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Resumo

Através do projeto de extensdo “Interagdes e Saberes: Ensino de Historia, Alfabetizagdo e
Letramento em escola rural” do qual participei de agosto de 2016 a margo de 2017, na UFU,
algumas questdes acerca do tempo historico e consciéncia historica foram suscitadas. O
objetivo inicial que gerou essa pesquisa foi buscar entender como as criangas dos primeiros
anos do ensino fundamental compreendem o tempo em seus varios significados. A partir
disso, buscamos pensar maneiras didaticas de comegar a apresentar para essas criancas
conceitos como os de tempo historico ou consciéncia histdrica. Assim, nesta comunicagdo
lidaremos com problemas surgidos durante a participagdo no projeto de extensdo no Centro
Municipal de Nucleagdo Educacional Rural “José Barbosa de Miranda”, no municipio de
Indianépolis, tendo como ponto de partida a verificagdo das possibilidades de ensino e
aprendizado diante das dificuldades encontradas.

Palavras-chave: ensino de historia; tempo historico; alfabetizacdo.

Abstract

Through the university extension project "Interacdes e Saberes: Ensino de Historia,
Alfabetizagdo e Letramento em Escola Rural" in which I took part from August 2016 to
March 2017, at Universidade Federal de Uberlandia, some questions about historical time and
historical consciousness were raised. The initial objective that generated this research was to
understand how children of the first years of elementary school understand time in its various
meanings. From this, we tried to think about didactic ways to start present to these children
concepts such as historical time or historical consciousness. Thus, in this graduating work, we
deal with problems that arose during the participation in the extension project at the Centro
Municipal de Nucleagdo Educacional Rural José Barbosa de Miranda in the city of
Indianapolis, starting from the verification of the possibilities of teaching and learning in the
face of difficulties found.

Keywords: history teaching; historical time; literacy.
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INTRODUCAO

A monografia que se segue teve seu inicio quando aceitei participar do projeto de
extensdao em interface com a pesquisa “Interagdes e Saberes: ensino de histéria, alfabetizacao
e letramento em escola rural”, financiado pela agéncia FAPEMIG e coordenado pela
professora Maria Andréa Angelotti Carmo em 2016. Tendo retomado ha pouco tempo minhas
atividades enquanto académico do curso de Historia da UFU (Universidade Federal de
Uberlandia), quis me reaproximar do ensino de historia em sua pratica, de maneira que o
projeto funcionou para mim como o estagio, que aparece como componente curricular com a
fun¢do de nos preparar para o exercicio de nossa profissdo, sendo de carater tedrico e pratico e
tendo como principal objetivo proporcionar a nds, alunos, uma maior aproximagdo com a

realidade profissional que nos aguarda, buscando aperfei¢oar nossa formagao académica.

Um dos grandes desafios com os quais o estudante de licenciatura se depara estd em
unir a pratica e a teoria, questdo que deve ser solucionada, ao menos em partes, enquanto
ainda dura a jornada académica deste estudante, ou esta dificuldade se refletira em sua pratica
como docente. E justamente no momento do estagio que o académico tomara consciéncia da
realidade cotidiana e dos desafios que os aguardam em sua profissdo, ¢ quando se tem a
oportunidade de criar novas estratégias para problemas que outros profissionais da educagao
j& enfrentam, ajudando a eliminar falhas no ensino, através dessa complexa transposi¢do do

conhecimento adquirido até entdo para a pratica.

O Projeto Interacdes e Saberes apresentava como objetivo principal realizar agdes a
partir das quais seja possivel relacionar o ensino de historia e o processo de alfabetizagdo do
aluno de escola rural. Para a realizagdo da proposta, foi eleito o eixo tematico
Autoconhecimento que compde a Matriz Curricular de Histéria para o ciclo de alfabetizagao
proposto pela Secretaria de Estado de Educagdo de Minas Gerais e tal escolha foi
indispensavel para que fosse possivel a realizagdo do que pensamos neste trabalho, uma vez
que nos voltamos para as historias de vida desses alunos, em suas especificidades enquanto

grupo, para compreendé-las e relaciona-las ao ensino de historia.



0] projeto1 foi desenvolvido entre 2015 e 2017 no Centro Municipal de Nucleacao
Educacional Rural “José Barbosa de Miranda” estd localizado no bairro rural de Angico no
municipio de Indian6polis as margens da Rodovia Federal 365, Km 567, ha cerca de 30 Km
da cidade de Uberlandia. A localizagdo estratégica da escola facilita o deslocamento dos
professores de diferentes cidades para trabalharem na unidade escolar onde atuam professores
que residem nas cidades de Indianépolis, Araguari e Uberlandia além de outros residentes na
regido rural proxima. Da mesma forma, como as demais cidades da regido do Triangulo
Mineiro, sofre com a imposi¢do dos sinais de “cosmopolistismo” das cidades médias da
regido, e consequente descredenciamento dos sentidos e valores do meio rural. A escola
recebe alunos do proprio bairro rural e dos bairros no entorno contando com cerca de 80

. , . 2
alunos matriculados do 1° ao 5° anos no periodo vespertino .

A fundagdo do Centro Municipal de Nucleacdo Educacional Rural “José Barbosa de
Miranda” se deu em 1992, apds longo periodo em que as escolas rurais multiseriadas foram a
principal forma de acesso a educacdo formal para as criancas em fase escolar e que tinham
condigdes de frequenta-las. A nucleagdo exigiu do poder publico uma organizagdo que
possibilitasse o transporte das criangas para a unidade escolar centralizando o atendimento
educacional. Isso implicou em investimentos na contratacdo de maior numero de professores,

diretores, supervisores e funcionarios em geral.

As agoes do projeto estiveram voltadas para os estudantes da educagdo infantil ao 5°
ano da escola, mas as atividades que inspiraram a escrita da monografia foram desenvolvidas

especialmente, com os estudantes dos 4° e 5° anos dos anos de 2016 ¢ 2017.

A partir da observagdo dos PCNs (Parametros Curriculares Nacionais) referentes aos
primeiros anos do ensino fundamental, podemos perceber algumas caracteristicas que nos
levaram a pensar sobre como ¢ justamente no ensino de historia desses primeiros anos que o
aluno tem mais aparato para se ver compreender-se enquanto sujeito do conhecimento
historico. Antes mesmo de adentrarmos o documento quando sdo tratados os parametros para
o ensino de historia, j& podemos notar indicios da importancia do autoconhecimento para os

alunos das séries iniciais. Dentro dos objetivos gerais do ensino fundamental estao:

! A equipe do projeto era composta por duas estudantes bolsistas de Iniciagdo Cientifica, um

estudante bolsista extensionista, uma estudante voluntaria, a professora coordenadora todos do

Curso de Graduagao em Histéria da Universidade Federal de Uberlandia.

2 Estas informagdes constam no projeto que recebera o apoio da agéncia de fomento FAPEMIG (p. 8).
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Perceber-se integrante, dependente e agente transformador do ambiente,
identificando seus elementos e as interacdes entre eles, contribuindo
ativamente para a melhoria do meio ambiente; desenvolver o conhecimento
ajustado de si mesmo e o sentimento de confianga em suas capacidades
afetiva, fisica, cognitiva, ética, estética, de inter-relagdo pessoal e de inser¢ado
social, para agir com perseveranca na busca de conhecimento e no exercicio
da cidadania (BRASIL, 1997, p. 5).

A partir do trecho supracitado, podemos notar o quanto o ensino nesses anos iniciais
se volta para o aluno enquanto participante na sociedade e produtor de conhecimento, o
“agente transformador do ambiente”. Nos deteremos sobre esse documento com mais
detalhamento posteriormente, mas vale salientar que o ensino de historia segue este objetivo
ao se voltar para a propria histdria, ou seja, a historia da familia, a historia da comunidade, a
historia da cidade, toda a histéria com a qual o aluno pode se identificar e se perceber

enquanto participante do conhecimento histérico.

Observa-se atualmente, que varios profissionais da educagdo estdo dispostos a dar uma
nova roupagem a sua pratica pedagogica, tentando elaborar e desenvolver metodologias que,
de certa forma, fogem do convencional, do ensino tradicional, marcado geralmente pelo viés
positivista (REIS, 2004, p. 14), que impde o conhecimento, sem dar margem para discussdes a
respeito dos conteudos, impossibilitando que os alunos tenham uma aprendizagem mais
eficiente, interdisciplinar e dindmica. O que pode ser claramente visualizado no modelo de

aula-coloquio”, entendido por Isabel Barca como:

O modelo de ‘“aula-conferéncia” proposta pelo paradigma tradicional
baseia-se numa légica do professor como detentor do verdadeiro
conhecimento, cabendo aos alunos — por normas e catalogadas como seres
que ‘ndo sabem nada’, ‘ndo pensam’ — receber as mensagens e regurgita-las
corretamente em teste escrito (BARCA, 2004, p.131).

Salientamos, mais uma vez, a importancia da inser¢do do aluno como produtor do
conhecimento. De modo semelhante, pensamos com Paulo Freire (1970, p. 70) quando diz

que:



Falar da realidade como algo parado, estatico, compartimentado ¢ bem
comportado, quando ndo falar ou dissertar sobre algo completamente alheio
a experiéncia existencial dos educandos vem sendo, realmente, a suprema
inquietagdo desta educagdo.

Como enfatiza José Carlos Libaneo, o professor autoritario ndo exerce autoridade a
servico do desenvolvimento da autonomia e independéncia dos alunos, mas transforma uma
qualidade do profissional professor numa atitude personalista (LIBANEO, 1994, p. 252).
Praticas docentes arbitrarias, que estabelecem verdades jamais suscetiveis a questionamentos,
que ignoram métodos e técnicas alternativas, acabam tolhendo a criatividade e formando
cidadaos com um senso critico extremamente limitado, incapazes da importante capacidade
de questionamento. O que nos leva a pensar uma vez mais como Paulo Freire (1970, p. 66)
quando afirma que em lugar de comunicar-se, o educador faz “comunicados”’ e depdsitos aos

educandos, meras incidéncias, que recebem pacientemente, memorizam e repetem.

Faz-se extremamente necessario, dar condigdes para que os alunos sejam e se sintam
preparados para buscarem e avaliarem uma informagdo por conta propria, ao invés de serem
meros receptores de um processo de transmissdo de conhecimento, de saberes (FREIRE,
1996, p. 21). Os estudantes precisam entender os mecanismos que levam até determinado
elemento conceitual, entender o processo de formagdo e discussdo de um conceito, o que
implica ndo s6 em memorizagdo, mas em aprendizado. Estando cientes desse caminho, o
caminho do “saber fazer” e aptos a percorré-lo, devem conseguir se posicionar politico e
racionalmente de acordo com as diversas questdes sociais que lhe foram apresentadas
(VASCONCELLOS, 2006, p. 141), estando cientes do contexto historico daquilo que

estudam e o que vivem.

As linguagens alternativas tém sido cada vez mais utilizadas como um importante
recurso didatico para a aprendizagem de histdria e tiveram sua importancia salientada quando
nos deparamos com o desafio de trabalhar com criangas em fase de alfabetizacdo e letramento
em escola rural. A oportunidade se mostrou proficua para unirmos saberes populares e
académicos e criarmos materiais didaticos que fossem capazes de abarcar a realidade dos

alunos, suas historias e o ensino de historia. Algo notado durante essa experiéncia e que
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acabou por tornar-se a hipotese que norteou a escrita deste trabalho ¢ que os alunos das séries
iniciais ja possuem uma nog¢ao de tempo histdrico e consciéncia historica, justamente quando
sdo mais estimulados a se compreenderem enquanto agentes do processo historico e sujeitos

pertencentes e inseridos em uma comunidade.

Os obstaculos apontados acima se mostram ainda mais complexos quando tratamos de
alunos das séries iniciais e € por este motivo que nossa proposta foi criar atividades através
das quais os alunos pudessem desenvolver os conceitos de tempo historico e consciéncia
histérica. Desta maneira, ao longo do trabalho desenvolveremos os conceitos de consciéncia
histéria e tempo historico e como o tempo histérico pode ser notado e posteriormente

trabalhado em sala de aula através do ensino de Historia.

As construgoes das nocgdes de tempo histdrico sdo indispensaveis ao oficio do
istoriador em si ¢ muito caras quando tratamos do ensino de historia. Nos perguntar e
historiad t do trat d de hist N t
perguntar aos alunos “o que ¢ tempo?”, pode nos levar a refletir sobre as diversas
caracteristicas que compdem o conceito e entender como influi no trabalho do historiador e do

professor de histéria. Como nos lembram Schmidt e Cainelli (2004, p. 97-98):

Ensinar Historia implica um trabalho diario com temporalidade. Em cada
aula de historia, ha sempre um jogar com o tempo, isto ¢, pode-se viajar do
presente para um passado mais proximo ou para um tempo mais remoto, de
um século para outro, de um milénio para outro, num atimo de tempo, num
segundo. [...] O historiador € o especialista do tempo passado, ndo s6 porque
ele o pensa como também porque toma-o como objeto de sua escrita. Esse
fato fez, em determinados momentos da historia da propria Historia,
particularmente no século XIX, os historiadores acreditarem que podiam
recuperar o passado tal como ele aconteceu baseados na consulta de
documentos escritos. A renovagdo historiografica contemporanea indicou a
importancia de os historiadores entenderem o passado como uma
reconstrugdo que fazem a luz de questdes que eles proprios colocam com
base em seu presente. Para o ensino de Historia, tais consideragdes apontam
a importancia de trabalhar a relagdo passado-presente em duas dimensdes.

As duas dimensodes tratadas pelas autoras sdo a contribui¢do do passado para a
explicacao do presente e a relacao passado-presente considerando as particularidades proprias
do passado (SCHMIDT; CAINELLI, 2004, p. 98 — 99). No PCN (BRASIL, 1997, p. 35)

encontramos como objetivos de Historia para o primeiro ciclo, expectativas tais como:
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“comparar acontecimentos no tempo, tendo como referéncia anterioridade, posterioridade e

simultaneidade” e “estabelecer relagdes entre o presente e o passado”.

Outro conceito de suma importancia para nossa pesquisa ¢ o de consciéncia historica.
O conceito de consciéncia historica como o encontramos em Riisen (2001), vem de uma

tradicdo que remete a Droysen e Gadamer. Segundo Gadamer (2006, p. 17):

A consciéncia que hoje temos da historia difere fundamentalmente do modo
pelo qual anteriormente o passado se apresentava a um povo ou uma época.
Entendemos por consciéncia historica o privilégio do homem moderno de ter
plena consciéncia da historicidade de todo presente e da relatividade de toda
opinido. Os efeitos dessa tomada de consciéncia histdrica manifestam-se, a
todo instante, sobre a atividade intelectual de nossos contemporaneos: basta
pensarmos nas imensas subversdes espirituais de nossa época.

Assim, nosso objetivo durante o projeto foi o de criar atividades didaticas para serem
trabalhadas em sala de aula o conceito de tempo histérico com alunos das séries iniciais (4° e
5° anos) no ensino fundamental, mostrando que tipo de consciéncia historica estava presente
nesses alunos. A partir disso, nosso objetivo aqui € o de observar e buscar analisar por meio
dessas atividades desenvolvidas a nocao de tempo histérico ja existente nesses alunos e as

possibilidades de se trabalhar com esses conceitos ja no primeiro ciclo do ensino bésico.

Para alcangar tal objetivo, o trabalho sera dividido em dois capitulos. O Capitulo I
intitulado “Tempo de pensar no tempo” buscara apresentar os conceitos de tempo historico e
consciéncia histdrica, tendo como principal pilar dessa teorizagdao a obra de Jorn Riisen, em
especial Razdo Historica, mas ndo se detendo apenas nisso. Buscaremos trazer a tradi¢ao
envolta nesses conceitos, voltando nossa exposi¢cdo para questdes concernentes a didatica da
histérica e a realidade das experiéncias vividas na educacao através do desenvolvimento das
atividades previstas no projeto “Interagdes e Saberes: ensino de historia, alfabetizagdo e

letramento em escola rural”.

O segundo capitulo, intitulado “Ensino de Histéria e alfabetizagdo: conceitos
histéricos” € aquele no qual adentraremos nossa principal fonte, as atividades realizadas pelos
alunos durante a realizacdo do projeto. Serdo selecionados trechos dessas atividades que

embasem melhor a concep¢do de tempo histérico e consciéncia historica desses alunos e se

12



apresentem como um refor¢o das hipoteses de que os alunos ja possuem nogdes relativas a
esses conceitos € que podem ser trabalhados em sala de aula, nas mais adversas condigdes.
Outra importante fonte de nosso trabalho sdo os PCNs, para os quais recorreremos a fim de

justificar a escolha do primeiro ciclo do ensino fundamental para tratarmos tais conceitos.
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CAPITULO 1

TEMPO DE PENSAR NO TEMPO

“Ciéncia dos homens”, dissemos. E ainda vago demais. E preciso
acrescentar: “dos homens, no tempo”. O historiador ndo apenas pensa
“humano”. A atmosfera em que seu pensamento respira naturalmente ¢ a
categoria da duragdo. Decerto, dificilmente imagina-se que uma ciéncia,
qualquer que seja, possa abstrair do tempo (BLOCH, 2001, p. 55).

Marc Bloch, ao acrescentar ap6s uma virgula as palavras “no tempo” para dar sentido
ao que para ele era a historia como ciéncia, fez a famosa sintese que respondia uma das
perguntas mais dificeis que se pode fazer a um historiador “O que é historia? . A
conceituacdo do que ¢ historia, nas palavras de Bloch “ciéncia dos homens, no tempo”
(BLOCH, 2001, p. 55), revela uma clara oposi¢ao ao positivismo e historicismo do século
XIX que denominavam a histéria, em mais uma sintese, como a ciéncia do passado. Grande
parte desses historiadores acreditava que escrever sobre historia era narrar com exatidao os
fatos passados. Bloch deixa explicito na citacdo que as preocupacdes do historiador vao muito

além do que apenas o passado.

A sintese feita por Bloch para designar histdria, apesar de uma simples frase, carrega
um complexo pensamento que € a relagdo dos homens com o tempo. Com essa relagdo
distinguimos o que ¢ o “tempo historico” dos outros significados que a palavra tempo pode
ter. O termo “tempo histérico” € assim utilizado no sentido de designar um tempo que se
diferencia do tempo natural, um tempo fisico e biologico. Tempo historico esta relacionado as
mudangas nas sociedades humanas, ¢ o tempo como o ¢ entendido pelos homens e mulheres,
que além de perceber agem e sofrem nesse tempo, participando do seu desenvolvimento, onde

se percebe as rupturas e as continuidades politicas, econdmicas e culturais.

Durante o século XX, a comunidade dos historiadores, numa busca pela legitimidade

da sua ciéncia, passou a debater as particularidades da historia, enfatizando os seus principais
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conceitos e caracteristicas que diferenciam a ciéncia histérica e sua narrativa das de outras
ciéncias sociais e até mesmo da fic¢do e da literatura. Ganhou forca o debate sobre o oficio do
historiador e as discussdes em torno do tempo histérico estiveram sempre no cerne da
questdo. Com a influéncia e participacao dos historiadores na constituicdo dos componentes
curriculares para o ensino de histéria, o conceito de tempo historico passou a compor a
disciplina no ambito escolar, ponto de partida para a presente pesquisa. Esse capitulo tem por
objetivo principal, a partir de uma discussdo historiografica, problematizar como o conceito
de tempo histérico € apresentado nos documentos que tiveram por natureza a funcdo de
auxiliar e orientar os profissionais dos primeiros anos do ensino fundamental (PCN, CBC e

livro didatico).

1.1 - O tempo historico na historiografia

Como dito, os historiadores a partir do século XX iniciaram uma série de debates
sobre a ciéncia histérica e sua natureza e sobre o papel do historiador e os percalgos do seu
oficio. O debate sobre tempo histérico estd inserido em toda narrativa, pois o tempo ¢ a
dimensdo de atuagdo do historiador e também do seu objeto, contudo tratarei aqui da questio
do tempo histérico na historiografia colocando em didlogo quatro autores que abordaram a
tematica do tempo histérico: Fernand Braudel (1990), Paul Ricoeur (2012), Reinhart
Koselleck (2014) e Jorn Riisen (2001). Cada um desses autores trouxe importantes
contribui¢des para o entendimento do que ¢ a relagdo dos homens com o tempo € o que ¢ a
relacdo dos historiadores com os homens e o tempo. Além disso, suas ideias tém muita
influéncia na historiografia brasileira, que cujos fundamentos inclusive sdo utilizados para a

articulagdo do que chega do debate sobre tempo historico nas nossas escolas.

Quando se propoe uma discussao sobre tempo e historia em sala de aula ¢ imediata a
associacao, pelo aluno, de tempo as datas e ao calendario. Uma associacao perspicaz, se feita
por alunos dos primeiros ciclos do ensino fundamental que, entretanto, revela um
tradicionalismo no ensino e, porque ndo dizer, um mal-uso do calendario nas aulas de historia,
uma vez que simplifica a fun¢do do calendario apenas na datagao que ndo €, no ensino atual,

coisa primordial para a aprendizagem historica, mas ¢ fundamental a compreensdo do
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calendario para a apreensdo do tempo historico. Essa percepcao dos alunos serd melhor

explorada no segundo capitulo, quando adentrarmos nossa experiéncia em sala de aula.

Paul Ricoeur escreveu sobre a importincia do calenddrio como uma espécie de
ferramenta do historiador para aproximar o tempo vivido pelos homens do tempo césmico ou
universal. Segundo o autor o calenddrio ‘“constitui uma criacdo que nao depende
exclusivamente de nenhuma das duas perspectivas sobre o tempo: embora participe de uma e
de outra, sua institui¢do constitui a inven¢ao de um terceiro tempo” (RICOEUR, 2012, p.180).
Esse terceiro tempo concebido pelo historiador funciona como um mediador entre o tempo
humano, um tempo de consciéncia, onde o homem descobre sua finitude, tem lembrangas e
esquecimentos, mudangas, um tempo irreversivel e o tempo da natureza, ciclico, um tempo de
permanéncias, marcado por movimentos da lua e da terra em relag@o ao sol, tempo reversivel

e infinito.

A complexidade do calendario se faz no modo com que o historiador se apropria do
tempo humano incorporando-o no tempo da natureza. O tempo humano ¢ um caos de agdes,
de sentimentos de interagdes e seria inenarravel se o historiador ndo o organizasse,
inserindo-o no tempo universal e da natureza, dispondo as a¢des humanas em dias, anos
(movimentos naturais de rotacdo e translacdo da terra) e meses (periodos aproximados da
rota¢do lunar). Ricoeur aborda ainda a no¢do de geragdo como uma outra aproximacgao feita
pelo historiador do tempo da natureza e o tempo humano, em que a ideia de sequéncia de
geracdes expressa uma associacdo ao tempo biologico, onde a vida sempre vem ocupar o

lugar da morte.

E com esses recursos que a nogao de tempo histdrico € reconhecida e a partir disso que
o historiador se torna capaz de organizar a experiéncia humana em uma narrativa. A respeito

da narrativa produzida a partir dessa nocao de tempo historico, José Carlos Reis destaca que:

O historiador em sua narrativa constroi uma intriga, que € uma sintese do
heterogéneo, que integra em uma histéria total, completa ¢ complexa,
eventos multiplos e dispersos. A intriga ndo narra o vivido tal como
aconteceu, embora tenha essa ambicdo, pois o vivido humano nao ¢
apreensivel em sua integralidade e pureza. Mas, e por isso é um terceiro
tempo, a intriga refigura a experiéncia temporal, cria uma concordancia
discordante, ¢ os homens imersos no tempo se ddo uma localizacdo, uma
diregdo, um sentido (REIS, 1996, p.234).
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O tempo histérico €, nessa perspectiva, um terceiro tempo quando tem lugar “tanto
como organizacdo da vida coletiva, efetiva, como conhecimento reconstruido da vida

passada” (REIS, 1996, p.234).

A datagdo feita através do calendario confere a imortalidade nas coisas passadas, pois
se torna possivel afirmar que elas existiram em uma data e em um local. Contudo a datacao
ndo implica na inércia dos acontecimentos do passado, apenas o localiza. Com o caos do
passado organizado no calendario, o historiador € o responsavel por trazer para o presente as
geragdes anteriores, através de vestigios, documentos, arquivos. E comum nas aulas de
historia a utilizagdo do calendario sem qualquer problematizacdo e a datagdo apenas pela
necessidade de marcacdo de inicio ou fim dos eventos, ignorando a complexidade e
subjetividade que existe em uma delimitacdo temporal. A periodizacdo classica da historia,
pela objetividade da marcacdo, encobre transformagdes sutis que levaram muitos anos e
muitas geracdes para ocorrerem. Essas mudancas mais lentas, mudangas estruturais ou de
mentalidade, sdo abordadas por um outro sentido de tempo histérico que encontramos em
autores como Jacques Le Goff (1996), Georges Duby e em especial Fernand Braudel (1990)

que dissertou mais teoricamente sobre o tema.

A visdo de tempo historico de Fernand Braudel foi uma das mais dominantes na
historiografia brasileira e uma das visdes sobre tempo mais presentes nas escolas ao se ensinar
histéria’. Para introduzir as ideias sobre tempo em Fernand Braudel, retomo a Marc Bloch e a
criacdo da Escola dos Annales, Braudel foi protagonista da segunda geracdo desse
movimento. Uma das principais caracteristicas da historiografia dessa escola francesa ¢ a
interdisciplinaridade, o didlogo com outras ciéncias. Essa interdisciplinaridade, sobretudo
com a sociologia e a antropologia, ¢ o que determina a formulacio da concepgao de tempo em
Fernand Braudel, a longa dura¢do do tempo historico. Braudel queria superar a historia

factual, para ele esse tipo de historia “atenta ao tempo breve, ao individuo, ao evento, que

3Braudel baseou-se na nogdo tempos heterogéneos privilegiando o estudo da longa duracdo. Em seus escritos
podemos perceber trés diferentes temporalidades: 1) longa duragdo; 2) tempo conjuntural e 3) tempo factual. O
tempo factual ou “tempo curto” é o tempo dos eventos ¢ esta sujeito a longa duragdo, se anexando a uma série de
acontecimentos (BRAUDEL, 1990). No ensino de histdria, o que percebemos ¢ uma separacdo entre diferentes
tempos e duragdes, o evento (explosivo que enche a consciéncia) e a estrutura (duradoura). Adiante
explicaremos melhor tal relagdo.

17



habitou-nos h&d muito tempo a sua maneira precipitada, dramatica, de fdlego curto”
(BRAUDEL, 2014 p.44). A longa duragdo foi a resposta de Braudel a historia-acontecimento

e ¢ caracterizado pela instituicao da estrutura.

A historia estrutural vai privilegiar um tempo quase inerte das estruturas geografica,
demografica, econdmica, social e mental. Entretanto, Braudel considera diferentes
temporalidades, ndo excluindo os acontecimentos de um tempo breve; para Braudel um
conjunto desses eventos curtos ndo sdo capazes de demonstrar toda a histdria, por isso eles

sao todos incorporados na longa duragao, em uma ideia de simultaneidade.

Sob a influéncia das ciéncias sociais, a historia, antes estudo exclusivo da
sucessdo de eventos, da mudanga, da passagem do passado ao futuro, da
diferenga temporal sucessiva, a histéria que sempre privilegiou o evento e
sempre quis ser uma “descri¢do da mudanga”, sera obrigada a incluir em seu
conceito de tempo a permanéncia, a simultaneidade (REIS, 1996 p.245-246).

A historia de longa duragdo estima as transformagdes estruturais, se sobrepondo a
temporalidade dos acontecimentos curtos. O autor sugere entdo a no¢do de Historia
Inconsciente, uma histéria que ¢ feita pelos homens, mas a0 mesmo tempo os faz. Na
proposta de tempo de Braudel a temporalidade ndo pertence somente aos sujeitos, mas
também aos fendOmenos naturais, contextos geograficos, estruturas econdmicas, sociais, etc., o

que faz com que os homens deixem de ser os sujeitos e objetos da historia.

E bastante comum nas aulas de historia na educagdio basica o ensino a partir dessa
perspectiva, que conta a histéria das civilizagdes a partir das estruturas principalmente
econdmica. Um exemplo ¢ a historia do Brasil colonia que ¢ apresentada se pautando nas
atividades econdmicas, ora a extracao do Pau-Brasil, ora o plantio do agucar, algodao, tabaco,
cacau, etc., camuflando os conflitos entre os diferentes sujeitos dessa historia. A longa
duragdo acaba muitas vezes por homogeneizar a sociedade, quase a congelando numa
temporalidade onde as mudangas praticamente nio acontecem. E como se passado e presente
fossem, aparentemente, fundidos na mesma coisa € a naturalizagdo da temporalidade fizesse

do futuro algo distante e fora da influéncia dos homens.

Reinhart Koselleck em sua obra Futuro Passado: contribuicdo a semantica dos
tempos historicos, trara uma dimensao diferente da ideia de tempo historico: a temporalidade
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vail existir nos sujeitos e nas civilizagdes a partir da relagdo que esses constroem entre passado
e futuro. José Carlos Reis aponta que Koselleck busca responder uma “questdo maior: como,
em cada presente, as dimensdes temporais do passado e do futuro foram postas em relagao?”
(REIS, 1996 p.240) A resposta de Koselleck ¢ a sua tese sobre o tempo historico, que somente
a partir da tensdo entre passado e futuro, “espago de experiéncia” e “horizonte de

expectativa”, num determinado presente se pode perceber o tempo historico.

Ao contrario da teoria da longa duracdo proposta nos Annales — que relacionava
passado e presente numa temporalidade lenta, homogeneizando os sujeitos, relativizando o
futuro, fazendo com que este estivesse, praticamente, fora do dominio dos homens —
Koselleck sobrepde que todo sujeito, geracdo, sociedade ou civilizagdo apresenta no seu
presente uma expectativa. “Esperanca e medo, desejo e vontade, a inquietude, mas também a
analise racional, a visdo receptiva ou a curiosidade fazem parte da expectativa e a constituem”
(KOSELLECK, 2006, p.310). Também o campo de experiéncia € vivenciado no presente, ele

¢ o passado atualizado em que os acontecimentos sdo lembrados e incorporados.

Diferentemente dos pares antes e depois ou ontem e amanha, experiéncia e expectativa
ndo sao conceitos antagdnicos, ao contrario, eles devem coexistir para que da sua articulagao
haja a temporalidade do sujeito historico e, de tal modo, o objeto da historia. Nessa tensao,
passado e futuro reverberam um ao outro, o que faz com que experiéncia e expectativa sejam
instaveis e transitorias. A temporalizacdo ultrapassa assim as datacdes do calendario, como

exemplifica Reis:

Quando se ¢ mais jovem ou mais velho, o passado e o futuro significam
diferentemente ¢ sua relagdo se altera. [...] pode-se distinguir uma idade
cronologica, medida pelo calenddrio, e uma idade interna, historica. Os
individuos tém sempre um niimero de anos vividos, mas a sua relag@o interna
com seu passado e futuro, embora se relacione, ndo se submete a sua idade
numérica (REIS, 1996 p. 241).

O mesmo ocorre, também em um ambito mais abrangente, € com estruturas de tempo

mais longos, como complementa Reis:

As sociedades também existem em um numero, em uma data, e ¢
indispensavel conhecé-la. Mas, ao historiador interessa a sua idade interna,
isto ¢, a relacdo que em seu presente, que muda sempre, cada sociedade
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estabelece com o seu passado e o seu futuro (REIS, 1996 p.241).

Koselleck busca aplicar as duas categorias explicadas a histéria, mostrando
historicamente que a coordenagdo entre experiéncia e expectativa se modificou no transcurso
da historia. Por conseguinte, nesse fluxo entre esse par, o tempo historico também ¢ uma
grandeza que se modifica com a histéria. Ele exemplifica mostrando como era o tempo
histérico no mundo medieval, com a chamada histéria mestra da vida, em que o futuro se
reunia ao passado, e a expectativa era, pois, a experiéncia passada sucessivamente a cada
geracdo. Depois ele identifica uma outra relagdo com o tempo quando do dominio da Igreja: o
passado ainda era a experiéncia do tempo; o futuro a esperanca da eternidade, incorporado a
perene proximidade do apocalipse. Com a chegada das ideias de progresso, a expectativa, que
antes repousava na ideia de eternidade num mundo espiritual, vai ser substituida pela busca
por aperfeigoamento no mundo terreno. Com o futuro cada vez mais em aberto, a historia nao
mais poderia servir como exemplo. Com histdrias tnicas, o futuro também teria que ser Unico,
afastando mais ainda os dois termos. A Revolu¢do Francesa ¢ o melhor exemplo da
expectativa em detrimento da experiéncia, o futuro era urgente pois as relacdes do passado ja

nao convinham, vive-se em revolucao ¢ mudanca.

A tese de Koselleck ¢ a de que na modernidade a diferenga entre experiéncia e
expectativa ndo para de crescer, “so6 se pode conceber a modernidade como um tempo novo a
partir do momento em que as expectativas passam a distanciar-se cada vez mais das
experiéncias feitas até¢ entdo” (KOSELLECK, 2006, p.314). Quanto mais se da a aceleragao
do tempo, maior proporcionalmente serd a lacuna entre campo de experiéncia e horizonte de
expectativa. Na contemporaneidade, experiéncia e expectativa parecem se repelir como um
ima, motivado principalmente pela velocidade da informagdo e pela aceleracdo dos meios de
comunicagdo. O resultado disso € a convivéncia de diferentes geragdes com distintas

temporalidades, ou seja, a coexisténcia das mais diversas relagdes entre experiéncia e

expectativa.

A partir dessa hipdtese de modernidade, ¢ possivel perceber especialmente a
desatualizagdo do ensino de histéria no que tange as suas metodologias, linguagens,
abordagens e capacidade de comunicagdo com a geragdo que cresce concomitantemente ao

advento da internet. Com a velocidade das informagdes, entendo que o presente se torna o
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tempo em permanente atualizagdo, ndo o passado. Mesmo o passado recente ja ndo mais se
apresenta como um espago de experiéncia, devido ao movimento caracteristico da
modernidade que o afasta cada vez mais do horizonte de expectativa; como se, de maneira

radical, a historia deixasse de fazer sentido para os sujeitos.

E, a partir de entdo, quase que seguindo pela mesma perspectiva de Koselleck, que
Jorn Riisen vai tecer suas contribui¢des tedricas e metodologicas sobre a historia. Ao meu ver,
Riisen se destaca dos autores tratados anteriormente pelo fato de sua teoria sobre a histdria
apresentar contribuigdes para a vida pratica e cotidiana, como quem tentasse recuperar o

sentido que a historia outrora teve para os homens. Para Riisen:

Modernidade quer dizer que o homem desenvolveu a capacidade de
organizar a vida humana conforme conhecimentos e descobertas devidas a
racionalidade e a pesquisa cientifica. Essa capacidade foi combinada com a
promessa de erigir por via da racionaliza¢do o império do homem (regnum
hominis). Corre que entrementes estamos vivenciando um fendmeno oposto.
Temos a sensacdo de estar perdendo progressivamente as fontes do sentido e
da significancia de nossa propria vida. As fontes do sentido e do significado
na vida cultural estio secando (RUSEN, 1997, p.82).

Assim, a compreensao de tempo histérico em Jorn Riisen est4 intrinsecamente ligada a
concepe¢ao de consciéncia histérica em sua teoria. Riisen explica que a consciéncia histdrica é

“um fendmeno do mundo vital” e, de acordo com ele, a consciéncia historica é ainda:

[...] uma forma de consciéncia humana que estd imediatamente relacionada
com a vida humana pratica. E este o caso quando se entende por consciéncia
historica a suma das operagdes mentais com as quais 0os homens interpretam
sua experiéncia da evolugdo temporal de seu mundo e de si mesmos, de tal
forma que possam orientar, intencionalmente, sua vida pratica no tempo
(RUSEN, 2010, p. 57).

A nog¢do de tempo em Riisen, apesar de proxima da de Koselleck, toma uma outra
direcdo principalmente no que tange suas analises sobre a relagdo dos homens com o futuro.
Para Koselleck a relagdo com o futuro aparecia sob a perspectiva do horizonte de expectativa,

que vai além do que uma simples esperanca, admite a existéncia de um agir e sofrer no tempo,
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mas ndo apresenta a caracteristica da intencionalidade nas ag¢des humanas. Arthur Assis

destaca a subjetividade contida nessa propriedade que guia a argumentagdo de Riisen:

Riisen interessou-se ainda por descrever teoricamente como a subjetividade
agente processa a orientagdo cultural oferecida pelo pensamento histdrico.
Ele ressalta que o desejo de ultrapassar as circunstancias empiricamente
dadas no momento da agdo constitui uma condi¢do fundamental de todo agir
humano. A antecipagdo de resultados que o intelecto humano elabora para
servir de base a ac¢do é designada por Riisen de “intengdo” (ASSIS, 2010, p.
22-23).

O conceito de tempo historico para Riisen estd contido na complexidade da
consciéncia histdria, cujo principal exercicio estd na inter-relacdo entre as experiéncias do
passado e as inten¢des de futuro. Dessa relacdo que homem se torna capaz de exercer sua

orientagdao no tempo. Ainda segundo Assis:

O pensamento historico surgiria como uma forma especifica de orientacdo da
subjetividade humana exatamente a medida que multiplica os recursos de
administragdo da contingéncia. Quando o pensamento historico passa a
converter intelectualmente “tempo” em “sentido”, ocorre uma ampliagdo
substantiva da cultura (ASSIS, 2010, p. 24).

E a partir dessa construgdo de sentido da experiéncia do tempo que os seres humanos
serdo capazes de suprir o que Riisen chama de “caréncia de orienta¢do”. A construg¢do de
sentido se da através das narrativas de pesquisas que serdo compostas pelos historiadores para
a orientacao da existéncia humana, de acordo com a matriz disciplinar da ciéncia histérica,
segundo Riisen. Essa matriz ¢ dindmica e tem cinco estdgios fundamentais: tem seu inicio nas
caréncias de orientagdo no tempo, chamadas “Interesses”; depois tem as “ideias” que ¢ a etapa
que antecede a pesquisa; as ideias sdo organizadas pelas regras da pesquisa com os
“Métodos”; em seguida tem-se as “Formas” de apresenta¢ao, como a narrativa; que vao servir
de “Fungdes” de orientagdo no tempo, de onde surgem novas caréncias € 0 processo se inicia

novamente no primeiro topico.

O sentido da experiéncia do tempo organizado pelo historiador tem sua fungdo

22



principal de orientacdo, mas também tem que acontecer no ensino de histéria nas escolas,

através do que Riisen chama de uma didatica da historia.

Essa perspectiva da didatica da histéria ganhou muita forca no &mbito académico nas
pesquisas sobre o ensino de histéria no Brasil. Inclusive a teoria de Jorn Riisen tera um carater
de metodologia para o prosseguimento que darei a essa narrativa com a discussao sobre como
o conceito de tempo histdrico € desenvolvido nos primeiros anos do ensino fundamental. Nos
proximos paragrafos dessa pesquisa pretendo investigar sobre como o conceito de tempo
aparece nos documentos que tem por propriedade a fungdo de orientar os profissionais do

ensino de historia nos anos iniciais do ensino fundamental.

1.2 O tempo historico nos Parametros Curriculares Nacionais para o ensino de Histéria

nos anos iniciais do ensino fundamental

O debate anterior evidenciou a seriedade do conceito de tempo histérico para a
constituicdo e apreensdo da ciéncia historica, elucidando a sua complexidade, colocando em
discussdo as principais perspectivas na questdio do tempo da histéria. Entendido a
singularidade do tempo historico para a formacao historica, buscarei, neste topico, averiguar
nos Parametros Curriculares Nacionais (PCNs) referentes ao ensino de histdria nos primeiros
anos do ensino fundamental, como ¢ apresentado o conceito de tempo histérico, procurando
realizar as andlises que couberem a essa temdtica. Meu texto se detera especialmente nos
assuntos que se conferem ao estudo do tempo histdrico e suas qualidades, se surgir alguma

especificidade.

Existem quatro categorias distintas de tempo histérico nos PCNs que devem ser
problematizadas: a primeira ¢ o tempo historico dos PCNs como um documento que possui
temporalidade e historicidade; em segundo lugar vem o sentido de tempo histérico para os
PCNs, ou seja, seu julgamento de tempo historico e suas referéncias teoricas; a terceira
categoria se encontra no tempo historico como contetido a ser apreendido pelos estudantes;
por fim a quarta categoria ¢ a do tempo historico nas orientagdes didaticas para o professor.

Discorremos sobre elas.
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Os PCNs sao documentos de carater oficial que, ao passo que se tornam fontes para a
realizagdo dessa pesquisa, se faz necessario desvendar suas temporalidades e historicidades.
Que se entenda aqui por temporalidade e historicidade um conjunto de atributos que
permeiam o contexto historico da confeccao do texto desse documento e sua duragdo vigente,

além da sua autoria, seu local de fala e seu alvo de agao.

A constitui¢do de parametros e curriculos para o ensino de historia sdo temas nas
universidades e na politica desde os anos 1980, remetendo aos tempos da redemocratizacao
do Brasil, em contraposic¢ao a disciplina de Estudos Sociais. A Constituigao Nacional de 1988
apontava a necessidade de o Estado elaborar pardmetros para orientar ¢ democratizar o
ensino. Somente em 1996 entraria em vigor a Lei de Diretrizes e Bases e a partir de 1997
seriam configurados os Parametros Curriculares Nacionais para os primeiros anos da
Educagao Nacional, incluindo o conteudo de Historia. Apesar de os curriculos na teoria serem
diretrizes com uma fun¢do orientadora, na pratica adquiriram o carater de prescri¢do, de

norma.

Ocorre que o curriculo prescrito € resultado dos contextos sociais, portanto
de processos historicos especificos. Aceitamos que a prescri¢do, instaura, via
Estado, tradi¢des, valores e verdades, formas de compreensdo de vida e
visdes de mundo, enfim, é pega-chave na instituicdo do poder (SOARES,
2012).

Além disso, a prescricdo do curriculo pode levar a um processo de homogeneizagao
dos seus diferentes publicos e pluralidades, escondendo as lutas para a consideragdo das
diferencas culturais e geograficas. Embora os PCNs sejam documentos oficiais do Estado, foi

confeccionado a varias maos.

Deve-se levar em conta que em sua elaboragdo houve a participacdo de
docentes de universidades publicas e particulares, técnicos de secretarias
estaduais e municipais da educacdo e de instituigdes representativas de
diferentes areas do conhecimento, especialistas e educadores, preocupados
em propor um ensino que contemple as especificidades de cada area do
conhecimento e suas dimensdes sociais e culturais. Isto ndo descarta a
necessidade de revisdes e de novas discussdes em torno dos parametros com
o intuito de aproximd-lo o maximo possivel das necessidades da Educacao
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Brasileira (BERNARDO, 2009 p. 71).

Os PCNs completam, no ano da escrita dessa pesquisa, 20 anos, e seus conteudos,
principalmente os de historia, carecem de atualizacdo. Eles apresentaram qualidades no
contexto dos anos 1990, mas uma geragao diferente ja esta nas escolas, acostumada a outros
tipos de comunicagdo, com acesso a outras fontes de informacdo e de formacao histdrica; as
metodologias também se modificaram. Contudo os PCNs ainda vigoram, talvez nem tanto
como prescri¢cao, mas permanece seu aspecto orientador, porém ja ndo correspondem tanto as

expectativas.

Essas sdo as principais relagdes dos PCNs com o seu tempo de organizacdo e validade,
passo agora para a segunda categoria temporal do documento: sua concepgdo de tempo
histérico. O contetido dos PCNs de historia para os anos iniciais do ensino fundamental, ¢
dividido em duas partes no documento: a primeira traz uma certa apologia ao ensino de
historia; a segunda enumera seus contetidos e orientacdes. Na analise da primeira parte € que

encontraremos a concepgao de tempo historico dos PCNs.

A primeira propriedade que se percebe ¢ uma certa necessidade de afirmagdo da
histéria como disciplina capital na educagdo brasileira. Essa afirmagdo ocorre de um modo
interessante, através de um longo texto que expde a trajetdria do ensino de historia desde os
idos da Independéncia do Brasil e sua constituigdo como Estado. Essa longa histéria do ensino
de histéria narra como o ensino de historia, que se iniciou como histéria do sagrado, passou a
histéria do mundo profano com a desvinculagdo de Estado e Igreja apods a instauracdo da
republica; o carater civilizatdrio e patridtico que o ensino de historia passou a ter nos
primeiros anos de Republica, com estudo de herdis nacionais; a incorporagdo da educagao
moral e civica; a inclusdo das ideias de democracia racial; a substitui¢ao nos anos 1970 pelos
Estudos Sociais, marcados também pelo estudo da histéria estrutural, principalmente
econdmica; a luta pelas especificidades da disciplina historica e o seu retorno juntamente com
a geografia; até a implementacdo da identidade social. Entendo a realizacdo deste percurso
todo pela historia do ensino de histdria para o propdsito de colocar a composi¢do dos PCNs e
a historia que se pretende ensinar, como um marco na educagdo, inaugurador de um novo

tempo, responsavel pela constitui¢do de uma identidade social:
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Considera-se entdo que o ensino de Historia envolve relagdes e
compromissos com o conhecimento histérico, de carater cientifico, com
reflexdes que se processam no nivel pedagdgico e com a construgdo de uma
identidade social pelo estudante, relacionada as complexidades inerentes a
realidade com que convive (BRASIL, 1997, p. 27).

O atributo seguinte se relaciona com a necessidade de afirmacdo, na medida que
coloca como caracteristica a distingdo entre o saber historico escolar e o conhecimento

historicamente produzido nas pesquisas académicas.

Considera-se que o saber historico escolar reelabora o conhecimento
produzido no campo das pesquisas e especialistas do campo das Ciéncias
Humanas, selecionando e se apropriando de partes dos resultados
académicos, articulando-os de acordo com seus objetivos (BRASIL, 1997,
p. 27).

Isso se organiza como um cendrio utopico entre aprendizagem e ensino, em que a
historia como ciéncia interagisse e participasse da constituicao da histdria como disciplina. De
acordo com Riisen, essa visdo de uma didatica histérica que servisse de mediadora entre o
conhecimento historico académico e o aprendizado histérico escolar, transformando

historiadores profissionais em professores, ¢ a mais comum e igualmente enganadora.

A didatica da historia, sob essa visdo, serve como ferramenta que transporta
conhecimento historico dos recipientes cheios de pesquisa académica para as
cabecas vazias dos alunos. Esta opinido ¢ extremamente enganosa. Ela falha
em confrontar os problemas reais concernentes ao aprendizado e educagdo
historica e a relagio entre didatica da histéria e pesquisa histérica (RUSEN,
2011, p.23).

Essa compreensdo de didatica talvez seja ainda dominante, realiza uma distingao entre
historiador e professor que, na concepc¢do de Riisen sobre didatica historica, ndo deveria
existir. Pois a didatica deveria representar para o historiador a dimensao maxima da histéria

como ciéncia, que por almejar a universalidade, necessitaria, de certa maneira, alcangar a vida
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pratica humana, ampliando assim seus horizontes de orientagao.

A partir dessa relagdo restrita entre o conhecimento histérico cientifico e o
aprendizado historico escolar, os PCNs destacam trés conceitos que na sua concepc¢io sao
fundamentais para o ensino e aprendizado de historia: fato historico, sujeito histdrico e tempo

histérico. A esta pesquisa interessa especificamente a ultima categoria.

A todo momento os PCNs explicitam a ruptura que a sua elaboracgao significava para o
contexto historico da vigéncia da proposta curricular, em contraponto com tudo que havia
sido feito até entdo nos moldes de um ensino de histéria. De fato, tornou-se um marco, pois
foi a grande experiéncia, até entdo, de aproximagao entre o que se trabalhava em historia a
nivel académico e o ensino escolar. Essa justaposicao — ainda que limitada por uma visao que
inviabiliza o didlogo entre o conhecimento historico cientifico e o conhecimento historico
escolar, pois cria-se uma hierarquia — possibilitou que conceitos como tempo, sujeito e fato
histéricos, até entdo debatidos apenas no ensino superior de historia, tivessem entrada no

ambito escolar.

Motivado pelo propdsito de romper com as ideias anteriores de historia e tudo que
envolvia seu ensino, os PCNs admitem a coexisténcia de duas possibilidades para o tempo
histérico, uma que representa o que se tinha como entendimento do tempo no ensino até o
momento da criagdo do proprio documento € o outro um conceito de tempo histérico
divergente deste, a concepcdo de tempo historico para os PCNs. Neles nota-se que tempo

histérico era compreendido da seguinte maneira antes da sua organizagao:

O conceito de tempo historico pode estar limitado ao estudo do tempo
cronologico (calendarios e datas), repercutindo em uma compreensdo dos
acontecimentos como sendo pontuais, uma data, organizados em uma longa
¢ infinita linha numérica. Os acontecimentos, identificados pelas datas,
assumem a ideia de uniformidade, de regularidade e, ao mesmo tempo, de
sucessdo crescente e acumulativa. A seqiienciagdo dos acontecimentos
sugere ainda que toda a humanidade seguiu ou deveria seguir o mesmo
percurso, criando assim a ideia de povos atrasados e civilizados e ainda
limitando as a¢des humanas a uma ordem evolutiva, representando o tempo
presente um estagio mais avangado da humanidade (BRASIL, 1997, p.30).

As criticas dos PCNs a essa ideia de tempo histoérico sdo muito pertinentes,
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principalmente no que reserva ao conceito de tempo histérico a ideia simplificada de
cronologia. Em oposicdo, eles propdem um conceito de tempo mais atualizado para o seu
contexto, afirmando a complexidade que deve ser compreendida, inclusive o tempo da
consciéncia em distingdo do tempo da natureza, distinguindo o tempo como um objeto

cultural e social.

O tempo historico compreendido nessa complexidade utiliza o tempo
institucionalizado (tempo cronoldgico), mas também o transforma a
sua maneira. Isto €, utiliza o calendario, que possibilita especificar o
lugar dos momentos histdéricos na sucessdo do tempo, mas procura
trabalhar também com a ideia de diferentes niveis e ritmos de
duragdes temporais (BRASIL, 1997, p.30).

Esses niveis e ritmos de duracdo sdo interpretagdes sobre a coexisténcia de distintas
temporalidades em que ¢ possivel entender as mudangas e permanéncias de maneira
dessemelhante em cada tempo percebido. Os PCNs categorizam trés ritmos de tempo
considerando a sua duragdo e a velocidade das mudancas ocorridas: tempo de acontecimentos
breves, que corresponde a precisdo e datas; o tempo da conjuntura, que se prolonga em

determinado periodo; e o tempo da estrutura, que parece imutavel, caracterizado pela longa

duracao.

Existe uma clara influéncia da concepgao de tempo historico de Fernand Braudel na
conceituacdo descrita nos PCNs, no que ele chama de tempos escalonados, “ou, se quisermos,
a distingdo, no tempo da histéria, de um tempo geografico, de um tempo social, de um tempo
individual” (BRAUDEL, 2014, p. 15). A concepgao braudeliana de tempo ¢é perceptivel
sobretudo no texto introdutério nos PCNs, A Historia no ensino fundamental, no qual ¢
relatado uma longa histdria do ensino de historia. O texto sobre a historia do ensino apresenta
as trés dimensdes de tempo propostas por Braudel. O tempo de breve duragdo ¢ notado em
passagens que destacam fatos datados e particulares, como a criacao do Colégio Pedro Il em
1937 e a instituicdo do Ministério da Educacdo e Satde Publica a partir dos anos 1930. O
tempo social e conjuntural se apresenta na propria divisdo do texto que trata primeiro da
suposta desvinculag¢ao entre Estado e Igreja no decorrer do Império, posteriormente pauta o

ensino no cerne do debate sobre civilizagdo e nacionalismo no inicio da Republica, em
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seguida elucida o detrimento do ensino de histéria com a implementagao dos Estudos Sociais
no periodo da ditadura militar, e por fim a volta das disciplinas de Historia e Geografia no
curriculo e a valorizagdo das questdes sociais nas formas de ensino. Contudo todo esse
decurso, aparece com a finalidade de representar a trajetoria do ensino de historia no Brasil,

que se configura numa histéria de longa duragdo que abrange inclusive o advento dos PCNs.

Mas esses ultimos, autores e sujeitos dessa narrativa, reivindicam, ao meu ver, o
carater de marco nessa histdoria, em perspectiva as transformagdes propostas para o ensino de
histéria. Essas modificagdes calham inclusive no tempo histérico como contetido a ser

ensinado e apreendido, o que nos leva a terceira categoria de tempo historico nos PCNs.

A compreensao do tempo histérico ¢ primordial para o entendimento da historia e os
PCNs partem desse principio, por isso o conceito ¢ desenvolvido ao longo dos ciclos do

ensino fundamental nos contetidos priorizados pelo documento.

A proposta dos PCNs ¢ que os conteudos sejam trabalhados a partir da historia do
cotidiano da crianca, ou seja, do tempo e do espago da crianga, procurando inserir sua relacao

com contextos com dimensao mais ampla:

A proposta privilegia, assim, no primeiro ciclo, a leitura de tempos diferentes
no tempo presente, em um determinado espaco, e a leitura desse mesmo
espaco em tempos passados. No segundo ciclo, sugere estudos sobre
histoérias de outros espacos em tempos diferentes a predomindncia esta
voltada para as historias sociais e culturais, sem excluir as questdes politicas
e economicas (BRASIL, 1997, p.35).

Embora exista a sugestdo para que se leve em consideragdo o tempo da crianca para o
ensino dos contetdos dos primeiros ciclos do ensino fundamental, a proposta mostra que a
prioridade estd na compreensao de outros tempos, principalmente aos temas ligados a questao
urbana. Esse ¢ um dos principais eixos tematicos de historia nos PCNs, por considerarem que
“sao problemas que estdo presentes na realidade local das criangas e sdo teméaticas comuns as
multiplas realidades nacionais” (BRASIL, 1997, p.35). Também ponderam que a vida rural
sofre influéncia da vida urbana, pela “predomindncia da cidade sobre o campo” e com a
“imposi¢do do ritmo de tempo da fabrica sobre o ritmo de tempo da natureza”, uma visdo que
remete a ideia de tempo em E.P. Thompson, quando esse trata da mudanca de percepcao do
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tempo com o advento das fabricas, e da vida urbana se sobrepondo a vida no campo, quando

tempo passou a ser sindnimo de dinheiro (THOMPSON, 1998, p. 294).

Apesar de incluir nas propostas de ensino as percepgdes do proprio tempo dos alunos e
de outros tempos, ainda ¢ feita uma certa divisdo na abordagem do tempo que dispde como
conteudo e objetivo “medi¢des de tempo, calendarios, quadros cronologicos, linhas do tempo
e periodizagdes, para organizarem sinteses historicas das relagdes entre as histdrias locais,
regionais ¢ mundiais” (BRASIL, 1997, p.48). Essa dicotomia na abordagem do tempo, pode
culminar no detrimento de um pelo outro, culminando em um ensino da medi¢ao do tempo,
sem muita problematizac¢do, ao invés do ensino do tempo como objeto da historia, onde as

permanéncias e as transformagdes ocorrem.

A quarta e ultima categoria do tempo histérico nos PCNs se encontra na orientagao
didatica para os educadores, ou seja, busca demonstrar como a categoria tempo deve ser
abordada em sala de aula pelos professores. O objetivo € aproximar os professores dos anos
iniciais do ensino fundamental de uma metodologia do ensino de histdria para a abordagem da
tematica do tempo. Mas o que exigir de conhecimento um professor dos primeiros anos do
ensino fundamental que ndo tem uma especializagdo em histéria? E necessario o minimo de
contato com a metodologia do ensino de historia para abordar tematicas primordiais na
histéria como tempo histérico. Partindo disso, os PCNs apontam a complexidade que envolve
o conceito e as dificuldades da sua compreensdo pelos alunos por causa dos varios

significados que a palavra tem:

O tempo € um dos conceitos mais complexos de entendimento. Para os
estudiosos que se dedicam a entendé-lo, existe uma série de abrangéncias
que sao consideradas, relacionadas as possibilidades de contornos que
assume, tanto no campo da realidade natural e fisica como nas criagdes
culturais humanas. Dependendo do ponto de vista de quem o concebe, o
tempo pode abarcar concepgdes multiplas (BRASIL, 1997, p.58).

Os PCNs falham na intencdo de inserir o educador no contexto da metodologia do
ensino de histdria sobre o tempo, pois admite a complexidade do conceito, mas ndo apresenta
uma elucidagao sobre como de fato os historiadores e professores especialistas em historia

trabalham o conceito. Ao contrario, colocam uma ressalva no seu ensinamento, orientando
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que os professores facam atividades para a percepcdo do tempo, ndo um estudo mais

sistematico sobre ele:

As diversas concepgoes de tempo sdo produtos culturais que s6 sdo
compreendidas, em todas as suas complexidades, ao longo de uma variedade
de estudos e acesso a conhecimentos pelos alunos durante sua escolaridade.
Nesse sentido, ndo deve existir uma preocupacdo especial do professor em
ensinar, formalmente, nos dois primeiros ciclos, uma conceituagdo ou outra,
mas trabalhar atividades didaticas que envolvam essas diferentes
perspectivas de tempo, tratando-o como um elemento que possibilita
organizar os acontecimentos historicos no presente e no passado: estudar
medigdes de tempo e calendarios de diferentes culturas; distinguir
periodicidades, mudangas e permanéncias nos habitos e costumes de
sociedades estudadas; relacionar um acontecimento com outros
acontecimentos de tempos distintos; identificar os ritmos de ordenacdo
temporal das atividades das pessoas e dos grupos, a partir de predominancias
de ritmos de tempo, que mantém relagdes com os padrdes culturais, sociais
econdmicos e politicos vigentes (BRASIL, 1997, p.58).

As atividades didaticas sugeridas s3o extremamente pertinentes e sua execugao
plausivel, entretanto, tendem a serem atividades simplorias devido a fraca orientagdo sobre a
complexidade do que ¢ a temdtica do tempo na Historia feita pelos PCNs. As orientagdes para
outros conceitos também sdo tdo vagas quanto as orientacdes para o tempo historico, uma
bibliografia de apoio diminuiria a caréncia dessa orientacdo, mas sequer ¢ mencionado algum

livro ou autor em todo o texto dos PCNss.

Os PCNs apontam, entretanto, uma pertinente preocupacdo com a utilizagdo do

calendario nas aulas de histéria nos anos iniciais, destacando que:

Nos primeiros ciclos, deve ser uma preocupacao do professor o dominio do
calendario pelas criangas, assim como as idéias a ele associadas, como as de
que os acontecimentos sdo diferentes entre si, por receberem datacdes (dia,
més e ano), e sdo irreversiveis no tempo (BRASIL, 1997, p.58).

Pela primeira vez ¢ mencionado algo que deve ser apreendido pelos alunos a respeito
do tempo: o dominio do calendario. Dessa vez ndo ha a orientag@o para que o professor ensine

algo superficialmente, a compreensdo do calendério ¢ primordial nessa faixa do ensino e ¢é
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prioridade no curriculo escolar de historia nos anos iniciais. Seria ideal se nao fosse pelo
trecho do texto que busca conduzir o educador no ensino do tempo e do calendario que acaba

por reduzir o calendario a mero instrumento de datagao.

As datagdes utilizadas pela cultura ocidental cristd (o calendério gregoriano)
sdo apenas uma possibilidade de referéncia para localizagdo dos
acontecimentos em relagdo uns aos outros, permitindo que se diga a ordem
em que aconteceram (BRASIL, 1997, p.58).

Datacdo por datacdo implica apenas na disposi¢do dos acontecimentos em uma linha
temporal, nesse ponto o texto ndo ¢ falho, entretanto, a orientacdo que se tenta fazer aos
educadores o ¢. O texto omite a principal caracteristica do calendario, que ¢ o fato dos
acontecimentos marcados, dispostos e identificados ndo serem inertes € ndo terem se
organizado eventualmente. O passado ¢ um caos organizado e eternizado pelo historiador no
percurso do calendario. Um acontecimento eternizado pelo historiador no calendéario, adquire
caracteristicas do tempo da natureza, relembrando Ricoeur, assim o que era irreversivel
trazido para o presente pelo historiador pode ser revisitado e até mesmo remodelado e

ressignificado na visdo do presente.

A histéria, mesmo encontrando delimitacdes no calendario, ¢ viva. Certamente € algo
bastante abstrato para a compreensdo de uma crianga, mas ndo ao educador como orientagao
pedagogica. A definicao de calendario dos PCNs ¢ vaga e depaupera o conceito de tempo por
excluir as complexidades desse instrumento tdo impar ao método historiografico. O modo
como o ensino do calendario surge nas aulas de historia, separado de todo o resto que compde
a grade curricular, ¢ consequéncia desse empobrecimento. Sem dimensionar a complexidade
do calendério, se limita a sua ligacdo com os outros fundamentos da histéria como disciplina a
mera datagdo do passado, efeito disso ¢ a provavel dificuldade do aluno em compreender as

mudangas temporais e espaciais existentes na historia como disciplina.

Essa ligacdo também nao existe no texto dos PCNs, deixando o estudo do calendario
isolado do restante da orientagdo didatica sobre o estudo do tempo, sem relacionar por

exemplo com o tempo como durag@o ou periodo.
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CAPITULO 2

ENSINO DE HISTORIA E ALFABETIZACAO: CONCEITOS HISTORICOS

Como foi brevemente descrito na introdugdo, este trabalho nasceu da oportunidade de
trabalhar com criancas em fase de alfabetizacdo através do projeto “Interacdes e Saberes:
ensino de historia, alfabetizacdo e letramento em escola rural”. O projeto tem como objetivo
estimular novas maneiras de se compreender a historia nos anos iniciais, mais precisamente
na formacdo inicial, do letramento e alfabetizagdo de alunos em escola rural. Para realiza¢ao
do projeto, nossa escola campo foi o Centro Municipal de Nuclea¢do Educacional Rural “José
Barbosa de Miranda” que se localiza no bairro rural de Angico no municipio de Indiandpolis
as margens da Rodovia Federal 365, Km 567, ha cerca de 30 Km da cidade de Uberlandia. O
conhecimento dos graduandos participantes do projeto deveria ser tensionado com a realidade
observada na escola rural, de modo que, ao fim, pudessem questionar e verificar se as

metodologias propostas se adequavam ou nao a realidade observada.

O conhecimento historico adquirido nos anos iniciais € essencial para que o aluno
desenvolva uma reflexdo critica acerca do mundo tendo a si mesmo como sujeito do
conhecimento histérico. O que € visto, no entanto, ¢ um ensino de Historia pautado por
praticas pedagogicas que prezam pelo ludico, mas sem qualquer andlise critica ou reflexao,
apenas uma reproducao do senso comum por vias, geralmente, da comemoragao de datas. Nao
podemos subestimar a crianga em sua primeira relagdo com o conhecimento historico
evitando instiga-las a pensar de maneira critica e contextualizada, pelo contrario, a infancia ¢
um momento privilegiado para a educagdo histdrica, pois € quando a crianga se mostra avida

por conhecimento através de suas curiosidades.

Os alunos do Centro Municipal de Nucleacdo Educacional Rural “José Barbosa de
Miranda” sao, em sua maioria, alunos nascidos na zona rural com pais que variam entre
pessoas da mesma regido e imigrantes nordestinos vindos para trabalhar na colheita do café. A
propria escola e a comunidade chamada de Angico ¢ cercada por uma enorme plantagdo de
café, sendo a primeira e predominante visdo que temos enquanto permanecemos na escola.

Por serem filhos de trabalhadores, notamos que muitas vezes essas criangas passavam mais
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tempo durante a semana com as professoras e colegas do que com seus pais. Neste sentido, a
estrutura da escola ¢ demasiado precaria (como acontece em diversas escolas rurais) para
receber os alunos, um exemplo disso ¢ o abandono da biblioteca que notamos logo em nossa
primeira visita, o que nos fez comegar a pensar em maneiras de melhorar a educagdo dessas

criangas apesar do pouco material de apoio e do ambiente, em muito, desfavoravel.

Algo interessante € o fato de a escola estar completamente inserida em uma logica de
comunidade, muitos dos pais dos alunos frequentaram a mesma e escola e alguns dos
professores vivem na mesma comunidade, de modo que, apesar de trabalharem durante boa
parte do dia, os pais dos alunos sempre foram bastante participativos nas atividades propostas
na escola e nas atividades que pediamos para que os alunos fizessem em casa, ou levassem

algo de casa.

Este capitulo, diferentemente do anterior, se pautara por uma demanda mais descritiva.
Nos concentraremos em apresentar as atividades realizadas com esses alunos ao longo do
projeto e o que pudemos observar através da andlise de tais atividades. As atividades que se
seguem foram realizadas com alunos do 4° e 5° ano do ensino fundamental, criangas de 8 a 10
anos e ¢ importante salientar que, procurando desenvolver melhor e didaticamente nossos
objetivos adequando-os a realidade desses alunos, acreditamos que a percepgao de historia de
alunos da zona rural pode se diferir da percep¢do de alunos da zona urbana, de modo que o
ensino de histéria deve acompanhar e se adequar a essa percepcao, partindo da experiéncia e

do saber da crianca.

Das metas esperadas na realiza¢do do projeto de extensao em interface com a pesquisa
“Interagdes ¢ Saberes: ensino de historia, alfabetizacdo e letramento em escola rural”
destacamos algumas, as quais foram de maior contribuicdo para os questionamentos

suscitados que geraram esta monografia:

- Desenvolver nos alunos do 10 ao 50 ano a possibilidade do conhecimento
histérico no processo de alfabetizacdo e letramento, dando lhe condigdes de
compreender de forma valorizada a sua propria historia e a de seus pares.

[.]

- Propiciar aos alunos possibilidades de relacionarem o cotidiano de suas
historias de vida a contetdos sacralizados pelo curriculo e pelo material
didatico de modo que o aluno se reconheca e se perceba como sujeito da
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historia, capaz de insercdo social para agir com perseveranca na busca do
conhecimento e no exercicio da cidadania.

[.]

- Valorizar as histérias de vida dos alunos do 10 ao 50 ano especialmente no
que tange ao autoconhecimento e conhecimento do outro como sujeito
histdrico.

Estas metas estiveram no foco de todas as atividades planejadas e desenvolvidas ao
longo da execucdo do projeto. As atividades eram pensadas juntamente com a equipe
educacional. Havia a participacdo da equipe nas reunides e discussdo com a equipe
pedagogica no inicio de cada ano letivo para se delinear ou indicar os momentos € os temas
em que a equipe extensionista do projeto seria chamada a atuar. Em geral, a equipe escolar
nos convidava a atuar em datas comemorativas previstas no calendario letivo, em atividades

extracurriculares também previstas.

A equipe procurou ndo se recusar a participar destas atividades, mas buscou colocar
em pratica as discussoes e leituras executadas na universidade como por ocasido do Dia do
Indio que chamamos de Culturas indigenas e que marcou a escola por ser o primeiro ano em

que as criangas nao sairam pintadas e com cocares similares aos indigenas.

Foi diante destas questdes e também dos enfrentamentos metodologicos e de
compreensdo do ensino que desenvolvemos as atividades que foram selecionadas e sdo aqui
analisadas. Partindo de tais metas, apresentaremos a seguir as etapas metodoldgicas que
seguimos para contribuir para o ensino de historia para alunos em fase de letramento em

escola rural.

2.1 - Conteudos de Historia e o material didatico

Conforme mencionado anteriormente, as atividades programadas e executadas pela
equipe executora do projeto extensionista era acordada com as professores regentes da turma
e a supervisora escolar. Em geral, atendiamos as demandas colocadas pelas professoras. Em
uma das salas, a do 4° ano foi nos solicitado que trabalhassemos as nogdes de tempo com as
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criancas, uma vez que era um conteudo que podiamos contribuir e desenvolver de maneira um

pouco diferente a que a professora estava habituada.

Em um primeiro momento, fomos analisar o material didatico utilizado na escola uma
vez que era a base das atividades desenvolvidas pela professora. O livro didatico do 4° ano
compunha a colecdo Novo Girassol — Saberes e fazeres do campo (2014) cujo volume
apresenta o conteudo de Lingua Portuguesa (p. 5 a 122), Geografia (p. 103 a 144) e Historia
(p. 145 a 190). A divisdo e o nimero de péaginas para cada contetido, por si sd, seria um
importante ponto de andlise, em que se pode vislumbrar a importancia dada a Lingua
Portuguesa em detrimento dos demais conteudos. Mas, nos ateremos aos contetidos e formas

apresentados em Historia.

O conteudo de Histéria é apresentado em 4 unidades (Comunidade, memoria e
historia; Povo e Cultura; O Campo: tempos, sujeitos e historias; Cidadania: participagdo e
organiza¢cdo) e ada unidade subdividida em 3 capitulos cada uma. Vale mencionar que a
colecdo em questdo faz parte do Programa Nacional do Livro Didatico do Campo — PNLD
Campo e foi selecionada pela primeira vez no ano de 2015 para ser adotada na escola rural no
ano letivo de 2016. Até entdo, os materiais didaticos utilizados na escola rural eram os

mesmos adotados nas escolas do espago urbano em Indiandpolis.

Chamou-nos a ateng¢do os temas propostos em cada capitulo e as muitas possibilidades
que poderiam indicar, mas a superficialidade da abordagem também era espantosa e numa
linguagem bastante infantil, embora consideremos, claro, as fases de aprendizagem e
cogni¢do das criangas que possam estar no 4° ano do ensino fundamental. Cada um dos
capitulos tem em média 4 paginas e algumas atividades itens nos capitulos se repetem como a
Hora da Vivéncia com a indicacdo para se desenvolver alguma atividade ou discussdo sobre o
tema abordado em grupo ou o item O Tempo do Tempo em que o estudante ¢ convidado a
fazer algum tipo de reflexdo em que relacione o tempo historico aos temas tratados no
capitulo. A titulo de exemplo, no Capitulo 2 Tradi¢des do Lugar (p. 163-165) apds um breve
texto sobre a palavra tradi¢do, folclore e os habitos e costumes de populagdes rurais na
atividade O tempo do tempo o estudante ¢ convidado a refletir sobre a cultura de sua
comunidade e escrever: a. o nome de uma tradigdo comunitaria que ainda permanece em sua

comunidade; b. o0 nome de uma tradicdo comunitaria que sofreu modificacdo ao longo do
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tempo; c. 0 nome de uma tradi¢do que nao existe mais em sua comunidade.

Sem adentrarmos nos conceitos de que tratam este capitulo do livro, mas diante da
forma como o livro abordava o tempo histérico, a professora regente solicitou a equipe
extensionista que trabalhasse algumas questdes com os estudantes como: nogdes de tempo,

patrimonio cultural, a congada, entre outros temas.

Diante disso, apds algumas leituras e discussdes elaboramos um texto didatico e
algumas atividades para trabalhar com os estudantes do 4° ano (9 alunos sendo 5 meninas e 4
meninos) , mas que a professora do 5° ano (13 alunos sendo 7 meninas e 5 meninos) também

pediu que replicassemos na turma dela.

O texto elaborado segue abaixo porque ¢ a partir dele que as demais atividades foram

desenvolvidas.

“Quanto tempo o tempo tem?”
1 — “Quando terminar as aulas vou aproveitar o tempo das férias para viajar”.
2 —“O tempo fechou, parece que vai chover”.
3 — “Desculpe, nao tive tempo de fazer o dever de casa”.
4 — “O primeiro tempo do jogo terminou empatado”.
As vezes parece que o tempo passa muito mais rapido e outras vezes passa
muito devagar. Quando estamos brincando no recreio ou fazendo alguma
coisa que esta divertida o tempo voa! Mas o tempo se arrasta quando
estamos ansiosos com o dia do nosso aniversario. Quando o sino toca ja
sabemos que ¢ a hora do recreio, mas s6 sabemos porque existe o relogio
para marcar o tempo do recreio comegar e terminar. Com um calendario nos
sabemos os dias, as semanas ¢ os meses. Com ele sabemos quantos dias
faltam para o aniversario ou para as férias. O reldgio e o calendario sdo
invengdes que nos ajudam a controlar o tempo e organizar os horarios nas
nossas vidas.
A palavra tempo tem muitos significados e ¢ muito usada no nosso dia a dia.
Ela pode ser usada quando vamos falar de acontecimentos da natureza como
o tempo das chuvas que € bom para o plantio. Também pode ser usada para
determinar um periodo que tem comeco e fim como as férias. Para sabermos

a idade de alguém ou a nossa propria idade perguntamos sobre os anos de
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vida, que nada mais é que o tempo que ja foi vivido.

O tempo que conhecemos com a ajuda do relogio e do calendario é chamado
de tempo cronoldgico. Esse tempo estd sempre indo para frente, nunca para,
¢ conhecido e previsivel. Quando olhamos um calendario conseguimos ver
que algo j& passou como a Pascoa e conseguimos ver o que estd por vir como
o Dia das Criangas ou o Natal. Mas, no estudo da Histéria a palavra tempo
tem um outro sentido, o tempo historico. Ele segue o calendario, mas ¢
diferente porque trabalha com periodos muito mais distantes, acontecimentos
do passado. O tempo histdrico € desconhecido porque ndo ¢ possivel lembrar
tudo do passado e o tempo histdrico é imprevisivel, pois ndo se pode ver o
futuro.

Nao se sabe dizer com clareza onde comega e onde termina um processo
historico. Por isso a Historia é como um detetive que investiga a agdo das
pessoas no passado para ajudar a entender o que acontece no presente. O
tempo histérico estd sempre em movimento € nem sempre € para frente
como € o tempo cronoldgico, pois no tempo historico o passado também néo
para.

Vamos refletir sobre algumas questdes:

- Onde comegou a sua historia?

- Existe alguma histdria que € importante para a sua histéria?

- Qual ¢ a sua idade? E a dos seus avos? Vocé ja ouviu seus pais ou avos
contarem historias de quando eles eram criangas?

- O que vocé fez ontem?

- O que esta fazendo agora?

- O que vai fazer amanha?

Esta atividade foi executada nas duas turmas utilizando-se a metodologia de iniciar

com um didlogo, buscando sondar o conhecimento das criangas, logo apds foi solicitado aos

alunos que lessem pequenos trechos e explicando as passagens que as criancas demonstravam

maior dificuldade. Apds o término da leitura anotou-se no quadro e com os seus respectivos

significados as palavras desconhecidas e, posteriormente, iniciou-se as discussdes a partir das

questdes abaixo no texto.

As conversas com as criancas foram muito instigantes, apresentaram perspectivas

muito interessantes do ponto de vista da historiografia, mas a principio ndo se tinha muita
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clareza do que fazer com os resultados daquelas discussoes.

Para que pudesse analisar e compreender um pouco melhor as concepgdes que as
criangas apresentavam sobre o tempo foi realizada uma outra atividade, de certo modo,

complementar a esta primeira.

O que é tempo? (Atividade 1)

As atividades aconteceram no ano de 2016. Para a primeira atividade, demos o titulo
de “Tempo e Historia” e buscamos compreender a partir desta o que os alunos pensavam ser o
tempo. As respostas sao simples, mas ainda assim capazes de nos mostrar como essas criancas
percebem a passagem do tempo e quais elementos as auxiliam na conceitualiza¢do do que € o

tempo. Essa atividade contou com quatro questdes que reproduzimos a seguir:

1. O que ¢ o tempo para vocé?

2. Vocé ja deve ter ouvido a expressdao “o tempo ndo para”. De que maneira
¢ possivel perceber a passagem do tempo?

3. Como se pode medir a passagem do tempo?

4. Identifique e circule nas frases abaixo o que sdo medidas do tempo:

a) A televisao chegou ao Brasil na década de 1940.

b) A luta dos povos indigenas em defesa de suas terras vem ocorrendo desde
a chegada dos portugueses, no século XVI.

¢) A lampada foi uma das mais importantes invengdes do segundo milénio.

Em relagdo a primeira pergunta, podemos até lembrar a célebre colocagao de Santo

Agostinho (2017, p. 314 - 315):

Que ¢, pois o tempo? Quem poderia explica-lo de maneira breve e facil?
Quem pode concebé-lo, mesmo no pensamento, com bastante clareza para
exprimir a ideia com palavras? E, no entanto, havera nogao mais familiar e
mais conhecida usada em nossas conversagoes? Quando falamos dele,
certamente compreendemos o que dizemos; o mesmo acontece quando
ouvimos alguém falar do tempo. Que ¢, pois, o tempo? Se ninguém me

pergunta, eu sei; mas se quiser explicar a quem indaga, j4 ndo sei.

Com essa pequena digressao, explicamos que tanto ao perguntar para alunos do quinto

ano, quanto ao questionar estudantes de graduacao em Historia acerca da questdo do tempo,
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ndo esperamos obter respostas objetivas e claras, mas criar condi¢gdes para que estes
demonstrem, seja através de sua vivéncia ou de conhecimentos adquiridos, por vias de quais

termos e associagdes compreendem e conceituam o tempo e sua passagem.

Das respostas4 para esta questdo, uma nos chamou aten¢do (Anexo G), quando a
crianca respondeu que “o tempo corre quando vocé faz a coisa que mais gosta”. Essa
concep¢do de tempo perpassa pela distingdo entre “tempo psicologico” e “tempo
cronoldgico”, sendo o primeiro ligado a questdes subjetivas, como quando se vive um bom
momento € o tempo parece passar mais rapido do que quando se faz alguma atividade
desgastante ou obrigatéria. Aqui, nos reportamos novamente a Santo Agostinho, quando este,
em sua instigante busca pela apreensdo do tempo se desdobra para buscar, com Deus, uma

resposta:

XVI, 21. E no entanto, Senhor, percebemos intervalos de tempo e os
comparamos entre si e chamamos alguns de mais longos, outros de mais
curtos. De fato, medimos quanto um tempo ¢ mais longo ou mais curto que
outro e concluimos que este é duplo ou triplo, aquele é simples; ou que este é
tdo extenso quanto aquele. Mas medimos os tempos que passam, quando
medimos pela sensagdo; porém, os tempos passados, que ja ndo sdo, € os
futuros, que ainda ndo sdo, quem poderia medi-los, a ndo ser que alguém
ouse dizer que pode medir o que ndo é? Logo, o tempo pode ser medido e
percebido enquanto passa, mas quando ja passou ndo pode, porque ndo €
mais.

Agostinho se referia, na passagem acima, a possibilidade ou ndo de pensarmos trés
tempos, passado, presente e futuro e ndo um unico tempo, o presente (como aquele que
podemos captar), mas toca em uma questao que vai de encontro ao que insurge a partir da
colocacdo de nosso aluno. “Medimos pela sensacdo”, diz Agostinho e assim admite a

subjetividade na percepcao do tempo.

Guardemos essa reflexdo para analisar ainda a segunda questdo e a resposta dos
alunos: de que maneira os alunos da escola rural percebem a passagem do tempo? Tomando
ainda o Anexo G, vemos que a resposta ¢: “o milho vai crescendo rapido”. Nao fizemos este

trabalho com criangas da regido urbana, entdo ndo podemos fazer uma comparagdo, mas

4 As respostas ndo estdo identificadas com nomes ou género dos respondentes. Na ocasido em que se produziu o
material ndo se considerou estas informagdes como fatores que pudessem influenciar sobremaneira a analise.
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instintivamente ¢ possivel afirmar que a maneira como essas criangas notariam a passagem do
tempo, ndo passaria, primordialmente, pelo reparar do crescimento das plantas, o que
corrobora, mais uma vez, com a apontada necessidade de nos adaptarmos a realidade dos
alunos para buscar explicar os conceitos historicos. Os alunos da escola rural percebem o

tempo de maneira peculiar, para nao dizer diferente.

No Anexo H, vemos outra versdo da resposta acerca da passagem do tempo: para este
(a) aluno (a), o tempo passa rapido (e percebemos isso) porque as pessoas vao envelhecendo,
0 que segue a mesma logica da primeira resposta, estes alunos veem as mudangas ao seu redor
e ¢ nisso que estd a passagem do tempo. Nos Anexos I e J, no que se refere a primeira
pergunta, vemos uma associagao entre os conceitos de “tempo” e “clima” com as respostas “o
tempo fecha para chover” e “quando o sol estd quente”. Assim, destacamos que ¢ preciso
esclarecer alguns conceitos para esses alunos e a partir de tal constatagdao, nos perguntamos
qual a melhor maneira de ensinar conceitos historicos. Quanto a terceira questdo, que
pergunta como podemos medir a passagem do tempo, a grande maioria respondeu usando os

objetos de medicao de tempo mais comuns, os relogios e calendarios.

Como pode ser notado nesta primeira atividade, fizemos questdes gerais sobre o
conceito de tempo, o qual pleiteavamos trabalhar em sala de aula e com as respostas dos
alunos - que foram subjetivas e baseadas em suas experiéncias de vida, e ndo em um contetdo
dado previamente - pudemos tragar caracteristicas da turma, de modo a melhor nos
prepararmos para ensinar-lhes determinados temas e conceitos. Como nos lembra Isabel

Barca (2004, p. 131):

[...] se o professor estiver empenhado em participar numa educagdo para o
desenvolvimento, terd de assumir-se como investigador social: aprender a
interpretar o mundo conceitual dos seus alunos, ndo para de imediato o
classificar em certo/errado, completo/incompleto, mas para que esta sua
compreensdo o ajude a modificar positivamente a conceitualizagdo dos
alunos, tal como o construtivismo social propde. Neste modelo, o aluno é
efetivamente visto como um dos agentes do seu proprio conhecimento, as
atividades das aulas, diversificadas e intelectualmente desafiadoras, sdo
realizadas por estes e os produtos dai resultantes sdo integrados na avaliagao.

Ao planejarmos as aulas, pensamos em roteiros nos quais, em um primeiro momento,
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perguntariamos aos alunos o que eles entendiam por tempo (visualizagdo do conhecimento
prévio), para, partindo do que esses dissessem, apresentarmos o(s) conceito (s) que haviamos
levado. Enquanto prepardvamos a atividade, pensamos em varios autores e tedricos dos quais
poderiamos retirar um conceito de tempo, mas por se tratar de uma turma de alunos em fase
de letramento, sentimos a necessidade de adaptar inteiramente este momento de

conceitualizacdo, mantendo sempre as criangas como “agentes de seu conhecimento”.

E possivel que através apenas das atividades anexadas ndo seja possivel perceber todo
o significado deste primeiro encontro com os alunos, mas torna-se importante ressaltar que
houve um debate em sala de aula em que estes estiveram muito mais a vontade e
participativos, o que demonstra que ainda existe grande dificuldade em escrever o que
pensam, situacdo mais que natural para alunos em fase alfabetizagdo e letramento. Esse
momento de nosso encontro com os alunos funcionou da maneira esperada, eles participaram,
ndo tanto conceituando diretamente, mas apresentando sinonimos, dando exemplos do que

eles entendem como tempo e demonstrando curiosidade acerca do tema.

Observando a passagem do tempo através de comparacoes (Atividade 2)

A segunda atividade da qual falaremos, foi desenvolvida com o intuito de que os
alunos percebessem o tempo através das mudancas das geracdes. Assim, pedimos que
fizessem uma “entrevista” com os pais e produzissem um breve texto comparando a sua
infincia com as dos pais. Nos lembramos aqui do conceito de tempo histdrico como
desenvolvido por Koselleck (2006, p. 305 - 327) que entende o tempo histérico como o que
ha na tensdo entre o espago de experiéncia e o horizonte de expectativa. Nos debrugamos
melhor sobre tais conceitualizagdes em nosso primeiro capitulo, de modo que aqui basta citar
que, para Koselleck (2006, p. 315-316), até meados do século XVII, o futuro permanecia
atrelado ao passado, a experiéncia e a expectativa ndo se separavam, ou seja, a realidade dos

pais e avos, ndo se distanciava muito da realidade dos filhos.

Com a disseminacdo da nog¢do de progresso na Modernidade, o horizonte de
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expectativa ndo mais se nutria pela espera do fim do mundo, da revelacao biblica controlada
pela Igreja, mas voltava-se para uma transformagdo ativa deste mundo, ndo mais de outro e
assim, as expectativas para o futuro se desvincularam de tudo aquilo que a experiéncia pode
oferecer (KOSELLECK, 2006, p. 318). O futuro na Modernidade ¢ a possibilidade do inédito,
0 que podemos notar com um exercicio simples de comparagao entre a nossa forma de viver e
visdo de mundo com a de nossos avos. Na atividade pedimos para que os alunos comparassem
sua infancia com a de seus pais, € por se tratar de criangas moradoras da zona rural,

perceberemos que seu modo de vida ndo se distancia tanto do seus pais.

No Anexo K, notamos um caso desses, em que a realidade da crianca e a da mae
parece ndo ser tdo diferente assim. Quando feito o pedido para que comparasse sua infincia
com a de seus pais, a aluna descreveu sua infancia, as brincadeiras preferidas: “brincar com
lama”, “fazer barquinho de bananeira”, “pular nas arvores”, “cuidar dos porcos, das galinhas e
das codornas” etc. S3o apontadas brincadeiras tradicionais, sem a presenca de eletronicos,
podemos dizer que caracteristicas de criancas da zona rural e assim, supor que, no que se
refere as brincadeiras, a infancia da mée e da menina ndo sdo muito diferentes. Neste caso a
diferenca foi notada quando ela aponta o que nao havia “na época da mae” e o que tem hoje,

como energia elétrica e eletrodomésticos, como televisdo e geladeira, além disso, destaca que

na infancia a mae trabalhava (como ainda trabalha).

Situacdo semelhante observamos no Anexo L, a aluna compara sua infancia com a da
mae. Primeiramente, descreve seus gostos de seu dia-a-dia: gosta de “brincar de boneca”,
“esconde esconde”, “pique pega”, gosta também de ir para a escola, ler e lanchar. Quando
chega a hora de descrever a infancia da mae, diz que a historia das duas ndo € igual, pois a
mae ia para a escola de bicicleta, enquanto ela vai de van. No Anexo M, a crianca comeca seu
texto com “quando meu pai estudava ndo era como hoje...” e conta como na época em que 0
pai estudou a escola era diferente de hoje, havia apenas uma professora e quando o pai ia

brincar e se divertir, era preciso que voltasse depressa, pois tinha que trabalhar.

O Anexo N mostra situagao analoga as anteriores, mas a crianga nao fez a comparagao
entre as duas realidades quanto as brincadeiras, apenas apontou que ela estuda na mesma
escola que a mae estudou, o que nos mostra, por outra via, o fato de as mudancas da zona
rural ainda acontecerem de maneira mais paulatina. Os regimes de temporalidade da zona

rural impelem uma percepcao de tempo diferente da que, né6s moradores de grandes centros
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urbanos, estamos acostumados.

No Anexo O notamos certo saudosismo com o passado (ou uma nostalgia se o que foi
escrito estiver mais de acordo com os sentimentos da mae do que da crianga), uma vez que é
descrita a historia da mae de maneira a romantizar um tempo passado. O texto ¢ pequeno, por
i1sso a analise surge de sutilezas, em um primeiro momento a crianga narra as brincadeiras da
mae em um tempo “sem internet ou celular” e termina com a conclusdo de que “sua vida era
muito simples, ndo tinha ténis, nem mochila, nem TV, nem computador, mas tinha amigos de
montdo e nao faltava diversao”, ou seja, a vida da mae era mais simples que a que a familia

tem hoje, mas pode ser que isso significasse ser melhor.

Ao contrario, o Anexo P mostra uma historia de vida da mae carregada de valor
negativo. Nao ¢ feita a comparagdo entre a infancia da crianga e da mae, mas ¢ descrito que a
mae se casou cedo (13 anos), teve filhos cedo (14 anos) e trabalhou desde sempre, tendo
apanhado bastante na casa dos pais, mas ndo mais do marido, o que nos permite supor que ¢
possivel que ela tenha se casado para escapar daquela condi¢do. Aqui vemos um outro
exemplo da importancia de conhecermos a realidade do aluno e a partir disso trabalhar os
conteudos indicados para cada ano. Naturalmente, o professor ndo pode preparar um tipo de
aula que atende individualmente as demandas da histéria de cada aluno, mas é possivel que
tracemos um perfil da turma e dentro disso, trabalhemos também aquilo que aparece fora da
curva, como um caso em que a comparacao entre dois tempos, duas geragdes, inclui uma

mudancga mais radical do que para os demais alunos da turma.

Como podemos perceber pelos Anexos Q e R, as demais atividades seguiram a mesma
logica das primeiras, as principais diferengas notadas entre as infancias dos pais e dos alunos,
foi o fato de ndo haver energia elétrica, eletrodomésticos na época dos pais; o fato de
precisarem trabalhar desde criangas e por isso nao puderam estudar tanto quanto seus filhos, o

que ¢ visto como uma melhoria no tempo presente, um “progresso”.

Para Koselleck (2006, p. 320) o conceito de progresso permitiu que o velho e o novo
entrassem em conflito, de modo que o futuro portador do progresso modifica o valor da
experiéncia no passado, ndo mais tratado como exemplo (Historia Magistra Vitae), mas como
um tempo antiquado a ser superado. O futuro pautado pela aceleracao do tempo, vem com a

expectativa de que “ndo apenas modifique a sociedade, mas a melhore” (KOSELLECK, 2006,
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p. 321). O que concluimos através desta atividade ¢ que para os alunos da zona rural, a
passagem do tempo acontece de maneira diferente, sendo a que a sua historia nio se distancia
drasticamente da historia dos pais. No entanto, estdo ainda inseridos em uma logica mais
ampla que rege sua sociedade, de maneira que, por mais que estas mudangas ocorram de
maneira mais sutil, ainda ha, para estas criancas a ideia de progresso em sua compreensao do

tempo historico.

2.2 - A realidade e as dificuldades de se ensinar historia: questionario com as professoras

do Centro Municipal de Nucleacio Educacional Rural “José Barbosa de Miranda”

Realizamos pequenas entrevistas com as professoras da escola com o objetivo de
compreender como a disciplina e o conteudo de histdria é trabalhado nos anos iniciais, assim
como a histdria ¢ pensada no processo de letramento. O “questionario aos professores sobre o
ensino de Historia nos primeiros ciclos do Ensino Fundamental” contou com as dez questdes

reproduzidas a seguir:

1. Qual a sua formagao? Em que ano vocé se formou?

2. Ha quanto tempo vocé ¢ professora?

3. Das disciplinas que vocé precisa ministrar, quais voc€ tem mais € menos
afinidade? Por que?

4. Quantas aulas de Historia vocé ministra durante a semana?

5. Vocé acredita que o ensino de Histéria pode contribuir no processo de
alfabetizacao? Como?

6. Como ¢ feita a discuss@o sobre os tempos historicos em sala de aula?
Quais materiais vocé utiliza? Quais metodologias vocé utiliza?

7. Qual a compreensdo das criangas nas aulas sobre conceitos historicos
como tempo, memoria e patriménio?

8. Na sua opinido, pra que serve a Historia?

9. O que vocé mudaria no ensino do conteudo de Historia? Por que?

10. Vocé utiliza o livro didatico? Em que ele contribui para o seu trabalho e
para os alunos?

Optamos por ndo identificar as professoras pelo nome e do total de 8 professoras,
cinco delas responderam ao questionario, a maioria eram formadas em Pedagogia e todas

eram professoras ha mais de vinte anos. A quantidade de aulas de Historia ministradas por
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essas professoras semanalmente variava de duas a quatro aulas.

A primeira questdo que pode ser destacada aqui € “para que serve a Historia?”. Uma
pergunta que sempre perpassa por discussdes académicas e educacionais em varios niveis. A
nocao das professoras sobre a Historia baseia-se, primordialmente, no estudo do passado para
que sirva ao presente, o que pode ser notado por respostas como “para conhecer historias,
fatos, bens dos antepassados e podermos valorizar o presente”; “estabelecer relagdes entre o
passado e o presente” ou “esclarecer o passado, fortalecer o presente” (conforme anexos de A
a F) . O que nos interessa nessas respostas ¢ a demanda, tanto das professoras, quanto dos
alunos (como veremos posteriormente) de que a Historia ensinada possa estar em acordo com

a realidade dessas pessoas.

Algo que nos chamou a atengdo nesses questionarios foram as respostas das
professoras ao serem perguntadas acerca da possibilidade da disciplina de Historia contribuir
para o processo de alfabetizagdo. Um consenso foi encontrado nas respostas das professoras,
que salientaram a necessidade de os alunos dos anos iniciais aparecerem enquanto sujeitos do
conhecimento histérico. Como pode ser verificado nos Anexos de A e G, termos como
“historia do proprio aluno”, “vivéncia do aluno” e a afirmagao de que “a crianca aprende
através do seu 'eu', conhecendo primeiro, para depois conhecer o mundo” mostram uma
convergéncia entre a ideia que as professoras tem de como pode acontecer a contribui¢cdo da
Historia e a dedicagdo ao autoconhecimento percebida nas indicagdes dos PCN's para os anos

iniciais do Ensino Fundamental.

Os contetidos propostos estdao constituidos, assim, a partir da historia do
cotidiano da crianga (o seu tempo € o seu espago), integrada a um contexto
mais amplo, que inclui os contextos histéricos. Os contetidos foram
escolhidos a partir do tempo presente no qual existem materialidades e
mentalidades que denunciam a presenga de outros tempos, outros
modos de vida sobreviventes do passado, outros costumes e outras
modalidades de organizacdo social, que continuam, de alguma forma,
presentes na vida das pessoas e da coletividade. Os contetidos foram
escolhidos, ainda, a partir da idéia de que conhecer as muitas historias,
de outros tempos, relacionadas ao espaco em que vivem, e de outros
espagos, possibilita aos alunos compreenderem a si mesmos ¢ a vida coletiva
de que fazem parte (BRASIL, 1997, p. 35).

Percebemos, desta maneira, como o ensino de Histéria proposto nos Parametros
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Curriculares Nacionais, visa alcangar questdes envolvidas em problematicas regionais,
nacionais e internacionais partindo sempre de informacgdes historicas locais e do tempo
presente do aluno, ou seja, daquilo que a crianga pode perceber se perceber enquanto agente, a

histéria da familia e da comunidade, por exemplo.

Como este trabalho deveria ser realizado em conjunto com as professoras da escola,
foi de suma importancia que nos preocupassemos com o modo através do qual elas ensinavam
Historia e a importancia dada ao conhecimento historico. Notamos uma preocupagdo com a
interdisciplinaridade e uma independéncia em relagdo ao livro didatico. Quanto a décima
pergunta, a maioria das professoras destacou que o livro didatico serve como um

complemento da aula, mas ndo a pauta.

Através desse breve questiondrio realizado com as professoras, pudemos levantar
questdes acerca do ensino de Historia realizado por vias do fazer pedagdgico, ou se a maneira
de trabalhar do pedagogo consegue abarcar as proposi¢des teoricas relacionadas ao ensino de
Historia. O pedagogo ¢ o profissional responsavel pelos primeiros anos da educagao formal da
criangca e tem a missdo de ensinar todas as disciplinas, o que o levaria a uma busca pela
interdisciplinaridade, mas na realidade pode significar apenas tratar de disciplinas diversas
separadamente. As teorias que fundamentam a concep¢do de Historia podem se perder no
contexto e diante de dificuldades proprios da pratica pedagogica. Na pratica, a Historia
ensinada por pedagogos se apoia, ainda, em métodos de ensino que perpassam pela
memorizacao da datas, nomes e acontecimentos, por isso destacamos a necessidade de um
trabalho que envolva profissionais com formagdo em Historia e preparados para contribuir

com professores do ensino basico.

Em razdo da aparente confluéncia entre nosso projeto, a no¢ao das professoras acerca
do que deve ser o estudo em Historia nos anos iniciais € o que € proposto nos PCNs, passamos
a pensar outra das questdes. Quando questionadas sobre como ¢ feita a discussdo dos tempos
historicos em sala de aula, as respostas foram um pouco menos concisas. Algumas das

~ [13 1A
propostas foram a apresentacdo de “fotos de ontem e hoje” para que os alunos fizessem
comparagoes; utilizacdo de “desenhos” e “objetos”; “linhas do tempo e “relatos de pessoas”.
Os métodos, no entanto, ndo foram largamente explicados e assim, um dos nossos objetivos

no projeto foi o de buscar novas formas de se trabalhar com conceitos como “tempo
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2 ¢

histérico”, “patrimonio” e “memoria” com essas criangas em fase de letramento.

CONSIDERACOES FINAIS

O que esperamos das criangas com as quais trabalhamos ¢ uma postura de aprendizes
ativos e o conseguimos a medida que ndo tratamos os alunos como simples receptores do
conhecimento que possuimos, mas enquanto produtores de seu proprio conhecimento.
Prezamos assim, por situagdes didaticas que consideram a realidade do aluno e sua visao de
mundo na constru¢do do conhecimento histdrico. Outra questdo que podemos salientar é o
fato de o conhecimento histérico ser perfeitamente viabilizado durante o processo de
alfabetizacdo e letramento. Consideramos o ato de ler ¢ escrever como estando inseridos em
processos sociais muito mais complexos, uma vez que a crianga se encontra inserida em
diversos contextos sociais antes mesmo de comegar a estudar. Deste modo, um de nossos
objetivos com o projeto “Interagdes e Saberes: ensino de historia, alfabetizacdo e letramento
em escola rural”, foi o de “alfabetizar historicamente”, ou seja, pensar novas formas de

ensinar a ler, enquanto ensinamos também a pensar historicamente.

Ao buscar definir o que seria sua concep¢do de educagdo, Adorno (2000, p. 2) nos

apresenta o conceito de emancipagao:

[...] Evidentemente ndo a assim chamada modelagem de pessoas, porque
ndo temos o direito de modelar pessoas a partir do seu exterior; mas também
ndo a mera transmissdo de conhecimentos, cuja caracteristica de coisa morta
ja foi mais do que destacada, mas a produgdo de uma consciéncia verdadeira.
Isto seria inclusive da maior importancia politica; sua ideia, se é permitido
dizer assim, ¢ uma exigéncia politica. Isto é: uma democracia com o dever de
ndo apenas funcionar, mas operar conforme seu conceito, demanda pessoas
emancipadas. Uma democracia efetiva s6 pode ser imaginada enquanto uma

sociedade de quem ¢é emancipado.

A depender dos métodos didaticos adotados, ¢ na escola que o aluno tem a
possibilidade de se deparar com uma educacdo emancipadora. Mantendo os termos de
Adorno, uma educagdo que vise apenas a ordem, a razdo instrumental € uma memorizacao

mecanica de conteudos, ndo proporcionara a autonomia dos sujeitos, que pensam e pensam a
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sociedade. Com uma alfabetizacao historica, almejamos uma “construcao contextualizada de
significados” (NOVIKOFF; KAUSS, 2012, p. 5), ou seja, educar o sujeito para mais do que
interpretar um cédigo linguistico, mas a para, além disso, compreender os sentidos. E neste
contexto que surge a termo “letramento” que, segundo Soares (2010, p. 17) seria a tradugao

do inglés literacy, que pode ser definido como:

[...] o estado ou condicdo que assume aquele que aprender a ler e escrever.
Implicita nesse conceito esta a ideia de que a escrita traz consequéncias
sociais, culturais, politicas, econdmicas, cognitivas, linguisticas, quer para o
grupo social em que seja produzida, quer para o individuo que aprende a
usa-la (SOARES, 2010, p. 17).

Letramento é o que as pessoas fazem com as habilidades de leitura e escrita,
em um contexto especifico, ¢ com essas habilidades, valores e praticas
sociais. Em outras palavras, letramento ndo ¢ pura e simplesmente um
conjunto de habilidades individuais, € o conjunto de praticas sociais ligados
a leitura e escrita em que os individuos se envolvem em seu contexto social
(SOARES, 2010, p.72).

Assim, percebemos como o conceito de letramento estd de acordo com o que
chamamos anteriormente de uma alfabetizacao historica, o ensinar a ler que envolve todo o
contexto e realidade do aluno. O objetivo apresentado inicialmente foi o de trabalhar os
conceitos de tempo historico e consciéncia histdrica com os alunos em fase de letramento,
para que tais atividades contribuissem justamente para uma educag¢do emancipadora que
comeca com a inser¢do da Historia, j& nos anos iniciais, como uma disciplina que pode

proporcionar uma consciéncia critica do mundo em que se insere o aluno.

A intertextualidade defendida por Novikoff e Kauss (2012, p. 114) pode ser entendida
como um texto dentro de outro texto, quando € possivel fazer a relacdo entre um texto e o
intertexto que estd inserido na memoria coletiva de um grupo. Tal conceito, o de
intertextualidade, também vai de encontro aos nossos objetivos, ja que permite que as criangas
ultrapassem o reconhecimento de simbolos e reconhece o valor do conhecimento prévio do

aluno, o que foi indispensavel para nosso trabalho.

[...] quando o ambiente escolar leva em conta a multiplicidade de
informagdes trazidas pelos estudantes e construidas no seu contexto social, a
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partir de dados comuns, que fazem parte do seu imaginario, do seu
vocabulario, este conhecimento age como uma alavanca propulsora, que com
coeréncia e coesdo, provoca o prazer de interpretar as informagdes que sdo
sistematizadas no ambiente escolar. Nao existe nisso o simples refor¢co do
que ¢ comum, mas sim um ir além do que ja € do sujeito e lhe transmite
sensacOes de seguranca e prazer para o conhecimento académico,
socialmente conhecido (NOVIKOFF; KAUSS, 2012, p. 115).

Estabelecer relagdes entre o conhecido e o conhecimento adquirido na escola ¢
indispensavel para que o aluno possa desenvolver o interesse pela disciplina historica, por isso
pensamos as atividades propostas para que partissem daquilo que é familiar para as criangas.
Partindo das discussdes empreendidas por Jorn Riisen, percebemos que a consciéncia
histérica € presente nas pessoas mesmo fora do saber adquirido em sala de aula, pois a
consciéncia histdrica articula passado, presente e futuro ultrapassando o vasto conhecimento
de experiéncias passadas. Analisando as questdes referentes a vida pratica de grupos sociais,
percebemos como o passado aparece como componente orientador, de modo que qualquer
individuo ¢ capaz de realizar tal exercicio de consciéncia. Nos questionamos entdo, qual o
papel do professor de histéria uma vez que a consciéncia historica ja se encontra presente em
todos os individuos? O papel do professor, neste sentido, ¢ dialogar com a consciéncia
histérica dos alunos a partir de seu conhecimento e contribuir para que estes possam criar

novas formas de se orientar através do passado.

Compreendendo a narrativa histérica como ferramenta de orientagdo temporal na vida
pratica, o que para Riisen (2011, p. 95) significa “o processo de constituicdo de sentido da
experiéncia do tempo”, usamos da narrativa dos alunos para buscar compreender como a
consciéncia historica dos mesmos se expressa na vida pratica. Riisen (2011) destaca ainda que
as construgdes narrativas devem se formar através de aspectos objetivos, mas também

subjetivos, mobilizando a memoria, o que as torna compreensiveis.

A Histéria recorre & memoria para que ndo trate apenas de temas mortos. Para
Halbwachs (1990, p. 72), as lembrancas podem se agrupar de duas maneiras, tanto ao redor de
uma determinada pessoa e seu ponto de vista, quanto se distribuindo dentro de uma sociedade
ou grupos sociais, concluindo que existem memorias individuais e memorias coletivas e o
individuo participaria dos dois tipos de memoria. O que vai nos interessar aqui esta no ambito

da memoria coletiva, mais precisamente o que podemos chamar de memoria social ou
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memoria historica.

Quando pensamos no passado, nos reportamos a divisdes do tempo coletivo,
acontecimentos histéricos que funcionam como as divisdes dos reldgios ou calendarios. Esse
tempo social ultrapassa as duragdes vividas pelas consciéncias e corresponde, geralmente, a
fatos notaveis da vida nacional, a respeito dos quais nem sempre reconhecemos sua
importancia imediata (HALBWACHS, 1990, p.75). Percebemos assim, que as divisdes da
vida coletiva sdo referéncias na formagao do tempo histérico e tais referéncias sao formadas,
principalmente, através da educacdo formal, ou seja, ¢ quando a crianga vai para a escola que
desenvolve a sua memoria historica, ¢ quando temos a oportunidade de fazer com que datas e

fatos comemorados na sociedade comecem a gerar reflexao critica nos alunos.

O que queremos esclarecer com essas proposi¢des ¢ que ¢ preciso irmos além de uma
educacdo nos anos iniciais que siga modelos “folcléricos™ de ensino de Historia, nos quais as
criancas simplesmente comemoram datas especiais se vestindo de determinadas maneiras ou
pintando coisas. Nao descartamos os elementos ludicos do ensino de Histdria, mas
destacamos a necessidade de que esses fatos histdricos e datas presentes na memoria historica
dessas criangas e de suas familias comecem a possuir sentidos. Podemos partir justamente de
temas mais comuns para gerar o interesse das criangas, pois sdo a Historia que esta viva na
memoria, mas devemos sempre partir de temas que tem aporte na realidade desses alunos,

pois nossa memoria se apoia muito mais na historia vivida do que na historia aprendida.

Uma guerra, um tumulto, uma ceriménia nacional, uma festa popular, um
novo modo de locomogao - as obras que transformam as ruas de uma cidade
podem ser pensadas de dois pontos de vista diferentes. Sao fatos singulares
em seu género, que modificam a existéncia de uma grupo. Entretanto, por
outro lado, esses fatos se transformam em uma série de imagens que
trespassam as consciéncias individuais (HALBWACHS, 1990, p. 79).

Para que essas lembrangas proprias da memoria coletiva ¢ da memoria histérica nao
sejam apenas lembrangas frageis na percepcao dos alunos, ¢ preciso que preparemos esses
alunos, ainda nos anos iniciais, para que, ao chegarem até conteudos historicos mais distantes
da historia contemporanea, possam compreender o sentido e o significado de se estudar

determinado conteudo, e que a Histdéria ndo deixe de suprir suas caréncias de orientacao.
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Se observarmos os PCNs referentes aos segundo e terceiro ciclos do Ensino
Fundamental, notamos uma busca pela continuidade em relagdo aos primeiros ciclos, mas

pode abrir brechas para dificuldades didaticas posteriores. Vejamos a seguinte indicacao:

Nao se aprende Historia apenas no espaco escolar. As criangas e jovens tém
acesso a inumeras informagdes, imagens e explicacdes no convivio social e
familiar, nos festejos de carater local, regional, nacional ¢ mundial. Sdo
atentos as transformacdes e aos ciclos da natureza, envolvem-se com os
ritmos acelerados da vida urbana, da televisdo e dos videoclipes, sdo
seduzidos pelos apelos de consumo da sociedade contemporanea e
preenchem a imaginagdo com icones recriados a partir de fontes e épocas
diversas. Nas convivéncias entre as geracdes, nas fotos e lembrancas dos
antepassados e de outros tempos, criangas e jovens socializam-se, aprendem
regras sociais € costumes, agregam valores, projetam o futuro e questionam o
tempo (BRASIL, 1998, p. 37 - 38).

Através da citacdo, observemos como admite-se a importancia das vivéncias dos
alunos e dos intmeros estimulos que recebem fora da escola que como isso deve ser
incorporado as aulas. As criangas com as quais trabalhamos ndo “se envolvem com os ritmos
acelerados da vida urbana”, mas certamente ndo estdo imunes aos estimulos veiculados pela
cultura de massa através da televisdo ou internet. Assim, podemos pensar como ¢ necessario
que as criancas se vejam como sujeitos do conhecimento historico desde a fase de

alfabetizacdo. Destacamos alguns objetivos do segundo ciclo:

Identificar relagdes sociais no seu proprio grupo de convivio, na localidade,
na regido e no pais, e outras manifestagdes estabelecidas em outros tempos e
espagos; Situar acontecimentos historicos e localiza-los em uma
multiplicidade de tempos; Reconhecer que o conhecimento histdrico ¢ parte
de um conhecimento interdisciplinar; Compreender que as historias
individuais sdo partes integrantes de historias coletivas (BRASIL, 1998, p.
43).

E a partir do terceiro ciclo que os alunos comegam a discutir acerca de acontecimentos
histéricos mais distantes temporalmente e espacialmente deles. Ainda que nos PCNs haja
destaque para a interlocugdo entre a realidade de seu grupo social e de outros, pode haver

dificuldade, tanto do professor, quanto do aluno em realizar tal trabalho de relacionar

52



realidades distintas. Assim, destacamos a necessidade de comecarmos a trabalhar com
conceitos historicos desde o primeiro ciclo, na fase de letramento, o que ajuda o aluno a
pensar historicamente a partir da historia de sua familia, comunidade ou regido. O ensino de
Historia deve permitir que os alunos se compreendam partindo de suas proprias
representacoes e identidades, ao mesmo tempo em que sejam capazes de analisar criticamente

a memoria que lhes ¢ transmitida.

O conceito de tempo historico ¢ indispensavel para o conhecimento histérico em
qualquer nivel, por isso foi o conceito que escolhemos para discutir neste trabalho. O que nos
leva a contar o tempo a partir de determinados acontecimentos sdo convengdes e
desnaturalizar convengdes e narrativas enquanto verdades indiscutiveis tem sido uma das
tarefas que alguns professores de Historia tomam para si. Festejar datas e reverenciar herdis,
por exemplo, ndo ¢ uma atividade que implicara em algum momento em reflexao critica que
leve a emancipacdo ou a orientacdo pratica para a vida, mas € pratica bastante comum na

educacao dos anos iniciais.

Como a concepgdo de tempo socialmente aceita em nosso meio foi constituida? Como
foram inventados os artefatos de medi¢ao do tempo? Quais as origens das representacoes
atuais de tempo? Tais questdes podem ser discutidas em sala de aula ja com alunos dos anos
iniciais. E claro que levamos em consideragio o nivel dos alunos e sua, ainda natural,
dificuldade em conceitualizar, em organizar pragmaticamente seu pensamento, mas 0 nosso
objetivo € justamente permitir que os alunos comecem a adquirir tais habilidades desde cedo.
E por isso que partimos do conhecimento prévio dos alunos e de respostas aparentemente

muito simples para lhes instigar a desenvolver o pensamento historico.

Se constituirmos novas compreensdes temporais, percebendo a origem ndo natural das
convencgodes estabelecidas acerca do tempo e historicizando os artefatos medidores, estaremos
respondendo a desafios inerentes da pratica pedagdgica. Para a didatica da Histdria, ¢ muito
importante prover a oportunidade de os alunos poderem aprender acerca das mais diferentes
medidas de tempo, formais e informais, do nosso e de outros grupos sociais, do presente e do
passado. Espera-se que o aluno comece a ser capaz de localizar acontecimentos e sujeitos no
tempo, a conceber diferentes contextos historicos € a compreender que existem multiplas

maneiras de se relacionar com o tempo, assim como multiplas realidades em diferentes
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tempos.
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