando as respostas dos alunos a esse instrumento de investigacéo,
buscou-se responder as questdes desta pesquisa. Os resultados do estudo
exploratério realizado estdo apresentados a seguir.

2. Resultados: um estudo exploratério

Utiliza-se nessa investigagdo a reduciio de dados proposta por
Lessard-Hébert, Goyette e Boutin (2005, p. 107-138), em que a teoria do
pesquisador € testada e reelaborada & medida que se investiga o campo e 0s
sujeitos nele implicados. Devido a extenséo da redugiio de dados e por causa
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sujeitos nele implicados.Devido i extensiio da redugio de dados e por causa
do espago exiguo serdao apresentadas aqui apenas algumas questdes
escolhidas entre as propostas no instrumento.

Quanto ao gosto dos jovens alunos em relagio as histérias em
quadrinhos dos 35 alunos, 33 gostam deste artefato cultural e 26 os
[€éem.Quanto a freqiiéncia da leitura verifica-se que a maioria (15 alunos) 1&
de 1 a 3 vezes por més, seguido dos que léem de 1 a 3 vezes por ano (13
alunos). Trés alunos indicaram que [éem de 3 a 5 dias por semana. A maioria
dos jovens (33) Iéem sozinhos. Os momentos em que [éem sao, para a maioria,
quando ndo t€ém mais nada para fazer (12 jovens), quando tém tempo livre
(8) e nas horas de lazer (4). O hordrio em que Iéem é geralmente a noile,
antes de dormir (8 jovens) ¢ em casa (5 jovens).

As historias em quadrinhos mais lidas por estes jovens sdo as
seguintes: Turma da Ménica (26 jovens), mangds (19 jovens), principalmente
Gragon Ball z (5 jovens) e Cavaleiros do Zodiaco (3), revistas da Marvel
(11 jovens), principalmente Homem-Aranha (5) e X-Men (4), revistas da
Disney (4 jovens), Asterix (3 jovens) e revistas da DC (3 jovens).

Quando perguntado se as histérias em quadrinhos estio presentes no
cotidiano dos jovens, 11 deles responderam que sim e 21 que ndo. Uma
proporg¢do semelhante ocorre quando se pergunta se as HQs estdo presentes
nos objetos escolares: 9 jovens respondem sim e 22, ndo. Os jovens léem
HQs porque para eles elas sio divertidas (18), ou as acham interessantes
(5), ou porque gostam (5) ou, ainda, as utilizam como passatempo.

A partir desses dados percebe-se claramente que os jovens, como
afirmava Williams (2003), participam de uma estrutura de sentimentos da
qual as HQs fazem parte. Existe uma aparente contradiciio entre as
indicagOes de que, entre as formas de lazer, as HQs foram pouco referidas
e de que elas estio pouco presentes no cotidiano e nos objetos escolares
dos alunos com o dado de que a maioria absoluta dos jovens gostam ¢ Iéem
estes artefatos. Isto se dd possivelmente por causa da concorréncia com os
outros media (muitos deles mais acessiveis) e devido ao pouco tempo livre
ou de lazer dos jovens. Os dados que apontam que somente dois jovens nao
gostam de HQs (um deles as Ié quaﬁdn estd no dentista) permitem inferir
que realmente estes artefatos realmente participam da cultura comum dos
jovens.

Quanto as questoes relativas a relagiio entre as HQs e o
conhecimento escolar, 31 alunos responderam SIM para a questio sobre
se eles achavam que as HQs tém valor para o aprendizado. Nesta mesma,
questdo 9 jovens afirmaram que eram estes artefatos eram dteis para a
aprendizagem em Histéria (1 deles indica as HQs permitem ver mais de
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uma versdo sobre o mesmo fato). Seis jovens afirmam que as HQs permitem
uma aprendizagem divertida e quatro uma aprendizagem ficil. Cinco jovens
indicaram que elas permitem a aprendizagem em vdrias disciplinas. Com
relagiio ao valor das HQs para a aprendizagem em Histdria, 31 jovens
afirmaram que ela tem valor. Onze deles afirmaram que com HQs aprende-
se Histéria se divertindo; 10 jovens afirmaram que permitem uma
aprendizagem em geral (para 3 jovens ela facilita a memorizagido do
contetddo). No que diz respeito ao conhecimento histérico, 10 jovens se
referiram a contetidos, métodos e conceitos de Historia: 4 jovens relacionam
as HQs aos conteddos e temas histéricos; 1 a0 método comparativo; 3 aos
fatos histéricos; e 2 & relagiio presente e passado. Por 5 vezes os jovens
citam personagens de quadrinhos: Hagar (3) e Asterix (2). Quando
perguntados se é possivel aprender contetdos historicos com HQs, 32 jovens
responderam SIM. 13 deles se referiram a contetdos, conceitos € métodos
histéricos.

A partir destes dados, pode-se perceber que as HQs estao legitimadas
como artefatos culturais que permitem uma aprendizagem em Historia. Os
jovens apontam que as HQs, artefatos da cultura primeira e, portanto, da
cultura comum desses sujeitos, permitem a sistematizagdo em um
conhecimento ou cultura elaborados, tal como a escolar, conforme apontava
Snyders (1988). A linguagem fdcil, divertida e coerente da narrativa em
quadrinhos ajuda o jovem (com a intervengio do professor, como apontaram
alguns jovens) a organizar as informagdes para produzir um conhecimento
elaborado.

Ap6s a leitura das 3 pdginas de Asterix e Cledpatra, 0s jovens
responderam as questdes referentes & relagio com fatos ¢ contextos
historicos e A relagdo da HQ apresentada com os contetidos historicos.
Quando perguntados se reconhecem algum personagem e situacdo do
passado nesta HQs, 34 responderam que SIM. A tabela indica que os
personagens que jovens reconheceram em maior ntmero foram Cledpatra
e Julio César:

Cledpatra 31
Jiilio César 26
Gauleses 7.
Romanos 6
Egipcios 6
Barbaros 5
Gregos 1
Celtas 1
Ra 1
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A principal situagio histérica reconhecida pelos jovens foi a construgiio
de paldcios pelos egipcios, conforme indica a tabela:

Construcdo do paldcio 5
Aposta entre os romanos e Cledpatra (HQ) 2
Banquetes 2
Pirataria 1
Escravidao 1
Piramides do Egito 1
Nao ha nenhuma relagéo com uma situagao passada | 2 (1 jovern afirmou que esta
histéria pode ser ficticia)

Quando perguntado aos jovens em quais contetidos histdricos eles
incluiriam os personagens e situacdes do passado, a maioria respondeu que
no conteido referente a Roma e ao Egito e Roma.

Roma 15: Roma e as invasoes barbaras:7;
Império romano: 4

Egito e Roma 8

Egito Antigo 3

Outros contetdos 3: Guerras, cultura e mitologia:1;
Idade Antiga: 1; Guerras: 1

N&ao sabe 3

Nao respondeu 2

Ja quando os jovens sido questionados sobre qual a relaciio desles
personagens e situacdes do passado com a sua vida cotidiana, 15 deles
afirmavam que ndo havia nenhuma relagiio (destes, 1 afirmou a existéncia
de uma relagiio de temporalidade). Mas dos jovens que afirmaram a
existéncia dessa relagio, 5 apontaram sua importincia para as aulas de
Historia.
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Para as aulas e os contelidos 5
de Histéria

Conflitos por terras 3
3: aperfeicoamento da inteligéncia e novas técnicas

Disputa entre nagoes

Herangas dos romanos 2: religiao e cultura: 1

2: apostas, rixas, humildade:1,

Ligdes para a vida pessoal
tentamos provar que somos capazes de fazer coisas.

Classes sociais 1

1: Palicio egipcio construido pelos gauleses, mistura
de culturas

Influéncia da HQs

Respostas incompreensivel l
(talvez HQ)

15: além das aulas de Histéria e alguns

Nenhuma
momentos do passado voltados para construir um
futuro melhor: 1

Nio sabe 1

Nzo respondeu 1

Ao lerem as paginas da HQ e responderem as questdes analisadas
os alunos apontaram como personagens e situagdes do passado com muita
significacdo histérica Cledpatra e Jdlio César e a capacidade de construir
edificacdes dos egipcios, tais como paldcios, templos e pirimides. Os alunos
apontaram também, como contetidos significativos, a histéria de Roma e do
Egito. As inferéncias que 0s jovens construiram em relagoes aos personagens
e ds situacBes histéricas presentes na HQ apontam para a importincia que
conflitos sociais ou as questdes de valores éticos t€m para estes sujeilos
escolares e o papel do conhecimento historico e da temporalidade para a
sua vivéncia.

A principal implicacdo desta pesquisa para o ensino € que as historias
em quadrinhos podem permitir aos professores o conhecimento do que €
significativo historicamente para os alunos e como eles constroem inferéncias
sobre documentos como estes artefatos culturais. Permitem também
entender quais os tipos de inferéncia que os jovens produzem quando em

contato com HQs com temas historicos.
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3. Conclusges
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ANEXO 1

DADOS DO (A) ALUNO (A)
O uso de tecnologias de comunicac¢iio e a construcio de
idéias histéricas
Carlize R. V. Marlins ¢ Maria Catharina N. de Carvalho'

Nome: Idade: Secretaria Municipal de Educagio de Araucdria (BR)
Colégio: Introducio

Percebe-se em nivel empirico que as aulas de histéria, utilizando

Série: Turma: Data: / / somente os livros diddticos, niio abordam todos os aspectos do contetido a

ser apresentado, o que pode ser um dos fatores que causam a fragmentagio

FAMILIA dos contetidos, bem como o desinteresse por parte dos alunos no aprendizado
Wi s do conhecimento histérico.

_ , ) i Ao mesmo tempo, vérios autores vém desenvolvendo reflexdes sobre

()Pais ()Aves ()Tios ()Outros(Quais? ) a importante relagéo entre o desenvolvimento dos “media” na sociedade

contemporénea e seu significado para o conhecimento histérico e, portanto,

para o ensino de Histéria. Em sua obra “Les media et I’histoire” (1997),

LAZER Marc Ferro e Jean Planchais discutem as complexas relagbes entre a historia,

conhecimento produzido pelos historiadores. ¢ a histéria veiculada pelos meios

Quando vocé nao estd estudando quais sao seus atividades de lazer? de comunicagdo de massa. Esses autores também analisam o si gnificado do

uso dos meios de comunicagiio, particularmente o cinema, na producdo de
uma memoria histérica. JA Lé Pellec ¢ Marcos-Alvarez (1991) elaboraram
( )Misica () Leitura de histrias em quadrinhos 0 conceito de saber histérico mediatizado, para designar o conhecimento
histérico veiculado por diferentes canais. Ademais, os autores ressaltam o
importante lugar ocupado por esse saber histérico mediatizado e a necessidade
( ) Games () Outros (Quais? ) que o professor de historia tem em convencer seus alunos de que esse tipo
de saber hist6rico nao ¢é regido pelas mesmas regras de construciio do saber
produzido pelos historiadores.

Diante das questdes expostas, e a partir das demandas pautadas pela
pratica de sala de aula, sentimos necessidade de mvestigar qual o significado
do uso de novas tecnologias da comunicagdo que veiculam o saber histérico,
na relagdo que os alunos da escola fundamental estabelecem com o
conhecimento histérico.

( ) Cinema () Leitura de livros e revistas

()TV ( ) Esporte

( ) Internet

ESCOLA

Seus estudos no Ensino Fundamental foram realizados:
() até a 8" série na rede privada (escola particular)
() totalmente na rede piblica

() a maior parte na rede privada (mais que 50%)

( ) a maior parte na rede piblica (mais que 50%).

| Pesquisadoras ¢ professoras de Histéria da Hscola Municipal Paulo VI. Araucdria, Parand-
Brasil.
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1. Os caminhos da investigagao
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governo poderia divulgar as suas agdes para essas populages.
1.2. A pesquisa

Para a realizaciio da pesquisa foram selecionadas as turmas 8" A e
B, cujo perfil foi definido apés o pré-conselho de classes, com informages
obtidas com a participagio de todos os professores que atuam nestas referidas
classes.

A Turma 8*. A possui 35 alunos, com comportamento agitado, excesso
de conversa e de ficil distragio. Em relagio as notas, a turma apresenta
padrio mediano em todas as disciplinas. Ndo demonstram interesse em
adquirir novos conhecimentos e se limitam a fazer o solicitado. Portanto
esta € a turma escolhida para ser a turma de experimento.

A Turma 8" B também possui 35 alunos, com comportamento
trangtiilo, pouco agitado, bom rendimento da turma, na disciplina de histéria
nem um aluno com nota abaixo de 60. Apresentam disposi¢lo para realizagio
de novas atividades, participando sempre com entusiasmo. Esta foi a turma
escolhida para ser a turma de controle.

Para a realizac#o da coleta de dados sobre os conhecimentos prévios
dos alunos acerca da Era Vargas foi feito um questiondrio com as seguintes
questdes? .

1) O que vocé entende sobre Golpe Militar e Revolugio?
2) Vocé ja ouviu falar na politica do Café-com-leite? Explique.
3) Vocé ja ouviu falar em Getulio Vargas? Justifique.
4) O que vocé sabe sobre o saldrio minimo?
5) O que vocé sabe sobre a histdria do rddio e sua fun¢io?
6) Vocé sabe se hd influéncia dos governos nas manifestagdes culturais
de um pavo? D€ exemplos.
7) O que vocé sabe sobre propaganda governamental? D& exemplos.
8) Os programas de rddio e noticias em jornais podem influenciar os
comportamentos das pessoas? Como?
9) Vocé sabe o que € a “Hora do Brasil”? Qual sua opinido a respeito?

Antes da aplicagio do questiondrio foi esclarecida aos alunos a
finalidade do trabalho e as metodologias adotadas em cada uma das turmas.

2 Segundo GONZALEZ, (2005), “as idéias prévias sido o repertério de conhecimentos que os
alunos jd possuem e que sao relevantes para o conteddo a ser ensinado”. Para a autora, a

investigacio das idéias prévias pode ser feita por meio de questiondrios, situagdes problemas,
entrevistas e chuva de idéias.
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Na aplicagio do questiondrio, foi ressaltada a importincia da néo
interferéncia por parte da professora, no momento da aplicagio do mesmo,
porque seu 0 objetivo ndo era avaliar para nota, mas verificar o que os
alunos sabiam sobre o (ema.

Ap6s a tabulagiio dos dados, foi iniciado o trabalho, sendo a primeira
atividade igual para as duas turmas, que consistiu na utilizagdo do uso de
diciondrio de lingua portuguesa para identificacdo de palavras relevantes ao
conteddo que iria ser desenvolvido.

Em seguida, a turma 8" A foi encaminhada ao laboratério de informatica
para pesquisarem, em sites educativos, a biografia de Getilio Vargas e suas
acdes de governo.

Na turma 8 B, utilizando o livro didéitico os alunos tiveram exposi¢io
oral sobre Vargas e suas a¢des de governo, com as atividades propostas no
livro.

Enquanto esse grupo trabalhava o manual didatico, a turma 8" A, no
laboratério de informitica pesquisou a histéria do ridio e ouviu alguns
programas do perfodo estudado. Na 8" B os alunos tiveram explicagdo oral
sobre o mesmo conteddo e posteriormente executaram as atividades
propostas no livro didético.

Em outra atividade, os alunos da 8" A pesquisaram a acdo e
interferéncia do governo Vargas nos movimentos culturais da época e 0s
alunos da turma 8* B tiveram explicagio sobre 0 mesmo contetido , porém
utilizando o livro didético e realizando as atividades propostas.

No dia 19 de junho de 2006, os alunos da 8" A realizaram pesquisa na
internet sobre filmes e misicas de época sobre propaganda do governo
Vargas e o surgimento e fungio do DIP. Na turma 8" A houve leitura de

texto, explicacdo oral e debate sobre o mesmo conteddo, sendo *

posteriormente realizadas as atividades propostas.

No dia 20 de junho de 2006, no laboratério de informdtica os alunos
pesquisaram fotos e manchetes de época enfocando os acontecimentos
mundiais e o fim do governo Vargas em 1945. Na 8" B o contetido foi o
mesmo, porém tendo o livro diditico como instrumento.

No dia 22 de junho de 2006 preparamos uma aula expositiva abordando
os conteidos trabalhados, porém utilizando data show e a apresentagdo em
point pointer. Na Turma 8" B foi feita uma revisio oral dos contetidos, com
correcdo e esclarecimentos das dividas sobre as atividades propostas no
livro didético.

No dia 26 de junho de 2006 foi aplicado o instrumento de pesquisa
pés- intervencdo pedagdgica. Foi enfatizada a impossibilidade de interferéncia
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da professora. Os resultados dessa atividade, tabulados, estio apresentados
nas tabelas que seguem:

Conhecimento prévios Pés intervencgao

Perguntas/ Respostas Turma A Turma B Turma A Turma B
1) O que vocé entende sobre Golpe Militar e Revolugao?
Nao respondeu 33,33% 2222% 12,50% 25,00%
Nao sabe 22,22% 44,44% 1250% 37,50%
tomar terra 0,00% 1,11% 0,00% 0,00%
dinheiro/poder 33,33% 22,22% 0,00% 0,00%
militares/ bandidos 11,11% 0,00% 0,00% 0,00%
tomar o poder 0,00% 0,00% 25,00% 31,25%
Destituigdo do governo 0,00% 0,00% 31,25% 0,00%
rebelido armada 0,00% 0,00% 18,75% 6,25%
nao respondeu 33,33% 33,33% 18,75% 37,50%
nao sabe 27,78% 16,67% 31,25% 25,00%
guerra 16,67% 22.22% 0,00% 0,00%
guerra/paises 0,00% 1,11% 0,00% 0,00%
transformagao 0,00% 556% 0,00% 0,00%
lutas por ideais 22,22% 11,11% 0,00% 0,00%
Mudanga no pais 0,00% 0,00% 37,50% 31,25%
rebelido 0,00% 0,00% 12,50% 6,25%
2) Vocé ja ouviu falar na politica do Café-com-leite? Explique.
Nio Respondeu 16,67% 16,67% 31,25% 18,75%
sim 55,56% 33,33% 43,75% 62,50%
nao sabe 27,78% 50,00% 25,00% 18,75%
Nao Explicou 61,11% 94,44% 56,25% 62,50%
Grupos Ideais diferentes 22,22% 0,00% 0,00% 0,00%
Politica S&o Paulo/Minas 5,56% 5,56% 43,75% 37,50%
Comércio 11,11% 0,00% 0,00% 0,00%
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Conhecimento prévios

Pds intervengéo

Conhecimento prévios

Pés intervengao

Perguntas/ Respostas Turma A Turma B Turma A Turma B
6) Vocé sabe se hd influéncia dos governos nas manifestages culturais de um
povo? Dé exemplos.
Nao respondeu 1,11% 16,67% 31,25% 62,50%
Nao sabe 77,78% 55,56% 31,25% 12,50%
Promogéo de festas M 11% 27,78% 6,25% 25,00%
influéncia na populagao 0,00% 0,00% 31,25% 0,00%
7) O que vocé sabe sobre propaganda governamental? Dé exemplos.
Nao respondeu 1M1 11% 11,11% 6,25% 6,25%
Nao sabe 22,22% 5,56% 18,75% 18,75%
propaganda de partidos 16,67% 11,11% 43,75% 50,00%
prapaganda de candidatos 22,22% 22,22% 31,25% 0,00%
propaganda de governo 27,78% 50,00% 0,00% 25,00%

8) Os programas de radio e noticias em jornais podem influenciar os comportamentos

das pessoas? Como?

Nao respondeu 16,67% 16,67% 6,25% 18,75%
Nao sabe 1,11% 22,22% 12,50% 0,00%
influéncia na violéncia 22,22% 22,22% 0,00% 0,00%
comportamento 50,00% 27,78% 75,00% 81,25%
Nao alet’a 0,00% M 11% 6,25% 0,00%

Conhecimento prévios

Pos intervengao

Pergunias/ Respostas Turma A Turma B Turma A Turma B
3) Vocé ja ouviu falar em Getulio Vargas? Justifique.
Ndo Respondeu 5,66% 1M1.11% 0,00% 0,00%
N&o Sabe 11,11% 1,11% 0,00% 0,00%
Presidente 44,44% 66,67% 93,75% 87,50%
Ditador 5,56% 0,00% 6,25% 0,00%
Governador 1,11% 0,00% 0,00% 6,25%
Politico M 11% 11,11% 0,00% 6,25%
Conhecimento prévios Pds intervengao

Perguntas/ Respostas Turma A Turma B Turma A Turma B
4) O que voceé sabe sobre o saldrio minimo?
N&o Respondeu 5,56% 11,11% 0,00% 0,00%
Nao Sabe 5,66% 1,11% 6,25% 37,50%
Valor econémico 66,67% 77,78% 62,50% 50,00%
Saldrio/ inflagao 22,22% 0,00% 0,00% 0,00%
Remuneragao / trabalho 22,22% 0,00% 0,00% 0,00%
Criado por Getulio 0,00% 0,00% 31,25% 12,50%
5) O que vocé sabe sobre a histéria do radio e sua fungao?
Nao respondeu 33,33% 38,89% 56,25% 81,25%
Nio sabe 50,00% 55,56% 0,00% 12,50%
eletrodoméstico 16,67% 5,56% 43,75% 6,25%
ndo explicou 22,22% 22,22% 0,00% 0,00%
musica/noticia 27,78% 55,56% 31,25% 37,50%
comunicagao/ informagao 38,89% 1,11% 0,00% 62,50%
lazer 1,11% 1,11% 0,00% 0,00%
informagéo de guerra 0,00% 0,00% 68,75% 0,00%

Perguntas/ Respostas Turma A Turma B Turma A Turma B
9) Vocé sabe o que € a Hora do Brasil? Qual sua opiniao a respeito?
Néo respondeu 16,67% 5,56% 12,50% 0,00%
Nao sabe 22,22% 27,78% 6,25% 56,25%
programa de radio 50,00% 50,00% 6,25% 37,50%
informative do governo 1,11% 16,67% 50,00% 0,00%
Nao gosla 0,00% 0,00% 25,00% 0,00%
Gosta 0,00% 0,00% 0,00% 6,25%
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Consideracdes Finais

Essa pesquisa de campo teve como objetivo trabalhar o mesmo
contetido em duas turmas de 8 séries, porém com utilizacio de metodologias
diferentes.

Cabe salientar, como uma provivel varidvel interveniente, que a
Escola Papa Paulo VI foi reformada e ampliada em 2004, passando a
contar com um laboratério de informdtica com 15 computadores, que ocupam
uma sala de 9,00 m. X 7,00 m.( 56,00 m2). As turmas em sua maioria sdo de
35 alunos, necessitando a utilizagio de dois alunos por maquina. Ha também
uma estagiaria responsdvel pela utilizagio do laboratério.

Ao iniciarmos o trabalho com a turma do experimento, ficou
evidenciada a euforia dos alunos pela utilizacdo do laboratério e as
possibilidades de utilizagdo dos computadores e da internet, 0 que causou
certo transtorno, pois ndo eram aulas livres uma vez que havia um
planejamento a ser realizado.

Durante todas as aulas procuramos orientar os alunos para
desenvolver o contetido da melhor maneira possivel no laboratério de
informdtica ou na sala de aula.

A principio, analisando os dados obtidos no questiondrio sobre os
conhecimentos prévios, constatamos as dificuldades em responder todas
questdes, indices elevados de “ndo respondeu” ou “ndo sabe”. Apds a
intervenc@io pedagdgica observamos que a turma de pesquisa obteve, em
média, 5% nos indices de respostas mais adequadas que a de controle.

Na pergunta n® 5 sobre a historia do radio, apareceu na turma de
pesquisa informagio sobre guerra. Isso pode ser devido ao fato deles terem
ouvido, pela Internet, os programas de época, por isso acreditamos que esse
fato fol relevante para os alunos.

Constatamos dificuldades com os alunos no laboratério pelo fato dos
mesmos ndo usarem a sala de informética com objetivo pedagdgico, causando
a principio grande euforia; a turma ndo sabia direito o que ¢ nem como
realizar as atividades propostas.

Portanto podemos concluir que a utilizagio de novas tecnologias facilita
o aprendizado dos alunos, porém ¢ necessdria a capacitacio do conjunto da
escola na utilizaclo dos equipamentos, para que se possa ter 0 mesmo
encaminhamento metodoldgico oportunizando ao aluno coeréncia no trabalho
pedagdgico.
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Cidadania e Educacao Histérica:
perspectivas de alunos e professores do Municipio de
Arauciria (PR)
Ivan Furmann '
Programa de Pés-graduagio em Educagio - UFPR (BR)

“Em geral as nossas leis nfio sdo conhecidas, sendo
que constituem um segredo do pequeno grupo de
aristocratas que nos governa. Embora estejamos
convencidos de que estas antigas leis sdo cumpridas
com exatiddo € extremamente mortificante ver-se regido
por leis que ndo se conhecem”.

(Sobre a Questdo das leis, Kafka)

Cidadania I.Em seus contos “Diante da Lei” e “Sobre a Questdo das leis”,
Kafka levanta as probleméticas do desconhecimento das leis e da
interpretagio exclusiva das elites. Essas problemiticas ndo estio resolvidas
nas democracias modernas por diversos aspectos que ainda ndo foram
devidamente pesquisados.

Sabe-se que o conhecimento dos direitos e das leis é assumido como
um ponto central do sistema juridico moderno e do sistema politico
democritico. Em relac@o ao primeiro, pode-se referenciar o art. 3° da Lei
de Introdugdo ao Cadigo Civil (Decreto-lei n®4.657 de 04/09/1942) “Ninguém
se escusa de cumprir a lei, alegando que ndao a conhece” e a primeira parte
do caput do artjgo 21 do Cédigo Penal (Decreto-lei 2.848 de 07/12/1940) “O
desconhecimento da lei € inescusdvel”. Em relagio ao segundo pode-se
rememorar o constitucionalista Konrad Hesse. Para ele, o “cidaddo™ era a
pessoa informada, emancipada, nfio ignorante.

Em tudo, democracia é, segundo seu principio fundamental, um assunto
de cidaddos emancipados, informados, nio de uma massa de ignorantes,

1 Bacharel em Direito pela UFPR, Mestre em Educagio pela UFPR. O presente trabalho estd
relacionado 4 Dissertagio de Mestrado defendida no PPGE/UFPR, sob orientagiio de Dra. Maria
Auxiliadora Schmidt. Bolsista CAPES. ifurmann@uol.com.br
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apdticos, dirigida apenas por emogdes e desejos irracionais que, por
governantes bem intencionados ou mal intencionados, sobre a questdo do
seu proprio destino, € deixada na obscuridade (HESSE, 1998, 318).

Ora, tanto o sistema juridico quanto o sistema politico ressaltam a
importancia da educacao para o conhecimento dos direitos. Na Constitui¢ao
da Repiiblica do Brasil, os objetivos do ensino também aparecem nesse
sentido:

Art. 205. A educagdo, direito de todos e dever do Estado e da familia, serd
promovida e incentivada com a colaboragao da sociedade, visando ao pleno
desenvolvimento da pessoa, seu preparo para o exercicio da cidadania e
sua qualificagiio para o trabalho. (BRASIL, Constituigio Federal) (negrito
nosso).

Tendo em vista tais artigos e tal problema, poder-se-ia considerar que
preparar para o exercicio da cidadania incluiria, dando énfase, a educagao
para exercer os direitos. E que a institui¢ao escolar, 6rgio do Estado que
garante a educagio, teria como um dos seus trés principais objetivos preparar
o cidadio para a vida pablica.

Entretanto, pesquisas sobre o conhecimento dos direitos apontam em
sentido diverso. Foi o que apontou, por exemplo, CARVALHO:

H4 cerca de trés anos, uma pesquisa feita no Rio de J aneiro (...) promovida
pelo CPDOC e pelo ISER, buscou verificar em que medida as pessoas tinham
nogiio de seus direitos; em que medida se envolviam em atividades civis €
politicas; em que medida se sentiam parte de uma comunidade nacional. O
resultado foi bastante desanimador. Quanto ao primeiro ponto, 58% das
pessoas adultas da drea metropolitana do Rio de Janeiro ndo foram capazes
de mencionar sequer um direito constitucional. Um sequer. As pessoas que
conseguiram mencionar algum direito se concentram nos direitos sociais
(26%); 12% se lembraram dos direitos civis; apenas 2%, dos direitos politicos.
(...) De qualquer forma, os resultados revelam nimero muito pequeno de
pessoas que conhecem seus direitos. (CARVALHO, 2002, p.26)

Esse quadro aponta para a educagdo para a cidadania na Escola (E
perceba que se refere “na” Escola e ndo “da” Escola). Se a estrutura juridico-
politica se pauta no conhecimento dos direitos e no exercicio esclarecido da
cidadania, o Estado propde-se a suprir tal demanda a partir da educagdo
formal. Tendo em vista os baixos indices de conhecimento dos direitos
apresentados na pesquisa do CPDOC, a institui¢io escolar, ao que tudo
indica, niio estaria suprindo a demanda constitucional da educagdo para 0
preparo para o exercicio da cidadania.
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2. Pensando-se no problema intrigante da educagio para a cidadania
paut_ou-se por pesquisa que auxiliasse a esclarecer a dindmica de
funcionamento desse principio constitucional na Escola. Sabe-se que o
conhecimento sobre os direitos é importante elemento integrador dos alunos
a vida cidada. Por isso, organizou-se uma pesquisa empirica qualitativa, uma
reconstrucdo de caso. Reconstrugio de caso porque ndo chega a ser um
estudo de caso isolado. A perspectiva é encontrar significados de cidadania
dado pelos sujeitos no universo escolar numa perspectiva inovadora de ensino.

Tal perspectiva, de reconstrugio de caso, liga-se a chamada grounded
theory:

(...) a abordagem grounded theory di preferéncia a dados e ao campo em
estud.o,.em contraste com as suposigoes tedricas, que nio devem ser aplicadas
a0 sujeito que estd sendo estudado, mas ‘descobertas’ e formuladas ao lidar
com o campo e dos dados empiricos a serem neste encontrados. O que
determina 0 modo de selecionar as pessoas a serem estudadas € a sua
relevancia ao tépico da pesquisa, e ndo a sua representatividade. O objetivo
n:zio € reduzir a complexidade, fragmentando-a em varidveis, mas, em vez
disso, aumentar a complexidade, incluindo o contexto. (...) Essa abordagem
concentra-se firmemente na interpretacio dos dados, ndo importando como
estes dados foram coletados (FLICK, 2004, 58-9).

Um dos pressupostos para seguir-se tal perspectiva de pesquisa € a
reconstrucdo de casos como um ponto de partida. “O que em cada caso ¢
entendido como ‘caso’ — um individuo e seu ponto de vista, uma interagao
delimitada em local e tempo, ou um contexto especifico social ou cultural no
qual um evento se desdobra — depende da postura tedrica utilizada para o
estudo global” (FLICK, 2004, 42).

Em pesquisa desenvolvida junto ao programa de Pés-Graduagiao em
Educacio da UFPR foi possivel organizar uma pesquisa de cunho qualitativo
buscando entender o significado dado a expressao ‘educagio para cidadania’
por professores e alunos. Para tanto, foi necessiria a delimitagio de uma
amostra, na qual seria possivel tracar elementos relacionados ao
desenvolvimento da cultura politica na escola. Portanto, ndo se questionou,
a partir da pesquisa empirica, os processos de aprendizagem, materiais
d?déticos ou propostas curriculares legislativas. Buscaram-se os significados
vivos, pulsantes na cultura escolar, formulados pelos sujeitos no universo
escolar, professores e alunos. Para tanto, foi necessario pesquisar a partir
da escola, achegar-se ao didlogo com os professores e com os alunos.

O primeiro passo foi o desenvolvimento dos instrumentos de
investigagdo, as técnicas de investigacio, bem como ficaram definidas etapas
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de desenvolvimento das atividades. A pesquisa pautou-se em 6 etapas: 1)
Escolha do campo de pesquisa e habituacdo ao mesmo; 2) Em fase de
pesquisa ampliada, desenvolvimento e aplicacdo de um instrumento de
pesquisa, em forma de questiondrio, a ser respondido pelo maior niimero
possivel de professores do campo de pesquisa escolhido, em suas residéncias
ou em hordrios vagos na escola; 3) Ainda em fase de pesquisa ampliada,
visita ao maior niimero possivel de escolas, aplicando instrumento de pesquisa,
em forma de questiondrio, aos alunos de 7* e 8" séries daquelas, e, por fim,
promovendo pequeno debate sobre o tema ‘cidadania’ e sala de aula; 4)
Seleciio de um nimero restrito de escolas que teriam os questiondrios
respondidos por professores e alunos analisados; 5) Visita as escolas
selecionadas a fim de entrevistar amostragem de alunos e professores de
Historia, para aprofundar o entendimento das respostas oferecidas nos
questiondrios, bem como, inquirir motivacdes complementares as oferecidas;
6) Transcrigiio das entrevistas, digitacdo das respostas, catalogacio,
classificagio e andlise do material empirico.

Niéo cabe aqui descrever as nuances da pesquisa, nem os motivos de
escolha, ja que tal fato pode ser averiguado com detalhes em local apropriado
(FURMANN, 2006, passim). A cidade escolhida foi Araucdria, articulando
quatro escolas de regides isoladas, duas escolas de bairros populares e duas
escolas de regidio rural. Nio se articulard aqui, de igual sorte, os resultados
obtidos com os professores da rede piblica de ensino de Araucdria-PR. Os
resultados apresentados em entrevistas e questiondrios demonstraram que
os professores detém um conceito de cidadania condizente com sua condigéo
de professor, entretanto, o que parece ainda ser um grande dilema é a forma
pela qual esse conceito pode dialogar com as realidades dos alunos. As
principais respostas dos professores indicam a cidadania como participagio.
O espaco de participacdo, entretanto, varia. Alguns observam uma
participacdo mais ampla, em todos os aspectos da sociedade. Outros
restringem a participacdo ao aspecto politico, aqui entendido em sua

delimita¢do ao espago ptiblico relacionado ao Estado. A outra categoria que
aparece com freqliéncia € conhecimento. [sso demonstra que os professores
entendem que a educaciio para cidadania estd ligada a transformacio do
conhecimento através da participagio. Educar para cidadania € mudar uma
forma de conhecer. Pode-se afirmar que os professores de Araucdria que
participaram da pesquisa entendem que educar para cidadania é transformar
a forma do aluno conhecer sua participacio na sociedade, em especial, no
espaco piblico.

Num momento inicial de pesquisa ampliada, pretendeu conhecer as
escolas municipais de Araucdria e as caracteristicas de cada regido através
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o motivo que o levava até a escola era demonstrada por perguntas freqiientes.
A recepgio das escolas foi sempre muito boa. Em nenhum momento existiu
qualquer tipo de conflito sobre a atividade. Ao aplicar 0 questiondrio eram
expostas duas regras. A primeira era que ninguém era obrigado a fazer o
questiondrio, entretanto se explicava a importancia da pesquisa para difundir
a2 voz dos alunos. A segunda regra era de que nilo existia resposta certa ou
errada, por isso nao era necessario procurar e diciondrio ou copiar do colega.
Mesmo assim existiram casos explicitos de copia de respostas de um
questiondrio para outro € também de copia de respostas de diciondrios.

Ao final das aulas tratava-se de assuntos ligados a politica, no caso 0
principal assunto levantado foi o mensaldo. Também se conversava, em
algumas turmas sobre a questio dos direitos civis, para tanto se ilustrava
com a histéria de Martin Luther King ¢ 0 boicote ao transporte piblico em
Montgomery. Durante as visitas percebeu-se que os alunos detinham opinido
politica formada e que se interessavam em conhecer assuntos relacionados
a0s direitos, até mesmo porque era algo incomum em sua rotina escolar.

A leitura dos questiondrios foi muito trabalhosa. O nimero elevado
de questiondrios dificultou a andlise mais apurada dos mesmos. Entretanto,
uma leitura inicial fez perceber que existiam algumas diferengas especificas
entre as escolas. As escolas do centro da cidade tinham questiondrios muito
variados, desde simples repulsa a atividade como um todo, respostas muito
e pouco elaboradas. A diversidade marcava os colégios do centro da cidade.
J4 os colégios dos bairros populares mostravam certa homogeneidade em
relagiio & orientagao ideoldgica das respostas € dificuldade com os padrdes
escolares de escrita. Ja os colégios rurais detinham uma visio mais apurada
de cidadania e um dominio maior dos padroes de escrita escolares.

Tendo em vista essas diferengas e as possibilidades de pesquisa em
campos que oferecessem possibilidade de andlise conjunta, de a0 mMenos
duas escolas, foram escolhidas duas regioes que poderiam oferecer tal
caracteristica: a regido dos bairros populares € regido rural. Ambas detinham

indices de desenvolvimento humano menores devido s caréncias econdmicas
apresentadas nas duas regioes. Entretanto existem diferencas entre as duas.
Na regiio dos bairros populares o0s moradores sio imigrantes recentes,
recentes, pessoas que em geral tem escolaridade baixa e vivem como
operdrios que ocupam posicdes com 0s menores saldrios das industrias.
Muitas vezes sequer isso acontece € trabalham em atividades informais ou
de servigos sem registro. Na regido rural boa parte dos alunos provém de
familias de imigrantes poloneses ou ucranianos, colonos que vieram ao Brasil
no final do século XIX e infcio do século XX. Sao pequenos proprietrios
que passam por dificuldades financeiras pelo avango do agro-negécio. Muitos
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estdo deixando o trabalho da zona rural e partindo para o trabalho nas fabricas.
Erlltl“etanto, ainda existe uma cultura local de participagido politica e de
reivindicagao.

Os nomes ficticios das escolas servem apenas para referéncia. As
dlllas escolas rurais foram identificadas como: Escola Rural 01 = Escola
lejcho Claro; Escola Rural 02 = Escola Terra Fértil. Ji as escolas dos
bairros populares foram identificadas como: Escola Urbana 01 = Escola
Capio Verde; Escola Urbana 02 = Escola Arvoredo.

Escolhidas as escolas foram agendadas as segundas visitas, ocorridas
entre 16/11/2005 e 01/12/2005. Nela seriam efetivadas entrefistas com
amosn'a'df)s alunos que responderam os questiondrios. O numero de alunos
que participaram da pesquisa reduzida respondendo questiondrios foi de 357
alunos. Em relag@o a distribuicio dos alunos nas escolas tem-se o seguinte
quadro apresentando a distribuicio entre as séries, sexo e idade:

Tabela 1. Distribuicdo dos alunos participantes da pesquisa respondendo
questiondrio 46

Escola / Série 7% série | 82 série | Masc. | Fem. 12-13 | 14-15 | 16-18 | Total
Capao Verde 52 54 42 64 ar 57 12 106
Arvoredo 48 43 45 46 30 54 7 91
Total Urbano 100 97 87 110 67 i 19 197
Riacho Claro 43 39 35 47 30 43 9 82
Terra Fértil 42 36 40 38 23 43 12 78
Total Rural 85 75 75 85 53 86 21 160
Total Geral 185 172 162 195 120 197 40 357
FONTE: Pesquisa do autor (2005)

2 o 9 o 51
m'10 quadro apresenta o nimero de alunos que respondeu o instrumento questiondrio e nio o
mero total de alunos, ja que alguns ndo o responderam.
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Para a categorizagdo das respostas foi desenvolvido o seguinte quadro:

Tabela 2. Categorias de andlise

CATEGORIA SUBCATEGORIA
Cidadania como litularidade de Direitos Direitos Civis (01A)
(01)

Direitos Poltticos (01B)

Direitos Sociais (01C)

Direitos em geral (01D)

Direito nao categorizado (01E)

Cidadania como participagao social (02) Dever élico (02A)

Sociabilidade ligada a sentimentos
(02B)

Sociabilidade ligada a local (02C)

Sociabilidade ligada a pessoas

(02D)
Sociabilidade ligada a pessoas
(02D)

Dever nao idenlificado - Confluéncia -

Ptiblico e Privado (02/03)

Cidadania dever de participagao no Dever juridico (03A)

Estado (03) —
Construgao do espago publico (03B)

Cidadania como conhecimento (04) -

Zona de confluéncia entre direito e dever <
(05)

Cidadania como Identidade Nacional (06) -

Cidadania relacionada a democracia (07) -

Em branco (08) %

QOutro (tautoldgico, induzido, sentido nao- -
interpretado) (09)

3. Para tentar compreender as o conceito de cidadania utiliza-se do
conceito explicativo de ‘cultura’. Nesse sentido, Raymond Williams, em
estudo lingtifstico, aponta a existéncia de diversos sentidos e significados
para a palavra ‘cultura’ no inglés moderno. O autor demonstra que mudat?g.as
de significado da palavra cultura estdo relacionadas as mudangas sociais.
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Anteriormente significara, primordialmente, ‘tendéncia de crescimento
natural’ e, depois, por analogia, um processo de treinamento humano. Mas
este dltimo emprego, que implicava, habitualmente, cultura de alguma coisa,
alterou-se, no século dezenove, no sentido de cultural como tal, bastante
por si mesma. Veio a significar, de comego, ‘um estado geral ou disposi¢io de
espirito’, em relagiio estreita com a idéia de perfeigiio humana. Depois, passou
a corresponder a ‘estado geral de desenvolvimento intelectual no conjunto
da sociedade’. Mais tarde, correspondeu a ‘corpo geral das artes’. Mais
tarde ainda, ao final do século, veia a indicar ‘todo um sistema de vida, no
seu aspecto material, intelectual e espiritual’. (WILLIAMS, 1969, 18).

Observando os significados apresentados, observa-se que esse estudo
também serve a lingua portuguesa. No século XIX a palavra cultura designa
0 homem cultivado, de indole perfeita. Nesse periodo a perfei¢do humana
estava ligada a idéia de obtengiio de conhecimentos eruditos. Talvez, por
isso, explique-se o motivo dos historiadores da época perceber a Histdria
como conhecimento erudito, como suficiente para justificar a si mesma.
Entretanto, recentemente, a palavra cultura passou a significar, a partir de
um viés antropoldgico, um modo de vida (cultura Jjaponesa, cultura brasileira,
etc.). Portanto, o ‘modo de vida® (way of life) presente em cada sociedade
passou recentemente a ser sindnimo de cultura, “(...) a cultura nio é apenas
um corpo de trabalho imaginativo e intelectual; é também, e essencialmente,
todo um modo de vida” (WILLIAMS, 1969, 333). Trabalhando o conceito
de cultura, o referido autor diferencia trés niveis:

Nés precisamos distinguir trés niveis de cultura, desde sua definicdo mais
geral. Hd a cultura vivida em determinado lugar e tempo, somente acessivel
por completo para aqueles que vivem naquele tempo e lugar. HA a cultura
gravada, em cada coisa, da arte aos fatos mais cotidianos: a cultura de um
periodo. Ha também, o fator que liga a cultura vivida com a cultura de um
periodo, a cultura da tradigio seletiva (WILLIAMS, 1961, 41 )47

3 No original - We need to distinguish, three levels of culture, even in its most general definition.
There is the lived culture of a particular time an place, only fully acessible to those living in that
time and place. There is the recorded culture, of every kind, from art to the most everyday facts:
the culture of a period. There is also, as the factor connecting lived culture and period cultures,
the culture of the selective tradition.
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Portanto existem tr€s niveis de cultura: a) cultura vivida; b) cultura de
um periodo; ¢) cultura da tradic@o seletiva. O primeiro estaria relacionado i
experiéncia, ao local e vivido. O segundo nivel é a categoria geral denominada
cultura de um periodo, trazendo os elementos comuns e permanéncias de
média e longa duragiio. Observe-se que a existéncia de niveis de cultura
ndo significa que existam apenas dois planos amplos, uma cultura geral e
uma cultura particular. Para a andlise da complexidade da atualidade € preciso
considerar que existem vdrios niveis de generalizagiio e particularidade da
cultura. Por fim, deve-se ponderar pela tradigio seletiva como relacio de
consentimento, rejei¢do ou reinterpretagio de valores culturais.

Na interpretagéo dada a palavra cidadania aparecem de igual sorte
trés niveis. O primeiro relacionado a cultura de um periodo ocidental. Esse
conceito estd presente na literatura em geral e, inclusive, nos livros didéticos.
Esse conceito de cidadania cldssico orienta a educagfio para a cidadania
como participa¢@o no pdblico e conquista de direitos. Existe o conceito de
cidadania vivido, pautado na experiéncia. Jd um terceiro conceito se forma
a partir do conflite desses dois significados, trazendo conceitos mistos entre
o tradicional (cultura de um perfodo) e a experiéncia (cultura vivida).

4. Analisar-se-4 neste artigo o resultado de trés perguntas do
instrumento de pesquisa dos alunos: a pergunta 2: que pedia para relacionar
palavras a palavra cidadania; a pergunta 1 a) que perguntava diretamente o
que significa cidadania; por fim, a pergunta 3 que perguntava se o aluno ji
havia agido como cidadéo e como.

Inicialmente vale a pena observar o resultado da pergunta 2 do
questiondrio dos alunos. Nessa pergunta os alunos deveriam relacionar 4
palavras a palavra cidadania. Para a andlise das palavras relacionadas
cidadania serdo consideradas quatro varidveis: escola que freqiienta, idade,
sexo e escolaridade. A andlise dessa pergunta € quantitativa e indicativa. O
grande problema de analisar o sentido das palavras é que algumas podem
indicar mais de um significado. Por exemplo, educagio, pode significar tanto
um direito como uma atitude de sociabilidade (respeito), ou mesmo a palavra
humanidade que o aluno refere como respeito ao préximo. Isso acaba
tornando impossivel a andlise absoluta do sentido dado is palavras. Cabe
apenas referir algumas ligagGes. Na contagem geral, as dez palavras que
aparecem com maior freqii€ncia sio: Direito; Respeito; Educacio; Cidadio;
Pessoa; Dever; [Vaziol; Lei; Voto; Ajuda e Cidade; Trabalho.
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Tabela 3. Quadro de cita¢des de palavras referidas a cidadania

Palavra Capao Verde Anvoredo Riacho Claro Terra Féril Total

N? de Questionarios | 106 (424) 91 (364) 82 (328) 78 (312) 357 (1428)
(n® de palavras)

Direito(s) 39 12 41 1e 35 20 23 42 138 12
Respeito(ar) 39 20 30 2% 20 g2 31 1= 120 v
Educagao 38 3? 29 3¢ 23 42 24 32 114 a9
Cidadao(s) 24 14 17 5 37 = 9 10° 87 42
Pessoa(s) 16 ™ 19 4° 18 8¢ 28 20 79 52
Daver(es) 20 67 17 6 24 3 12 8 73 6°
[vazio] 27 4 9 9° 10 11® 16 5 62 F e
Lei(s) 12 g 11 B¢ 13 8¢ 3 209 39 8?
Voto (ar) 10 11® 8 102 4 20° 14 62 36 92
Ajuda(r)(m)(ndo) 5 17 5 152 12 g° 13 70 35 100
Cidade(s) 10 10® b 1g® 1 10° 9 11# 35 11®
Trabalho(ar) 14 82 4 207 6 122 10 L 34 122
Amizade (amigos) 3 ar 16 = 3 212 5 132 27 13¢
Sociedade 9 120 3 25° 15 ™ 0 - 27 142
Escola 8 132 4 230 0 6 12¢ 18 15%
Comunidade 4 242 6 14% 2 290 3 212 15 172
lgualdade 6 15¢% 2 36° 2 a42 4 16° 14 200
Paz 0 = 7 112 ¥ 61° 2 270 10 ar
Politica 4 26° 2 329 4 182 0 10 28¢
Amor 0 7 122 0 1 43° 8 a1
Governo 1 71° 4 21 3 22° 0 83¢ 8 32¢
Liberdade 1 i 2 a7 2 36° 3 23 8 33¢
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Palavra Capao Verde Arvoredo Riacho Claro Terra Fériil Total

N? de Questiondrios | 106 (424) 91 (364) 82 (328) 78 (312) 357 (1428)
(n® de palavras)

Emprego 2 362 1 80° 1 51 2 342 6 38
Ensino{ar) 2 a7 0 - 2 33¢ 2 33® 6 392
Estudo(s)(ar) 2 38 o] - 0 - 4 18? 6 40°
Pais 2 43 2 408 2| 60® 1 462 6 41®
Politicos 0 - 2 33¢ 4 192 Q - 6 42¢
Povo 1 83° 1 54¢ 2 39° 2 322 6 43°
Consciéncia 1 58¢° 1 58° 1 452 1 48° 4 54¢
Democracia 2 33° 0 - 1 48° 0 - 8 612
Estados 0 7 1 T 0 - 2 380 3 542
Jusliga (ser justo) 1 742 0 - 1 55¢ 1 512 3 672
Parlicipar(¢ao) 3 312 0 2 0 - 0 = 3 702

Pelos dados pode-se dizer que os alunos pesquisados consideravam a
palavra cidadania relacionada principalmente a duas vertentes de palavras.
A primeiro estaria ligada & perspectiva de sociabilidade, principalmente ao
relacionar cidadania a palavras como ‘respeito’, ‘educagdo’, ‘pessoas’ e
‘ajuda’. A outra vertente estaria ligada a idéia de titularidade de direitos,
palavras como ‘Direito’, ‘Dever’, ‘Lei’, ‘voto’ e ‘trabalho’ refor¢am essa
perspectiva.

As palavras com poucas aparigdes sdo: Democracia (3); Consciéncia
(4); Participar(cio) (3); Estado (3); Pafs (6); Justica (3); Povo (6). Levando-
se em consideragio que cada aluno pesquisado poderia escolher quatro
palavras e o total de alunos pesquisados foi de 357, num total de 1428 palavras,
as possibilidades de aparecerem as referidas palavras era alto, o que,
entretanto, nio aconteceu. As escolas da drea urbana nio tiveram alteragdes
significativas na ordem das primeiras palavras. Na escola Capiio Verde as
diferencas sio pequenas. Elas se déo principalmente com o aumento das
referéncias as palavras: Trabalho e Sociedade; e a diminuigiio de referéncias
a palavra ‘ajuda(r)’. Na escola Arvoredo houve um incremento de palavras
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como amizade e amor. Além dessas palavras houve uma concentragio das
palavras paz e comunidade. As maiores quedas foram das palavras Trabalho
e amizade.

Ja nas escolas rurais existiram algumas mudangas. Na escola Riacho
Claro aparece em primeiro lugar ‘cidaddo’, em seguida aparece ‘direito’ e
em terceiro lugar ‘dever’. As maiores quedas foram das palavras respeito e
voto. Entretanto, aparccem, empatadas com a palavra voto, as palavras
politicos e politica. Ja na escola Terra Fértil as mudancas sfo maiores. Em
primeiro lugar aparece ‘respeito’ sendo seguida da palavra *pessoa’. A palavra
‘direito’ aparece apenas em quinto lugar. As palavras *voto’” e a palavra
‘trabalho’ tém ligeiros aumentos. E as maiores quedas se deram nas palavras
dever e cidadio.

Pode-se afirmar que as relacdes feitas pelos alunos das escolas da
cidade e do campo sdo diversificadas. E que tal fato pode indicar um ponto
de diversidade entre as culturas dos bairros de Araucdria e das regides

rurais.
Tabela 4. Palavras referidas por série
Palavra 72 g? Total
N® de Questionarios (n® de palavras) 185 (740) 172 (688) 357 (1428)
Direito(s) 71 12 67 i 138 1%
Respeito(ar) 63 29 57 il 120 22
Educacao 54 3? 60 28 114 32
Cidadao(s) 38 52 49 40 87 42
Pessoa(s) 47 42 32 6 79 i
Dever(es) 30 7= 43 52 73 6?
[vazio) 32 6° 30 7° 62 s
Lei(s) : 18 120 24 8? 39 a2
Volo (ar) 78 a0 17 it 36 9?
Ajuda(r)(m)(ndo) 20 ge 15 122 35 10°
Trabalho(ar) 12 162 |22 92 34 12¢
Escola 16 10?2 2 44° 18 167
FONTE: Pesquisa do Autor (2005)

Em relagiio as séries, a varia¢fo entre os niimeros gerais e a 7° série
€ pequena. As principais mudancas se ddo nas palavras lei e escola. Entre a
8" série a variacdo € quase insignificante, com pequenas mudangas pontuais
que ndo alteram mais do que uma posicéo entre as vinte primeiras posicoes.
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Tabela 5. Palavras referidas por sexo

Palavra Fem Mas Total
Ne de Questiondrios (n° de palawras) [ 195 (780) 162(648) 357 (1428)
Direito(s) 80 18 58 ie 138 98
Respeito(ar) 7T 22 43 32 120 22
Educacao 72 3¢ 42 42 114 32
Cidadao(s) 45 B9 42 52 87 42
Pessoa(s) 27 7e 52 29 79 52
Dever(es) 48 42 25 72 73 6
[vazio] 35 62 27 6° 62 e
Lei(s) 20 8¢ 19 102 39 8¢
Voto (ar) 20 92 16 132 36 g?
Ajuda(r)(m)(ndo) 18 10® 17 129 35 102
Trabalho(ar) 9 192 25 82 34 122
FONTE: Pesquisa do Autor (2005)

Em relacio ao sexo, alguns pontos de divergéncia aparecem. No
resultado das alunas as trés primeiras palavras permanecem mudando apenas
a quarta colocagiio, nela aparece a palavra dever, outras alteragoes
significativas s6 aparecem em posi¢Bes mais baixas do ranking. A palavra
trabalho aparece numa posi¢do inferior ¢ a palavra amizade também foi
diminuida. Em relagfio ao sexo masculino a principal mudanga € na segunda
posiciio, onde aparece a palavra pessoa. Qutras palavras que tém ligeiro
aumento sio trabalho e amizade. Essas mudangas demonstram a maior
preocupagio dos alunos do sexo masculino com a questdo do trabalho e
com a questdo das relagdes de amizade, inclusdo no grupo. Esses tlois
elementos sio indicativos de situacdes experenciais na vida dos rapazes.

Tabela 6. Palavras referidas por idade

Palavra 1213 14-15 14415 16-18
N? de Questionarios (n® 120 197 40 357

de palavras possivel) (480) (788) (160) (1428)
Direito(s) 43 2° 82 12 13 2% 138 1=
Respeito(ar) 46 1 66 b 8 &2 120 20
Educacao 43 3 60 3¢ 1 3e 114 g2
Cidadao(s) 27 4# 46 42 13 1 87 42
Pessoals) 27 52 45 62 T 62 79 a4
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Dever(es) 18 7= 46 & 9 42 i) 62
[vazio) 27 62 3 7° 4 g0 62 70
Lei(s) 13 8¢ 24 8¢ 3 15 39 8°
Voto (ar) 12 11° 17 124 7 7® 36 o2
Ajuda(r)(m)(ndo) 12 109 19 112 4 10° 35 10°
Trabalho(ar) T 15¢ 21 9 6 82 34 12%
Politica 4 26° 4 30° 2 24° 10 28°
Politicos 3 30° 3 54° 0 147¢ 6 42"
Consciéncia 0 108¢ 2 56 2 182 4 54¢
Democracia 1 64° 1 77 1 38¢° 3 61°
FONTE:Pesquisa do Autor

Em relacfio a idade algumas mudancas também ocorrem. Entre 12 ¢
13 anos a palavra respeito assume o primeiro lugar da palavra direito aparece
empatada com educagfio. O maior indice de espagos vazios aparece nessa
faixa etdria. Ha um ligeiro aumento da palavra solidariedade e uma queda
na palavra trabalho. Na faixa etdria de 14 a 15 anos nio existem alteragdes
significativas nas primeiras posi¢des. A palavra trabalho avanga com cautela,
sendo a tinica mudanga interessante. Ji na faixa etdria entre 16 e 18 anos,
alunos que, em geral, jd sofreram com a repeténcia, existem vérias mudancas
no ranking. As palavras cidaddo e direito aparecem em primeiro lugar. Existe
um avanco das palavras dever, voto e trabalho, seguido de um recuo de
palavras como lei e sociedade. Com esses resultados pode-se apontar para
uma mudanca de relagiio da palavra cidadania face s mudancgas na vida do
aluno. Os problemas priticos e as dificuldades da vida acabam mudando
suas referéncias sobre cidadania. O voto e o trabalho aparecem como
problemas reais ligados a cidadania.

A atividade com as palavras relacionadas 4 cidadania ddo um indicativo
geral das possiveis mudangas entre as varidveis: escola, sexo, série e idade.
Ao trabalhar, porém, com os nimeros gerais tais varidveis nio serio
analisadas, isso porque, como foi possivel observar, as mudancas sfo pontuais,
sendo as diferengas ligadas a questdes que os alunos enfrentam por sua
vivéncia. J4 a andlise da pergunta 1 a) do instrumento de pesquisa
questiondrio € fundamental para observar o que os alunos entendem sobre a
cidadania. Nessa pergunta se questionava sobre qual o significado da palavra
cidadania. Os resultados, utilizando-se das categorias de andlise anteriormente
referidas, foram os seguintes:
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Tabela 7. Resultado da pergunta o que € cidadania?

CagoiadsAntise | Tl | ov | AR | RC | TE | Mas | FEM | T g | dezia | 1415 | 1618
Cidadaria como o | 40 19 2 wn | & 63 s¢ | s | @ | s 12
fitfaridade de Direilos
o a080% | 37.70% | 2000% | 25.60% | 38.50% | 20.00% | 32.30% | 29.20% | 3260% | 30.80% | 31.00% | 30.00%
n 13 7 6 15 1 5 2 18 | 2 6
Direitos Civis (01A)
11.50% | 12305 | 770% | 730% | 1920% | 90 | 1280% | 1240% | 1050% | 19.70% | 10.70% | 1500%
29 6 5 6 12 10 19 5 | 1 g 16 4
Direitos Polticos (018)
g0 | 570 | ss0% | 7a0% | 1540% | e20% | o0 | 810% | BAO% | 7.50% [ B.10% | 1000%
18 6 5 1 6 6 12 10 8 7 8 3
Dirsitos Sociais (01C)
500% | s70% | 550% | 120% | 7a0m | 370w | e20% | sd0% | 470% | 580% | 410% | 750%
B | 19 15 2 | = “ % | 2| 5| s 6
Diteilos em geral (01D}
21.80% | 30200 | 2090% | 18:30% | 1540 | 21.00% | 2260% | 19.50% | 24.40% | 2170% | 23.40% | 15.00%
| 2 1
Direito néo calegorizado 4 8 2 3 o * 2 0 4
(016}
viow | 190% | 220% | ooow | oo | raow | roow | ogo% | 230% | 080% | 100% | 250%
2 | 62 60 50 g | w2 | v | 1| wo | es | 12 | 2
Cidadania como
participagao social (02)
5
66.30% | 50.50% | 65.90% | 81005 | 78.20% | eur0se | B2.10% | 71.90% [ 58,10% | 70.80% | 62.90% Gk
2
19 12 1 2 4 4 15 9 10 8 9
Dever élico (02A)
500%
sa0% | 1130% | 110% | 240 | si0% | 250% | 770% | 4s0n | 580% | 670% | 460%
| 7 13 6 7 21 2 | w6 | w )] 18| 1 L
Sociabikidade ligada a
imenlos (028)
oz0% | 6g0% | 1430% | 730% | soow | 1aoos| ez0% | esow | g% | 1080% | 960% 2as
m | x| = sl ol sw| 0| 6| %] s s]®
Sociabilidade ligada a
focal (02C)
ona0% | 20s0% | angom | 1maose | 1670% | 2040% | 25.00% | 2430% | 22.10% | 23.30% | 24.90% 1500%
Sociabilidade ligada a ;i 21
sessnas 020) we | a4 40 34 m 9 7 gt | | s | e
5250%
a5.40% | 4150% | 4400% | 4150% | 56.40% | 54.30% [ 37.90% | 49.20% | 41.30% | 4580% | 4370%

1562

153 42 35 34 ) 73 i
Sociabilidade ligada a % * % = »
agdes (02€)
as30% | a0pow | 3es0% | a150% | e0s0% [ as.10% | ass0% | ses0% | 41.90% | 43:30% | 45.70% | 1000%
Daver ndo idenificado — L 3 L i L] L 5 3 3 2 L 2
Confluéncia piblico e
privado (02/03)
0% | 3gon | 0% | 120% | ooow | ogox | 2e0% | 0% | 170 | 170% | 200% | %00%
Cidadana parlicipagc 82 32 20 2 14 El 55 28 60 21 59 9
piblica ou o Estado
(03)
2490% | 30.20% | 22.00% 28,00% 17.90% | 21.00% | 28,20% 15,70% | 34.90% | 17.50% | 29,90% 5%
4s 1 1 1" 10 18 27 15 k4 1 33 1
Daovor jurklico (03A)
1260% | 1230% | 1200 | 13400 | 1zs0% | 10w | vasow | sow | 1740 | e2ow | 1ss0w | 259%
49 2 9 13 5 17 32 5 a3 U
Gonslrugio do espaco ! " o
piblico (038}
1370% | 2080% | sso0% | 1ss0% | sd0% | 10s0% | 16a0% | meon | 1920% | ezox | 15200 | 2000%
10 5 a ' ! s 5
Cidadania como g 4 T : -
o 04)
zo0% | azon | asos | 120% | 130% | ag0% | 280% | 160% | 4a0% | 170% [ 150w | 1250
59 12 20 18 9 20 5 4
Zona de confludncia entre ® = x 2 2
dircito o dover (05}
16.50% | 11.30% | 2200% | 2200% | 1150% | 1230% | z000% | 1820% | 14005 | 1830% | 15,205 | TT50%
7 4 1 2 ) a
Cidadania como 5 2 . = 3 :
Wentidade Naclonal (06)
200% | agow [ 100w | 2a0% | ooow | zsow | 1sow | reow | 2a0m | ssow | 1ow [ 250%
[ 0 0 1 0 i 0
Cidadania relacionada & ! I ’ I ’
ia (07)
030% | ooow | ogow | 120 | ooow | osow | ooow | osox | opow | oson | opow | 000%
7 2 4 o i 2 5 ! ] o 6 1
Em branco’(08)
200% | t90% | 440% | ooox | 1so% | 1200 | 260% | osow | ason | ooox | apow | 259%
10 3 | 4 2 5 5 ] 8 2 6 2
Vario ou Taulologice
280% | zsow | niow |.aco% | 2e0% | 300% | 260% | vao% | azes | 170w | apow | 500%
8 3 5 0 0 3 5 2 & ! 4 3
ouro
220% | 280% | s50% | ooow | ooow | 190% | ze0% | 11w0% | aso% | osow | 200% [ 750%
n 5 3 2 1 4 7 ] 5 3 5 4
Inchumda
a0 | azon | azon | 2a0% | 1g0% | 2s0% | ssow | az0% | 200% | 2sow | 250 | T50%
FONTE: Pesquisa do Aulor (2005)
153



Em relagéo ao quadro geral, podem-se destacar alguns resultados.

) g ; . . Tabela 9. Como os alunos agem como cidadaos
Na escola Terra Fértil os alunos tiveram maior facilidade para nomear

direi tos. bem como um maior indice de reSpOStﬁS ligadas a ldéld de titularidade ‘\::::I:: e otat oV AR RC w MAS | FEM 7 5 deatd | 115 | toeis
de d1‘reltos._P0.r outro lado, também foi & escola que deteve maiores indices _ is o 2 a 3 9 6 “ . 3 10 :
de cidadania ligada & participagio social. Dois fatores ocasionaram isso, i P S T A A R AT
primeiro 0 maior empenho na realizagio da atividade por parte desses alunos, g | s | o [ o s 4] n] e ] e ] s ] u] 2
s oo - i g . 2 ) O
Sﬁ‘»gllﬂdo a existéncia de mais de uma idéia de Cldﬂdanlﬂ. na mesma I'CSpOS[a. " az0% | 4z | owow | ovaow | owaos | 2sew | oseow | oaoos | oasen | oazos | s | sios
Outra escola que deteve indices altos na idéia de titularidade de direitos foi 12 2 2 2 o 4 5 o o 5 6 !
s 1 = 3 D) Sovii
a escola Capdo Verde, entretanto, os alunos colocaram nio relataram direitos T [ [ vowa [ 2w | aaon | o [ o [ s | v [ e [ o | v [
especificos, mas direitos em geral. Outro indice de destaque foi a questio 0 G s ) ml W[ 8| &) = 2 :
" o 4= (ED) Polficos
da construgiio do espaco piblico. Sobre a questio da construgdo do espago [ Csoom | s | o | som | dziom | aow | swm | s | 20w | aaok | s | a0
publico € interessante notar a diferencas entre as séries ¢ as idades. Quanto piaam: | % ] 2 3 a a : sl [ il [
mais progride na escola e quanto maior a idade, maior é o nimero de | sos | wson [ aas | s [ s | 2svs | ga | 2o | s | 2son [ aons | s
referéncias a construgiio do espago piiblico. Tais dados contradizem a propria .. i . -‘ z W | W : L g
realidade escolar, geralmente alunos com idades entre 16 e 18 que cursam a e | e | v | wao | aon | oovs | o | s | s | s | aaws | o | s
sétima e a oitava séries sdo alunos que passara iénci :
m pela exper]encla da A 157 ED 48 25 45 73 B84 R 68 53 84 20
- _ . & RO para
reprovagdo escolar. E sio exatamente eles que apresentam perspectivas de SO qaon | aaso | s20 | 3050 | sraoa | asaon | anso | s | 00 | awa | sz | soos
cidadania com conteddos mais elaborados, tendo em vi icipaca
8 vista a participaci 37 15 13 2 7 19 18 0 17 1 21 fi
rbl ; p p 9 Onﬂ (AS) sjudir Kosos
espago pu ICO- 10,4005, 14.20% 14,30%, 2.400%, 9000 HL.70%: U20% 10,8004 9.904%, B30 10,70%. 15,004,
Cabe agora analisar, um outro lado do conceito de cidadania, a e LIRIENERS A EEENEEENEREER .
cidadania na prética. Para tanto, analisa-se a pergunta 3 do questiondrio | oo | waon | s | s | 250 | 2o | s | e | s | s | oo
aplicado nos alunos. Inicialmente interessa referir se os alunos respondem wonesr | * | V] T e | F | ®ja) ®]| = e |2 ] .4
v 5 i juk
afl]'mﬂtl\"ﬂmente ou Degiltlvamente a pel’gul’l[a, BoaLs so0% | ovor | 770 2400 | 1030% | 4005 | Sawd | as0% | 3505 | a20u | ssom | 1oss
5 0 . 12 4 ¥ 1 o [ (g T 5 5 3 I
Tabela 8. Pergunta relacionada a acfio como cidadio s B
3A0% 3,80 T.70% 1,200% 0,005 A% 30 A, K05, 2900 4,200, .00 2,500
AS) ¥ 16 6 2 -} 5 0 n 1] 5 Ul 3 1
ook @ s PRI, _ = o o
008 1 &giu como cidadao? Sim Nao Sem reposta g Byt 50 | sqom | 2200 | ages | esvs | azom | saem | soos | ozeow | 750w | soow | 2o
Capéo Verde (106) 67 (63,2%) 17 (16%) 22 (20,8%) (AS) Agir 2 | i 0 0 1 2 1 1 1 1 0
ne no
dinsiny 0,60% | 0,90% 1,1, 0o0% 0,000 0,00% Lontw | o50% 060% | 080% 0505 005
Arvoredo (91) 66 (72,6%) 9 (9,8%) 16 (17,6%)
Comsnigo i 28 13 2 3 B 14 14 12 16 7 14 ?
Riacho Claro (82) 47 (57,3%) 17 (20,7%) 18 (22%) Faniapibhe 780% | 12300 | 2205 | eavs | waos | weow | 7200 | esow | vaom | ossow | 70w | omses
Terra Fériil (78) 63 (80,7%) 4 (5,2%) 11 (14,1%) St | © ’ s ' 5 (' ’ ‘ . ' ! :
' O um agio 3.10% 4,70% 3,30% L.20%% 260 A.70% 2,605 3200 2.90% 0,80% 4.00% 2.50%%
Toza' (357) 243 (68:‘/") 4? {1 3120’/‘:‘) 67 {1 8:80/'3} 43 i) 1 b 4 22 21 20 23 14 26 3
Em braneo
FONTE. Pesquisa dO AL"OI' (2005) 12,000 | 18.90% 12,100 9RO, 5407, 13000 | 1080% | 10800 | 134006 | 11.70% 13200 | 7,505
4 6 5 a 0 5 9 b 0 Y J O 1
Oy

3,904, 5. 0% 5,500, A70% O00% R (1 40045 4.30% 3.50% S.R0%, 3,00% 2,505

A maior parte dos alunos responde afirmativamente a pergunta “vocé
Jaagiucomo cidaddo?” A tabela abaixo traz as estatisticas sobre as principais R
acoes cidadas referidas pelos alunos:

72 1 15 3z [E] 3 41 Eh 34 2R an L]

20200, 10,40% 16,50% | 39,000% 17.90% 19, 1045, Z100% 20,500% 19.80%. 23,300 15,3045, 20,00%;

FONTE : Pesquisu do Autor (2005)
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Nessa questdo de acgio de cidadania a tendéncia dos conceitos de
cidadania permaneceu. Apesar do maior nimero de respostas em branco
ou com contetidos vazios, a perspectiva de ressaltar a sociabilidade fica
clara. Nesse resultado pode-se observar, além disso, os resultados priticos
do conceito de cidadania ligado & sociabilidade. A¢des como: ajudar pessoas
idosas a atravessar a rua ou dar comida a pobres; aparecem com indices
maiores do que exercer ou lutar por direitos. Assim, pode-se comegar a
ponderar pelos efeitos desse conceito na visio de espago piblico dos alunos.
Em espacos onde o Estado estd ausente, nilo garantindo direitos na pritica,
a cidadania ¢ uma questdo individual, de relacionamento entre as pessoas.
O que garante direitos niio € a figura do Estado ou do espago ptiblico, mas a
solidariedade das pessoas. A questdo do espaco publico foi levantada de
forma mais relevante conforme aumentavam a idade a e escolaridade. O
que pode demonstrar um amadurecimento em relagdo ao espago piblico
movido pelo ensino na escola e pelas experiéncias da vida. Nas entrevistas
os alunos apontam algumas acdes de cidadania que podem ser destacadas.
Inicialmente duas posi¢oes ligadas a sociabilidade. Essa posicio retoma as
discussoes existentes sobre a desresponsabilizagiao do Estado a partir do
voluntariado e das atividades da sociedade civil. O cidadio colabora com os
demais quando o Estado esti ausente. O grande problema é que o Estado
estd quase sempre ausente e estd principalmente ausente em locais isolados
como bairros de periferia e regioes rurais. Mas alguns alunos tém essa
consciéncia da falta de direitos e da urgéncia de conquista-los.

5. Os resultados da pesquisa demonstram que os alunos precisam
desenvolver o aspecto da participagio publica, reconhecendo a cidadania
néo apenas como sociabilidade. A escola brasileira ndo dialoga com o cotidiano
dos alunos e faz com que o sentido da cidadania cldssico seja um elemento
estranho e chato para os alunos.

A utilizagdo da palavra cidadania como sindnima de bondade também
atrapalha a politizagdo do termo. O cidadéo e o bondoso estéo muito préximos
nas acdes. Jogar o papel no lixo ou atravessar uma velhinha no sinal sio
atitudes cidadds. Essa € a vivéncia dos alunos na escola, eles nio tém
experiéncias politicas pela escola, apenas experiéncias de sociabilidade.
Portanto o problema passa por vérias questdes que estdo relacionadas a
metodologia de ensino, bem comao a postura das pessoas em relagio aos
jovens e adolescentes. A cidadania é mais do que um elemento ético, nido
pode ser considerada sinénimo de bondade. I necessrio repolitizar o conceito
de cidadania para que o Brasil possa caminhar no sentido da democracia.
Conquista recente que ndo pode ser esquecida.
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A educaciio histérica necessaria ao cidlad?io brasileiro:
uma discussido ausente
Margarida Maria Dias de Oliveira’
Universidade Federal do Rio Grande do Norte (BR)

Na sua maioria, 0s cursos de graduagio tém assumido uma forma de
leitura/interpretacio/debate de textos, e ndo de pesquisa — e isto tem
transformado o programa da disciplina em algo determinado desde sempre,
pronto e acabado. E como se os programas nio fossem resultados de recortes
e escolhas que representam concepcoes diferenciadas de sociedade,
educaciio e, no nosso caso, de Historia.

Assim, curriculos e programas séio entendidos como informagoes
buscadas em lugares estabelecidos que os determinam. Cada disciplina daria
conta de uma parte que, somada a outras, dar-nos-ia todo o conhecimento
pretendido de um formado em Histéria.

Se adicionarmos a isso o fato, observado, da histdrica dissociacdo
das chamadas disciplinas pedagdgicas e as de “contetido”, temos um aluno
que ndo sabe elaborar programas e vai procurd-los na secretaria de educacio,
na escola ou... no livro didético.

Se, por um lado, os cursos de graduagiio em Historia niio tém
privilegiado a pesquisa como sua forma de trabalho, o didlogo entre a sua
formacao especifica e sua formacio pedagdgica ndo tem sido o esperado.
Divididos entre departamentos, faculdades ou centros, ndo é s6 a questio
formacio especifica e sua formagido pedagdgica ndo tem sido o esperado.

1 Gostaria de externar meus agradecimentos as Professoras Maria Auxiliadora Schmidt e Ténia
Braga Garcia pelo convite para participar das VI Jornadas Internacionais de Educagio Histérica:
perspectivas de investigagio em educacgdo histérica. preciso esclarecer que a expressao educa-
¢do histérica, neste trabalho, significa reconhecer, partir do principio, de que informagdes
histéricas e, sobretudo, pensar historicamente, ¢ fundamental para que os cidadios compreendam
sua sociedade, leiam seu mundo e possam se posicionar nele. Embora conhecedora dos caminhos
tedricos trilhados no Brasil pela Profa. Dra. Maria Auxiliadora Schmidt, pela Profa. Dra. Isabel
Barca, em Portugal e pelo Prof. Dr. Peter Lee, na Inglaterra, ndo estou aqui trabalhando com
“educagao histdérica” na perspectiva destes importantes trabalhos. Este texto é, em sintesc,
minha tese de doutoramento, defendida no Programa de Pds-graduagio em Histéria de Pernambuco/
Brasil intitulada: O direito ao passado (Uma discussdo necessdria & formagao do profissional de
Histéria).

2 Professora do Departamento de Histdria da Universidade Federal do Rio Grande do Norte —
UFRN.
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Divididos entre departamentos, faculdades ou centros, ndo é s6 a questio
espacial que separa os dois conjuntos de professores que deveriam, em
principio, trabalhar para uma mesma formacio.

Também os profissionais de Histéria, responsdveis pelas, assim,
erroneamente, chamadas disciplinas de contetido, ndo se preocuparam, na
sua imensa maioria, em debaler, ver a importincia e produzir algumas
reflexdes sobre como o conhecimento histérico definiria, a partir da sua
prépria produgdo, o que e como deve ser ensinado e aprendido esse
conhecimento.

E preciso que se especifique. Essa dificuldade é, principalmente, para
delimitar o que serd ensinado. Convém, porém, observar com acuidade que
a delimitacdo do que ensinar ndo se restringe a listar contetidos. Nessa
especificago, estdo embutidas as articulagdes com a faixa etédria do alunado:
€ possivel ao aluno aprender isso? E como ele o fard?

Ou seja, nesse ato, que condensa boa parte do saber docente, estd
incluso (ou, como tem sido nos Cursos de Graduagiio, nio estd) o didlogo
necessario entre a drea especifica e a drea pedagdgica para a formagio do
profissional de Histéria. Para que ndo seja preciso ao formando, buscar, em
algum lugar, fora da sua drea, qual o programa, supostamente pré-
estabelecido, para o ensino de Historia.

Tal deficiéncia na formagfo do profissional de Histéria, ao invés de
mobilizar as institui¢des formadoras, como seria de se esperar, serviu, como
no caso dos Pardmetros Curriculares Nacionais, para justificar a quase
imposicio de tais guias.

Os PCN, para o terceiro e quarto ciclos do ensino fundamental,
apresentam sua 1" parte com o objetivo de caracterizar a drea de Historia,
afirmando que “nem sempre estd claro para os educadores porque a Histdria
faz parte do curriculo escolar e qual a importéncia da sua aprendizagem na
formagido do jovem. Mas essas questdes sdo fundamentais quando se
pretende refletir, repensar ou posicionar-se em relagiio ao ensino de Histéria
praticado™.?

Diferentemente do que devia se esperar apds tal afirmativa, o
documento nido discute porque isso ndo estd claro para certos educadores
(pela amplitude da categoria, supomos que inclui também alguns professores
de Historia). Os PCN passam a historiar o ensino de Histdria desde seu
estabelecimento na escola brasileira em 1837, com a criagiio do Colégio

3 BRASIL. Secretaria de Educag@o Fundamental. Parimetros Curriculares Nacionais: his-
téria. Brasilia: MEC/SEF, 1998. p. 19.
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Pedro TI, passando por variadas fases e mudancas de orientacio, de acordo
com os interesses dos grupos no poder. Assim, no seu inicio, ele atende 3
“genealogia da nagio”; nos primeiros tempos da Republica, serve aos ventos
modernizantes do estado nacional brasileiro da década de 30 através da
chamada “escola nova” e assim por diante.

Contudo, ao “final” desse histdrico, quando se chega ao tempo
presente, “tempo dos Parimetros”, essa proposta — supostamente - ndo
est4 vinculada a nenhum interesse, faz parte de uma série de mudancgas que
interessaria a todos os professores e a sociedade brasileira, tratada
abstratamente. Nio se retorna a afirmagfo inicial, ou seja, quais os educadores
que nio saberiam porque ensinar Histéria e, sobretudo, porque nio o
saberiam.

Nos Parimetros Curriculares Nacionais para a 1* fase do ensino
fundamental — Histéria e Geografia — também é feito o mesmo histérico da
disciplina, contudo, os questionamentos iniciais sio retirados. Assim, o texto
parece dizer, por meio do seu formato, que o ensino de Historia era assim,
agora serd dessa forma. Nio hd porque perguntar sobre a necessidade
desse conteddo. Perdemos a oportunidade do debate.

De qualquer forma, a qualquer profissional que atue na escola formal
ou em outros Ambitos em que a dimensdo pedagdgica seja predominante, €
fundamental a formag#o para a elaboragdo de programas, entendendo por
isso o elenco de contetidos a serem escolhidos e suas relagdes com o como
fazer e para qual aluno, além do didlogo com seus determinantes sociais
(conjuntura social, definicoes politicos-pedagégicas da escola).

Neste texto, estamos chamando de questdes exteriores as defini¢bes
dadas pela sociedade, & qual serve a instituigéio escolar, e as determinagdes
construidas por estas através do seu projeto politico-pedagdgico ou, na falta
deste, pelas condigdes efetivas de desenvolvimento do trabalho na escola.

As questdes internas estamos entendendo como sendo a forma de
produgio do conhecimento histérico (incluso af, o que e como ensinar) e as
concepedes de sociedade, educagiio e Historia que norteiam o profissional.

Contudo, estes ndo sdo, ndo podem e nido devem ser aspectos
estanques, pelo contrério, mantém uma relagdo dialética que os faz, a0 mesmo
tempo, transformadores e transformados por essa relagéo.

Portanto, quando se diz que o debate estd restrito a estas questoes
exteriores, nio significa que as mesmas ndo sejam importantes. So
fundamentais e direcionadoras do ensino, porém, se restritas a elas,
preenchem o saber escolar e todo o papel da escola de um sentido utilitarista,
vinculado apenas aos interesses mais imediatos do educando, desprovendo
a instituic@o escolar do seu cardter de continuidade de uma formagéo social.
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Vale salientar que queremaos, com tais observagdes, afirmar que, néo
necessariamente, todas as informagoes e conhecimentos tenham, de imediato,
uma utilidade pritica na vida cotidiana do educando. As vezes, e é desejdvel
que isso aconteg¢a, informagdes e conhecimentos sdo construidos como
condicionantes para, de acordo com o desenvolvimento intelectual do ser
humano, possibilitarem novas construcoes.

Ora, o que se quer argumentar € que as liga¢des externas do curriculo
de Histéria tém sido razoavelmente compreendidas nos cursos de graduagio
em Historia na sua habilitagiio Licenciatura. Os avancgos da Pedagogia
favoreceram a consciéncia dos formandos sobre as ligagdes politicas da
escola com o mundo que [he é exterior, isto é: a consciéncia de que o saber
docente inclui a articulagio do contetido da disciplina com a situacio concreta
da sociedade em que a escola estd inserida (os aspectos politicos, sociais e
culturais mais amplos) e o que os seus componentes estabeleceram como
objetivos da mesma.

Porém, quando essa articulaciio se refere ao respeito as fases do
desenvolvimento intelectual dos alunos, a questio torna-se menos
compreensivel. Ou seja, ha a clareza de que o projeto politico-pedagdgico
da escola e suas determinacfes mais gerais sio uma primeira parte da
reflex@o dos professores sobre o programa a ser construido.

Contudo, a segunda parte dessa prepara¢io — indefinida nos cursos
de Histéria — seria: a fim de construir programas, o professor deve estar
preparado para refletir sobre:

1) O que é direito do aluno (cidadédo) em processo formativo —
referenciais essenciais para apreensio do conhecimento histérico
que garantam, ao final da educaco basica, a possibilidade de ler o
seu mundo, ou seja, ser capaz de, a partir de informagdes que recebe
todos os dias, interpretar sua sociedade e, a partir dessa anilise,
atdar de forma consciente, posicionando-se e, até mesmo, se
eximindo de posicionar-se;

2) Escolher conteidos histéricos —elaborar programas - & prerrogativa
do professor. Para tal tarefa, ele pode, a partir das suas opcdes,
basear-se nos conheciméntos dos seus alunos, na conjuntura social
vivida por ele, por seus alunos, pela escola ou por qualquer outro
principio. Contudo, o que deve estar claro ao professor € que
programas siao escolhas e ndo decisdes contidas em alguma lei,
determinag@o ou instrumento;

3) O conhecimento € construido por etapas que respeitam o
desenvolvimento intelectual dos seres humanos — hd fases
vivenciadas pelos seres humanos que permitem ou ndo, de forma
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mais adequada, o aprendizado de informagdes, competéncias e habilidades.
Isso ndo quer dizer, em hipotese alguma, a impossibilidade de aprendizados
em determinadas fases, mas a adequacgdo da apreensdo a cada fase.*

E, para fechar o circulo, aos aspectos politicos, sociais e culturais
mais gerais que estdo contidos e direcionam o projeto politico-pedagdgico
da escola, a realidade da sala de aula e a forma de avaliac@o.

Esta competéncia do professor deveria ser conseguida através de
cursos de graduagdio que, através do conjunto de disciplinas, deveriam
proporcionar essa reflexdao, embora esta nunca seja total, acabada.

Todavia, embora esta formacdo inicial seja essencial para a atuagio
do profissional de Historia, faz-se necessario um tratamento profissional.
Neste estudo, entende-se por tratamento profissional: salarios que supram
as necessidades do trabalhador em questio e tempo para dedicar-se a
todas as atividades que sdo inerentes ao seu trabalho.

Saldrio profissional niio deve ser compreendido, como geralmente €,
enquanto questao estritamente economicista e/ou sindical, e sim trata-se de
um dos mais importantes pré-requisitos para o exercicio profissional do
magistério, visto que ela condiciona a compra de livros necessirios para a
formacio continuada do professor; o acesso a bens culturais que influenciam
diretamente nas informagoes que o mesmo poderd deter, interagindo com
os conhecimentos de sua drea; a compra e acesso a bens materiais, como
micro-computadores, provedor de web, etc. E importante, ainda, salientar
que esse saldrio deve garantir a dedica¢fio integral a uma instituicdo de
ensino para erradicar-se a necessidade — que influencia diretamente na
qualidade do ensino — do professor trabalhar em virias escolas, ocupando
todo seu tempo semanal a ministrar aulas, sem as condigdes necessarias
para a concepgdo e execucgio adequada do seu trabalho.

Portanto, nossa andlise niio desconhece os diferenciados e complexos
aspectos que envolvem o ensino e a aprendizagem da Histéria, todavia,
partindo das constatagdes acerca das dificuldades enfrentadas pelos
profissionais desta drea nas suas atuacOes em sala de aula, verificou-se que
a discussdo sobre o que e como definir o que deve compor os programas

4 Utilizamos como base desta discussio, principalmente, as reflexoes importantissimas - dentro
do critério utilizado durante todo o desenvolvimento deste trabalho — realizadas por profissionais
de Histdria, sistematizados nos textos de ALLARD, Michel. A investigagio de critérios para o
ensino de Histéria.; LEFEVRE, André. Para uma reflexio sobre o ensino das Ciéncias Humanas
no ensino elementar; DUPONT, Antonin. A Histéria ¢ o ensino secunddrio In: ALLARD, Michel
¢ LEFEVRE, André. A Histéria ¢ seu ensino. Coimbra: Almedina, 1976.
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escolares, ndo tem sido feita a partir da construgio do conhecimento histérico
e, sim, respondida como se fosse do Ambito especifico da Pedagogia.

Essa discussdo jd deveria ter sido fruto de pesquisas e andlises, e jd
poderiam até existir variadas propostas — na impossibilidade do consenso —
por parte dos historiadores. No entanto, sempre que se aproximou dessa
questdo, ela foi transferida para a elaboragéo de curriculos e/ou de reformas
curriculares, dificultando a defini¢ao, por parte dos historiadores do que, do
ponto de vista do conhecimento histérico, seria necessério que o cidadao
brasileiro soubesse para compreender sua realidade e nela atuar.

Faz-se necessirio observar e discutir o fato da Associagdo Nacional
de Historia - ANPUH, que ji acumulou um razodvel debate sobre o ensino,
em duas ocasides essenciais, nio ter conseguido colocar em pauta a questio
fulcral: pardmetros para o ensino de Histéria.

As duas ocasides privilegiadas foram: o Diagndstico e Avaliagdo dos
Cursos de Histéria no Brasil (1981-1986) e a recente proposta de Diretrizes
Curriculares Nacionais para os Cursos de Graduagio em Historia (2001),
ambas de iniciativa do Ministério da Educacio.

Em vista disso, é possivel concluir que o debate nfio aconteceu ainda
e € preciso e possivel reiterar pontos de pauta para essa discussio. A absoluta
e imprescindivel necessidade de participacéo dos historiadores, visto que, a
partir do cardter intrinsecamente educativo da Histéria, podem ser
enumerados pardmetros para o ensino de Historia, Como decorréncia disso,
o debate deverd ser de dentro para fora, isto €, da produg¢io do conhecimento
histérico para o sistema educacional, no qual os objetivos, métodos e,
principalmente, etapas de produgio do conhecimento escolar (escolar aqui
no sentido daquele espago em que se realiza a educagio) deverdo ser
estabelecidos. Nesse debate, serd imprescindivel considerar, de um lado, a
formag@o inicial do professor e, de outro, as suas condigdes de trabalho,
pois é neste ambito que se dd a chamada formagio continuada.

Por fim, ao reafirmar que esse debate precisa ser efetivado nos
Departamentos e Cursos de Histéria e pode ser coordenado pela ANPUH,
entende-se que ele nfio pode ser realizado, apenas, por alguns professores
ou especialistas. O que este texto tencionou fazer — e espera ter conseguido
— foi dimensionar o debate.
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Educaciio Histérica e cidadania: perspectivas de
professores 1i:£a'tagi€lriosl
Maria dos Anjos Lima Félix de Carvalho Morais
Universidade do Minho (PO)

«E, se em educagfio ndo pode haver receitas,
€ pela criaciio de espagos de liberdade que se abrem caminhos

de construgiio e desenvolvimento das personalidades».
O. Martins,

Educacdo ou barbdrie?,

1998, p.35

Em jeito introdutdério

Representando a Histdria espaco privilegiado ao estudo e
conhecimento do Homem e das sociedades na multiplicidade das suas
dimensdes {da econémica a social, da politica & cultural), no constante dialogar
entre o passado e o presente, o individual e o colectivo, o nacional e o
universal, desempenha papel importante na formacéo de qualquer individuo
e, de modo especial, na formagdo de qualquer jovem.

E, porque lhe cabe também propiciar uma reflexio sobre valores,
culturas e quadros mentais, assume-se como disciplina geradora de uma
visdo humanistica no espago cultural em que vivemos, tornando-se uma
drea curricular cuja tipicidade se apresenta profundamente estimuladora da
percepcio do ‘encontro’ com o Outro, uma vez que se centra,
inevitavelmente, no Homem, simples e colectivamente considerado, produtor
e produto da evoluc¢io humana e principal motor do devir histérico. Neste
sentido, procurou-se com o presente trabalho relevar a importincia do Ensino
da Histdria, quer para a promogio cultural do professor enquanto agente
comunicador e educador, quer para a promogio dos jovens enquanto agentes
também da sua propria formacio, quer para a pritica pedagdgica enquanto
campo de interac¢io para desenvolvimento de aprendizagens diversas.

1 Trabalho elaborado no imbito do projecto “Consciéncia Histérica — teorias e priticas”,
aprovado pelo FCT e pelo POCTI (POCTI/CEP/49106/2002 — Ciéncias da Educagio) e
comparticipado pelo fundo comunitirio europeu FEDER.
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E porque, como Freire (2002, p.73) sublinha, «ser ¢ uma operagio
inteligente, dificil, exigente mas gratificante», e a educagdo «se re-faz
constantemente na praxis», uma educagio problematizadora «nao € fixismo
reacciondrio, é futuridade revoluciondria» que convém a educaciio, este
trabalho representa um compromisso docente com um certo desafio
pedagdgico-cultural, em certa medida sugerido e assegurado por toda uma
dinamica actual da reforma, tendente & afirmacao de uma docéncia exercida
em partilha e abertura cultural interdisciplinar, dado que o professor — no
seu exercicio docente — parece ser convidado a pautar-se pelo binémio
“ensinar/aprender”.

E ainda porque a Escola representa um espago para o qual parecem
convergir, por um lado a licdo/lighes cognitivo-culturais e, por outro, o aspecto
mais pragmatico da vida, ecla deverd procurar constituir-se também como
um universo em que o testemunho cultural e histérico bem como os
procedimentos relacionais poderdo representar processos de transmissio
promotores da condi¢cdo e empenhamento civicos e «de consciéncia das
singularidades e das identidades» (Martins, 1991, p. 15) dos seus diversos
agentes fragmentadores.

Sabe-se, ainda, que o Ensino da Hist6ria nos tiltimos anos tem sofrido
adaptagoes, quer por forca das novas exigéncias do saber historiogrifico,
quer em resultado do surgimento de novas formas de pensar, vem-se
assistindo, entdo, & gradual implementacdo de correntes de investigagio
diversas, tanto no campo da cognicdo e aprendizagem, como no da prépria
historiografia.

Se, para uns, o estudo da Histéria € um fim em si mesmo porque
encerra, intrinsecamente, um modo de indagacio do real sistemadtico e
problematizador (Lee, 1984), para outros a sua fungio permanece quase
improdutiva, porque centrada exclusivamente de uma tradicional reprodugio
inerte do saber. Investigadores hd, contudo, que entendem a educacio
histérica dentro da primeira proposta, muito além de perspectivas redutoras,
defendendo que na sua natureza se inclui um «programa de compreenséo e
avaliacd@o critica de vérias fontes e interpretagdes» (Barca, Magalhaes,
Santos, 2000), perspectiva esta que permite a historia o desempenho de um
papel muito mais positivo na formacdo dos jovens para a sociedade actual.

Além disso, sendo a tarefa escolar o fortalecimento do conhecer, do
fazer e do conviver com civismo para a cidadania, a socializacio e a
personalizagiio, tornam-se condigoes basicas e fundamentais discutir o sentido
de cidadania, uma vez que, como diz Letria (2003), “uma cidadania fraca
representa uma ameaga contra a democracia e enfraquece a liberdade”.
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Ora, um ensino que valorize a dimensio da cidadania implica estar
atento a vérias dimensdes que esse ensino envolve. Por isso, niio se resume
apenas a sua dimensdo social, envolve, isso sim, a sociabilidade tanto como
a solidariedade, a tolerancia tanto como a aceitagiio do Outro, o pluralismo
tanto como a diversidade cultural, a procura de solugoes pacificas para 0s
problemas tanto como a mudanga, o conhecimento tanto como a cultura.

Neste sentido, dentre as preocupagdes que estiveram na base deste
trabalho referem-se as que subjazem i formagio de professores de Histdria
e, entre elas, as que se prendem com a dialéctica teoria/pritica dos
professores, concretamente as que visam conhecer o modo como professores
em periodo de formagao conceptualizam o ensino da Histéria e a ‘construgdo’
da cidadania através do ensino da disciplina que leccionam, a Histéria.

Estrutura do trabalho

Para desenvolvimento do tema o trabalho apresenta, primeiramente,
um conjunto de reflexdes tedricas, seguidos da apresentag@io e discussao do
estudo empirico. Termina-se o estudo com uma sintese, em que se discutem
os dados e se apresentam conclusdes do trabalho realizado, a luz do quadro
tedrico discutido.

Assim, no campo das reflexdes tedricas, € pertinente discutir o conceito
de cidadania ao longo dos tempos, de acordo com vdrias perspectivas e
vérias dimensdes: civica, politica, social, democritica, econdmica, cultural,
ecolégica ... E, dentro de cada uma destas, diferentes concepcoes,
nomeadamente aquelas que hoje atravessam os discursos e propostas
pragmidticas: as concepgdes civico-republicana, neoliberal, comunitarista,
e socioliberal ou liberal (Nogueira & Silva, 2001, p.5).

Acresce referir que as correntes mais actuais se situam nas
perspectivas comunitarista e socioliberal. A teoria comunitarista emerge
sobretudo a partir da década de 1980, nos Estados Unidos da América. Esta
teoria releva o “eu” a partir da configuragio sécio-cultural em que se insere,
privilegia, de certa forma, os direitos econémico-sociais e defende um Estado-
Providéncia como forma de proteccédo social.

J4 a concepgio socioliberal adquiriu maior expressio apos a Segunda
Guerra Mundial, aparecendo intimamente ligada a ideia de modernidade (B.
S. Santos, 1994). Esta teoria confere um estatuto universal e igualitdrio a
todos os cidaddos, promove o agir liviemente segundo codigos pessoais de
justica e moralidade, reconhece uma certa preocupagio com os direitos
sociais, onde as regras a cumprir tém por base a tolerdncia, o respeito miituo
e a nio ingeréncia na vida dos outros cidadios (Nogueira & Silva, 2001).
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Pode dizer-se, entdo, que a crescente consciéncia de cidadania
encontra em qualquer um destes pressupostos, ainda que de sinais
diferenciados, o alicerce que lhe facultard a construgao de “novas priticas”
de cidadania, a par da implementagdo de “outras” novas, ou nao, dimensdes
de cidadania como a solidéria, a paritéria, a inter € a multicultural. Por esta
raziio, assume-se que Educacgio e a Educagdo para a Cidadania deverdo
assumir trés dimensoes fundamentais sintetizadas nas premissas da
responsabilidade social e moral, no cOmpromisso para com a comu.nidade e
no aprender a ser participativos na vida publica, através do ensino e da
aprendizagem de competéncias (enquanto saber em uso), € tamlbém de
disposicdes e valores necessirios a todos os cidadios (political literacy).
como recomenda o relatério Education for Citizenship and the Teaching
of Democracy in Schools (Reino Unido, 1998). Entfio, pensar a educagio,
hoje, € ser confrontado com uma multiplicidade de dimensdes ¢ campos de
acgiio (Ao diversos como o politico e 0 social, o da ciéncia e o da cultura, 0
do patriménio e o do ambiente, 0 do desenvolvimento humano... € o da
formagio da personalidade, o que leva a afirmar que «educar reassume, por
iss0. 2 sua mais vasta significaciio social, ao postular que toda a verdadeira
apl'éndizagem deve ter lugar em grupo e numa dimensio re]a‘ci(m'al»
(Carneiro, 2001, p.214), pelo que «a escola nao pode ser o lugar de ninguém,
mas um espago de procura de sentidos ¢ de corajosa vivéncia da liberdade
e da solidariedade» (Oliveira Martins, 1991, p.27).

Assim, numa educacio como a que se preconiza € que,
simultaneamente, procura ser global e plural, a Educagdo para a Cidadania
constituird, por certo, pe¢a angular ndo apenas da construgdo da cidadania
como, e de um modo especial, da construgdo da propria sociedade.

Partindo-se das ideias-base da discussdio das maltiplas acepgoes de
Educagio para a Cidadania resultou um quadro tedrico de dimensoes
conceptuais que norteou o presente estudo:

o a educaciio politica — traduzida sobretudo em preocupacoes de
cardcter eminentemente histérico-social;

o a educaciio civica — focalizada em preocupacdes de formas de
estar em sociedade e de fruicdo de bens culturais;

e a educacdo para os valores - expressa em preocupagoes
predominantemente de cardcter social;

o a educacio para a cidadania participativa — centrada,
especialmente, em preocupacdes com a intervengio em sociedade.
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Ain.da no dmbito do quadro tedrico, refira-se que pelo facto da marcha
do tempo impor a0 Homem grandes desafios e, consequentemente, grandes
mudangas, as organizagdes educativas e os sistemas educativos, a0
prosseguirem fins definidog pela sociedade, procuram dar-lhes resposta
propondo a implementacio e a adopciio de diversas teorias da educagao.
Assim, hd que ter em conta os paradigmas de aprendizagem mais marcantes
nos sistemas educativos ocidentais, nas linhas de Piaget ¢ Ausubel (processos
de aprendizagem e cognitivismo), de Rogers (personalidade €
desenvolvimento pessoal), de Bruner e Vygotsky (en foque das interacgOes
socioculturais nos mecanismos da aprendizagem) e, também, de Dewey
(papel de relevo desempenhado pela educacio na reconstru¢io da
sociedade).

Merece ser salientado, todavia, que 0 modelo de aprendizagem que
hoje tende a considerar-se mais adequado i sociedade plural é o
construtivismo, como sublinha Fosnot (1999), uma vez que se apresenta
como “uma abordagem do ensino que oferece aos alunos a oportunidade de
uma experiéncia concreta e contextualmente significativa, através da qual
eles podem procurar padrdes, levantar as suas proprias questdes e construir
0s seus proprios modelos, conceitos e estratégias™ (pp.9-10).

Pelo que anteriormente foi dito, parece poder concluir-se que o modelo
construtivista situa o conhecimento numa perspectiva activa, co-
responsabiliza a escola e o professor no processo de construcio pessoal e
social do aluno, valoriza a natureza formativa, social e socializadora do ensino,
apresentando-se como contributo relevante para a educagio e para o ensino
de uma sociedade aberta, plural e marcada pelo timbre da mudanca como é
a sociedade ocidental do século XXI.

Dentro da problemdtica do contributo da Histdria para a Educagio
para a Cidadania deverao analisar-se, também, os modelos de Produgéo e
de Ensino da Historia.

No plano de producdo histérica, a diversidade de abordagens levou
Josep Fontana (1992, pp.142-145) a chamar a atengéio para a necessidade
de «se recompor a consciéncia critica», de «se aprender a pensar o passado
em termos de encruzilhadas» e de «se eliminar da nossa teoria da histéria a
via inica».

Por outro lado, no plano do ensino da Histéria, hd a assinalar um
conjunto de estudos relevantes, em vérios paises. Neste campo, entende-se,
como Peter Lee (2002, p.4) que «o conhecimento histérico ndo pode ser
tratado como algo “fixo”, “estitico” e fornecido pela consciéncia humana
ou pela cognigiio, mas antes um processo dindmico, partithando-se ainda a
convicgiio de von Borries (2000) de que o ensino da histéria deve seguir
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uma estrutura «centrada na problematizacio» (von Borries, 2000, p.258). ja
que «este estudo autonomo e de juizo da histéria é objectivo/finalidade de
todo o processo de educaciio histérica, nao uma pré-condi¢do ou uma
habilidade evidente desde o inicio».

Apbs esta brevissima digressdao por um quadro teérico diversificado
mas relacionado com a problematica em estudo, procurar-se-d, também
brevemente, estabelecer-se a ponte entre Histéria e Cidadania. Dado a
Histéria se apresentar como «ciéncia transversa» (Carneiro, 2001), o encurtar
da distancia entre a Histéria e a Educagfo para a Cidadania pode ser uma
forma, dinimica, de «trazer o passado para a actualidade» (Wrenn, 2001,
p.75), uma vez que a Histéria « é uma forma de estar na vida, na sociedade,
no exercicio da cidadania» (Marques Alves, 1998, p.118). Real¢a-se ainda a
existéncia de algumas semelhangas entre os campos do ensino e da
aprendizagem da Historia e a Educagiio para a Cidadania, pois segundo
Davies (2001), nas duas vertentes assiste-se 2 mudanga no conhecimento
das instituicdes e das politicas, ao debate sobre competéncias que parte de
uma informagiio memorizada para o reconhecimento da importdncia do
pensamento analitico, & ressonancia do mundo real sempre que ocorre o
debate e a envolvéncia dos alunos em actividades préticas e significativas,
tanto na sala de aula como na comunidade alargada e, ainda aos debates
que decorrem de contextos proprios a diferentes niveis (local, regional,
nacional e global) nas diferentes historias e cidadanias.

Para tal, isto €, para ensinar a ser-se historicamente competente
(Barca, 2000b) h que apostar no saber ‘ler fontes histéricas diversas, saber
confrontar as fontes nas suas mensagens, nas suas intengoes, na sua validade,
saber entender — ou procurar entender — o Nds e os Outros, em diferentes
tempos, em diferentes espacos, para, e em simultineo, se poder Crescér e
ajudar os Outros a crescer em competéncias, na Historia e na Cidadania.
Deste modo, a Histdria, pela sua dimensdo social e humana, suscita dos
professores um enorme desafio pois, como diz Carneiro (2001, p.73), «formar
espiritos abertos & diferenca cultural e & sd convivéncia humana configura
porventura o desafio mais instante que se coloca a todos os sistemas
educalivos».

Mas, para se estar preparado a enfrentar um tal desafio, € necessdrio
uma cultura de reflexdo e uma cultura de colaboragdo, atendendo a
que, como para Wallace (1991, p.35), «s6 uma formacio de tipo reflexivo €
congruente com uma perspectiva desenvolvimentista da competéncia
profissional do professor; permite o desenvolvimento da estratégias de
formagiio auténoma e colaborativa; salienta a dimensao investigativa e
inovadora do ensino». Paralelamente, Hargreaves (2001, p.277) considera
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que a cultura de colaboragio constitui «um dos paradigmas mais
pro.metedores que surgiram na idade p6s-moderna enquanto principio
artlcutad(?r e integrador da acgiio, da planificagio, da cultura, do
desenvolvimento». Releva-se também Britzman (1991, citado por Hicks,
2000), quzlnclo escreve: “Aprender a ensinar - tal como o ensino em si
MESmo - € sempre um processo de mudanga: um tempo de formagio ¢
transformacio, de pesquisa interior sobre o que cada um estd a fazer, e no
que cada um se pode tornar” (p.2).

Por conseguinte, porque aprender a ensinar «é sempre um processo
de mudanga», as regras do mundo estdio a mudar e sobretudo porque «estd
na hora das regras do ensino e do trabalho dos professores também mudarem»
(Hargreaves, 2001), procurou-se, com este trabalho, a partir do problema
definido para objecto de investigac@io, conhecer: “Como perspectivam os
professores estagidrios a formagédo para a cidadania através do ensino da
Histéria?”

Metodologia do Estudo Empirico
Natureza da Investigacio

Tanto pela esséncia da questdo de investigagiio, como pelas
caracleristicas de que se reveste toda a recolha e andlise de dados, esta
investigaciio € essencialmente qualitativa, de tipo descritivo, em que se vai
construindo «um quadro que vai ganhando forma a medida que se recolhem
e examinam as parte» (Bogdan & Biklen, 1994, p.50).

A populagiio-alvo foi constituida por professores de Histdria, em ano
de estagio integrado. A escolha dos professores participantes foi feita sem
preocupacdes com a representatividade da amostra, obedecendo a selecgio
apenas a critérios préprios de uma investigagio qualitativa. Como amostra,
seleccionaram-se doze professores, inseridos em quatro nicleos de estigio,
de duas Universidades (Quadro 1)

Quadro 1: Caracterizagio da amostra do estudo (professores estagidrios)

SEXO LICENCIATURA

NUCLEO | MASCULING | FEMININO HISTORIA | ARQUEOLOGIA HISTORIA DE
ARTE

ol @m| »
-
N
N
-

o
w
'

N

-
'
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A partir do quadro de caracterizag@o dos professores estagidrios, pode
constatar-se que o nimero de participantes do sexo masculino € igual ao
dos participantes do sexo feminino (condigdo ndo intencionalmente
procurada), diferindo, contudo as respectivas formagdes de base, jd que
nove estagidrios sio provenientes da licenciatura em Histéria, dois da variante
de Arqueologia e um da variante de Historia de Arte.

Instrumentos e Procedimentos

Elaborou-se um questiondrio multifacetado para prospectar as
seguintes dimensdes nas concepgdes dos professores em formagéo:

Dimensio 1 - Finalidades do ensino da Historia;

Dimensio 2 — Aprendizagem/constru¢do do conhecimento histérico;

Dimensdo 3 — Construciio de aula sobre Democracia;

Dimensao 4 — Concepcdes de cardcter epistemolégico.

As trés primeiras dimensdes foram perspectivadas a priori, aquando
da constru¢do do instrumento de recolha de dados. A quarta dimenséo adveio
da riqueza e variedade de dados que foi possivel recolher, através das
respostas analisadas segundo a metodologia indutiva da Grounded Theory.

Os itens que constitufam o questiondrio procuraram obter indicadores
para as dimensdes de Cidadania, atrds indicadas. Assim, os itens I e II, em
forma de questiondrio de resposta fechada, visavam conhecer as finalidades/
objectivos atribuidos pelos professores estagidrios ao ensino da Historia
(dimensdes | e, a posteriori, 4), bem como os tipos de conceitos
fundamentais a que os alunos deviam ter acesso para poderem construir o
conhecimento histérico (dimensdes 2 e, a posteriori, 4). Pedia-se ainda a
conceptualizagio de uma(s) aula(s) sobre A democracia na época de
Péricles (séc. V a. C, a partir de uma pandplia de materiais histéricos diversos
- desenho de aula — (dimensbes 3 e, a posteriori, 4).

A opgio pela proposta de um desenho de aula prendeu-se com
tarefas proprias da formacfo de professores e ainda com o facto de tal
desenho de aula poder propiciar indicadores capazes de permitir
compreender o pensamento e a sua forma de aplicag@o, por parte dos
professores participantes.

Os dados empiricos foram recolhidos em duas fases — Estudo Piloto,
para afina¢fio de materiais e inicio de categorizagido de dados, e Estudo
Principal.
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Analise dos Dados

Na andlise dos dados foi seguida a metodologia da Grounded Theory,
utilizando-se os seus processos de codificacdo dos dados. Tais processos
analiticos, por se desenvolverem em dialéctica com a realidade em andlise,
conferem a esta um certo cunho de provisoriedade, variabilidade e
complexidade, mas também de riqueza e profundidade na leitura da realidade.

O resultado da andlise dos dados traduziu-se em perfis individualizados
de cada um dos elementos da amostra participante, sob dois formatos: um,
de indole descritiva, e outro, em forma de sintese esquematica, de que o
Quadro 2 € um exemplo de categorizagio:

Quadro 2. Dimensdes de Cidadania no Ensino de Histdria,
segundo professores em formacio

Dimensao 1 - Conhecimento da evolugdo humana,
- Finalidade do ensino da de indole social;
Historia - Compreensao e preocupacio de

intervencao social.

Dimenséao 2 - Ehfase nos conceitos substantivos e

- Aprendizagem / nos conceitos de segunda ordem.

construgao do conhecimento

hitérico

Dimensao 3 - Relagao presente/passado/presente.

- Construgao de aula sobre - Abstrac¢ao e factualidade pouco

Democracia fundamentadas como ponto de partida,
sem alender ao conhecimento tacito.

Dimensao 4 - Problematizagao emergente, com

- Concepcgao cruzamenlto icipiente de fontes;

epistemoldgica da histéria - Emergéncia de pensamento critico,

mas de feigdo esteteotipada;
- Compreensao genérica de tipo
estereotipado.

No estudo, relativamente.d Dimensao 1 — Finalidades do ensino
da Historia — deu-se conta que todos os professores, sem excepgio,
revelaram idénticas preocupagdes centradas no conhecimento. Ja no tocante
a cidadania e as finalidades do ensino da Historia, foi possivel detectar varios
niveis de preocupaciio, podendo entiio desenhar-se quatro perfis a partir
das escolhas, seriaciio e justificacdes apresentadas pelos referidos
professores. Ressaltou da andlise uma certa paridade em relagiio ao niimero
de professores que se perfilou em cada um dos perfis tracados. Seguidamente,
no Quadro 3, ddo-se exemplos de diferentes posturas, enquadrando-se,
portanto, cada uma dessas posturas num determinado perfil.
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Quadro 3. Perfis conceptuais sobre Educacio para a Cidadania e
Ensino de Histéria, segundo professores em formacio

PERFIS PARTICIPANTES
CONHECIMENTO E Mais do que saber datas, personalidades e momentos
PREOCUPAGCAO especificos da historia, é necessario que a juventude de hoje, 0s
SOCIAL adultos de amanha, respeitem as diferengas e saibam conviver
com essa diferenca..
CONHECIMENTO E A intervengdo na sociedade s6 é possivel se exislir uma
PREOCUPACAQ informagdo coerente de factos e conhecimentos histdricos.

POLITICO-SOCIAL

CONHECIMENTO E E preciso que os alunos, muito cedo, interiorizem o conceito de
PREOCUPAGAO respeito pelo outro e pelo patrimonio nacional e universal.
POLITICA, SOCIAL E
CULTURAL

CONHECIMENTO E Apds a compreensdo dos dados histéricos, com base no nosso
PREOCUPAGAO DE | livre-arbitio, parte-se para o aspecto da compreenséo dos outros

INTERVENGCAO e dos problemas dos mesmos ,visando desta forma uma
SOCIAL convivéncia baseada no respeito e tolerdncia num mundo de
diversidades, diferengas e mutagbes constantes e a um ritmo
alucinante.

Dos resultados apurados, pdde aferir-se que houve uma certa paridade
em relagio ao niimero de professores em cada um dos quatro perfis tragados.
Apontem-se, contudo, os perfis conhecimento e preocupacdo de
intervengdo social, com mais um professor (quatro ao todo) e o perfil
conhecimento e preocupacdo politica, social e cultural, apenas com
dois professores.

De salientar, o facto de a alinea do questiondrio Aprender a apreciar
o patrimdnio integrada no item 1 — Finalidades do ensino da Historia - nao
ter sido escolhida por professor algum. A alinea Proporcionar aos alunos
um melhor entendimento sobre o comportamento humano ao longo dos
tempos, dentro do mesmo item, foi, pelo contrdrio, escolhida por onze dos
doze professores participantes, muito em consonéncia com a adesdo a um
item de caridcter generalista, a exemplo do que o estudo de Magalhies (2002)
revelou.

Relativamente & Dimensdo 2 — Aprendizagem/construgio do
conhecimento historico — as escolhas preferenciais (primeira ou segunda
prioridades de escolha) recairam, maioritariamente, nos conceitos histdricos
substantivos gerais (11 escolhas). Esta escolha estard relacionada com a
énfase que, em regra, € dada aos contetidos, na sua forma mais linear.
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Seguem-se os conceitos de segunda ordem (5 escolhas), conforme se pode
observar no Quadro 4, que abaixo se insere.

Quadro 4. Conceitos relevantes para a Educagiio para a Cidadania:
Escolhas dos professores em formagio

CONCEITO ESCOLHAS ESCOLHAS ESCOLHAS Alineas nao
(1PE2 (32 (2E5?2 escolhidas
Prioridades) Prioridades) Prioridades)

a) SUBSTANTIVOS 1 1 0
GERAIS
h) SUBSTANTIVOS _ 3 5 3
ESPECIFICOS
c)SUBSTANTIVOS 2 5 8 2
SENSO COMUM
d) SUBSTANTIVOS 1 3 4 4
CIENTIFICO-SOCIAIS
) SUBSTANTIVOS 4 1 5 2
NECESSARIOS
MUNDO MODERNO
f) DE SEGUNDA § 6 1
ORDEM

Note-se que, m relagio aos conceitos de segunda ordem (alinea f),
apenas um professor, na sua seria¢dio, nido considerou estes conceitos
importantes para a construgéio do conhecimento histérico, pelo que foram
escolhidos por onze dos doze participantes. Convém ainda esclarecer que,
maioritariamente, os professores se centraram nos conceilos substantivos
histéricos, alineas a) e d), com 20 escolhas. Os conceitos substantivos
historicos e de senso comum, alineas b), ¢), e e), totalizaram 29 escolhas,
contrariamente ao defendido por Davies (2001).

Na Dimensio 3 — Construcdo de aula sobre democracia -
verificou-se que, para darem inicio a anélise das fontes, os professores
optaram em nimero ligeiramente superior (sete em doze), partir de fontes
abstractas para a construgdo do conhecimento. A maior parte dos professores
ndo atendeu, ou atendeu de forma incipiente, as ideias ticitas dos alunos,
conforme se pode observar no Quadro 5.
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Quadro 5. Ponto de partida para uma aula, segundo
professores em formagio

CONSTRUGAO
DE AULA

ABSTRACCAO COMO
PONTO DE PARTIDA

ABSTRACGAO E
ACTUALIDADE
COMO PONTO DE PARTIDA

CONCRETO COMO
PONTO DE PARTIDA

SEM EMERGENCIA

SEM EMERGENCIA

ATENDER DE _ | ATENDER DE
AS | VALORZAGAO | AS IDEIAS | VALORIZAGAO

SEM EMERGENCIA
ATENDER DE
AS IDEIAS | VALORIZAGAO

Quadro 7. Frequéncia de Niveis de Interpretacdo de Fontes, com base na
argumentacio de professores em formagio

VIVEL INTERPRETAGAO
alonaL ihiidls C PROBLEMATZAGAO EMERGENTE AVALIAGAO
DE EMERGENTE
TRATAME -
SEM COM CONTEXTUA.
NTO DE 3 COM Com com col
FONTES “Emgéo Sgt‘fr\gﬁ_ﬁ: LZADA, SEM | RELAGAO | CRUZAMENTO | CRUZAMENTO cnuznmhémo
FONTES e REhATEQG ENTRE INCIPIENTE DE DE FONTES | DE FONTES EM
" 2 FONTES
FONTES FONTES FONTES CONTRASTE
2 3

DEIAS | DASIDEIAS | TACTAS | DASIDEIAS | TACITAS | DAS IDEIAS
TACITAS |  TACITAS TACITAS TACITAS

AGJ L B, 1 F C,EEH M D

Na Dimensdo 4 — Concepgdo epistemoldgica da Histéria - os
professores revelaram, a nivel da compreensdo, um posicionamento mais
evidente face & compreensdo genérica, pois seis dos doze professores
evidenciaram este nivel de compreensio. Apenas um professor se posicionou
no nivel da compreensdo vaga, e dois no nivel da compreensdo
contextualizada. Estas situagdes poderio constituir uma barreira para o
desenvolvimento da competéncia de compreensio histérica contextualizada,
tal como € preconizada por Ashby e Lee (1987) e que pode constatar-se

pelo Quadro 6:

Quadro 6. Frequéncia de Niveis de Compreensao Histérica, com base na
argumentagao de professores em formagao

COMPHEE'NSAO VAGA |GENERICA |ABRANGENTE [CONTEXTUALIZADA
DA HISTORIA

Finalmente, quanto ao tratamento de fontes registou-se uma ténue
diferenca entre o nimero de professores que se posicionaram no nivel da
problematizac@io emergente (seis professores) e 0s que se enquadraram na
interpretacio linear (cinco professores). Este diagndstico corrobora o que
foi referido em relagiio & compreensio histérica. Como refere Ashby (2003),
os niveis mais avancados de interpretagio de fontes s poderio desenvolver-
se entre os alunos com professores para tal preparados. A destacar o facto
de apenas um professor se posicionar no nivel mais elevado, o nivel da
avaliacdo emergente, conforme apresenta o Quadro 7.
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.No Quadro 8, a seguir, dio-se exemplos de argumentagio a nivel de
uma mterpretacao linear, sem relacdo entre Jontes e de uma avaliacio
emergente, com cruzamento de fontes em contraste.

Quadro 8. Exemplos de respostas de professores em formagio sobre
Interpretagiio de Fontes

NIVEL GLOBAL
DE TRATAMENTO
DE FONTES

INTERPRETAGAO
LINEAR

AVALIACAO EMERGENTE

SEM RELACAO
ENTRE FONTES

COM CRUZAMENTO
ENTRE FONTES EM
CONTRASTE

ldentificarem os
diferentes grupos
sociais atenienses e
dizerem que grupo
social participava a
nivel politico na
administragéo da
justica e nas

Colocava aos alunos
questdes sobre a
democracia ateniense,
retirando de imediato
ilagbes, a partir da andlise
da fonte 6 [uma imagem do
trabalho escravo na Grécia
antiga]

magistraturas.

Estes resultados sugerem que os professores estagidrios participantes
se, por um lado, em relag@o as finalidades formativas da Histéria apresentam
preocupagdes claras com acepgdes variadas da Cidadania (educac@o politica,
educagiio civica, educagiio para os valores, educagio para a cidadania
participativa/intervengdo social), j4 nas formas de concretizacdo priética
quanto a tais preocupacoes, revelaram, frequentes vezes, ambiguidades,
dissocia¢des ou incoeréncias.

A andlise dos dados, na maioria dos casos, indiciou um
desconhecimento das actuais linha de investigagdo em cogniciio e educacio
histéricas, havendo mesmo professores que demonstraram ignorar os
conceitos de segunda ordem ou a exploragio das ideias tdcitas (0 mesmo
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se tendo verificado em relagio aos professores respondentes no Estudo
Piloto). As fontes serviram geralmente como informac@o, pois os professores
nem sempre evidenciaram consciencializar a diferenga de perspectiva de
fontes primdrias e fontes secundarias.

As potencialidades da Cidadania no campo cultural foram
perfeitamente ignoradas, a nivel de consecugdo de aula, por todos os
professores participantes, pois nenhum propds para andlise fontes como a
imagem actual das rufnas de um teatro grego), uma poesia da poeta grega
Safo, ou a imagem da escultura grega “Discébolo”.

Como conclusio, parece poder dizer-se que hd boas intengdes no
plano teérico, mas nido aparecem operacionalizadas de forma consistente
em propostas de tarefas concretas.

A concluir

Nio se pode terminar sem que se tecam algumas consideragdes sobre
os desafios e as dificuldades subjacentes a esta investiga¢do. Dentre eles,
destacam-se:

= ser um estudo qualitativo com professores, de cardcter descritivo mas
ao nivel analitico, o que, se por um lado encerra um enorme desafio,
por outro lado apresenta sérias dificuldades de categorizacio;

= ser uma hipdtese meramente exploratoria enquanto proposta de perfil
conceptuais de professores em formacio inicial;

= haver dificuldade de se seleccionarem e definirem conceitos a partir
do enquadramento teérico, uma vez que os autores compulsados
apresentam acepg¢oes diferentes para as mesmas expressoes,
sobretudo as relacionadas com a Educagio para a Cidadania;

® existirum nimero muito reduzido de estudos anteriores e debibliografia
especifica sobre Ensino da Histdria ligada a Cidadania, particularmente
em Portugal.

Pese embora todos os desafios e dificuldades pretendeu-se, com o
que se acabou de expor, contribuir para a mudanga e alargamento
deconhecimentos, atitudes e praticas sobretudo no dominio da Formagéo de
professores de Histéria, como forma de promog¢io de uma consciéncia
histérica avangada, integrando a promogio, reflectida, dos valores da Histéria
e da Cidadania.
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Os Jovens: seus direitos e seus deveres: formacio de um
Grémio Estudantil i

Leoncio Batista Portes ¢ Neide Teresinha Nébrega Lorenzi
Secretaria Municipal de Educagiio de Araucéria (BR)

Introduciio

Este texto relata uma experiéncia de investigagiio que estamos
realizando sobre possibilidades de vivéncias democriticas na escola € no
municipio de Araucdria, por meio através da formagio de um Grémio
Estudantil, a partir do resgate histérico de movimentos populares do Brasil ¢
do Parand.

O trabalho empirico estd sendo desenvolvido na Escola Municipal
Prefeito Aleixo Grebos, na Vila Angélica, no Municipio de Araucdria, que
possui nove salas de aula nas quais sio atendidos 508 alunos, sendo cerca
de 320 de 5 a 8" séries.

Os alunos que freqiientam a escola sdo oriundos da classe
trabalhadora, vivem no espaco urbano e na drea rural, e cuja renda familiar
se localiza entre um e quatro saldrios minimos. Os pais ou responsdveis, em
sua maioria, concluiram o Ensino Fundamental. A situacio ccondmica da
maioria das familias, que ndo sdo da drea rural, € bastante precdria.
Encontramos desemprego, subemprego, trabalhadores sem qualificagio
nenhuma e também operarios. Observamos neste quadro, problemas graves
de satide, violéncia, caréncia alimentar e uso de drogas. Os alunos da drea
rural, descendentes de poloneses, t€m uma situagdo econdmica e familiar
mais estavel, e a grande maioria ajuda seus pais na producio rural.

Partimos do pressuposto de que as aulas de Histdéria podem ser espagos
em que os alunos aprendem a interpretar, opinar, argumentar € expressar
suas idéias, tanto oralmente como por escrito. Para que isto acontega,
devemos considerar a vivéncia deles, as visdes de mundo que véem das
comunidades onde vivem. Devemos possibilitar também que as experiéncias
de vida dos alunos possam ser repensadas no contexto histérico-social que
constitui a realidade brasileira, criando oportunidades para discutir os
problemas que cercam sua vida coletiva, privilegiando contetidos significativos

1 Professores da rede Municipal de Ensino de Araucdria, Parand (BR)
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que promovam a formagio de conceitos bésicos para a compreensido do
processo de construgdo da sociedade brasileira.

A leitura da dissertagiio de mestrado de Ivan Furmann (20006), que
pesquisou sobre o conceito de cidadania no contexto de escolarizagdo
relacionados ao ensino de Histéria entre alunos e professores de Historia de
Araucdria, enseja inimeras perguntas sobre nossa pritica em sala de aula,
especialmente quando o autor conclui que “os professores reconhecem a
tarefa de educar para a cidadania como transformar a forma do aluno
participar da sociedade, em especial no espaco publico, a partir do
conhecimento. Apesar desse ideal, a sua concretizagiio ainda apresenta-se
carente de materialidade pritica, pois apenas dois professores situaram tal
atividade & questiio dos direitos e nenhum destacou a relacional diretamente
com a democracia”.

A problematizagdo dessa questio nos conduziu a formulagio de
algumas perguntas: Serd que nossos alunos tém a certeza de que fazem
parte do movimento histérico da sociedade e podem tomar posigao a respeito
deste, parlicipando da transformagio da sociedade de maneira consciente,
na busca de igualdade, da justica social e de uma efetiva democracia? Um
Grémio Estudantil poderd desafiar os jovens de nossa escola a vivenciar
uma experiéncia politica exercendo sua cidadania por meio de discussdes,
negociacdes, proposi¢des de seus projetos de forma democrdtica? A
participa¢do dos alunos no movimento estudantil poderd propiciar o
reconhecimento e a utilizacio da pritica politica democratica como caminho
para a conquista e efetivacio de seus direitos e o cumprimento de seus
deveres?

A forca popular que historicamente organizou estudantes, operérios e
camponeses em nosso pais € resposta dos oprimidos s limitagdes crescentes
da liberdade e democracia nas sociedades capitalistas. Mais de um bilhio
de pessoas vivem hoje em condi¢des de risco ou niio tém moradia. A violéncia
ganha dimenso inusitada e questiona a imagem da modernidade. Ela estd
nos espacos das relagdes agudas de conflitos sociais, religiosos, étnicos e
explode na vida cotidiana de nossos alunos. Entre nds, a marca dessa violéncia
é indisfar¢dvel em nossa sobrecarga de trabalho; na exploragéo das criancas;
nos assassinatos de jovens da periferia; na prostituigdo infantil; na violéncia
institucional. Como existir liberdade e democracia em profunda desigualdade
social, econdmica e politica?

Portanto, levando-se em consideracéio a necessidade do exercicio da
cidadania de forma concreta, queremos viabilizar a formacio do Grémio
Estudantil para que os alunos possam desenvolver suas agOes, refletindo
criticamente sobre elas e, assim, contribuir para um contexto social mais
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justo e humano.

1. O estudo
1.1 Fundamentacfo Tedrica

Desejando possibilitar aos nossos alunos vivéncias democréticas na
escola, na comunidade e na cidade onde vivem, a partir do resgate historico
dos movimentos estudantis e com a formagio de um Grémio, buscamos
resposta & pergunta que fildsofos, historiadores, educadores enfim, vém
fazendo, se é possivel educar para a cidadania. Esse € o nosso desafio.

Para o professor José Luis Vieira de Almeida (2000), “a concepgio
de cidadania estd vinculado ao idedrio burgués, portanto, langar méo dela,
no dmbito da educagio como pardmetro de justica e equidade sociais, implica
concordar que ambas se realizam apenas no plano formal, e por isso, esconde
injusticas e desigualdades reais”. Sua afirmagéo refere-se ao fato de que
segundo dados do IPEA, 1% da popula¢iio mais rica do pafs detém uma
renda equivalente a dos 50% mais pobres. Questiona ele também o termo
resgate da cidadania, perguntando, quando é que as criancas e os
adolescentes brasileiros pobres ji foram cidaddos. Cidadania para o autor
nasce com o individuo e € outorgado pelo Estado.

A lei 9394/96, que estabelece as diretrizes e bases da educacio
nacional, afirma logo em seu 2° artigo que “a educag@o..., inspirada nos
principios de liberdade e nos ideais de solidariedade humana, tem por finalidade
o pleno desenvolvimento do educando, seu preparo para o exercicio da
cidadania...” Também nas Diretrizes e nos Pardmetros Curriculares
Nacionais, essa meta da acio educativa recebe um tratamento especial.
Mas niio € s6 nos discursos educacionais oficiais que o ideal de uma formacéo
ética e para a cidadania é considerado como meta prioritiria. As propostas
pedagdgicas das instituices puiblicas e privadas, a fala dos professores, os
manuais e até mesmo dos meios de comunicagdo social ¢ as familias parecem
insistir na necessidade de que as instituicdes escolares se voltem com um
grande empenho para esta tarefa.

Conforme afirma o professor José Sergio de Carvalho:

o engajamento das instituicdes escolares em favor de uma formagdo geral
que resulte no preparo para o exercicio da cidadania e se empenhe na
promogao de uma conduta fundada nos principios éticos de valorizacio dos
direitos e deveres tundamentais da pessoa humana... exige que renovemos
nossas préticas escolares e nosso curriculo, de forma a priorizar e enfatizar
essas metas, freqilentemente tidas como secunddrias ou inexistentes em
épocas passadas.
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Nossa utopia no projeto em que estd sendo desenvolvido € acreditar
que para o jovem “‘ser cidaddo tem a dimenséo de intervir na realidade em
que vivem modificando estruturas corruptas e injustas, pois um dos grandes
problemas do Brasil além da impunidade e da corrup¢do endémicas hd a mé
distribuicio da renda”. (ROSAS, 2000).

Levando em conta essas consideracdes, € necessdrio inseri-las na
educagdo histérica: “A aprendizagem escolar da Histéria €, sobretudo
aprendizagem da identidade coletiva mais ampla, daf o apelo, a demanda
constante que atravessa os séculos ao ensino da Histéria para a formagio
do cidaddo, que é a identidade politica central da modernidade, na qual as
relacbes entre os diferentes sfo organizadas com base nos Estados
Nacionais”. (CERRI, 2005) 2

A Histéria vai fazer com que os alunos entrem em contato com os
dramas humanos e os valores neles envolvidos, com sentimento e acgoes
fundados no respeito e no desrespeito ao préximo, na solidariedade e no
egoismo, e assim possam admirar ou desprezar condutas e nelas se espelhar
ou nfio em suas decisdes.

1.2 Metodologia

As Diretrizes Municipais de Educagio, da disciplina de Histéria de
nosso mumicipio iniciam com a seguinte pergunta: “como construir e reconstruir
a identidade, num mundo em que a globalizagiio provoca efeitos perversos
na cidadania?” (Diretrizes Curriculares do Municipio de Araucéria, p. 78).
O documento apresenta, ainda, como finalidade do ensino de Histéria, ensinar
o aluno a pensar historicamente para a formagio da consciéncia histérica,
partindo daquilo que € significativo para sua vida em sociedade, levando-sé
em consideracdo o que ele pensa, sabe e se preocupa, bem como, sua
participacio na realidade social.

A pesquisa desenvolvida tomou como referéncia conteddos
selecionados a partir da tematizagéo histérica e a temdtica definida foi
Movimentos Sociais, importante para estudar as relagdes sociais dos sujeitos
entre si e com os grupos. Ao estudd-los tem-se a oportunidade de
compreender as formas de resisténcia e dominacio por parte dos sujeitos
envolvidos.

Do ponto de vista metodologico, optou-se ainda por trabalhar com a
investigacdo dos conhecimentos prévios, que permite avaliar comparativamente

2 Palestra proferida pelo professor Luis Fernando Cerri, no | Semindrio para o processo de
elaboraciio das Diretrizes Curriculares de Historia da Secretaria de Educagio do Estado do PR.
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0 novo nivel de desenvolvimento do aluno, tendo como parimetro os
conhecimentos que foram sistematizados por meio da intervencao didatica.
Neste texto, apresentamos os resultados da investigagio inicial realizada
sobre a temitica dos Movimentos Sociais, buscando elementos para subsidiar
as intervengdes a serem realizadas pelos professores.

Para descobrir se nossos alunos sabem o que & um Grémio Estudantil
€ se em algum momento o relacionam aos direitos e deveres do aluno, na
perspectiva da cidadania, usamos um instrumento de pesquisa com trés
perguntas, aplicado a uma turma de cada série da etapa final do ensino
fundamental ( 5% 6 7*. E 8. Séries):

a. Cite 3 ou mais direitos dos alunos.
b. Cite 3 ou mais deveres dos alunos.
¢. O que &, e para que serve um Grémio Estudantil?

O niimero de alunos que respondeu a pesquisa, o sexo e a faixa etdria
estdo apresentados nas tabelas a seguir:

Tabela 1 — Série e faixa etdria dos alunos
Fonte: pesquisa dos autores, 2006,

Série Faixa etéria Total de alunos
54.C 10 a 15 anos 38
62.B 11 a 14 anos 43
75 A 12 a 16 anos 31
82 A 13 a 16 anos 25

Fonte: pesquisa dos autores, 2006.

Tabela 2 - Sexo dos alunos, por série
Fonte: pesquisa dos autores, 2006.

Série Masculino Feminino Total
58.C 20 18 38
2. B 25 18 43
A 14 17 31
82 A il 14 25
Total 70 67 137

Fonte: pesquisa dos autores, 2006.
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2. Resultados

A andlise dos conhecimentos prévios dos alunos aponta que em todas
as quatro turmas os alunos participantes da pesquisa referem-se, mais de
uma vez, aos “direitos, deveres e proibi¢des” que constam no Regimento
Escolar. E preciso registrar que esse documento escolar foi trabalhado pelos
professores na primeira semana de aula. Com todos os alunos da Escola.

Respostas como a apresentada por um aluno de quinta série, ao
responder a primeira pergunta formulada afirmando que “o aluno tem direito
de respeitar os pais, os professores ou de ter um lar para morar”, evidenciam
que os alunos menores confundem direitos e deveres e nio fizeram distingiio
entre o que seria “direito do aluno” e “dever de filho”.

Os alunos mais velhos fizeram essa distingdo. Mas o que se pode
observar € que esses conhecimentos ndo sdo necessariamente usados nas
vivéncias escolares, como se pode constata em uma situagio ocorrida com
os alunos de 8. Série: logo apds copiarem no caderno os direitos e deveres
dos alunos, que consta no Regimento Escolar e inclui o item “O aluno deve
ter garantido hordrio de lanche e recreio”, foram castigados por picharem a
sala. Impedidos de sairem para o recreio até que aparecessem os culpados,
aceitaram a aplicacio do castigo e nenhum deles reivindicou seu direito
garantido pelo Regimento Escolar.

Ao serem perguntados sobre os deveres dos alunos, na questio dois,
os alunos maiores da oitava série responderam que tém direito de ter um
ensino de qualidade (consta no regimento), de ser respeitado pelos
professores, ter professor que goste de ensinar, ter passe escolar, que t&m
direito a igualdade, de ser respeitado. Ao mesmo tempo, esses alunos
apresentam como dever estudar para tirar notas boas, demonstrando por
um lado uma tentativa de desenvolver um senso politico histérico, na obtengao
de um direito legitimo, por outro ainda indicando como direito, nio o de
aprender, mas sim tirar notas para passar.

Todas as turmas apresentam como dever manter a sala e a escola
limpa, mas a realidade observada espaco fisico escolar é completamente
diferente: mesmo tendo lixeiras nas salas de aula e no pélio, a grande maioria
dos alunos joga lixo no chio.

O que significa para o aluno dizer que tem direito 2 escola, aula,
lanche, material escolar de qualidade? Como intervir com o aluno que
responde como um direito, ter um lar para morar? Qual a importincia para
cles de terem laboratério de informdtica, de ser respeitado pelos colegas e
professores? O que significa dizer que t€m o dever de cumprir regras? A
investigacdo que estamos realizando estard voltada, na préxima fase, para a
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busca de respostas para estas questoes, com o objetivo de ampliar a nossa
compreensdo sobre a forma como os alunos pensam a sua participa¢@o na
escola.

Ao mesmo tempo, estamos estruturando a fase de intervengdo para
ampliar os conhecimentos dos alunos sobre os conteidos do tema
“Movimentos Sociais” e estimular a constitui¢do do Grémio Estudantil.

Conclusoes

Fizemos o estudo da lei 11.057/95 que assegura aos estabelecimentos
de ensino, no Estado do Parand, a livre organizagio de Grémios estudantis;
da lei 7.398/85 que dispde sobre a organizacio de entidades representativas
dos estudantes em nivel federal; do Estatuto da Crianga e do Adolescente,
no artigo 53 inciso IV, que garante o direito dos estudantes de se organizar
e participar de entidades estudantis.

Elaboramos oficinas para os alunos inspiradas no material para
formag@o de grémios estudantis “Grémio em Forma”, do Instituto Eu sou da
Paz; com (extos que apresentam os principios dos Grémios; com a Declaragio
Universal dos Direitos Humanos como direitos minimos & dignidade humana;
sobre cidadania como pratica cotidiana, promogio da democracia, democracia
na escola e na sociedade, negociacdo de conflitos; sobre reflexio e
elaboragio de leis que irdo reger o Grémio; estimulo & prética cotidiana de
consulta popular aos demais alunos da escola (democracia direta); construgiio
de um processo eleitoral dentro da escola (democracia participativa); garantia
do exercicio de uma boa gestio, dentre outros.

Estas oficinas, além do estudo de textos, incluem mudisicas do cotidiano
dos alunos como Fim de Semana no Parque do Mano Brown, do dlbum
Raios X do Brasil (1993), Se tu lutas, tu conquistas, do dlbum Somos Nos a
Justica (hip hop, 2000); Pedro Pedreiro (1966) e Apesar de Vocé (1978) de
Chico Buarque de Holanda; poemas, como O Analfabeto Politico de Bertold
Brechet.

Jovens da Universidade Federal do Parand que participam do
Movimento estudantil e participaram de grémios na adolescéncia, firmaram
uma parceria no sentido de estar presente nos encontros com os alunos de
nossa escola, falando sobre suas experiéncias de organizacio.

N6s, os professores envolvidos no projeto, estamos nos
instrumentalizando, por meio de leituras e discussoes, nos contetddos
relacionados a Ciéncia Politica, Teoria Geral do Estado e principios de Direito
Constitucional, sem os quais, insiste Ivan Furmann, “a formagio histérica
perde o seu sentido enquanto formagfo para a cidadania”.
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Ao final do processo de intervengdo, estaremos reavaliando as formas
pelas quais os alunos compreendem a sua participagio na escola, as possiveis
mudangas no entendimento sobre direitos e deveres e, também, sobre o
significado do Grémio Estudantil.
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