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SOUZA, Denise Martins Américo de. Parametro curricular de histdria: do discurso
oficial sobre a explicagao histérica as elaboracdes de professores das séries iniciais.
2009. 156 f. Dissertacéo (Mestrado em Educacgao) — Universidade Estadual de
Londrina, Londrina, 2009.

RESUMO

Com o objetivo de pautar o minimo necessario para os sistemas escolares em
termos de curriculo, a educacdo brasileira foi marcada na década de 1990 pela
producdo da Lei de Diretrizes e Bases — n° 9394/96 e pela formulacdo dos
Parametros Curriculares Nacionais. No contexto das discussdes educacionais o
Parametro Curricular de Histéria repercute sobre seu ensino, ao trazer pressupostos
que geram interpretagdes que se efetivam ou ndo como mudangas. Assim, visamos
neste estudo, o reconhecimento da repercussdo sobre o entendimento dos
pressupostos tedricos relacionados a explicacdo histérica contidos no PCN de
Histdria por trés professores da 32 série. Iniciando esta pesquisa se efetivaram no
didlogo com trés professores da 32 série (4° ano) do Ensino Fundamental, buscamos
por meio da elaboracdo de narrativa a compreensdo que expressam e neles 0s
aspectos que se coadunam ou ndo com os pressupostos do PCN de Histéria. Para a
analise da narrativa explicativa nos apoiamos em autores como Ricoeur (1985) e
Rusen (2001) realizando um contra- ponto acerca de consciéncia histérica e
narrativa; Bloch (1976) e Braudel (1976) como autores que apresentam questdes
sobre a temporalidade historica na perspectiva da escola dos Annales e a relagao
com os fundamentos tedricos dos PCN de Historia; Barca (2000), Furet (1975) e
Rusen (1992) fundamentam as discussdes sobre as narrativas e a temporalidade
das professoras. Como resultados de tais discussdes obtivemos a clareza do
distanciamento dos professores com o documento curricular prescritivo; assim como
as explicagbes historicas elaboradas pelas professoras seguem os modelos de
consciéncia tradicional e exemplar ndo alcancando ao modelo de consciéncia
entendido no documento PCN de Histodria, que seria de uma consciéncia critica ou
genética.

Palavras-chaves: Parametro curricular. Explicacao historica. Saberes.



Souza, Denise Martins Américo de. Curricular parameters and the historical
explanation: from the official discourse to the elaborations of initial grades teachers.
2009. 156 f. Dissertation (Master’'s Degree in Education) — Universidade Estadual de
Londrina, Londrina, 2009.

ABSTRACT

In the 90’s, education was marked by the Education Foundations and Guidelines Law
(LDB) — Law number 9.394/96, by the formulation of the National Curricular
Parameters (PCN), which came to regulate the least necessary so that schools could
develop their syllabus and projects, and by the specific syllabus of high school initial
grades. The teaching of history, which cannot proceed away from educational
discussions, intended to investigate, recognize and analyze how much the PCN and
its discourse enabled ways towards a rupture from the factual paradigms in relation
to the historical explanation and elaborations that contemplate multiple causality in
the teaching of history, considering its repercussion over the knowledge of the
teachers working with elementary and middle schools initial grades. Authors such as
Bittencourt (1986), Schmidt (2004), Fonseca (2003) and Barca (2000), Rusen (2001),
Le Goof (1984), Bloch (1976), Braudel (1976) among others, are the base for the
discussion on the historical explanation. The research, based on André (1995), will
be qualitative and ethnographical.

Keywords: Curricular parameters. Historical explanation. Knowledge.
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INTRODUCAO

A Educacgao foi marcada, na década de 90, pela Lei de Diretrizes e
Bases da Educacdo (LDB) - Lei n° 9.394/96 e pela formulagdo dos Parametros
Curriculares Nacionais (PCN). Estes, pautados como orientagcdo tedrico —
metodoldgica, foram introduzidos como referencial para o objetivo a se atingir, ou
seja: a qualidade de ensino adequada aos planejamentos e praticas desejadas para
a formacédo escolar basica no Brasil. Nao se impondo como obrigatério, esse
documento se coloca na condi¢gado de via para o dialogo entre a pratica existente e
os encaminhamentos nele apresentados e amplamente divulgados no admbito dos
espacos escolares.

Ao ser inserido em contextos de diferentes tradicdes e concepcdes
educacionais, os Parametros Curriculares Nacionais, enunciam a intencao de ocupar
lugar no espago escolar como ‘referencial interdisciplinar’, apresentando potencial
homogeneizador em relagdo aos conteudos, objetivos e metodologias. Esse fato nos
remeteu a necessidade de reflexdes sobre as dimensdes que os PCN podem
assumir como ‘curriculo’ no ambito da escola.

Mas... o que € o curriculo? Na visdo de Goodson (1995, p. 8), esse
pode ser composto por conhecimentos validos e por aqueles considerados
socialmente validos, agregando-se a estes conhecimentos os valores e habilidades
considerados como legitimos. Essa condigdo remete, em qualquer tipo de
abordagem a respeito dos curriculos, ao necessario reconhecimento do contexto de
sua producgao, portanto do contexto sociocultural e histérico do qual emergiu.

Qual a relagao dessa ponderagdo com a presenga dos PCN? O que
constatamos € que tal iniciativa estatal buscou elementos de apoio em discursos
recorrentes sobre a realidade educacional brasileira: evasao, repeténcia, promogao,
falta de qualidade do ensino, formagao docente precaria com o objetivo de atender a
normas e/ou metas advindas do Banco Mundial. O Estado, buscando apoio naquilo
que revela sua proépria inoperancia a fim de justificar sua presenga ostensiva em
diretrizes para a educagéo, novamente nos traz a ‘tradicional pratica’ de elaboragéo
de orientagdes, legislagcdes, metodologias sem a participagdo dos professores.

Assim, podemos questionar: sdo os PCN um curriculo ou uma prescrigao?
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Em sua justificativa, os PCN se apresentam como documento que
atende aos principios constitucionais, colocando o estado como responsavel pela
elaboracdo de “parédmetros claros no campo curricular” (BRASIL, 1997a, p. 15).
Portanto, ele se afirma como “curriculo”. Mas sera que essa afirmativa o afasta da
condicdo de documento de “prescricdo”? Ou a prescricdo € parte constituinte do
curriculo? Para Martins (2002, p. 16) tal discussdo € in6cua, pois um curriculo
contém em sua composi¢ao, de forma intrinseca, a parte prescritiva.

Entretanto, embora os PCN constituam um documento posicionado
como ‘“orientagdes didaticas para manutencdo de um todo coerente” (BRASIL,
1997b, p. 37), foi distribuido pelos espagos escolares, difundindo principios
normativos que devem fazer parte da “definicdo curricular” de cada sistema de
ensino no Brasil, levando-nos a inseri-lo como documento curricular prescritivo.

Essa posicao se articula ao fato de que, mesmo com a possibilidade
de desencadear agcbes no ambito escolar para movimentos criativos e variados nos
sistemas educacionais, os PCN contém encaminhamentos que limitam e controlam
estes ‘voos’.

As sucintas questdes indicadas acima evidenciam alguns aspectos
que podem ser abordados a respeito dos PCN. Para este estudo, optamos pela
analise do volume de Historia, trazendo para o foco o ensino de Histéria no 3° ano
do ensino fundamental, visando o reconhecimento de como cinco professoras
compreendem e utilizam o documento. No segundo momento, com base em
narrativas elaboradas pelos professores sobre eventos histéricos previamente
indicados, analisaremos como se estrutura a explicacao histérica no que se refere as
relagdes temporais entre presente, passado e futuro. Tal opcéo foi realizada pelo
entendimento de Ricoeur (1994, p. 15) de que “qualquer obra narrativa € sempre um
mundo temporal”.

Ricoeur aborda ndo s6 elementos tedricos que compdem a estrutura
da narrativa, mas também aponta os elementos temporais implicitos que
caracterizam a forma pela qual as explicagdes ocorrem, o que se constitui como viés
para o reconhecimento nas narrativas das professoras de como concebem estas
relacbes temporais.

Reconhecemos a complexidade do objetivo desta pesquisa,

considerando que esta tem como sujeitos professores das séries iniciais, os quais,
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na sua maioria, nao tém licenciatura em Histéria. Mas, também entendemos que
este estudo pode contribuir para a ampliagdo do entendimento da relacdo dos
professores com os PCN no ambito escolar com o confronto entre o que expressam
como pensamento histérico nas narrativas, e o preconizado na teoria e nas acoes
metodoldgicas apresentadas pelos PCN, nos trardo as elaboragdes das professoras
em contexto que propicia expressao dos conceitos temporais construidos nas
relagdes entre presente, passado e futuro no intento de ensinar Histéria.

Assim, com esta investigagdo, pretendemos situar de forma
comparativa se os educadores se apropriaram do conhecimento historiografico
preconizado pelo PCN de Histdria no que se refere as relagées temporais indicadas
acima na agao pedagdgica no cotidiano. Isso nos levara a aspectos que indicaréo
algumas das repercussdes das imposi¢cdes das politicas educacionais, no caso os
PCN, que for inserido como documento que tenta mascarar esta condigcdao ao se
auto-intitular como “inovador”’. Este é um fato que nao apresenta novidade, pois
conforme apontam autores como Arias Neto (1999) e Neves Soares (2002) o ensino
de Histéria tem sofrido destas interferéncias que se constituem e se estabelecem
conforme o contexto politico de cada época do Brasil.

Estes movimentos, advindos do contexto global, ndo se restringem
apenas a ‘sugestdes de encaminhamentos’, mas, também, pretendem influenciar os
conteudos, as metodologias e as abordagens. Alheios as necessidades historicas da
educacgao brasileira, ainda nos deparamos com acdes nas politicas educacionais
que dao visibilidade a ‘modismos’ e ‘prescricdes’ que visam a readequagado dos
valores e comportamentos vinculados a producgao e interesses do capital, norteados
por minoria que pretende o controle e influencia o discurso oficial que repercute
sobre a educacao e o ensino de Histéria.

Nesse processo, a presenga do Banco Mundial se insere como
influéncia nas politicas educacionais a partir de 1970, repercutindo na proposicéo de
principios e metas educacionais para paises em desenvolvimento e nos lega na
década de 90 os PCN.

E esse quadro sucinto do contexto de politicas educacionais que
repercutem sobre a formagao de professores e praticas do ensino de Histéria no
Brasil o que nos instiga para esta busca da compreensdo dos fundamentos da

abordagem historiografica dos PCN(s) de Histéria - 2° ciclo do Ensino Fundamental
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— em relagdo a explicagao histérica, tendo como sujeitos sociais cinco (5)
professoras da 3° série do Ensino fundamental, que atuam em escolas da Rede
Municipal de Ensino de Londrina.

Ao ter por base os referenciais dos PCN de Histéria para o
reconhecimento de elementos de aproximacéo e/ou distanciamento dos professores
em relacao a proposi¢ao oriunda do referido documento, apoiamos nossas reflexdes
em producgdes provenientes tanto do movimento dos Analles, quanto da Historia
Cultural inglesa. Na Nova Histdoria (Annales, em sua 32 geragdo) nos debrugamos,
especialmente, na questdo do tempo histérico, no que se refere as relacbes entre
presente, passado e futuro, o que foi ampliado e também dialogado com autores da
Histdria cultural inglesa como Eric Hobsbawm (1998).

A narrativa dos professores nesta pesquisa foi buscada no
entendimento de que, apds 10 anos de existéncia dos PCN, a investigagao de como
ocorreu a assimilagdo deste documento no espacgo escolar seria pertinente. Esse
assunto ja foi objeto de atengcdo em estudos como o de Ramos (2003); Arias Neto
(1999); Silva (1998) e outros que sinalizaram com cuidadosas criticas acerca da
criacao, objetivos e relevancia ou ndo desse documento para o ensino € o ensino de
Historia ao longo desses anos. Nesta, perspectiva nos dispomos a “contribuir” para o
entendimento de algumas das questdes apontadas por pesquisadores da area do
ensino de Histdria, o que n&o tera como foco central os conteudos curriculares e sim
as elaboracdes de professores na intencao da realizacdo de seu ensino.

Outro aspecto relevante e necessario a se considerar é o valor da
pesquisa no campo social. Para Ramos (2003), o curriculo implica em questdes que
envolvem valores, crengas, conceitos e praticas a qual se deve manter, mudar ou
nao uma sociedade, caracterizando uma interacdo da “esfera institucional e oficial e
a esfera educativa com sua multiplicidade de praticas culturais”. No entanto,
entendemos que esta relacdo com a escola precisa acontecer em uma esfera
democratica, atual, o que atribui a Histéria, e também a Histéria como disciplina
escolar, importante papel.

Essa perspectiva traz significado a preocupagao que expressamos a
respeito da narrativa como elaboragéo constituida por diversas histérias de vida (a
das professoras) que geram diferentes compreensdes histéricas, dando visibilidade

aos modelos tedricos estabelecidos. E o tempo vivido que evidencia os caminhos
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que levam a este ou aquele posicionamento perante um documento oficial,
conteudos e saberes especificos que se expressam na narrativa. Todas essas
acgdes, discursos e elaboragdes que trazem consigo valores, idéias, conhecimentos,
decisbes pessoais e coletivas, corroboram o que autores como Risen (2001) e
Chartier (1994) afirmam como intrinseca relagao entre o conhecimento histérico e a
vida pratica.

Outro aspecto que ressaltamos como importante para o
reconhecimento do pensamento histérico dos professores € a faixa etaria (8 a 10
anos) a que se destinam esses trabalhos para o ensino e a aprendizagem da
Histdria: elementos como tempo e espaco deveriam, mas ndo sao enfatizados de
maneira adequada perante as estruturas cognitivas das criangas que estdo em
processo de formacao.

Em relagdo ao percurso metodolégico para este estudo, o qual tem o
Parametro Curricular de Histéria como documento base para o reconhecimento da
abordagem em relagdo a explicacéo historica, esta estruturada no reconhecimento
de como os professores estabelecem as relagcbes temporais entre presente, passado
e futuro em narrativas relacionadas a eventos historicos. Tal intencdo nos trouxe a
necessidade de nos aproximarmos do contexto de atuacao profissional de cinco
professoras municipais para, no convivio e por meio de dialogos informais,
observacao das aulas entrevista, entendermos o que pensam sobre e como utilizam
o PCN na escola. Somente apds este periodo de seis meses, apresentamos as
tematicas historicas (Imigracao e Escravidao) para a elaboracao de narrativas.

As narrativas elaboradas, os discursos sobre o PCN, a Historia e o
ensino da Histéria coletados no cotidiano escolar se constituiram como documentos
referenciais para a analise, o que evidentemente nao nos afastou de outras fontes
documentais e referenciais tedricos.

Uma pesquisa qualitativa de cunho etnografico, que para André
(1995, p. 52), s6 pode assim ser nominada caso se apresente como “trabalho [que]
faz uso de técnicas que tradicionalmente sdo associados a etnografia, ou seja, a
observacao participante, a entrevista intensiva e analise de documentos”, foi nossa
opgao por valorizar formas de expressao que possibilitam a identificacdo de acgdes,

do que dizem, pensam e fazem os professores.
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Delineada nossa opcgédo pela pesquisa qualitativa, € necessario
esclarecer os fundamentos tedricos que nos direcionaram para a observagao do
espaco escolar e da sala de aula, o que para Haguette (1999, p. 67) possibilita aos
pesquisadores auscultar “sentidos, nas definicbes e nas acbdes que individuos e
grupos elaboram ao longo [...] do dia-a-dia”. E este estar no espaco escolar e o
acompanhamento das aulas e de outras atividades do cotidiano 0 que nos remete a
percepgao de outros sentidos presentes no dialogo e nas elabora¢des de narrativas
para as explicacbes sobre tematicas histéricas. Além dos gestos, olhares e
hesitacbes que nos trazem outros elementos subjetivos, essa convivéncia nos trouxe
a oportunidade para que vinculos de confiangca se estabelecessem para o dialogo
que aconteceria nas entrevistas e na solicitagdo da narrativa.

Assim, as observagdes aconteceram em trés escolas municipais, da
area urbana do municipio de Londrina, na terceira série das séries iniciais do ensino
fundamental. O Municipio de Londrina esta situado na regidao do norte do Parana,
com populagdo em torno de 500 mil habitantes e, em 2008, registrava o numero de
21.984 matriculas distribuidas em 93 unidades escolares, localizadas nas areas
urbana e rural. Deste total, o numero de 6203 corresponde as matriculas da 32 série.

A escolha das escolas, a principio, aconteceu por regido da cidade,
pois queriamos que cada uma se localizasse em diferentes regides, para termos,
assim, uma maior diversidade em relagcdo as realidades escolares. Mas a nao
aceitacdo da presenca do observador em sala de aula pelos professores nao
oportunizou o que para Souza (2006, p. 145), possibilitaria as “dimensdes éticas da
pesquisa e do contrato com o grupo envolvido [0 que exige] em primeira instancia a
negociagao do contrato, do trabalho com o grupo envolvido”.

Perdido o primeiro critério, partimos, entdo, em busca de escolas,
independente de localizacdo, mas que aceitassem contribuir com a pesquisa. Ao
final, com o aceite de trés escolas localizadas em bairros proximos a regido central e
que atendem uma clientela de diferentes estratos econOmicos, iniciamos as
observagbes apos obtermos autorizagdo junto a Secretaria Municipal de Educacgao.
Para tal, conversamos previamente com as professoras e diretoras das escolas que
nao serao ldentificadas, conforme o que foi acordado com as mesmas. Assim, as
escolas participantes receberam os nomes ficticios de ALEGRIA, BRISA e
CORACAO.
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De inicio, participaram da pesquisa cinco professoras do sexo
feminino, sendo da escola Alegria as professoras Al e A2; da escola Brisa as
professoras B1 e B2 e da escola Coracdo a professora C. Todas atuando no
periodo matutino, com uma média de 30 alunos em cada turma, foram observadas
uma vez por semana, nas aulas de Histoéria, com duracdo de 60 até 120 minutos,
totalizando 7 observagdes por professora. Esse tempo e os dias foram estabelecidos
pelas escolas. Assim, para as observagdes, de acordo com o que propdéem Lakatos
e Marconi (1991, p. 195), registramos os dados no contexto da espontaneidade do
cotidiano de sala de aula e escola.

Nas trés escolas a recepgao pelos alunos, professores e gestores foi
amistosa, tranquila e todos sabiam o que significava nossa presenca. Porém,
entendemos que, por mais amistosa que fosse a relagao, causavamos alteracdo no
ambiente no que se refere a rotina. Em uma realidade controlada, percebemos o
quanto repercute sobre a narrativa do professor a situacdo de aprendente na relagcéao
com o pesquisador, o que decorre das experiéncias formadoras e de aprendizagem,
que se transformam em via dupla ao nos possibilitarem, conforme Souza (2006),
também apreender o quanto potencializa a nossa prépria formacao de professores.

Sendo o momento da entrevista aquele no qual a narrativa se
compde, utilizamos a entrevista semi-diretiva nos apoiando em roteiro com
perguntas previamente preparadas. Estas, no entanto, ndo foram rigidamente
seguidas, para termos, nesse procedimento, maior amplitude e possibilidades para a
explicitagdo das questdes, proporcionando ao entrevistador e entrevistado, nas
palavras de Laville e Dionne (1999, p. 189), “um contato mais intimo [...],
favorecendo assim a exploragcao em profundidade de seus saberes, bem como suas
representacdes, de suas crencas e valores [...]”. Foi uma etapa de extrema
importancia, na qual as informagbes das percepgdes, experiéncias e compreensao
das informantes nos trouxeram maiores possibilidades de entendimento do contexto
do vivido, no qual buscamos enxergar a relagdo das professoras com o PCN de
Historia, suas concepcodes sobre a Historia e o ensino de Histéria.

As entrevistas seguiram o mesmo padrao para as cinco professoras.
O motivo de se estabelecer essa estrutura foi para que no momento das analises as
questdes pudessem ser comparadas e colocadas em didlogo. O roteiro feito

apresentou nove perguntas, conhecidas antes das entrevistas. Para a definicdo da
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melhor estrutura do roteiro, aplicamos o questionario piloto, primeiramente para uma
professora de terceira série do ensino fundamental, de uma outra escola do
municipio, o que nos deu a dimensao de sua aplicabilidade e do alcance do
instrumento perante nossos objetivos.

Apos a adequacgao do roteiro, foram as entrevistas realizadas na
escola com horario e dia estabelecidos pelas professoras. As entrevistas foram
gravadas, transcritas e apresentadas as professoras para as devidas alteracdes e
corregcoes. As professoras Al, A2 e C autorizaram por escrito a utilizagdo das
informagdes e, sem constrangimento, fizeram as corregcbes e assinaram o
documento. As professoras B1 e B2, que atuavam na escola Brisa, solicitaram um
tempo para as corre¢des, mas nao fizeram a devolugcédo da entrevista, mesmo apds
nosso retorno a escola e varios telefonemas, o que culminou na auséncia da
participacdo das mesmas sem que um motivo fosse apresentado. Esse fato nos
levou a decisao de manter a continuidade do estudo, dialogando apenas com as trés
professoras Al, A2 e C, que permaneceram.

Assim, a etapa da elaboragdo da narrativa contou com a
participacdo de trés professoras, conforme ja indicamos, e em situagdo na qual
procuramos possibilitar tempo para que estas acontecessem na perspectiva de
Martins (2002, p. 53), ou seja, como “um monologo que o sujeito faz consigo mesmo
sobre [...] 0 que esta observando”.

Nessa etapa, cada professora elaborou uma narrativa de como
proporia o trabalho em sala de aula com o tema imigragao e escravidao. Foi uma
fase que causou preocupacdo para as professoras A2 e C, pois afirmavam que a
escravidao ndo era conteudo de terceira série, sendo dificil, entdo, elaborar uma
explicacdo sem pesquisa, 0 que mesmo assim nao impediu que respondessem. O
motivo da escolha dos dois temas foi observar se a narrativa dos temas elaborados
para as aulas seguia ou ndo uma relagdo passado/presente/futuro na perspectiva do
PCN de Historia para o entendimento de elementos presentes na narrativa do
professor.

Esta situacdo trouxe repercussbes da histéria de vida das
professoras em aspectos referentes a sua formacdo académica e profissional.
Entretanto, esse n&o era o objeto desta pesquisa. O intuito estava em enfatizar a

estruturacdo da narrativa que elaboraram para o ensino de Histéria. Ao colocar a
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professora numa situacdo de narrativa escrita entendemos que ha varios aspectos
trazidos pela memodria na sua trajetéria de formagdao. Sao esses aspectos, que
emergem nos principios de elaboragdo, que para nos potencializa o valor dessa
producdo de narrativa dos sujeitos e do contexto sobre o conhecimento dos
professores, do processo de formagao e sua pratica profissional. Segundo Souza
(2006, p. 142), isso nos trara o “saber fazer implicados na transformacdo em auto-
transformacgao do sujeito em formacéo inicial ou continuada”.

Aprender Histéria ndo nos separa destas questdes subjetivas (vida
do sujeito), pois conforme Cerri (2007 apud ABUD, 2007) nos aponta, ha, na escola,
uma relagao dialética com a consciéncia de si e do grupo num determinado tempo e
espaco.

Para a efetivacdo deste estudo o organizamos em trés capitulos,
sendo o primeiro intitulado “Contextualizando a presenca dos Parametros
Curriculares Nacionais” e do “Parametro Curricular de Histéria”, no qual abordamos
as relacdes politicas com o contexto educacional brasileiro, trazidas por esta
producdo. No segundo capitulo “O ensino de histéria: entre o discurso e a realidade
escolar” apresentamos as fundamentacdes tedricas sobre a Historia e a analise
sobre a presenca dos PCN na escola na perspectiva das professoras. No terceiro
capitulo, “Elaboragdes de professoras: narrativas e ensino de histéria” analisamos as
elaboragdes das professoras em narrativas, buscando reconhecer elementos que
trouxessem o pensamento histérico construido e que norteiam as elaboracdes que
realizam visando a pratica pedagodgica. Esta narrativa também foi colocada em

confronto com os argumentos do PCN.
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CAPITULO 1:
CONTEXTUALIZANDO A PRESENCA DOS PARAMETROS CURRICULARES
NACIONAIS

“Inconformada com a falta de escolas , a Sra. Virginia
Barduco (ultima a direita, na cadeira) comecou ensinar
algumas criancas em sua prépria casa. Nao se trata de
educacédo oficial, reconhecida pelo Estado, apenas um
gesto de boa vontade diante de tanta precariedade.”

(BONI, 2004, p. 193)
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As transformacgdes ocorridas no mundo, nas ultimas décadas, seja
na economia, na politica, nas relagbes de trabalho, no campo simbdlico ou em
outras dimensdes das sociedades, trouxeram mudancgas decorrentes das exigéncias
geradas pelo proprio movimento do capitalismo, repercutindo nas instituicbes e, de
maneira especial, na educacgao.

No processo de globalizagdo foram estabelecidas metas para a area
econdmica. Sendo essas também relacionadas a educagao, nao deixaram de conter
acdes dirigidas aos paises “em desenvolvimento” para a adequagéo, de maneira

satisfatoria, as exigéncias daquele modelo que Hidalgo (2001, p. 101) explica como:

processo de transnacionalizagdo da economia, onde o estado
nacional assume um papel de subordinagcdo aos interesses das
empresas transnacionais, explicitando uma politica que favorece
exclusivamente a sua expansdo, em detrimento dos interesses e
necessidades da populagao local.

No Brasil, além dos interesses nos campos politico e econémico, no
que se refere ao campo educacional, na década de 1990, conforme Souza (2004, p.
61), acontece “uma avalanche de reformas”. Uma das suas consequéncias pode ser
observada na realizacido da “Conferéncia Mundial de Educacao para todos”, ocasiao
em que se aprovou, na Tailandia, em 1990, a “Declaracdo Mundial sobre Educagao
para todos — satisfacdo das necessidades basicas de aprendizagem”.

Nessa conferéncia ficou estabelecido um prazo de dez anos para
que os paises que apresentassem altas taxas de analfabetismo cumprissem o dever
de universalizacdo da educacdo basica por meio de um plano de estratégias,
visando a superacdo dessa condicdo. Paises como o Brasil, india, Egito e outros
que se enquadravam nessa condicdo assumiram o compromisso de atender as
metas estabelecidas de forma conjunta entre UNESCO, UNICEF, PNUD e BM. Tais
instituicdes enfatizavam, conforme Torres 2000 (apud TOMMASI, 2000, p. 128), “a
educacédo basica como a prioridade para esta década e a educagéo de primeiro grau
como ‘carro chefe’ no alcance da referida educacgao basica”.

Em 1993, entdo, aconteceu a assinatura da declaracido da
importancia da garantia da educacao para todos, compreendendo-a como meio de
combate a pobreza e incentivo ao aumento de produtividade, a melhoria das

condicdes de vida, a construgcao de sociedades democraticas e ao enriquecimento
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da heranga cultural, promovendo o desenvolvimento da sociedade. Convocados os
paises citados no paragrafo anterior para a colaboragao internacional, a educacao,
adquiriu, por sua vez, a condicdo de investimento para as instituicdes financeiras
(UNESCO, 1998, p. 2).

Na contramao desse contexto, a realidade econémica de cada pais
continuou como obstaculo no cumprimento do compromisso assumido,
considerando que esse implicaria em recursos financeiros, os quais muitos desses
paises nao possuiam. Dessa forma, houve a inser¢cdo do Banco Mundial na
viabilizacdo de recursos e, de acordo com o documento de politica para o setor
educativo, focalizando a Africa, o Sudeste Asiatico, o Oriente Médio e a América, e
explicitando exigéncias tais como desenvolvimento infantil e educag&o inicial,
atengdo a populagdo indigena e as minorias étnicas (TORRES, 2000 apud
TOMMASI, 2000, p. 130).

Esse movimento internacional, com a interveng¢ao do Banco Mundial,
trouxe para o Brasil, em 1993, a publicacdo do “Plano Decenal para a Educagao’;
gerando, a partir de 1995, a elaboracéo, pelo Ministério da Educacdo e Cultura, de
dispositivos legais para a implementagao da Lei de Diretrizes e Bases da Educagao
Nacional - LDB (Lei n° 9.394/96). Essa acao pode ser contextualizada na
inadequacao da Lei de Diretrizes e Bases n°. 4.024 de 1961, que foi reformada pela
lei n°. 5540, em 1968, e pela lei 5692, de 1971, e nos pressupostos da Constituicao
de 1988 (Capitulo Il — “Da Educagao, da Cultura e do Desporto”, artigo 205,

constante da norma constitucional citada) que considera:

Art. 205. A educacéo, direito de todos e dever do Estado e da familia,
sera promovida e incentivada com a colaboracido da sociedade,
visando ao pleno desenvolvimento da pessoa, seu preparo para o
exercicio da cidadania e sua qualificacdo para o trabalho (BRASIL,
2003, p. 131).

Nesse contexto, a proposicdo dos Parametros Curriculares Nacionais, as
Diretrizes Curriculares para o Ensino Superior, a avaliagdo dos diversos niveis de
escolarizacao e outras acdes ocorreram fundamentadas em politica baseada em
modelo neoliberal, tendo por base as orientagbes do Banco Mundial (BM) e do
Fundo Monetario Internacional (FMI). Para Gentili (1995, p. 135), a educacéo

brasileira buscaria no contexto neoliberal solucbes para a crise educacional,
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trazendo em suas agdes a “‘combinacdo de uma dupla légica de centralizacédo e
descentralizagdo: centralizagdo do controle pedagdgico (a nivel curricular e de
formagdo de docente) e descentralizagdo dos mecanismos de financiamento e
gestao do sistema”.

Tais acontecimentos no Brasil, conforme o que foi especificado acima refletia
mudancas indicadas e o compromisso afirmado em Jomtien para se alcancar os
resultados necessarios a serem apresentados ao Banco Mundial. E importante
entender que as agdes do Banco Mundial no Brasil ndo se deram apenas nesse
momento de variaveis politicas geradas pela globalizagéo.

A presenga do Banco Mundial, de acordo com Soares (2000 apud
TOMMASI, 2000), tem, atualmente, uma relacdo diferente daquela verificada no
periodo em que foi iniciada. Na década de 1940, o BM visava ajudar na recuperagao
econdmica de paises que haviam sido destruidos pela guerra. Anos depois, a ajuda
se estendeu aos paises de Terceiro Mundo (resultado da Guerra Fria). A partir da
década de 1950, a autora relata que os empréstimos passaram a ser realizados para
paises em desenvolvimento, o que chegou a 14% do total aprovado por aquele
Banco' no periodo?.

Mesmo com a ampliagdo, nos anos 70, dos empréstimos do Banco Mundial
ao Brasil, que tornaram este, nas palavras de Soares (2000 apud TOMMASI, 2000,
p. 32), “0o maior tomador de recursos”, ainda ndo era a educagao o foco, o que so

aconteceria nas décadas de 1990, conforme apresentado no quadro abaixo:

YA distribuicdo dos empréstimos ocorrida por setores se concentrou de 787,92 ha 1957 na infra-
estrutura (48,2%); agricultura (5%); industrias (11%) e sociais 0,4% e programas 35,1%. De 1958-
1968 investiu na infra-estrutura (67,9%); agricultura (8,8%); industrias (18,3 %); sociais 3,7 % e
programas 1,4% No periodo que abrange 1969-1979, mesmo com a ampliacdo dos investimentos
sociais (12,8%) e em programas (5,6%) ndo ha mengéao a investimentos na educacéo durante estes
periodos.

2Foia época [...] de melhores relagdes entre governo brasileiro e o Banco”. Os empréstimos tomados
pelo Brasil estavam distribuidos: (1947-1965) energia 92,5% e transportes 7,5%; (1966-1975)
agricultura 9,2%, energia 32,6%, transportes 33%, industria 19,7%, agua e esgoto 3%; (1976-1983)
agricultura 22,1%, energia 18,7%, transporte 12,6%, industria 13%, desenvolvimento urbano 9%,
agua e esgoto 13,1%.
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Tabela 1 — Relatérios do Banco Mundial

Participacdo da area social nos empréstimos do Banco Mundial

Anos 1992 1993 1994
Setores

Educacgao 8,6% 5,7% 9,9%
Desenvolvimento urbano 5,7% 6,7% 5,9%
Agua e esgoto 3,5% 4,5% 6,1%
Populagao, saude e nutricao 2,0% 4,2% 3,5%
Subtotalizacdo social 19,8% 21,1% 25,4%
Ajuste e reforma setor publico. 13,0% 17,6% 4,3%
Outros 67,2% 61,3% 70,4%
Total 100,0% 100,0% 100,0%

Fonte: Soares (2000 apud TOMMASI, 2000).

Assim, foi o fortalecimento mundial da economia neoliberal que
trouxe maior importancia para o Banco Mundial, passando este a servir para
estratégias de reestruturagdo econdbmica e afirmagdo do seu papel de indutor de

investimentos,

[...] guardido dos interesses dos grandes credores internacionais,
responsavel por assegurar 0 pagamento da divida externa e por
empreender a reestruturacdo e abertura dessas economias,
adequando-as aos novos requisitos do capital globalizado (SOARES,
2000 apud TOMMASI, 2000, p. 21).

Essas mudancgas favoreceram a Educacao e afirmaram a década de
1990 como aquela em que o Banco Mundial passou a investir de forma mais
expressiva na area da Educacdo, se comparado o valor de financiamento
educacional de 1,6%, da década de 1980, com investimentos que se aproximam aos
29%, na década seguinte.

A interferéncia do Banco Mundial nas questbes educacionais nao
trouxe com forga a presenga ou envolvimento de educadores ou pedagogos, mas de
economistas para que, estes, com base na politica econdbmica mundial,
estabelecessem planos para as realizagcdes educacionais. A relagao custo-beneficio
priorizada para a educacao era analisada com critérios proprios de mercado, sendo
a escola comparada a uma empresa, com uma politica que contemplava o

desenvolvimento da capacidade de aprendizagem do aluno; a reducéo das taxas de
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repeténcia; o aumento das despesas por aluno; a melhoria do contexto de
aprendizagem; a preparacdo e motivacdo de professores para o fortalecimento da
administragdo do sistema educativo. Essa visdo da escola repercutiu, no Brasil, em
reformulagcbes do curriculo, de material didatico, de tempo de instrucido e de
capacitagao dos professores.

Apesar do teor de condugdo da politica educacional aparentar

opgdes coerentes, esta trouxe, de acordo com Torres (apud TOMMASI, 2000, p. 140).

um conjunto de insumos (inputs) que intervém na caixa preta da sala
de aula — o professor sendo mais um insumo — e a aprendizagem
vista como o resultado previsivel da presengca (e eventual
combinacgdo) desses insumos. Cada insumo se valoriza em separado
e é priorizado ou n&do em virtude de duas questdes: sua incidéncia
sobre a aprendizagem (segundo estudos empiricos que mostrariam
tal incidéncia) e seu custo.

Dessa forma, a educagao primaria passou a ser entendida como
fase que traria maior retorno e, assim, aos estados e municipios foram transferida a
responsabilidade pela distribuicdo de livros didaticos, pela formacéo dos professores
e sua avaliagcdo, bem como pelo gerenciamento do processo educacional.
Entretanto, paralelamente, o governo Federal ampliava seu controle, utilizando como
instrumento a Avaliagao da Educacgao Basica.

Para esse processo, que repercutiu sobre o curriculo, os professores
nao foram considerados como interlocutores e nem suas motivagdes ascenderam a
objetos de preocupacao. Segundo Silva, “a constituicdo do discurso pedagdgico
norteia-se por regras especificas”, estas regras o autor ainda aponta que estao
relacionadas a dispositivos pedagdgicos que controla a relagdo entre poder,
conhecimento, formas de consciéncia e pratica, dominando a producdo do
conhecimento. Para isto foram previstos treinamentos em “workshops [...]
focalizados na utilizagdo dos guias curriculares desenvolvidos pelo projeto, incluindo
0 uso de materiais didaticos e conhecimentos especificos do conteudo das matérias”
(apud TOMMASI; WARDE; HADDAD, 2000, p. 211).

O apoio a projetos inovadores estaduais com potencial de “modelo”
foi implementado, sendo que, em 1992, o BM considerou Minas Gerais, Parana e
Espirito Santo habilitados em suas propostas para empréstimos, oferecendo, a

muitos professores de escolas estaduais e municipais, aproximadamente 96 horas
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de treinamento, em dois semestres, com o investimento de cerca de US$ 45,6
milhdes.

Sendo o nosso foco a questdo curricular em relacdo as
interferéncias do Banco Mundial, podemos exemplifica-la com as a¢des do projeto
de Minas Gerais, estado que assimilou e reproduziu as orientacdes e discurso do
BM. O estado mineiro recebeu US$ 8,7 milhdes para o desenvolvimento, impressao,
revisdo e distribuicdo de cerca de 200 mil guias curriculares aos professores,
elaborados por quatro instituicbes especializadas (uma por disciplina: Matematica,
Portugués, Estudos Sociais e Ciéncias Naturais) (TOMMASI; WARDE; HADDAD,
2000, p. 211).

A reforma curricular engajou-se nos textos escolares, o que para
Torres (2000, apud TOMMASI, 2000, p. 154), se configurou como “um novo viés e
possivelmente um novo beco sem saida: a prioridade do livro didatico. Se a década
de 60 foi a década da infra-estrutura, a década de 90 aparece como a década do
texto escolar’.

O livro didatico passou, portanto, a ser o alvo das politicas iniciadas
no Governo do Presidente Fernando Henrique Cardoso, permanecendo até a
atualidade. Com avaliagbes e critérios definidos, cabe ao professor a analise e
escolha dos mesmos para suas agdes pedagodgicas, apos ter o material passado
pelo crivo dos especialistas das variadas universidades brasileiras. Por tras desses
textos, ha os preceitos do curriculo que, para o Banco Mundial, deve ser objeto da
“‘elaboracdo e desenvolvimento como tarefa [...] do poder central ou regional”
(TORRES apud TOMMASI, 2000, p. 156).

Assim, constatamos que, para acbes eficazes de politicas
econdmicas no campo da educacdo no Brasil dentro da perspectiva que se tornou
opg¢ao, conforme indicamos temos como principais agdes as reformulagdes
curriculares, a formacgao de professores e o livro didatico.

Centrando nossa analise no campo do curriculo, buscamos as
proposicdes elaboradas e presentes nos PCN de 1997 para o reconhecimento dos
pressupostos tedricos, especificamente no que se refere a Historia para as séries
iniciais.

Para Forquin (1993, p. 20) o curriculo representa:
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0 conjunto dos conteudos cognitivos e simbdlicos (saberes,
competéncias representacoes, tendéncias, valores) transmitidos (de
modo explicito ou implicito) nas praticas pedagdgicas e nas
situagcdes de escolarizagdo, isto é tudo aquilo que poderiamos
chamar de dimensao cognitiva e cultural da educagao escolar.

A partir dessa perspectiva, Libanio, Oliveira e Thoschi (2007, p. 362)
0 enunciam como “um modo de seleg¢ao da cultura produzida pela sociedade, para a
formacgao dos alunos; é tudo que se espera seja aprendido e ensinado na escola”.
Nesse entendimento, os conteudos que s&o transmitidos manifestam-se de maneira
formal, real e oculta, sendo o “curriculo formal” estabelecido pelo sistema e expresso
em forma de diretrizes (como o PCN, por exemplo). O “curriculo ‘real” como
decorréncia de projetos ou planos de ensino acontece na sala de aula, sendo o
chamado “curriculo experienciado” e o “curriculo oculto” aquele que se refere as
influéncias culturais, aos valores e a experiéncia social que afetam a aprendizagem
€ nao se enquadram em prescricdes.

Para Goodson (1995, p. 21), o curriculo escrito "nao passa de um
testemunho visivel, publico e sujeito a mudangas, uma logica que se escolhe para
mediante sua retodrica, legitimar uma escolarizagdo”. Essa € a ponderagcdo que
relacionamos ao Banco Mundial que, conforme constatou Torres (2000) apud
(TOMMASI, 2000, p. 141), define o curriculo como “matérias a serem ensinadas e
fornece um guia geral em torno da frequéncia e duragéo da instrugao”, expressando
a concepgao na qual reduz o Curriculo ao desenvolvimento de competéncias e de
habilidades.

Nessa concepgao de curriculo, ha a auséncia da consideragéo da

importancia do entendimento do mesmo

[...] como um todo inseparavel o que se ensina e aprende
(conteudos), o como se ensina e aprende (relagdes, métodos,
procedimentos, praticas), o para que se ensina e se aprende
(objetivos), e o que e como se mede aquilo que se aprende
(avaliagao) (TORRES apud TOMMASI, 2000, p. 141).

Tal posicionamento pode ser ampliado nas palavras de Goodson
(1995, p. 27), quando este explica que “a elaboragdo do curriculo pode ser
considerada um processo pelo qual se inventa tradigdes.” O autor nos chama

atengao para o sentido dessa tradicdo como algo mistificado e reprodutivista, tanto
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na forma como no conteudo. Podemos, assim, relacionar essa afirmagao ao teor ou
a compreensao do Banco Mundial e do governo brasileiro na concepgao de curriculo
que encaminham. Os PCN surgiram como instrumento de referéncia. Entretanto, nas
palavras de Cury, eles se constituem como: “um complexo de propostas curriculares
em que se mesclam diretrizes axioldgicas, orientagdes metodoldgicas, conteudos
especificos de disciplinas e conteudos a serem trabalhados de modo transversal e
sem o carater de obrigatoriedade [...]" (CURY, 2002, p. 192).

Portanto, entendemos que os PCN, ao trazerem “propostas
detalhadas de conteudos que incluem conhecimentos, procedimentos, valores e
atitudes no interior de disciplinas, areas e matérias articuladas em temas que se
vinculam as varias dimensdes de cidadania” (CURY, 2002, p. 192), sdo mais do que
um instrumento de referéncia.

Efetivando um curriculo que abrange da educacgéao infantil ao ensino
médio, o Governo Federal, o fez apoiado no artigo 210 da Constituicdo Federal de
1988, que prevé a fixagdo de “conteudos minimos para o ensino fundamental, de
maneira a assegurar formagdo basica comum e respeito aos valores culturais e
artisticos, nacionais e regionais”. Assim, os PCN foram organizados em livretos,
compondo uma cole¢do de dez volumes. Em cada volume ha a referéncia a uma
disciplina, com a apresentacdo, no corpo do texto, de orientagdes para o trabalho
especifico de cada area. O livro introdutério traz consideragdes e definicdes sobre o

que se entende como Parametros (1997), explicitando que este se configura como:

Conjunto de proposicdes que [...] responde a necessidade de
referenciais a partir dos quais o sistema educacional do Pais se
organize, a fim de garantir que, respeitadas as diversidades culturais
[..] a educacao possa atuar decisivamente no processo de
construcao da cidadania [...] (BRASIL, 19973, p. 13).

Insistindo na posicdao de ‘referencial’, os PCN conclamam a
participacéo da sociedade como agdo democratica de grande representagao para as
decisdes na area educacional, declarando que, para sua elaboracdo, contou com a
participacdo de docentes das universidades publicas e particulares; técnicos de
secretarias estaduais e municipais; instituicdes de diferentes areas de conhecimento
e educadores. Construido com base em dados estatisticos referentes a situacdo do

ensino no Pais, destaca questbes sobre evasao escolar; repeténcia; promocao;
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analfabetismo; professores e etc. Nesse sentido, reforca os argumentos apontados
pelo Banco Mundial e se coloca como instrumento para superagao do analfabetismo,
melhoria da qualidade do ensino, possibilitando o exercicio da cidadania com a
insercao da crianga na escola.

Porém, é fato que a necessidade de atender decisbes estabelecidas
pelo Banco Mundial para a educagao basica, com critérios baseados na politica
neoliberal representou, segundo Gentili (1995, p. 132), a opgéo pela formagao do
cidadao que tem por base o “modelo de homem neoliberal [que] € o cidadao
privatizado, responsavel, dindmico: o consumidor’. Segundo Carnoy (1992), as
principais razdes para os paises em desenvolvimento investirem em educagao

basica esta na crenca de que por meio dela se favorece:

familias mais saudaveis, que podem, por sua vez educar melhor
suas criangas. Uma educacéo de qualidade aumenta a produtividade
econdmica, desenvolve um moral social e psicolégico mais elevado e
proporciona um senso maior de participagdo social e politica, a
medida que a populagdo conquista seus direitos. Essa participagao
gera um desenvolvimento mais profundo, abrindo caminhos para
mudancas estruturais de longo prazo, sustentadas pela capacidade
das pessoas de melhorar suas proprias vida.

No entanto, a intencdo controladora do documento aparece no
volume da Introducédo (BRASIL, 1997, p. 36) em que reafirma os principios que o
colocam primeiramente como a concretizacdo “curricular”, inserindo-se como
“referéncia nacional” para entdo se constituir como subsidio a elaboragao, revisdo ou
adaptacao curricular dos estados e municipios. Na afirmacao de sua presenca, os
PCN (Introducdo) devem, entdo, no terceiro momento, subsidiar a escola na
constituicdo de sua proposta para entdo se atingir o quarto patamar, que sera a
concretizacdo da proposta curricular de cada instituicdo como expressdo da sua
concretizacdo em sala de aula.

Essas etapas deixam claro que o documento se apresenta em
posicao tal que o qualifica como mais do que uma referéncia nacional por apresentar
estrutura completa na caracterizacdo das areas, objetivos, organizagdo dos
conteudos, critérios de avaliacado e orientagdes didaticas. Mesmo se definindo como
“aberta e flexivel’, como referéncia e ndo como uma diretriz obrigatéria, as
estratégias postas no controle dos livros didaticos e também formacdo de

professores, reafirmam sua intengao de participacéo ativa e prescritiva na condugao
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das elaboragdes locais curriculares. Os PCN se enquadram naquele tipo de curriculo
que para Goodson se apresenta “‘como prescricdo [que] sustenta misticas
importantes em torno da escolarizacdo estatal e da sociedade [...]. Desde que
ninguém desmascare esta mistica, os dois mundos da “retorica prescritiva” e da
“escolarizagdo como pratica” poderao coexistir’ (GOODSON, 1995, p. 68).

O professor, como o mediador desses eventos e com o objetivo de
reverter os baixos indices do resultado educacional, € apontado, na proposta, como

aquele que, em sua agao pedagogica, tera

[...] os conteudos curriculares [...] ndo como fins em si mesmos, mas
como meios para a aquisigdo e desenvolvimento dessas
capacidades. Nesse sentido, 0 que se tem em vista é que o aluno
possa ser sujeito de sua prépria formacdo, em um complexo
processo interativo em que também o professor se veja como sujeito
de conhecimento (BRASIL, 19973, p. 14).

O aluno, como sujeito de sua formacgao, e o professor, como sujeito
do conhecimento, terdo, na escola, espagco para a constituicdo da cidadania,
apresentada pelos PCN, o que de acordo com Torres (2000) apud Banco Mundial

expressa o entendimento que se tem sobre a educagéo que é:

intensamente politica porque afeta a maioria dos cidadaos, envolve
todos os niveis do Governo, quase sempre constitui o maior
componente da despesa publica nos paises em desenvolvimento e
conta com subsidios publicos distorcidos em favor da elite. Os
sistemas predominantes de despesa e gestdo da educagdo com
freqliéncia protegem os interesses dos sindicatos de professores,
dos estudantes universitarios, da elite e do governo central, em
detrimento dos interesses dos pais, comunidades e dos pobres
(BANCO MUNDIAL, 1995, p. 184).

Como elemento de controle e de prescricdo, os PCN representam
esferas do poder e de ideologias, com a notoria intervengédo do Banco Mundial que
conduziu a proposta articulada a ideologia neoliberal. Como ‘pacote de medidas’
para melhorar 0o acesso a equidade e a qualidade dos sistemas escolares,
particularmente do ensino fundamental nos paises em desenvolvimento, manteve o
espago para que cada pais, em sua situacdo concreta, contemplasse suas

especificidades, sem deixar de colocar o seu ‘pacote’ de reforma que abrangeu um
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amplo conjunto de aspectos vinculados a educagao, atingindo da macro politica a
sala de aula.

Das ag¢des do Banco Mundial e do governo brasileiro, depreende-se
que nao houve isencao ou neutralidade na conducdo do processo. Mesmo que se
afirme em discurso uma posig¢ao de ‘norteadores de possibilidades’ de trabalho, nele
ha a subordinagdo das publicagbes didaticas, dos cursos de formagao de
professores e das avaliagdes nacionais e seus preceitos, além de se afirmar como
fonte do processo de construcdo de documentos curriculares em municipios e
estados. Essa condigdo torna possivel a afirmativa de que os PCN sao mais do que
uma simples referéncia curricular, considerando a abrangéncia das ag¢des estatais, o

proprio processo de sua constituicdo e as estratégias para sua permanéncia.

1.1 PARAMETROS CURRICULARES DE HISTORIA

Com base em fundamentos da LDB 9394/96, os PCN prescrevem,
para 0 ensino e aprendizagem, acbes que devem ser direcionadas para o
desenvolvimento das competéncias cognitivas, socio-afetivas e psicomotoras do
individuo, dando condicdes para que se forme como cidadao.

Formar o cidadao, nessa visao, significa contribuir para a autonomia
e participacao, Brasil (1997a, p. 93), conforme orientacdo didatica explicitada no
documento que alcancgara todos os conteudos, assim como se espera que aconteca
no cotidiano escolar a construgdo de significado pelo aluno a partir de multiplas e
complexas interagdes. Cada aluno é sujeito de seu processo de aprendizagem,
enquanto o professor € o mediador na interacdo dos alunos com os objetos de
conhecimento e, também, na interagdo dos alunos entre si, essencial a socializagao.
Em todas as disciplinas escolares, a participagao ativa do aluno na construcédo de
seu conhecimento é reforcada e o conhecimento considerado ndo apenas como
uma copia da realidade exterior, mas como elaboragao por parte do sujeito.

Essa abordagem repercute sobre o ensino de Historia e demais
disciplinas como uma visdo ampliada pela abordagem pedagdgica de meados da

década de 1980, tendo por base as pesquisas sobre a psicogénese, conforme
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explicitado no volume dos parametros, Brasil (1997a, p. 43). Considerada como
abordagem de grande impacto no ensino, foi interpretada como uma pedagogia
construtivista que desconsiderou a funcédo de ensinar da escola. Sem optar por esta
ou aquela tendéncia pedagdgica advinda da psicologia da aprendizagem, os PCN
reconhecem e afirmam a importancia da construcido do conhecimento pelo aluno e
da intervencao do professor como mediador na aprendizagem dos conteudos. Mas,
nao podemos deixar de ressaltar o quanto este documento, de acordo com Silva
(1998, p. 3), evoca pelo Estado como um “padréo culto e oficial da Historia como
unica referéncia de debate.” Evidenciando no corpo do documento, ainda de acordo
com Silva (1998, p. 4), nenhuma indicagao bibliografica reforcando um modelo
autoritario como se “tudo proviesse de uma voz e a ela retornasse, alheio a debates
e diferencgas, re- instaurando o monopdlio da voz analitica do ensino de Histéria no
pais.”

Para a Histdria, como disciplina escolar, nos anos 1990, a nova Lei
de Diretrizes e Bases da Educacdo (9394/96) e os Parametros Curriculares
Nacionais, como modelo curricular nacional, concretizaram a extincdo da area de
Estudos Sociais. As mudangas desejadas pelo Estado se evidenciaram em relagao
ao ensino de Histéria com a publicagdo dos Parametros Curriculares Nacionais que
repercutem em sala de aula.

Como referéncia que deve atender a realidade nacional, os PCN da
area de Histéria expressam intengao de influir sobre o ensino e a aprendizagem,
afirmando a dicotomia entre o saber histérico, que entende como campo de
pesquisa e produgdo do conhecimento, e o saber escolar, como conhecimento
produzido no espaco escolar.

O ensino de Histéria tem se configurado ao longo do tempo como
disciplina escolar que, desde os jesuitas, € considerada com potencial para
implementagdo de modelos. Essas perspectivas adquiriram diversas configuragdes
ideoldgicas nos diferentes contextos da histéria brasileira. Se na colénia o ensino de
Histéria assumia a conotacdo moral e religiosa, no Império foi ressaltada para o
fortalecimento das instrugdes civicas. Sera nos primeiros anos da Republica que o
controle pelo Estado se afirmara na construgdo da identidade nacional, o que
conforme Bittencourt (1990, p. 165) observa:
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A escola, sob a 6tica do nacionalismo vigente, [como] a instituicao
fundamental criada pela “nagdo” para formar cidadao, possuindo,
portanto, tarefas especificas que permeavam o conjunto das
disciplinas com seus métodos [...] Ser cidaddo, com determinados
direitos garantidos, significava também cumprir obrigagdes e estar de
acordo com valores ditados pelo poder constituido, sendo que estas
normas estabelecidas integravam uma das aprendizagens
fundamentais para o aluno.

Nas primeiras décadas do século XX, em um curto periodo de
debates a respeito dos problemas educacionais e o0 surgimento de propostas
diferenciadas em relacdo ao modelo oficial de ensino, o ensino de Histéria foi
identificado com as lutas sociais, o que, pela repressdo da década de 1930, foi
suspenso pelo Estado, o qual assumiu a continuidade do controle amplificado sobre
0 ensino.

Nesse contexto, 0 movimento ‘escolanovista’ introduziu um ideario e
agdes que focavam um projeto de ensino para uma sociedade ‘multirracial e sem
conflitos’. Em relagdo a Histdéria, esse movimento fortaleceu a substituicdo das
disciplinas de Histéria e Geografia por ‘Estudos Sociais’. Acolhida por varios
estados, dentre eles o Parana, a area Estudos Sociais s6 se efetivaria formalmente
com as reformas educacionais da década de 1970, impostas pelo regime militar,
com a Lei 5692/71.

Para Zamboni (2003, p. 99), os fundamentos da unidade e da
hegemonia nacional, de variadas formas, repercutiram sobre o ensino de Historia e,
em diversos momentos histéricos, permeando a formacdo de uma consciéncia
nacional - o nacionalismo. Notadamente a partir da Republica, trouxe elementos
imagéticos de forgca emocional, como no periodo Getulista e de Juscelino
Kubstcheck.

Na década de 60, de acordo com Fonseca (2003), o ensino passou
a ser norteado pelo ideario de seguranga nacional e desenvolvimento econdémico,
paralelo a criagao da Escola Superior de Guerra, o Instituto de Pesquisas e Estudos
Sociais e a aproximacdo a 6rgdos internacionais para acordos® que remetem o
ensino de Histdria as diretrizes politicas do Estado autoritario e militar, mutilando o

principio de autonomia do professor e estimulando a formagao profissional de forma

® Como o MEC (Ministério da Educagdo) / USAID (United States Agency for International
Development); OEA (Organizagao dos Estados Americanos) e UNESCO (Organizagao das Nacdes
Unidas para Educacgéo, a Ciéncia e a Cultura).
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aligeirada. No final da década de 1970, lutas pela especificidade do ensino de
Histdria sao iniciadas, fortalecendo os debates académicos e reflexdes a respeito do
ensino de Histéria e propiciando, de forma contraditoria, “um momento de separagéo
acentuada entre as pesquisas historiograficas, realizadas pelas universidades
brasileiras e estrangeiras, e a produgao escolar’ (BITTENCOURT, 1997, p. 12).

O que ainda permaneceu foi o modelo de Histéria baseada em ideal
liberal, fundamentado no positivismo enciclopédico com destaque para moral, ética e
valores, em que se enfatizavam os fatos politicos, evidenciando os feitos do Estado
e apontando os dirigentes como “herdis”. Mais tarde, no contexto de
redemocratizagdo do pais, na década de 80, o ensino de Historia, que permanecia
como Estudos Sociais, seria objeto de acirrados debates, em meio as reivindicagdes
para a redemocratizacdo do pais. Esse processo, permeado por greves de
professores, luta por eleicdes diretas, processos de reformulacdo dos curriculos na
maioria dos estados e iniciativas para o rompimento de um paradigma minemanico,
factual e reprodutor de um modelo, teria ampliada a presenca de reflexdes da
academia em relagao ao ensino de Historia.

A busca de superacao do ensino tradicional reprodutivista parece
nao cessar - principalmente na Histéria. Em relagdo a proposta explicitada no PCN
de Historia Fonseca (2008) aponta questdes quanto aos conteudos e chama a
atencao para os elementos memoaria, cultura e educacdo como base para as acoes
no ensino de Histéria e Educagao. Nessa concepgdo, conhecimento ndo significa
retratar com neutralidade o objeto, mas interagir com ele. Sobre isto o BRASIL

(1997b, p. 43) propde que:

As informacbes histéricas locais relevantes a serem selecionadas
expressam, assim, a intencionalidade de fornecer aos alunos a
formacado de um repertério intelectual e cultural, para que possam
estabelecer identidades e diferengas com outros individuos e com
grupos sociais presentes na realidade vivida.

Essas questdes aparecem para o aluno com conteudos que serao
constituidos a partir da Histéria do cotidiano da crianga integrada ao contexto dos
acontecimentos histéricos. Apesar dos PCN de Histdria, abordarem elementos
comuns ao que propde Fonseca (2008), ele se diferencia nas intengdes, pois como

Goodson (1990, p. 231), afirma “o curriculo exerce uma forma de controle dos
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grupos dominantes sobre outros grupos”, sendo esta a condi¢ao que enfraquece as
intencbes expressadas.

Os PCN de Histéria estdo organizados para as seéries iniciais
destacam a caracterizagao da area e do como aprender e ensinar Histdria; explicita
os conceitos de saber; fato; tempo e sujeito; além de estabelecer os objetivos gerais,
conteudos de Histéria (o0 que ensinar no primeiro e segundo ciclo) e avaliacao.

Fazendo referéncia a uma Histdria voltada para a cidadania, cultura
e memoria, enfatiza a autonomia do aprendizado e foca a constituicdo da nocido de

identidade, considerando:

conhecimento histérico, como area cientifica,[que] tem influenciado o
ensino, afetando os conteudos e os métodos tradicionais de
aprendizagem. Contudo, nao tém sido essas transformacgdes as
Unicas a afetarem o ensino de Histéria. As escolhas do que e como
ensinar s&o provenientes de uma série de fatores e nédo
exclusivamente das mudancas historiograficas. Relaciona-se com a
série de transformacdes da sociedade, especialmente a expanséao
escolar para um publico culturalmente diversificado (BRASIL, 1997b,
p. 31).

Esse posicionamento relaciona-se ao que Goodson (1990, p. 234)
afirma sobre focalizar o processo histérico de como as matérias escolares surgem,
pois esse “pode fornecer evidéncias de uma disparidade [...] entre as mensagens
politicas e filoséficas que buscam explicar e legitimar a tradicdo das matérias
escolares [...] a qual sédo definidas e estabelecidas”. Fonseca (2008, p. 33), porém
chama a atencdo para um outro aspecto relacionado ao professor e ao material
didatico que considera como aquele que “age, [...] no processo de formacéo
continuada, no pensamento dos professores e da burocracia escolar. Afeta, também,
os produtores de material didatico, o formato e o conteudo dos curriculos”.

Delineando de forma sucinta os percalgcos e fundamentos que
influiram sobre o ensino de Historia, nos deparamos com o contexto que Fonseca
(2008, p. 30) aponta como parte do processo no qual se priorizou “mecanismos de
controle e regulagao dos sistemas educativos como a [...] Lei de Diretrizes e Bases e
os Parametros Curriculares Nacionais”. Sdo agdes politicas do Estado que
ampliaram, por um lado, o acesso a educagao escolar e, por outro, mecanismos de
acdes controladoras que tinham por base a economia e careciam de

desenvolvimento e valorizacdo da Educacao.
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Esse € o cenario no qual se constituem os elementos para o ensino
de Historia nas séries iniciais do Ensino Fundamental que, ao ser transmitido,
contém pressupostos estabelecidos por documentos oficiais, que nao estédo
esclarecidos em suas intengdes, mas permeiam discursos e agdes pedagogicas no
interior da escola e sala de aula.

Assim, em nossa intencao, temos na perspectiva de Forquin (2003,

p. 2) o entendimento de que este estudo tem relagdo com a compreenséo dos

campos da Sociologia e da Histéria, [os quais] fala-se na memoria
coletiva como sendo uma reconstrugdo permanente, uma re-
aproximagao, uma re-interpretacdo. Contudo, a relagdo entre
transmissao e transformacao pode ser entendida também num outro
sentido: o de que toda transmissdo educativa transforma o que ela
transmite (enquanto ela também transforma ao mesmo tempo tanto o
seu emissor como o seu destinatario).

E esse contexto que nos leva ao objetivo de analisar a elaboracéo
da narrativa de professores das séries iniciais, no caso, da 3?2 série ou 4° ano do
Ensino Fundamental, para compreendermos como elaboram suas narrativas na
intencdo da explicagcao histérica em analise comparativa com os pressupostos

apregoados pelo PCN de Histéria.
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CAPITULO 2
O ENSINO DE HISTORIA: ENTRE O DISCURSO E A REALIDADE ESCOLAR

“Professor Remy Duszczakcom seus alunos, em 1935. A
foto foi tomada em frente a “escolinha”, um pequeno salédo
de madeira , onde hoje fica o edificio Jalio Fugante, que
recebeu um fundo fotogréafico para tornar a ocasido mais
solene. Os guarda-p6s brancos e a formacgao hierarquica,
apesar de muitos pés descal¢cos, acentuam o ar de
solenidade.”
(BONI, 2004, p. 195)
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O Municipio de Londrina, como Sistema Municipal de Educacéao, tem
autonomia para propor suas diretrizes curriculares ou optar por seguir outra. Assim,
nas escolas municipais ndo sado utilizadas as Diretrizes Curriculares do Estado do
Parana, que foram elaboradas tendo como base fundamentos da abordagem
historica — critica, envolvendo todas as instancias do sistema educacional, incluindo
orgaos da propria Secretaria de Estado, os Nucleos Regionais de Educacao (NRE),
a administracao e equipes técnico-pedagogicas das escolas e professores.

Efetivando o sistema de ensino de Londrina em 2002, ja havia em
1991, constituindo uma proposicao curricular prépria, o que possibilitou a nao
utilizagdo da realizada pelo Estado do Parana, em 1990, anteriormente constituido o
Conselho Municipal de Educacgédo, em 2002, a desvinculagdo da subordinagdo ao
Estado em seus projetos politicos pedagdgicos e ampliou e neste contexto, a
Secretaria Municipal de Educagao optou por elaborar uma Proposta Pedagdgica
para as disciplinas que compdem a grade curricular do Municipio, tomando como
referéncia os PCN, o qual se constituiu a fonte principal para suas elaboragdes e
reformulacdes, notadamente em relacédo ao Projeto Pedagaogico.

Dessa forma, desde a década de 1990 a Secretaria Municipal de
Educacao de Londrina, por meio da Equipe de Ensino (Assessoria Pedagdgica), os
primeiros anos do Século XXI| tém direcionado os conteudos basicos passa em
documento conhecido como “Proposta Pedagodgica” onde os conteudos sé&o
organizados de forma a atender aos principios estabelecidos pelos PCN e enviados
as escolas. Entdo, cada estabelecimento de ensino organiza seu Projeto Politico
Pedagogico, de acordo com a cultura escolar e a condigdo de participagdo dos
professores. Faz-se necessario ressaltar que a Proposta Pedagdgica da Secretaria
Municipal de Londrina para o ensino de Histdria na 32 série do Ensino Fundamental
traz como eixo a histéria do municipio.

Quanto a relevancia do Projeto Politico Pedagdgico, Nogaro (1995,
p. 69) postula que o mesmo traz a oportunidade para a escola afirmar sua
especificidade na intengdo de participagdo no processo de transformacéo social. E o
momento em que reflexdes no coletivo escolar ocorrem para a articulagéo de opgdes
e acobes. Estas, por sua vez, podem gerar mudangas e/ou ampliacdo do que ja
acontece na realidade escolar, de forma a corresponder as necessidades

pedagodgicas e das politicas educacionais.
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Na descricdo de como tem se dado a organizagao do curriculo
escolar no municipio de Londrina mais uma vez temos reafirmada a presenca do
PCN como documento norteador de acdes intencionais advindas da Secretaria
Municipal de Educagdo, repercutindo estas sobre as op¢des pedagogicas e
metodolégicas nas escolas municipais. Dessa forma, ha necessidade de
reconhecermos o significado atribuido a esse instrumento pelas professoras no
didlogo realizado com as mesmas por ocasido da entrevista para efetivacdo da
presente pesquisa.

A entrevista foi o instrumento utilizado para o reconhecimento de
como pensam as professoras a respeito da presengca dos PCN no espacgo escolar,
sendo este entendido como documento oficial e fonte para a elaboragdo do Projeto
Politico Pedagogico.

A partir desse dialogo, constatamos que esse documento encontra-
se distante do cotidiano escolar, considerando que as professoras nao manifestaram
clareza quanto a sua “importancia” e, também, ndo estabeleceram uma relagao
direta dos PCN com as suas agdes pedagogicas. Apesar desse fato, os PCN sé&o
colocados como parametros para a educagao e, de um modo ou de outro, 0s
conteudos ali propostos sdo exigidos e cobrados, tanto pela SME quanto pelo
governo federal, em situagdes como a aplicagao da “Prova Brasil”.

Na entrevista, as professoras reconhecem o documento e comentam
0 que conhecem dele e de sua proposi¢cao de conteudos. De maneira objetiva, a
professora A1, da escola Alegria, comenta ter lido “Algumas coisas, o de Histéria, eu
li o de Portugués... Aqui na escola e levando para casa. [...] Eles sdo validos, sao
validos”.

A professora A2 ja ndo procedeu da mesma maneira, pois sua
leitura dos PCN esta restrita a ocasides de estudos nas quais “Nés lemos em
encontros pedagdgicos aqui na escola e discutimos”. Para ela este documento
“‘deixa a desejar [...] poderiam oferecer mais subsidios para usarmos como base,
pois 0 que tem, acho pouco”.

A professora C, da Escola Coragao, informa que leu “Alguma coisa,
nao li tudo” e se diferenciando das demais professoras, explica que leu “na época da
faculdade e os de lingua portuguesa”. Questionada a respeito do volume de Historia,

informa laconicamente que leu e, ao dar sua opinido sobre os PCN, comenta que
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“Pouca gente leu, ndo é cobrado” e que so6 seria significativo para o professor “se for
posto em pratica”.

Assim, o discurso das trés professoras aponta que o que temos é
uma realidade de aceitagdo restrita dos PCN. Mesmo assim, o documento é
indicado como referéncia para a elaboragcdo do Projeto Politico Pedagdgico. A
professora Al explica que [...] cada professor elaborou uma parte (do PPP) que foi
passado pela supervisdo. Houve a participacao, eu participei e fiquei com Historia.
Essa utilizagcdo, que inicialmente parecia estar presente apenas como formalidade
burocratica, vinda da SME, aos poucos, pela informagao da professora, nos traz sua
dimensao de fonte orientadora, conforme ela indica ao explicar que “[...] houve uma
discussao e muitas partes foram retiradas dali [PCN]. Teria que ver e dizer, isso aqui
a gente utilizou, isso aqui a gente nao utilizou”.

A Professora A2, que também é da Escola Alegria, afirma que no
decorrer da elaboragao do projeto “ele foi usado” e que a dindmica para os estudos
e pesquisa esta relacionada a orientacdo vinda “da Secretaria de Educacao e da
escola” que em sua organizagao interna para os estudos dividiu os professores® em
equipes e cada equipe trabalhou uma area”.

A Professora C comenta que “Todo mundo participou”, mas que
‘cada grupo ficou com uma area [...]", destacando que ha, nesse processo, a
insercao de projetos “desenvolvidos pela escola, e a integragdo”. Ela nos indica a
dindmica em que, de uma forma ou outra, a escola insere suas proprias iniciativas
para que no PPP haja espaco para a visibilidade de sua identidade.

As opgoes realizadas pelas escolas e as opinides das professoras
nos fazem questionar a necessidade dos PCN na escola. O que entendemos € que
seus fundamentos e orientagdes, por ndo serem estudados nem debatidos no
espaco escolar, afirmam, como valor para os PCN, o cumprimento das prescri¢gdes
trazidas pela burocracia, fragmentando seus principios e orientagbes na elaboragéo
do Projeto Politico Pedagadgico.

Contraditoriamente, constatamos que essa condicdo fortalece e ao
mesmo tempo reduz a forca prescritiva dos PCN. Na primeira opg¢ao, ao ser o
documento, aquele que deve ser formalmente seguido em projetos e acgdes
pedagogicas, ele assume, no interior da escola, um papel norteador do qual poucos

professores conseguem se desvincular. Dessa forma, retarda a conscientizagao
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desses educadores para participagdo mais efetiva na politica nacional e
educacional. Por outro lado, o enfraquecimento dos PCN pode ser indicado pelo
estado de desinteresse dos professores em relagdo ao que esse documento
apregoa.

Assim, observamos, até o presente momento, que os PCN, para as
professoras, estdo mais relacionados ao atendimento das finalidades burocraticas
da Secretaria Municipal de Educacido, do Ministério da Educacdo, e de outras
instancias, com status para tais interferéncias, do que como referencial. Essa
concepcao, por parte das docentes, ndo anula, no entanto, a condicdo dos PCN
como documento de referéncia.

H4, ainda, dois fatores que nos remetem a permanéncia de
repercussdes negativas no que diz respeito ao distanciamento de professores das
discussdes sobre as politicas educacionais, seja em suas reformas ou proposi¢des
de mudancgas. Esse distanciamento e desinteresse sao percebidos nos discursos
das professoras entrevistadas, embora os PCN tenham sido implementados ja ha
dez anos. O primeiro refere-se ao distanciamento percebido entre escola, professor
e orgaos do governo. Nas trés instancias a relagdo ocorre com determinagdes de
‘cima para baixo”, ou seja, ndo ha um entendimento claro cerca das decisdes
estabelecidas pelo governo e nem o mesmo se faz entender acerca dos
procedimentos a serem tomados.

O segundo diz respeito as situagdes de elaboragdes aligeiradas do
PPP a que ainda sdo submetidas as professoras. A falta de entendimento e
conhecimento deste documento para as agbdes e procedimentos pedagogicos
proporciona uma fragmentagao e auséncia de sentido em todo contexto educacional
sobre para que serve, de fato, este documento no cotidiano escolar.

A respeito dessa permanéncia de afastamento dos professores do
processo de elaboragdo curricular, Sancristan (2000, p. 47) considera que esta

pratica tem gerado este

[...] discurso em didatica sobre a pratica escolar [que] se desenvolveu
fragmentando o processo global do ensino- aprendizagem. Em
primeiro lugar, desligando conteudos de métodos, ensino de
aprendizagem, fendbmenos de aula em relagdo aos contextos nos
quais se produzem, decisbes técnico- pedagodgicas de decisbes
politicas e determinantes exteriores a escola e a aula, etc.
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Em suas narrativas, as professoras entrevistadas também
demonstraram que a centralidade de suas preocupacdes permanece no conteudo a
ser ministrado nas aulas. As docentes demonstram tal permanéncia quando se
referem aos PCN como portadores de conteudos, ou seja, € o documento que
contém o conteudo que sera trabalhado na série. Ao mesmo tempo que reconhecem
o0 documento como portador de conteudos esse n&o tem sido tomado como base de
reflexdo sobre o que € mais adequado para as relagdes de ensino-aprendizagem
estabelecidas com seus alunos.

Podemos inferir, ainda, que a resisténcia das professoras em adotar
os principios dos PCN em sala de aula pode também ser provocada por néo
encontrarem em seu teor elementos que tragam sentido a sua pratica pedagogica.
Esse sentido é buscado quando a professora estabelece relagdes com os conteudos
propostos de forma concreta e real, buscando fortalecer sua identidade na relacao
com a realidade escolar e na sua opcao de posicionamento. No que se refere aos
PCN, o sentido parece ser utilitario, ndo suprindo as necessidades pedagogicas

reais e cotidianas encontradas pelas docentes.

2.1 O PCN E 0 ENSINO DE HISTORIA

Os fundamentos do ensino e aprendizagem de Historia para o 2° ciclo do
ensino fundamental foram estabelecidos nos PCN de Historia e delimitados por trés
conceitos fundamentais. Sao eles: o fato historico; o sujeito histérico e o tempo
histérico; todos apresentados com direcionamento para a superagao das seguintes
perspectivas:

Fato Restrito a eventos politicos, festas civicas e agdes de herdis nacionais.
Historico

Sujeito De subordinagdo a personagens destacados por agdes individuais,
Historico isoladas, o “herdi” como agente de acao social significativa.

Tempo Relacionado ao tempo cronoldgico, uniforme, regular e progressivo sem

Historico relacdo com sua constituicdo social.

Quadro 1 - O PCN e o Ensino de Histéria
Fonte: a Autora
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Quando se propde o ensino de Histéria, enfatizando a superagao
nos trés conceitos mencionados, de abordagens marcadamente presentes na
Historia tradicional, temos, implicitamente, a colocagcdo da necessidade de, na
educacao historica, estabelecer relagbes entre: o particular e o geral; entre a
constituicido da nocgao de diferencas e semelhancas; de continuidade e permanéncia
e de tempo histérico que contemple as multiplas duragdes.

Para nosso objetivo, que visa entender o discurso das professoras
em relacdo ao tempo histérico, no que diz respeito as relacdes entre o presente,
passado e futuro na elaboragao da narrativa, entendemos que sera necessario situar
a teoria que sustenta a elaboracdo dos PCN. Isso nos leva a necessidade de
reconhecer a tendéncia historiografica evidenciada na Historia a ser ensinada, no
que se refere ao tempo histérico.

O PCN de Histéria, Brasil (2007b, p. 41), nos remete a uma
retrospectiva da historiografia ao indicar a necessaria superagao da Historia
tradicional para o fortalecimento de concepcédo que insira os acontecimentos em
multiplas temporalidades. Isso serve de base para explicacdes acerca das relacdes
entre o passado, o presente e o futuro. Dessa forma, entendemos, a partir da
abordagem realizada, que ha, na elaboragao dos PCN, a influéncia da Nova Histéria
e da Histodria Social inglesa.

Entendemos que a Historia Social Inglesa traz um novo pensar
sobre o passado e que nesta relacdo busca uma transformacdo da memoaria social
de maneira que as pessoas entendam a formacéo do momento presente. De acordo
com Thompson (1978 apud MORAES; MULLER, 2003, p. 232-233).

Supor que um “presente”, por se transformar em passado”, modifica
com isso seu status ontologico, € compreender mal tanto o passado
como o presente. A realidade palpavel de nosso proprio presente
(transitério) ndo pode de maneira alguma ser modificada porque esta
desde j& se tornando passado, para a posteridade [...]. Embora os
historiadores possam tomar a decisdo de selecionar essas
evidéncias [...], o objeto real continua unitario [...]. Os processos
acabados de mudanca histérica, com sua complicada causagao,
realmente ocorreram, e a historiografia pode falsificar ou néo
entender, mas ndo pode modificar, em nenhum grau, o status
ontolégico do passado. O objetivo da disciplina histérica é a
consecucao dessa verdade da historia.
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Ja a Nova Historia é a denominagao da 32 geragdo do movimento
originado na Franga, no ano de 1929, que € os Annales. A proposta dessa teoria é a
de uma histdria voltada para a problematizacdo dos acontecimentos, uma Histéria
que trata do cotidiano, da cultura, das criangas, mulheres, memoria. Enfim, traz para
o foco a chamada “Histéria das mentalidades” ou uma “Histéria voltada para
problemas, [...] uma histéria de sensibilidade” (BURKE, 1991, p. 38).

Esta Historia voltada para a problematizacéao é:

uma ciéncia em construgdo, o que nos leva a uma perspectiva
problematizadora dos objetos, através da formulagdo de hipéteses.
Opunham a histéria narrativa da concepcéo positivista a histoéria-
problema que esta historia-problema estava aberta ao debate com as
outras ciéncias sociais (PEREIRA, 2000, p. 58).

Sendo assim, esta abertura da Histéria amplia a visibilidade dos
acontecimentos na questao temporal. O contexto de surgimento dos Annales, em
1929, com Lucien Febvre e Marc Bloch, foi assim denominado pela presenca da
revista Les Annales d’Histoire Economique et Sociale. Em seu primeiro numero, a
publicagao traz argumentos sobre a necessidade da pluridisciplinaridade e o dialogo
entre as ciéncias humanas. Da fase dos debates tedricos para a fase das
realizagdes concretas, nomeadamente inquéritos coletivos no terreno da historia
contemporanea, € a busca que acompanhou as geragdes para chegar a “exercer
uma liderancga intelectual nos campos da Histéria social e econémica. Seria o porta-
voz, [...] o alto falante de difusdo dos apelos dos editores em favor de uma
abordagem nova e interdisciplinar da histéria.” (BURKE, 1991, p. 33).

A preocupacéo inicial do movimento foi com o método utilizado no
campo da pesquisa, ja que o modelo metdédico que predominava na narrativa
histérica, notadamente em relacdo ao tempo histérico, se configurava como
insuficiente perante as demandas da realidade social e histérica da sociedade. E a
necessidade de aproximag&o as variadas vozes do cotidiano o que para Bloch
(1976, p. 43-44) remete:
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Em boa verdade, conscientemente ou ndo, € sempre as nossas
experiéncias quotidianas que, em ultima analise, vamos buscar,
dando-lhes, onde forem necessarios, os matizes das novas tintas, os
elementos que nos servem para a reconstituicdo do passado: as
proprias palavras de que nos servimos para caracterizar os estados
da alma desaparecidos, as formas sociais estioladas, que sentido
teriam para nds se n&o tivéssemos visto primeiro viver os homens?
Vale mil vezes mais esta impregnacéo instintiva que uma observacgéao
voluntaria e controlada.

A segunda geracdo, assim denominada, & estabelecida apds a
morte de Febvre, em 1956, quando Fernand Braudel assume a direcdo da revista.
Como importante historiador francés, contribuiu nessa fase com a insercdo das
“‘multiplas duragdes e ritmos temporais” nas analises historiograficas. Esse foco
temporal fortaleceu a necessidade de mudangas nas narrativas, o que repercute
sobre a escrita da Histodria.

Segundo Santos (1997, p. 143), essa perspectiva trouxe outra forma
de compreensio do tempo histérico na narrativa. As multiplas duracées podem ser
sintetizadas na colocagcdo do tempo do evento, do acontecimento na esfera do
tempo da curta duragdo. O tempo conjuntural - aquele vinculado a determinadas
conjunturas: social, econdbmica, politica e cultural — apresenta-se como sendo
componente da continuidade temporal em sinteses para que se configurem os
periodos de longa duragéo, ou seja, o tempo estrutural.

Em relacdo aos PCN de Histéria esta abordagem em relagdo ao
tempo historico € a que aparece como opcdo no documento, os quais afirmam: “o
tempo institucionalizado (tempo cronoldgico)” deve ser abordado, mas se “procura
trabalhar também com a idéia de diferentes niveis e ritmos de duragdes temporais”
(BRASIL, 1997b, p. 37).

A terceira geragao dos Annales € marcada pela dire¢ao de Jacques
Le Goff. Pode ser caracterizada por importante fortalecimento da presenca da
Histéria na midia, mas, para além deste aspecto, com movimento de fortalecimento
da Historia Cultural.

Para Burke (1991, p. 80), as abordagens histéricas concentram-se
em frés temas: “a redescoberta da historia das mentalidades, a tentativa de
empregar métodos quantitativos na historia cultural e [...] um retorno a politica ou

ressurgimento da narrativa”.
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De acordo com Santos (1997, p. 143), a “Historia nova propdée uma
compreensao dos fatos histoéricos na sua totalidade...”. Isso € 0 que observamos nos
PCN de Historia, isto €, uma tentativa de buscar essa totalidade da Historia na
articulacdo da questdo temporal, proposta na teoria dos Annales, notadamente no
que se relaciona as multiplas duracdes e ritmos de Braudel.

Assim, na Nova Histéria, as trés geragdes, segundo Burke (1991, p.
123), trouxeram “a historia [que] tem “mil faces”. Isso, para a teoria historiografica,
significa construir uma narrativa que dialoga com diversas temporalidades e com as
varias ciéncias, como a Geografia, a Sociologia e a Antropologia e outras. E a
interdisciplinaridade que se insere, que busca eliminar a fronteira da Histéria que
restringia a um unico olhar, ou seja, o da ciéncia Histéria. Essa condigado de analise
da estrutura, das conjunturas (fenbmenos diversos) e dos acontecimentos, de forma
dialética, favoreceu a presenga de uma Histéria mais ampla, global, sem pretenséo
de se tornar universal.

Em relacdo ao nosso foco, constituido pelo 2° ciclo, entendemos que
a questao temporal estabelecida valoriza as relagdes entre presente e passado,
articuladas em narrativas que contemplem as multiplas duracdes. Ha a tentativa da
superacao do “acontecimento histérico” centrado em “grandes feitos”, “fatos” e
“‘personagens”, remetendo ao reconhecimento de outras vozes e outros registros
documentais.

A consideragcdao das multiplas duracbdes e ritmos possibilita, de
acordo com Reis (1994, p. 60), que a Histéria ndo se feche ‘em um esquema
diacrénico unilinear, mas [esta] constitui-se de cortes estruturais, simultaneidades,
sincronias diferenciadas, multiplas e com sentido divergentes”. E uma histéria em
que o sujeito participa, trazendo mais significado do que a histéria determinada por
um unico olhar: o de quem escreve.

Por isso, observamos, na indicagcdo tedrica para o 2° ciclo, a
insercdo de conceitos que valorizam acdes individuais e coletivas, abordados em
contextos que abrangem relagdes entre a historia local, regional e nacional. Tais
conceitos sdo enfatizados com a diversidade de fontes de informacédo e com a
insergao do sujeito nos temas propostos.

O terceiro elemento a ser considerado é a narrativa que, para a

teoria construida a partir dos Annales, nas palavras de Burke (1991), apresenta com
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maior énfase uma “reacao contra o determinismo” que, ao focar o passado, assume
formas e argumentagdes diferentes nas relagbes temporais. Para Burke (1991, p.
104), tal conceito permite entender a mentalidade de um grupo, de individuos
comuns até entdo nao participante da Historia oficial. A narrativa, na abordagem dos
PCN, sera objeto de ampliagédo no terceiro capitulo.

A abordagem do tempo historico e da narrativa tem, também, nos
PCN de Histéria, relagbes com a abordagem da histéria social inglesa, sob a
influéncia daquilo que Thompson, ja nas décadas de 60 / 70, postula: “o fazer-se de
uma classe, [0 que] implicava observar modos de vida e valores, implicava entrar
nos caminhos da construcdo de uma cultura de classe” Pesavento (2008, p. 29-30).
Esse € o conceito observado nos PCN que, evidentemente, repercutem sobre a
narrativa que “centrou sua analise na estruturagcdo de uma consciéncia e de uma
identidade e buscou resgatar as praticas cotidianas da existéncia”. Pesavento (2008,
p. 29-30).

Assim, o conceito de narrativa que podemos atribuir aos PCN esta
relacionado a elaboragcdo que “permite uma compreensdo da realidade numa
dimensao histérica, que extrapola as explicacdes sustentadas apenas no passado
ou no presente imediato” (BRASIL, 1997b, p. 39). Portanto, o que supdéem ¢é a
analise histérica em tempos plurais e na diversidade.

Entendemos que a estruturacdo da narrativa na explicacéo historica
nos possibilita compreender a formacao histérica das pessoas. Esta realidade nos
direciona para o entendimento acerca do que Risen (2001, p. 56) denomina de
“consciéncia historica”, como sendo “[...] a realidade a partir da qual se pode
entender o que a Histéria € como ciéncia, e por que ela € necessaria”. Sendo a
narrativa dos professores, para as aulas de Histéria, uma forma de expressao das
relacbes que estabelecem entre presente, passado e futuro, temos, nesses
discursos, material para analisar o que compreendem e mantém como consciéncia
historica ou, ainda, a sua forma de compreensdo do processo historico, pois

segundo Vasquez (2006, p. 13):
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El vinculo estabelecido entre pasado, presente y futuro se realiza
dentro de la forma linglistica de la narracion. La narracion de la
historia sintetiza las distintas dimensiones del tiempo com valores
morales y experiéncias. Para Rusen, la consciéncia histérica desrrola
uma competéncia narrativa em las personas que permite orientar la
vida pratica del presente por médio del recuerdo de la realidad
pasada.

Para Barca (2000, p. 43), a narrativa € um dos modelos de
explicagéo histérica usado para dar sentido a “uma resposta temporaria a pergunta
sobre por que é que ocorreu um dado acontecimento ou situagao passada”. E,

complementando, Vasquez (2006, p. 15), acrescenta:

reconocimento de las estructuras narrativas de los discursos
historicos es de gran utilidad para los estudios de la didactica de las
ciéncias sociales, pues nos entrega valiosas herramientas sobre la
foema em como determinados objetivos y/o habilidades presentes
em curriculos de historia, se estructuram sobre formas narrativas que
inciden diretamente em las maners de comprender y explicar la
realidad pasada.

Atualmente, Rusen (2001, p. 149) tem fortalecido as discussdes ao
afirmar que “narrar é uma pratica cultural de interpretacdo do tempo,
antropologicamente universal”’, nos trazendo o entendimento de que ela € uma
concretizacdo de tudo que se vé, pensa, interpreta, fala, e etc. Esses elementos
estao imbuidos de valores e podem representar a mentalidade de uma sociedade a
respeito de educacédo, cidadania e outros campos de conhecimento e vida pratica, o

que vem reforgar a relevancia da presente pesquisa.

2.2 AS PROFESSORAS E O ENSINO DE HISTORIA

Uma das investigagbes propostas pelo presente trabalho refere-se
ao conceito que as professoras trazem a respeito da pratica de ensinar. Qual seria,
enfim, a compreensao do ato de ensinar e, especificamente, ensinar Histéria, que
cada docente poderia ter internalizada?

Assim, ao serem questionadas sobre o que € ensinar, apenas a

professora C deixou claro que seu papel de docente € o de “transmitir”. Essa
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declaragao sucinta e objetiva pode estar relacionada a sua formagao e a concepgao
construida ao longo, considerando que é graduada em Letras. E comum os cursos
licenciatura carregarem em si o problema da deficiéncia da formagédo pedagdgica.
Tais cursos, de forma geral, objetivam, com maior profundidade, o conhecimento da
ciéncia de referéncia em seus fundamentos teérico-metodolégicos em detrimento
das questdes relacionadas ao ensino-aprendizagem. E o que Feitosa (2008, p. 87)
constata como “a distancia existente nos cursos de licenciatura entre as disciplinas
‘pedagdgicas e as reais condi¢gdes em que se desenvolve o processo educativo [...]
que reitera a idéia de pouca ou nao preocupacdo com a formacdo do professor’
Nesse caso, a professora pode estar reproduzindo o modelo de pensamento,
conhecimento e de agdo pedagdgica que recebeu em sua formagdo e que néo
consegue superar.

Por sua vez, a professora Al se posiciona de forma diferente,
afirmando que, para ela, ensinar “E descobrir. A gente descobre alguma coisa, é
transmitir alguma coisa, fazer troca. E perceber que vocé néo esta sé ensinando pra
uma crianga vocé esta construindo alguma coisa nova...”

A professora A1 é graduada em Educagao Fisica e demonstra que,
se atribuirmos apenas a formacado académica as qualidades ou deficiéncias do
pensamento e da agcao do professor, estaremos realizando uma analise reducionista.
Dessa forma, haveria a necessidade de considerar as contribuicbes das
experiéncias formativas vividas no proprio processo de profissionalizagdo das
professoras, bem como do que acontece na propria histéria de vida dessas
profissionais, em suas variadas dimensdes. Em uma analise mais abrangente para a
compreensdao do expressado pelas entrevistadas, tais aspectos oferecem
possibilidade de ampliacdo, o que ndo sera possivel para nosso estudo por se
restringir a dados coletados na observagcao do espacgo escolar; em entrevista sobre
os PCN, na Histdria e seu ensino e na narrativa elaborada.

Entretanto, o material recolhido, que constitui a fonte para este
estudo, nos permite observar que a professora A1 busca entender o seu oficio e os
saberes historicos necessarios ao seu trabalho, extrapolando o ambito escolar. Essa
busca esta potencializada na convivéncia com o0s colegas, nas conversas de
corredor, nas trocas de experiéncias e nas oportunidades trazidas pela formagao

continuada. Ela manifesta, com sua inquietude, o que Névoa (1995, p. 25) considera
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como parte do que constitui “a formacao [que] ndo se constréi por acumulacao (de
cursos, de conhecimentos ou técnicas), mas sim através de um trabalho de
reflexividade critica sobre as praticas e de (re) construgdo permanente de uma
identidade pessoal”.

Passando para a analise da resposta dada pela professora A2 a
pergunta “0 que € ensinar?”, observamos uma postura diferente em relacdo as
demais entrevistadas. Esta docente, ao mesmo tempo em que afirma que o ensinar
“E participar e passar conhecimentos, é o conjunto e n3o apenas transmitir
conhecimento...”, também acrescenta, em seu posicionamento, que esta acao “
tem algo inexplicavel”.

O que nos intriga no discurso da professora A2 € o fato de que seu
posicionamento diante do ato de ensinar ndo se afasta daquele apresentado pela
professora Al, ainda que a primeira seja pedagoga e a segunda tenha formagéao em
Educacao Fisica. O que nos causa estranheza é o fato de que A2, com 23 anos de
magistério, apresentar o conceito de que “o ensinar’ constitui algo dificil de ser
definido. Ela nos remete a consideracdo de que sua formacdo académica, o
ambiente profissional no qual esta inserida e sua pratica ndo lhe trouxeram
condigdes para a superacao do que Sancristan (2000, p. 17) esclarece: a “escola em
geral ou determinado nivel educativo ou tipo de instituicdo, sob qualquer modelo de
educacao, adota uma posicdo e uma orientacdo seletiva frente a cultura, que se
concretiza, precisamente , no curriculo que transmite”.

Estamos, assim, diante de um elemento que caracteriza o curriculo e
que revela o quanto ele é socializador, formativo e cultural, ndo estando restrito a
elementos relacionados apenas aos conteudos. Na producdo de um curriculo ha
intengdes que repercutem sobre a formagao sociocultural e ideoldgica dos cidadaos.
Em nosso caso, repercutem sobre os professores que, no ambito profissional, se
revelam em omissdes ou em opgdes que se mostram distantes do desejo de
reversdo do quadro nacional e local da educacao. Sao repercussdes que, conforme
expressa Sancristan (2000, p. 17), estdo na “prépria complexidade dos curriculos
modernos do ensino obrigatério [...] reflexo da multiplicidade de fins aos quais a
escolarizagao se refere”.

Observamos, portanto, que a professora A2 mostra-se apegada a

pressupostos ordenadores que a fazem perceber a complexidade do processo na
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relagado ensino-aprendizagem, mas que, ao mesmo tempo, ainda nao Ihe possibilita
reconhecer com clareza as diferencas entre as variadas concepgdes de ensino. A
falta de clareza leva a docente a optar ora por uma, ora por outra posigcao,
mantendo-se, assim, em uma postura dubia perante uma solicitagdo de defini¢ao.
Também, entendemos com Sancristan (2000, p. 17) que a professora pode estar
expressando “elementos curriculares” que tornam perceptivel que o conceito de
“transmissdo do conhecimento” ja ndo é suficiente para ela na relagdo professor /
aluno /conhecimento.

Passamos, agora, a analise das respostas obtidas das trés
professoras para outra questao: qual é a importancia do ensino de Historia?

Diante dessa pergunta, a professora Al respondeu que “Em primeiro
lugar vocé tem que pensar [...]. Se vocé conhece bem o seu passado, vocé tem
condicdes de construir um futuro melhor e isso se chama presente.” Um primeiro
aspecto que se evidencia nessa perspectiva apresentada pela entrevistada é o
entendimento do passado como licdo e referéncia para as outras dimensodes
temporais (presente e futuro). Podemos verificar o reflexo desse pensamento em
uma atividade desenvolvida no dia 28/05/08. Apés uma aula de campo em que os
alunos realizaram um passeio, visitando os principais pontos histéricos da cidade?, a
professora organizou, em sequéncia cronoldgica, cada etapa do passeio. Em
seguida, orientou a producédo de um texto pelos alunos, cujo titulo era: “Conhecendo
0 passado, o presente e plantando o futuro da nossa cidade”. Manter o foco no
passado mostra o sentido que é dado para o ensino de Historia. A professora
conduz o trabalho de forma a se buscar, no passado, elementos a partir dos quais
se possa vislumbrar um futuro capaz de ser diferente ou, ainda, que preserve alguns
ensinamentos.

Esse tipo de condugao da Histdria ensinada, observada na fala e na
pratica da professora Al, reflete o que Furet (1975, p. 83) considera como ”[...] uma
narrativa das origens e de memorial da grandeza que possam ser ao mesmo tempo
garantias do seu futuro”. O ensino de Histdria refor¢a distanciamento entre individuo
e acontecimento, estabelecendo uma visdo temporal no passado e com

‘lembrangas” dos acontecimentos no presente.

* Este trabalho faz parte do “Projeto Conhecer Londrina”, promovido pela Secretaria Municipal de
Educacéo, para as turmas da 32 série das escolas da Rede Municipal de Ensino.
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A professora A2 também se manifestou a respeito da importancia do
ensino de Histéria, afirmando que esta se apresenta com carater evolutivo, sendo
sua abordagem necessaria para “que a crianga conhega como é o lugar em que ela
vive, o ambiente, como as coisas evoluem”. Essa compreensdo do ensino de
Historia também aparece na aula do dia 28/05/08, também ocorrida apds uma
atividade de campo proporcionada pelo projeto ja citado. A professora inicia a aula,
entregando para os alunos imagens sobre os pontos principais visitados e, no
quadro de giz, escreve o titulo da atividade: “Locais de Londrina ontem, hoje, hoje
talvez ndo mais”.

O processo acima descrito, de escrever as informagdes acerca dos
locais visitados, de maneira sucessiva e de modo a dar énfase no passado,
relacionando-as em alguns momentos com o presente, tem a funcédo de, somente,
deixar a informacdo mais pontual e precisa. Essa visdo evolutiva de fatos
encadeados em cronologia linear e crescente permeia todos os campos da
educacgao. Entretanto, na Histoéria, permanece com mais intensidade pelo fato de ter
sido e, ainda hoje, se apresentar como um dos modelos tedricos mais reforgados no
ensino dessa disciplina.

De acordo com Fonseca (2008, p. 133):

[...] o saber-fazer pratico € submetido hierarquicamente ao como
fazer da ciéncia, pois o professor formador ensinava o futuro
professor a trabalhar com ferramentas mais usuais: livro, quadro e
giz. Isto significava que o professor formado nesse modelo deveria
apenas ater-se a determinadas técnicas que promovessem o
repasse mecanico do conhecimento produzido pelos doutos, aqueles
investigadores que detém e produzem o conhecimento cientifico.

Assim, podemos considerar que a educadora A2 apresenta, em sua
explicacado histérica, opgdes que se apoiam em modelo tradicional, o qual ainda
permanece na formacao de docentes e de cidadaos, sendo estes ultimos os alunos
da faixa etaria entre 9 e 10 anos.

Observando, ainda, a resposta da professora C quanto a importancia
do ensino de Histdria, verificamos que, para ela, este tem uma caracteristica voltada
para a formacao cidada: “Vocé comega com a valorizagdo do cidadao e isso é
importante para que possa valorizar a si mesmo, valorizar a importancia do cidadao,

o papel que ele tem perante a sociedade, ver a evolugado que teve, é fundamental”.
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Esse mesmo conceito também aparece na fala da professora Al,
destacando-se: “que vocé construa um ser enquanto cidaddo. Entao ele comecga a
perceber que ele n&o esta s6 numa sociedade, num meio, numa familia ou alguma
coisa estranha. Nao, ele faz parte de um processo, faz parte de uma construgao
dentro de uma sociedade.”

Esse discurso € muito caracteristico da década de 1990, periodo em
que a educadora C estava em curso de formagdo superior e Al ja atuava
profissionalmente na Rede Municipal de Ensino, considerando que permearam o0s
cursos de formacao em licenciatura, bem como as escolas de ensino fundamental e
médio. Ambas as educadoras refletem o discurso oficial a respeito de um ensino
para a formacado cidada, presente nos PCN e, principalmente, no ensino de Histéria.

A caracteristica comum a todas as propostas curriculares para o
ensino de Histoéria, considerando desde aquelas elaboradas nos anos de 1980 até
aos “Parametros Curriculares Nacionais”, € a mudanga do objetivo da disciplina para
“a preparacéo dos cidadaos para uma sociedade democratica” (FONSECA, 2003, p.
92).

Nessa perspectiva se insere o livro didatico, instrumento que
continua sendo uma referéncia para o ensino no nosso pais. No caso do Municipio
de Londrina, ndo é muito diferente. O manual didatico segue como referéncia
importante para os professores em todas as areas. Entendemos que, por tras de tais
agdes, ha uma politica oficial, legitimando o livro didatico como um meio para se ter
um ensino de qualidade. Segundo Munakata (2007, p. 140), “0 mercado editorial
esta submetido a selegcdo do governo quanto aos livros didaticos a serem adotados
pelas escolas, que tem nesta acdo a possibilidade de ordenar o mercado e o
sistema escolar’.

Em relacdo a essa questado, a professora C afirma que “segue-se
mais ou menos o conteudo que é proposto para a 32 série, que é Londrina, com
embasamento no livro.” Essa afirmagao é corroborada pela professora Al que diz
que “E mais o que esta no livro, o contetdo do livro”. Para esta professora, o livro é
o norteador de todas as agdes em sala de aula. Nao ha nenhuma diversidade
didatica ou complementar acerca dos conteudos desenvolvidos com os alunos, eles

sdo seguidos criteriosamente, sempre se mantendo no passado os acontecimentos.
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As professoras Al e A2, ao organizarem as aulas, relacionando-as
com as pesquisas que realizam para o trabalho em sala, fundamentam suas agdes
no livro didatico. E importante ressaltar que a escola A nao utiliza o livro didatico
sistematicamente, fazendo uso, na maioria das vezes de documentos, fotos,
pesquisas dos alunos e professoras.

Dentro desse contexto, a entrevista apontou que este instrumento,
para a professora Al, ndo € o norteador de suas acgdes didaticas com os alunos. Ele
€ uma referéncia para os temas dos conteudos estabelecidos e trabalhados em aula.
Ela explica que considera “o livro didatico [...] importante pra sala, sé que vocé nao
pode usa-lo unicamente, seguindo ele. Eu ndo tenho livro didatico, tenho livro na
escola aqui, mas eu adoto um ou outro texto que eu considero importante ou que ele
esta casando para aquele determinado conteudo na sala. Nao existe nada fechado”.

Essa acao da professora A1l se coaduna com a organizagao de suas
aulas de Historia, pois para ela é importante que se trabalhe [...] muito com foto.
Trabalhei muito com o resgate do que tinha e do que estavamos vendo na cidade e
esses sao trabalhos com fotos e mais o passeio. E agora nés estamos trabalhando

com eles a situagao real da cidade, quais sao os érgaos de Londrina,

[...] como é que se da a formacdo de uma cidade. Entao, eu separei
dessa maneira [...] pra poder [...] tem um nome certo que a gente
conversou um dia, uma sistematizacdo que a crianga [...] ela tenta
sistematicamente. Entdo nao adianta vocé querer florear, vocé tem
que sistematizar o trabalho. Sistematizou, ela percebe e vai conforme
a necessidade.

Para a professora A2, o processo de preparacdao das aulas se da
com planejamento: “Planejo semanalmente e pesquiso em varias fontes. Vou
buscar, vou atras dos assuntos que vao ser trabalhados no bimestre.” A mesma
professora deixa claro que, para as aulas, realiza pesquisas e, assim, prepara seus
planejamentos, ndo mencionando o uso do livro didatico. Entretanto, durante as
observacdes realizadas nas aulas, verificamos que a professora utilizou, com os
alunos, textos e outras informacdes do livro didatico. Ora as informagdes eram
passadas no quadro de giz e os alunos copiavam; ora os alunos liam o livro. Essa
pratica esta descrita no nosso relato da aula do dia 3/09/08: A professora iniciou a
aula pedindo para que os alunos pegassem o caderno de Historia. E comegou a

passar no quadro de giz. Parou para buscar os livros para os alunos. Enquanto isso,
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os alunos permaneciam na sala, conversando e aguardando a professora. Esta era
a dinamica das aulas e, no processo das atividades, A2 inseria os documentos,
imagens, etc.

Faz necessario ressaltar um aspecto importante acerca do sentido
do livro didatico e dos documentos em relacdo ao tempo histérico estabelecido para
a 32 série nos PCN, possibilitando-nos uma reflexao. Podemos entender que, apesar
das duas professoras utilizarem a pesquisa e outros documentos para aulas (0 uso
de documentos é de especial relevancia no trabalho com criancas, sendo isso
apontado pelos PCN), isso ndo significa que estariam trabalhando com as relagdes
temporais presente/passado/futuro.

Ainda assim, mesmo nao utilizando o livro no cotidiano escolar,
percebemos o quanto ha de sua influéncia em razdo de trazer os conteudos
estabelecidos pela Secretaria e que acabam por conduzir as agées metodoldgicas
em sala.

Abud (2007) nos chama atengao para o quanto o livro didatico pode
ser um instrumento de transmissdo e manutencdo dos mitos e esteredtipos que
constituem a nossa Historia. Seguindo ou nédo o livro didatico, o olhar que é
importante se constituir estd nos bastidores: de que forma os programas e
sugestdes curriculares oficiais estabelecem os assuntos a serem discutidos e
trabalhados com o professor? E como eles se perpetuam? Sabemos que na
condicdo de modelo positivista, cria-se, também, uma postura, dentro dessa visao,
para o educador. Nesse caso, o livro didatico se torna fonte Unica para as acodes

docentes em sala de aula. Segundo Abud (2007, p. 25):

[...] o trabalho do professor tem se transformado num reforgo das
idéias contidas no livro didatico adotado, que é visto pelos alunos
como Unica fonte digna de confianga. [...] reforcar a importancia do
papel que o livro didatico exerce para a formacao de um conceito de
Histdria e para a visdo da Histdria que constitui 0 senso comum.

E louvavel verificar que, no contexto desta pesquisa, as professoras
Al e A2 estabeleceram caminhos diversificados para explorar os temas em sala de
aula. Isso ndo € comumente observado no contexto escolar, sobretudo nas séries
iniciais. No entanto, o que se torna necessario € romper com um paradigma que

reforca um modelo de ensino calcado na substituicio de um material pelo outro,
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criando a ilusdo de inovagdes e caindo no senso comum dos conceitos historicos.
Essa postura interfere na constituicdo temporal dos acontecimentos e na relagao
que se tem com o cotidiano das aulas. Por mais que os PCN apregoem uma
temporalidade multipla acerca dos acontecimentos, como vemos no texto abaixo,
isso nao fica claro no contexto das aulas, reforcando esteredtipos acerca da Historia

ensinada.

Cabe ao professor, ao longo de seu trabalho pedagdgico, integrar os
diversos estudos sobre as relagdes estabelecidas entre o presente e
0 passado, entre o local, o regional, o nacional e o mundial. As
vivéncias contemporaneas concretizam-se a partir destas multiplas
relacbes temporais e espaciais tanto no dia-a-dia individual, familiar,
como no coletivo (BRASIL, 1997b, p. 65).

Fica evidente nas aulas e atividades desenvolvidas pelas
professoras o quanto essa realidade esta distante do contexto “oficial”’, ou seja, de
acordo com Abud (2007), as producdes cientificas, materiais didaticos, documentos
legais e oficiais e a formagado de professores se distanciam, o que nao deveria
acontecer. A narrativa produzida pelas professoras, nesse contexto, sera a de
referéncia constituida na identidade historica da propria disciplina que, nesse
aspecto, vé a Histéria como algo exterior, acentuando uma temporalidade
cronoldgica e factual. Essa postura é herdada de um modelo da escola metddica,
estabelecido no Brasil no séc. XIX.

Podemos observar a influéncia desse conceito quando a professora
Al, no dia 7/05/09, realizou uma atividade com os alunos a respeito dos pontos
principais da cidade de Londrina. A docente trouxe imagens da época e, em
seguida, estabeleceu com os alunos uma sequéncia cronologica dos fatos,
questionando-os, também, a respeito das construgdes que existem hoje nos locais
mostrados nas fotos e anotando aqueles mais importantes. Para isso, utilizou o guia
de enderegcos do municipio, denominado “Aqui”, confirmando os lugares a medida
que os alunos falavam. Os temas iam sendo retomados, inseridos na linha do tempo
que haviam feito no primeiro bimestre e ampliados com os seguintes itens: ano,
invento, pais, mundo e Londrina. Para essa atividade, as imagens e datas se
mostram bastante relevantes, pois partindo delas, a professora apresenta os

detalhes e acontecimentos historicos locais.
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A professora A2, por sua vez, buscou, no dia 03/09/08, durante a
aula, pontuar alguns aspectos acerca do assunto que estava trabalhando: “Nés
vamos ver as causas porque os imigrantes vieram para o Brasil. Depois, vamos ver
em Londrina. N6s participamos do Grande Brasil, depois Parana e Londrina. Entéao
fizemos o seguinte para saber sobre os imigrantes: mundo, continente, pais, estado
€ municipio”.

A professora sabe o que quer, em qual ponto deseja chegar e o que
ird fazer para alcanga-lo. Entretanto, em meio a fala, as agdes se perdem e nao
alcancam o sentido temporal articulavel presente/passado.

De modo semelhante ocorreu com a professora C que, em todas as
aulas, trabalhou com os alunos os acontecimentos, mas mantendo-os no passado.
No dia 15/05/09, a professora pediu para que os alunos fechassem os olhos e
imaginassem como era Londrina antigamente. Depois pediu para que os alunos
falassem sobre o que imaginaram e, por ultimo, realizassem a tarefa solicitada por
ela. Mesmo apoés esse “exercicio” de se remeter ao passado, imaginando a cidade, a
professora ainda manteve o tema no passado.

Os trés momentos descritos anteriormente mostram como as
narrativas das professoras sdo semelhantes acerca da temporalidade. Buscamos,
assim, o que esse tipo de narrativa evidencia, considerando que os PCN esclarecem
as questdes da temporalidade, estabelecendo acdes didaticas para o professor,
coesas com a temporalidade tedrica apresentada no documento, e orientando
quanto ao trabalho com as temporalidades junto aos conteudos. Os PCN, Brasil
(1997b, p. 76) afrmam que, para a dimensdo da realidade histérica acontecer, é
necessario que o “[...] professor crie situagdes de aprendizagem escolares para
instiga-los a estabelecer relagbes entre o presente e o passado, o especifico e 0
geral, as ac¢des individuais e coletivas”.

Para Rusen (1992, p. 34), essa narrativa evidencia a consciéncia
tradicional que indica “[...] son mas faciles de aprender”; e a consciéncia exemplar
que “domina la mayor parte de los curricula de histéria”, generalizando o
acontecimento. Essas duas consciéncias traduzem a extensdo do conhecimento e
da experiéncia da realidade passada que, no caso, as professoras e o documento
PCN possuem. Observamos, nesse contexto, que as experiéncias que as

professoras tiveram com a Histéria, ao longo de suas vidas, se deram num modelo
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distante entre as relagbes temporais. Assim, podemos considerar que esse modelo
sera o reproduzido em sua pratica e narragao.

Essa realidade, presente nos curriculos e materiais didaticos e
traduzida como postura na forma da narrativa, € que estabelecera a compreensao
do professor, revelando elementos de sua consciéncia histérica. Sdo essas
abordagens em narrativa que, para Risen (1992), imprimem a idéia de tornar o que

€ mais abstrato em algo mais préximo a realidade, identificando-se com a mesma.
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CAPITULO 3
ELABORACOES DE PROFESSORAS: NARRATIVAS E ENSINO DE HISTORIA

“Em 1936, a professora Mercedes Martins Madureira posou
com seus alunos, em frente a
‘escolinha’, para a ‘fotografia oficial’ da turma. Pela
primeira vez a turma era mista e havia mais
Meninas que meninos.[...] Com aumento da populagéo, o
saldo que servia de escola se tornou
pequeno e insuficiente para demanda.”

(BONI, 2004, p. 197)
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A narragdo nao é um simples ato de “contar” algo sobre o qual se
experienciou, viu ou escutou. Ha uma relacdo direta da narragcdo com a
temporalidade, sendo que, para Ricoeur (1994, p. 15) “...], o tempo torna-se
compensacgao, a narrativa é significativa na medida em que esboga os tragos da
experiéncia temporal”. Nessa perspectiva, a linguagem entra como o discurso no
qual sao construidas articulagées entre elementos do contexto de vida. Dessa forma,
a narrativa ultrapassa o sentido do ato da fala, compreendendo que esta além do
presente e pode conquistar autonomia em relacdo ao seu autor € ao mundo em que
surgiu.

A sala de aula, como espagco no qual o professor apresenta
conceitos, faz mediagbes entre conteudos e conflitos no processo de ensino e
aprendizagem, atendendo a normas institucionais, € o espago que entendemos
como propicio ao acesso das narrativas docentes como expressdo do seu
pensamento na atuagao profissional.

Nessa perspectiva, encontramos em Tardif (2006, p. 31), a
consideragao de que “um professor €, antes de tudo, alguém que sabe alguma coisa
e cuja funcdo consiste em transmitir esse saber a outros”. Essa afirmagao nos
reforca em nossas intencbes para este estudo, o qual ndo visa a questdo da
transmissao em si, nem os caminhos utilizados para uma melhor transmissao
(método), mas busca analisar a compreensao que as professoras expressam na
elaboracdo da narrativa quando intentam realizar uma explicacdo que consideram
“histérica®. Essa elaboragdo docente €&, também, aquela que nos trara a
possibilidade do reconhecimento de elementos de aproximag¢do ou distanciamento
em relacdo a narrativa preconizada pelos PCN para a Historia a ser ensinada.

Essas reflexdes nos encaminham para a questido dos saberes
docentes. Mas, que saberes sdo esses?

Para Tardif (2006, p. 32), os professores possuem saberes que
extrapolam o especifico exigido pela atuagdo profissional. Entretanto, serdo eles
apenas “transmissores” de saberes produzidos por outros grupos? Ou produzem
saberes no ambito de sua profissao? Qual é o seu papel na definicdo e na selegéao
de saberes transmitidos pela instituicdo escolar? Qual a fungdo do professor na

producdo de saberes pedagogicos? Serdo as producgdes elaboradas pelos
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pesquisadores e formadores universitarios, das chamadas ciéncias da educagao, as
que constituem todo o saber dos professores?

Tardif (2006), com questionamentos semelhantes aos apontados
acima, traz a cena a relagdo problematica entre professores e saberes, ao que
acrescentamos a questdo da narrativa. Uma forma de encaminhamento seria
considerar como uma questdo importante o distanciamento existente entre a
comunidade cientifica e o professor, o que refletiria diretamente no sistema escolar.
Para que esse distanciamento adquirisse a conformagao da atualidade, Tardif (2006,
p. 35) considera que houve “um certo grau de desenvolvimento e de sistematizagao,
[em que] os saberes sdo geralmente integrados a processos de formagao
institucionalizados coordenados por agentes educacionais”.

O que ele reforca em sua perspectiva € o distanciamento, ao qual
podemos relacionar os saberes dos professores com o arcabougo de saberes
constituido em esferas que nao estao préximos da vida pratica, mas que nao deixam
de influir sobre a formagao do professor. Isso envolve também a histéria familiar e o
universo ideoldgico constituidos no meio sociocultural e em outras dimensdes da
vida. Essas dimensdes também estdo relacionadas ao cotidiano do ambiente
profissional em que, para o professor, se efetiva em constante movimento, trazendo
encontros e desencontros que repercutem na sala de aula. Sdo esses variados
elementos da vida sociocultural e profissional o que também promovem contextos de
reflexao, em diversas esferas de sua formacao, repercutindo sobre a consciéncia
histérica do professor.

No ambito da atuagado profissional, o docente trafega em diversos
campos do conhecimento, os quais sao apresentados sob forma de disciplinas e de
normas da tradigcdo cultural de grupos sociais. O professor mantém os saberes
presentes nos curriculos e programas escolares, o que nao retira a influéncia desses
saberes experienciais, formadores da base da experiéncia individual e coletiva,
incorporadas as acdes como professor. E aqui, nesse contexto, que obteremos
elementos que nos trardo a possibilidade de reconhecer aspectos da consciéncia
histérica expressadas na perspectiva de Rusen (1992). Para esta analise, nos
restringiremos aos saberes compreendidos e expressados pelos professores no que
se refere a narrativa. Estas serdo baseadas em tematicas historicas, conhecidas

como parte do conteudo da disciplina de Histéria no ambito escolar, que, no caso
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sdo escravidao e imigracdo. Nessas narrativas, buscaremos analisar a articulagcéo
que as professoras estabelecem em relagbes temporais, contemplando o tempo
presente, passado e futuro.

Em nossa opcdo, essa questdo sera articulada a consciéncia
histérica, conforme a entende Risen (1992, p. 29), que lhe atribui uma funcao de
praticidade, considerando-a como elemento orientativo para a vida pratica. Essa
constatacdo, de que ndo podemos falar de narrativa sem considerar a consciéncia
historica, se deu no estudo de Rusen que explica a consciéncia histérica como
evocacao do passado, por ser um espelho da experiéncia, refletindo a vida presente
e tendo suas caracteristicas temporais reveladas, ou seja, de acordo com Rusen
(2001, p. 4), “Historical consciousness articulates the temporal dimenson of life in two
directions: to the outside and the inside.”

Relacionamos a este contexto a afirmagao de Quintal (2007, p. 85),
que entende como um “sistema de operagbes mentais” o campo de consciéncia
historica, o que, nesse entrelagamento, traz o sentido da “Historia” para a pessoa
que narra o acontecimento.

Entretanto, em seu estudo, Quintal (2007), com base em Risen
(2001), argumenta que ao nao ser toda narrativa histérica, pois para se efetivar
como tal, esta imbuida de qualidades que a definem como narrativa histérica, deve
ter mediada pela memodria; pela experiéncia temporal, com expectativas e intencdes
do homem; e pela préopria narrativa, que estabelece a identidade dos autores,

leitores e ouvintes. Para Furet (1975, p. 84),

historia-narrativa € a reconstrugcdo de uma experiéncia vivida no eixo
do tempo: reconstrucido inseparavel de um minimo de
conceptualizagdo, mas em que essa conceptualizagdo nunca é
explicitada. Esconde-se no interior da finalidade temporal que
estrutura qualquer narrativa como se fosse o seu sentido.

Nesse enfoque, a consciéncia historica abre caminhos para o
entendimento da compreensdo do que o ser humano, independente de seu
reconhecimento, construiu como consciéncia. Essa consciéncia esta e faz parte da
construgcado de vida do individuo, considerando que ninguém “aprende” ou “ensina”
consciéncia histérica. Por isso, as interpretagdes histéricas ocorrem de acordo com

as experiéncias no tempo, buscando dar um sentido, ndo somente as questdes
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reais, mas também as questdes subjetivas e significativas acerca da Histéria.
Podemos exemplificar com as palavras de Heller (1981, p. 73) quando este diz que
“[...] uma histéria importante e complexa ndo pode ser narrada com frequéncia, ou
mesmo que seja por duas vezes, e permanecer completamente intocada”.

Sendo assim, entendemos que a narrativa sera o elemento por meio
do qual identificaremos as bases dos sentidos em que os saberes do professor se
constituiram. Nesse objetivo e, de acordo com Rusen (2001, p. 154),
reconheceremos no que expressam os significados atribuidos ao “[...] passado [que]
€ interpretado, com relacao a experiéncia, no contructo proprio a uma historia e que
essa interpretagao passa a ter uma fungao na cultura contemporanea”.

Entendendo que ndo é possivel desvincular a narrativa dos saberes
do professor em razao de um refletir o outro, afirmamos como foco da analise a
explicacado histérica dada pelos docentes, elaborada por meio da narrativa, com
aspectos constitutivos apregoados pelos PCN de Histéria, no que se refere as

relagdes entre presente, passado e futuro.

3.1 DIALOGANDO COM AS NARRATIVAS DE PROFESSORES

Em sua analise, Ricoeur (1994, p. 105-120) considera que a Historia
tem, na narrativa, a condi¢cao para que possamos “[...] compreender como e porque
0s episodios sucessivos conduziram a essa conclusdo, a qual, longe de ser
previsivel, deve finalmente ser aceitavel, como congruentes com os episddios
reunidos”. O autor estabeleceu fases para entender o processo sobre o qual se da a
compreensao da narrativa, as quais descreveremos a seguir.

A primeira fase, mimese |, consiste no pré-entendimento acerca de
uma acdo. E o que acontece com o agir humano e com sua temporalidade, é o
momento que antecede a escrita e a narrativa, € a primeira acao que revela o critério
de entendimento que o individuo obteve.

A segunda fase, mimese I, é atribuida a condigdo de momento para
a aproximacgao entre o acontecimento especifico de uma histéria com outros fatores.

Essa se caracterizara por acado relacionada a um tempo configurado, tanto
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cronologicamente como nao-cronoldgico, 0 que seria a etapa dita de criacdo, que
parte do autor para o leitor, possibilitando a “continuidade da historia”.

A Ultima fase é a mimese Ill que sintetiza as duas anteriores: a
mimese |, que se refere ao momento que antecede a escrita e a narrativa; e a
mimese |l, se caracterizando pela refiguracdo apresentada entre texto e o leitor e
vice-versa. Propiciando uma aproximacgao entre texto e leitor, esse € 0 momento em
que a narrativa ganha seu sentido: tempo do autor, tempo do texto e tempo do leitor.
A respeito disso, Ricoeur (1994, p. 120) afirma: “O que um leitor recebe é né&o
somente o sentido da obra, mas, por meio de seu sentido, sua referéncia, ou seja, a
experiéncia que ele faz chegar a linguagem e, em ultima analise, 0 mundo e sua
temporalidade, que ela existe diante de si”.

Essa é a dindmica que Ricoeur (1994) relaciona a producédo da
narrativa, considerada como “obra” que pode adquirir varios sentidos. Dele nos
apropriamos do sentido da obra, o que relacionamos a produgao das narrativas
pelas professoras.

Com a intencdo de reconhecer, nesse percurso, as obras de
professoras, nos deparamos com a ‘obra’ de Rusen (2001, p. 154). Nesse trabalho,
o autor situa os embates ao longo dos séculos sobre a argumentagao e
interpretacdo da narrativa, entendendo-a como uma pratica expressada pela
linguagem e relacionando-a com elementos componentes da consciéncia histoérica:
“La forma linguistica dentro de la cual la conciencia histérica realiza su funcion de
orientacion es la de la narracion” (RUSEN, 1992, p. 29).

S&o critérios estabelecidos por Rusen (2001b, p. 108) para a
narragao historica: a explicagdo analitica; a concepgédo temporal (significado do
passado, no presente) e a competéncia narrativa (conteudo, forma e fungao). Essas
categorias indicam que a narragao histérica vai além de um simples relato de
acontecimentos, ja que envolvem a vida na forma ‘narrativa’ que os seres humanos
déo a ela.

A explicagao analitica, segundo Rusen (2001, p. 104), é o processo
de construgcdo da narrativa articulada a um contexto temporal, que é mais do que
factual. E necessario observar, ainda, que, no contexto das Histérias, os fatos sdo

inseridos na relagdo com a vida pratica atual.
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Na Histéria, os fatos sempre estdo inseridos nas determinagdes de
sentido da vida pratica atual. Somente quando os fatos sao artificialmente isolados
das normas, as quais lhes atribuem significado para a determinacdo de sentido da
vida pratica atual, € que as operacdes metddicas, especificas da pesquisa historica,
pdem-se e mantém-se em acgao.

A outra questdo importante, especialmente para este estudo, é a
concepgao temporal que, para Rusen (2001, p. 108), estabelece o conteudo
significativo que as histérias buscam em seus objetivos com respeito ao futuro. E o
momento em que a Histéria tem relacdo com a vida pratica do individuo na
articulagao entre o presente, passado, adquirindo a condi¢gao de plausibilidade. Para
a realizag&o das projecdes para o futuro, se insere na narrativa o que Rusen (2001,
p. 109) chama de “orientagdo futura do agir’. Esta tornara “o presente aberto ao
passado e o passado, articulavel com o presente”. Essa competéncia narrativa, de
acordo com o mesmo (RUSEN, 1992, p. 30), sera relacionada com a habilidade da
consciéncia humana em dar sentido ao passado. Isso significa estabelecer, na
narragao histérica, a articulagao entre forma, conteudo e funcao: “contenido se pode
hablar de ‘competéncia para la experiéncia historica’; em rellacion a la forma, de
‘competencia para a interpretacion histérica’; y en relacion a la funcion, de
‘competencia para La orientacion historica”.

E essa a perspectiva que nos levou a colocar como contexto para a
elaboragao da narrativa das professoras o ensino da Histdria, também considerando
que, além da influéncia da formagao académica sobre as opgdes metodoldgicas e
pedagogicas do professor, ha a dimens&do da compreensao histérica adquirida em
contexto sociocultural e historico.

Assim, os elementos que perpassam o conceito de consciéncia
histérica, em RUsen, se configuraram como necessarios a analise. Isso ocorre por
permitirem o reconhecimento de tragos que ora relacionam a narrativa do professor
a um tipo de consciéncia e ora a outro. Em determinados momentos, ainda, a
expressao de jungao de elementos variados relacionam a narrativa mais de um tipo
de consciéncia Historica.

Para esta analise da narrativa, considerando os aspectos da
‘consciéncia historica” que expressam as professoras, nos baseamos na

organizagao proposta por Rusen (1992, p. 31) e Rusen (2001, p. 11) Nessa
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proposta, o autor classifica a consciéncia histérica em quatro tipos, as quais
passamos a descrever.

A primeira, a consciéncia “tradicional”’, consiste em recordar as
tradicbes do passado com atos no presente, para manutencio, no futuro, do modelo
a ser vivido. Esse modelo mantém, no grupo social, o sentimento de origem comum
e acomodacao para uma ordem pré-estabelecida; na comunicagdo ha um consenso
e o tempo gera o senso da eternidade

Passando para a “consciéncia exemplar”, percebemos que, nessa
modalidade, a Histdria se configura como uma recordagado do passado, relacionada
com o presente, no formato de licdo ou mensagem criando uma identidade com
regras e controle onde o tempo gera senso de espago da experiéncia com narrativa
por julgamento. Ela traz a moralidade de um valor e de um sistema de valores
materializados na vida social, em que se ensinam o0s argumentos morais por meio
de exemplos concretos e especificos da Histéria. Tais narrativas sdo consideradas
sempre como validos.

Por sua vez, o sentido dado na Histéria, como conceito de totalidade
temporal que envolve e, ao mesmo tempo, rompe com a continuidade, é
denominada por Riisen como “consciéncia critica”. E a narrativa em que se critica os
valores e se desafia a moral, apresentando o seu contrario e injetando elementos de
argumentagdo para a razdo moral; colocando discussdes historicas em duvida e
negando uma ordem de obrigatoriedade. O tempo neste, aspecto, € o gerador do
senso de ser julgado e rompe com uma sequéncia definida.

Sera na “consciéncia do tipo genética” que teremos a Historia no
sentido em que sobrepuja o passado em seu presente, de modo dinamico,
encontrando em si mesmo a mudanga que possibilita a negagcdo da ordem
obrigatéria dos fatos histéricos em que o tempo muda para continuar existindo; e o
individuo se identifica de maneira pessoal com os acontecimentos histéricos.

Nas narrativas estdo implicitas historias pessoais e do mundo,
valores, cultura, pensamento, etc. Essas narrativas se estabelecem na sociedade de
forma convencional, ou seja, entre as pessoas e entre grupos sociais que usam
diferentes tipos de narrativas para contar diferentes histérias. Nao podemos
desconsiderar que, nas narrativas, estdo presentes as questdes politicas e

ideoldgicas, que para Maclaren (2000, p. 163), “podem se tornar politicamente
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capacitadoras da transformacédo social ou podem servir como estratégias de
contencao”. Essa contengao, para o autor, € o que pode tornar a interpretacao da
narrativa e a politica em um discurso institucionalizado e fechado, ou seja, sem
oposigao, fazendo o outro perder sua identidade e seu poder de significar.

As politicas publicas, as crengas e convicgdes das professoras
podem reforgar o indicado acima. Tardif (2006) postula, em relagdo ao alcance das
pesquisas para os professores de séries iniciais, que “Os educadores e o0s
pesquisadores, o corpo docente e a comunidade cientifica tornam-se dois grupos
cada vez mais distintos, destinados a tarefa especializadas de transmissido e de
producao dos saberes sem nenhuma relagao entre si.” (TARDIF, 2006, p. 35). Ou
seja, para Tardiff, ha uma crescente separagao entre pesquisa e ensino.

No entanto, a relacdo do professor com o saber se consolida de
modo mais abrangente, conforme Charlot. O autor (2000, p. 78) considera que essa
‘@ a relacdo de um sujeito com o mundo, com ele mesmo e com outros. E relagao
com o mundo como conjunto de significados, mas, também como espago de
atividades, que se inscreve no tempo.” Ao que Tardiff (2006, p. 35) complementa na
indicacdo de que se “insere numa duracao temporal que remete a Historia de sua
formacgao e aquisi¢ao”.

Buscar o reconhecimento de elementos da consciéncia historica em
narrativas de professoras graduadas em Educacao Fisica (Al), Pedagogia (A2) e
Letras (C), e ndo em Historia, causou preocupacédo. Essa foi dissipada ao
reconhecermos que seria um equivoco considerar como empecilho a formacédo em
outra area. O proprio documento nao considera isto, o que documento PCN
considerou quanto a formacdo (seja em Histéria, em Pedagogia ou em outra
licenciatura) como condig¢ao para que “pecados” tedricos nao acontegam. Assim, nao
vincularemos nossa analise a formacdo académica das professoras, mas a
referéncias obtidas ao longo da sua escolarizagdo, sua historia de vida, valores,
crencas e outros. Esses sao aspectos formados por variadas dimensdes, 0s quais
consideramos constituintes do pensamento historico, a fim de reconhecer as matizes

da “Consciéncia Historica” que as docentes expressam em narrativas.
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3.2 RELACOES TEMPORAIS EM NARRATIVAS DE PROFESSORAS

Quando buscamos entender as questdes acerca da temporalidade
presentes nas narrativas elaboradas pelas professoras, os modelos tedricos que
emergem permitem pontuar referéncias que se tornaram marcantes em seu
processo de formacdo. Ao associar a elaboracdo dessas narrativas com a
explicagdo histérica para a pratica em sala de aula, teremos o que Rusen (1992)
aponta como constituintes da consciéncia histérica. Essa perspectiva nos remete ao
reconhecimento de que nao podemos enquadrar o pensamento das professoras a
um ou outro tipo de consciéncia historica, como se ela fosse conformada de maneira
fechada, pois acreditamos que nas narrativas teremos elementos que poderemos
relacionar a um e/ou outro tipo de consciéncia histérica.

Na analise da narrativa escrita, com base nos temas escolhidos por
pertencerem aos conteudos da série, como é o caso da Imigracdo e o da
Escravidao, verificamos que a professora Al buscou estabelecer uma sequéncia em
que elenca cada etapa para discussdes que propiciariam aos alunos o entendimento
dos dois temas. Assim, ela propde iniciar pela definicdo dos termos “imigracao” e
“escravidao”.

Para essa docente, o tema imigracao deve ser iniciado, distinguindo-
o de migracéo. Por sua vez, escravidao foi considerada como “tema muito delicado
que, quando abordado, deve deixar claro o termo escravidao”.

Para continuar a abordagem da ‘imigragao’, A1 propde o debate com
os alunos, relacionando o assunto com a atualidade. Dessa forma, portanto,
estabelece relagdes entre presente e passado, partindo do tempo presente, com o
estudo dos sobrenomes e origem da familia dos alunos. O retorno ao passado é
incentivado na investigagdo da origem das pessoas da familia para, entao,
apresentar informacbées com base em documento ndo especificado sobre
“imigrantes registrados em Londrina na década de 30 e 40”. Nessa atividade, a
professora aponta as causas para a imigracao de pioneiros e de suas familias, bem
como “a contribuicdo que cada um deu para nossa sociedade, primeiro como um
todo Brasil, depois [...] Parana e ai entdo relacionar lojas, ruas, sobrenomes em

Londrina”.
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Expressando elementos da “consciéncia exemplar”, A1 compreende
que as relagbes entre presente e passado estdo articuladas na continuidade
histérica, na qual mudangas provocam encontros entre ‘diferentes’. Nesse ultimo
aspecto, a professora revela a permanéncia do mito de que ‘a civilizacado européia’ é
que tinha o que ensinar no encontro com outras realidades socioculturais, indicado
na narrativa, ao dizer que os “‘que chegam ensinam” e o0s que estavam aqui
aprendem e, assim, vdo nascendo novos habitos e tradi¢des.

A “consciéncia exemplar’, que remete ao passado, buscando os
exemplos e modelos que se relacionam com o presente, e a referéncia ao encontro
entre diferentes, nos leva a perceber que a narrativa de Al se vincula, também, a
elementos da “consciéncia tradicional”. Esse entendimento €& reforcado com
atividades que mantém o mesmo modelo.

Para o tema escravidao, a professora A1 manteve a discussdo no
passado, enfatizando o ‘sofrimento e maus tratos’ aos quais os escravos eram
submetidos, sem, no entanto, demonstrar aproximacédo aos estudos que discutem
conceitos como os de resisténcia e situagdes de autonomia dos negros. Portanto,
nao foram apresentados aos alunos os diferentes comportamentos, formas de
opressdao e resisténcia e outros padrdes de sociabilidade nas relagdes
escravocratas. No aspecto temporal, ao deixar de estabelecer relagcdes com o
trabalho escravo atual, confina a escraviddo a sua configuragdo no passado,
indicando pretender trabalhar a “escravidao na historia, através dos tempos em
relacdo as conquistas”. Confinando tais relagbes ao passado, a docente apresenta
elementos da “consciéncia tradicional”.

Em relagdo aos PCN, Brasil (1997b, p. 84), o trabalho com os
alunos, acerca das diferentes perspectivas de tempo, deve possibilitar “organizar os
acontecimentos historicos no presente e no passado [..], relacionar um
acontecimento com outros acontecimentos de tempos distintos [...]".
Coincidentemente (anterior a elaboragdo de narrativa), na observacao das aulas dos
dias 3/09/08; 10/09/08 e 17/09/08, a professora trabalhou relacbes entre o tema
imigracao e escravidao para mostrar a formacao étnica do nosso pais, ainda sem
aprofundar e/ ou ampliar o tema escravidao.

Em sua explicagcdo, a respeito da formacdo do povo brasileiro,

apresenta de forma tradicional a composig¢ao deste da seguinte forma:
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- Brasil -> indios -> europeus -> portugueses -> negros ->
brasileiros.

- Parana -> indios -> europeus -> negros = brasileiros.

- Londrina -> indios -> colonos (brasileiros) = imigrantes europeus e
asiaticos e os migrantes brasileiros.

Pelo exemplo percebemos que a professora mantém, para o ensino
de historia, a ndo articulacdo das relagcbes entre o tempo presente e passado, nao
discute, as repercussdes do passado sobre o tempo presente, mantendo os circulos
concéntricos para o ensino de Historia.

Prosseguindo com a analise, passamos a narrativa da professora
A2. Na aula do dia 3/09/08, A2 trabalhou o mesmo conteudo que Al (Imigracdo e
Escraviddo). Isso ocorreu em razdo dos conteudos pertencerem ao mesmo
planejamento, referente ao 3° bimestre. A docente, relacionando imigragdo com
escravidao, iniciou com a utilizagao do livro didatico, material disponivel ao trabalho
em sala , que fica na escola. A professora solicitou que os alunos acompanhassem a
leitura que faria do texto. No encaminhamento, fez a seguinte observagao:
“‘Lembram que ja estudamos sobre isso? Entdo, os negros trabalhavam na lavoura e
apds esse periodo vieram os imigrantes.” A2 ressalta esse acontecimento para
destacar o motivo da vinda dos imigrantes para o Brasil, enfatizando, no decorrer da
aula, o quanto contribuiram para a nossa cultura. Novamente aparecera no dia
23/09/08, a mencgao sobre escravidao apenas como informacdo, sem relagdo com
imigragao (mudancgas nas relagdes de trabalho e ocupagao territorial).

Dessa forma, observamos que tanto a professora A1 como A2
demonstram que as mudangas historiograficas e antropolégicas ndo foram
consideradas, pois até este momento ndo encontramos elementos que nos
permitam associar esta narrativa a consciéncia critica, € nem ao que apregoa 0s
PCN de Histéria, quando este afirma que o fato histérico deve acontecer com
analises que “[...] destaquem mudancgas ou permanéncias ocorridas na vida coletiva”
(BRASIL, 1997b, p. 36).0 que percebemos em relagcdo aos temas é que a
“‘escravidao” ainda permanece como tema espinhoso para abordagens mais
aprofundadas na relagao entre presente e passado, considerando que ambas nao
buscam estabelecer relagcdes para analises das mudangas e permanéncias,

principalmente em relacado a escravidao.
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Essa afirmativa é corroborada na analise da narrativa da professora
A2 que indica procedimentos que contemplam as relagdes entre presente e passado
ao relacionar o tema imigragdo com os “100 anos da imigragao japonesa”. O
trabalho é iniciado com pesquisa na midia. Em seguida, parte para discussdes, nas
quais é utilizado, como fonte, o documento (livro) que traz informagbes sobre o
namero e origem de imigrantes na década de 30. A abordagem dessas informacdes
€ associada a localizacdo de paises, relacionados ao tema, no mapa-mundi.
Organizando trabalhos em grupo, A2 orienta pesquisas sobre os paises para
reconhecimento de habitos, costumes, lingua, alimentagao e outros. A relagdo com o
tempo presente é afirmada por entrevistas realizadas com descendentes, nas quais
inclui a familia dos alunos, se for o caso; sobrenomes; restaurantes e outras
atividades comerciais da atualidade.

A professora A2, no desenvolvimento de sua explicacdo, apresenta
opgcdes semelhantes as da professora Al, o que pode ser explicado por
planejamento coletivo, pois utilizaram as mesmas referéncias. No entanto, as
estratégias se diferenciam. A professora A2 estabelece, no que se refere a dindmica
de relagdes entre presente e passado, possibilidades de movimento nas relacées, o
que favorece o reconhecimento, pelas criangas, das mudancas e permanéncias.

A utilizacdo de documento, que representaria uma possibilidade
concreta de relagdes temporais, a partir da materialidade do mesmo e de sua
contextualizacdo temporal, n&o ficou claro na explicagao da professora. A docente
nos indicou uma maior preocupag¢ao em enunciar as atividades do que em explicar o
que via como possibilidades de analise. Trabalhar com o documento como fonte
historica, situada temporalmente, ndo parece estar relacionada a opcéo tanto da
professora Al quanto da A2, o que torna o documento mais como uma ilustracdo do
que como objeto de analise. De qualquer maneira, consideramos importante essa
preocupacao das docentes que indicam buscar, mesmo sem amplo entendimento
das possibilidades, a relacdo do presente com o passado de forma concreta.

O modelo tedrico, evocado pelas professoras, contém elementos da
Histéria tradicional, considerando que enfatizam a Histéria como narrativa de
acontecimentos esparsos que se articulam. No entanto, as docentes avangam nas

tentativas de apontar relacdes praticas entre o presente da crianca e o passado.
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A professora A1l nao faz referéncia ao livro didatico e a professora
A2, que utliza o livro didatico, trabalha com seus alunos mantendo os
acontecimentos dentro de uma sucessao na perspectiva do “dominante”, enfatizando
a Histdria como exemplo e mantendo a narrativa distante da categoria de explicagéo
analitica.

Em relacdo ao tema “escravidao”, a professora A2 demonstra
avangos, mesmo iniciando o estudo com dados referentes a escraviddo no passado.
Enumerando possibilidades de trabalhos, articula comércio, trabalho, café, cana de
acucar e sofrimento dos escravos no tempo passado. No entanto, ao esbocar
preocupacao em relacionar a escraviddo com o presente, relacionando-o com a
questao do trabalho infantil como objeto de comparagdo com o do trabalho escravo,
apresenta equivoco pelos contextos em que se realizam. O que nao parece constar
como intencdo da professora é situar a realidade infantil do trabalho escravo na
colénia em suas diferengas com a atualidade e, também em relagcao a esse tipo de
exploragéo nos trabalho dos adultos. No fica explicito se nas discussdes buscara
superar o anacronismo, mas entendemos que a intencdo de relacionar, para a
crianga, presente e passado é preocupacao constante. Nas elaboragdes das duas
professoras, observamos, no entanto, a auséncia de projecdes para o futuro.

Rusen (1992, p. 31) nomeia esse tipo de consciéncia como sendo a
exemplar, quando, na narrativa, a Histéria aparece como licdo. Esse tipo de
narrativa possui uma temporalidade, que mantém o foco no passado “la experiéncia
del passado em la forma de casos que representan y personifican reglas generales
del cambio temporal y la conducta humana [...] Em esta concepcion se ve la historia
como um mensaje e leccion para el presente [...]".

Perante o exposto, entendemos que a concepg¢ao curricular dos
PCN de Histéria ndo alcanca a realidade do professor. Gabriel e Monteiro (2007)
esclarece que “O campo do curriculo abre espagos para outras narrativas”, criando-
se guetos de interpretagcdes acerca do conhecimento Histérico.

Estamos nos referindo ao que Ruisen (1992) aponta como a
“‘competéncia de interpretacao”, elemento que consiste em diferenciar as dimensdes
temporais (presente/passado/futuro) e relacionar com a compreenséo da realidade
presente. O que sentimos, apesar de consideramos 0s avangos nhas relacdes

temporais entre presente e passado, foi que as professoras se preocupam, nesta
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elaboragcdo, em indicar possibilidades de atividades. Dessa forma, mantém a
explicitagdo da intencionalidade de estabelecimento de relagbes que parecem nao
contemplar as multiplas duragdes e nem os ritmos temporais, conforme propéem os
PCN, Brasil (1997b, p. 85), quando explicitam a necessidade de “escolher temas de
estudo que abarquem acontecimentos que possam ser dimensionados em diferentes
duracdes”. Observamos que as professoras Al e A2 trabalham os temas sobre
Londrina com diversos documentos (fotos, relatos orais, relatos escritos, etc.). No
entanto, a aproximagcdo com as multiplas temporalidades é feita com a “linha do
tempo” organizado linearmente ou é apenas citada com referéncia no presente.

Por sua vez, verificamos que a narrativa da professora C esta focada
no passado e na Histéria local, ambos apresentados no livro didatico. A relacao
temporal com o presente acontece na verificagdo do que os alunos conhecem, na
conversa para a introdugao do tema. Esse procedimento se repete na abordagem da

“‘escravidao” e, em narrativa centrada no passado, ndo esboga encaminhamento
para relacbes com o tempo presente. Também a auséncia de relagdes entre os
espacos parece nao fazer parte de suas preocupagdes, conforme observamos na
aula do dia 8/05/08, sobre os indios em Londrina. Nesta aula, com base em leitura
de texto (realizada ora de forma coletiva, ora por um aluno escolhido, ora pela
professora) do livro didatico, o aluno pergunta: "Na nossa regido ndo tem indio
Guarani?”, ao que a docente responde que n&o, e pergunta se alguém tem mais
perguntas. Sem maiores explicagdes ou provocacdes para desencadear discussoes,
C continuou a leitura. O mesmo aluno perguntou: “Professora, ndo tem mais Kuian
(curandeiro da tribo)?”. Ela respondeu: "Nao, hoje eles vao para o posto de saude” e
continua a leitura e a explicacao restrita ao texto.

A postura da professora C nos indica que esta nao atribui ao dialogo
com os alunos a possibilidade de trazer elementos de mudancgas, assim como de
permanéncias, no que se refere ao processo histérico. A docente nos indica que a
concepcdo que coloca a Historia apenas no passado é reforcada no dia-a-dia,
tratando-se de uma heranga que relacionamos a explicagdo de Rusen (2007, p. 27)
a respeito do pensamento historico. Este, segundo o autor, tem a fungao de formar
uma identidade em que o “passado se torna compreensivel no presente com
explicagdes apresentadas em forma de pensamentos no mesmo nivel das intengdes

dominantes”. A posicao da professora ainda conflita com o que propéem os PCN ao
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apregoarem que “trabalhos de leitura critica significa optar por aprendizagens
qualitativas e ndo simplesmente quantitativas, que visam, [...] apenas 0 acesso a
informacéo historica de carater cumulativo.”

Mesmo havendo uma tentativa de contextualizagcdo da Histéria local
com a Histéria nacional, apresentada no texto, as temporalidades permanecem
apenas no passado e ndo ha aproximagao com o presente. Trabalhando dessa
forma, a professora A2 evidencia que o discurso apresentado na aula esta distante
de uma articulagdo temporal. A sua narrativa se mantém no passado e a
aproximacao com o presente é ténue.

Para Rusen (2007, p. 31), as explicacbes histéricas apresentadas
nesse modelo, ndo contemplam as “conexdes legitimas entre as situagcdées dos fatos
da vida pratica humana [..] que servem para esclarecer o acontecimento
documentado [...] tanto pela fonte como em termos de tempo e espacgo.”

No modelo de narrativa histérica apresentada pela professora C, nao
ha elementos que sustentem uma teoria histérica plausivel, o que leva os ouvintes a
estabelecerem uma relacdo de que aprender Historia significa saber o passado e
manter os acontecimentos cristalizados em forma de verdade inquestionaveis.

Para Rusen (2007, p 63), o sentido da Histéria acontece quando no

processo de formacao da consciéncia histérica esta:

€ apreendida, pela linguagem e pela metafora, como campo de
experiéncia, como supra-sumo do que € interpretavel historicamente
(na narrativa). Essa apreensdo se da no dominio global da
experiéncia do tempo, antes de serem elaboradas em forma de
teorias, conceitos elementares ou categorias.

Novamente nos deparamos com o afastamento da professora as
proposicdes dos PCN de Histdria, os quais reforcam um discurso em que nao se
mantenha uma postura factual acerca dos fatos historicos e sim possibilitar uma

relagdo passado/ presente / futuro em que:

A escolha dos conteudos [...] possam levar o aluno a desenvolver
nocbes de diferenca e de semelhanca, de continuidade e de
permanéncia, no tempo e no espago, para a constituicdo de sua
identidade social, envolvendo cuidados nos métodos de ensino
(BRASIL, 1997b, p. 32).
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Poderiamos afirmar que isso possibilitaria a formagao de uma
consciéncia critica, capaz de agregar mudangas acerca da visdo sobre os fatos
historicos. No entanto, isto s6 ndo ocorre porque nao basta apontar uma postura
acerca do que se deve ou nao estabelecer a fim de que um tipo de narragao
aconteca, independente da teoria. Para uma consciéncia critica, os elementos do
conteudo, forma e fungdo seriam a base desta narrativa, ou seja, a capacidade do
individuo estabelecer uma narrativa envolvendo a experiéncia, interpretacdo e
orientacdo que tem acerca dos fatos histéricos. Para Rusen (2001. p. 154), a
narrativa histérica significa “[...] que o passado é interpretado, com relagdo a
experiéncia, no constructo proprio a uma “historia” e que essa interpretagao passa a
ter uma fung¢ao na cultura contemporanea”.

As perspectivas das professoras nos trouxeram elementos
significativos que repercutiram na constituicdo da consciéncia histérica, indicando
que, ser docente, envolve questdes mais amplas, as quais Tuma (apud ZAMBONI,

2008, p. 196) explica como:

[...] processo que contém repercussdes de relacbes afetivas e
socioculturais da histéria de vida da pessoa e a presenga de normas,
regras e diretrizes proprias do processo global de formacado que nos
trazem as nuances das agbes como forca implicativa sobre o
contexto prefigurado por meio de variadas estratégias que irdo
repercutir na concretizacao da carreira docente.

Um outro aspecto que os PCN, Brasil (1997b, p. 39) trazem em sua
narrativa € a consideracao acerca da diversidade cultural e de como isto se estende
na Histéria do povo e do pais, em relagbes que abrangem diferengas sociais e
econdmicas. Nao encontramos a desconstrucdo desse discurso nas aulas das trés
professoras, nem nas entrevistas e muito menos nas narrativas. A consciéncia
apregoada pelos PCN, que entendemos visar a consciéncia critica, ndo parece surtir
efeito no entendimento das professoras. Ainda que em um primeiro momento
pudéssemos acreditar que as docentes estariam, de fato, atendendo as propostas
do documento, percebemos que isso também nao ocorre porque a temporalidade
fica apenas como uma referéncia para o aluno se localizar geograficamente.

Nao ha construcdo do saber histérico sem que se considere a
questao das relagdes temporais e Matozzi (2008, p. 7) esclarece acerca dos textos

histéricos que “[...] desconstruir o discurso [€é] entender como ele funciona, para
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transmitir as representagcdes que queremos”. Nesse intento, observamos que as
professoras Al e A2 se prendem aos fatos historicos, buscando manter uma relagao
em que ha uma aproximagédo do fato histérico (imigragdo) com o cotidiano. A2
explica esse momento para “...] descobrir qual o pais com maior numero de
descendentes de imigrantes ou migrantes, mesmo 0s que vivem em nOSSO
municipio, € chegamos na mistura de ragas”. Mas, fazendo essa aproximagao, nao
ha uma clareza quanto a temporalidade, o que reforga, também, o modelo de
“‘consciéncia exemplar’, valorizando a importancia do acontecimento histérico. A
professora Al faz a aproximagao com o presente, reforcando os modelos de licdo e
exemplo, quando relaciona isso aos ciclos concéntricos, afirmando: “explorar a
contribuicdo que cada um deu para nossa sociedade, primeiro como um todo: Brasil;
depois onde se estruturam: Parang; e ai entdo relacionar lojas, ruas, sobrenomes,
em Londrina”.

A professora C mantém sua narracdo no passado, em relacdo ao
tema “imigracédo”, e faz uma pequena aproximagdo com o presente ao abordar o
tema “escravidao” quando diz: “Nos tempos atuais muitos negros sofrem preconceito
racial’. Apresentando o ensino de Histéria em um discurso tradicional, mantém o
foco numa temporalidade passada, reforcando um modelo distante do apregoado
pelos PCN.

Para Zamboni (2003,p. 10),

A identidade social e a formagdo de uma consciéncia histérica sédo
constituidas de uma concepgao de tempo em que ha relagbes
temporais entre o passado, o presente e o futuro, estdo em um
processo continuo de mudangas e cada individuo faz parte desse
processo de transformacgao, pois o passado nos constitui, forma o
nosso social; ndés nos encontramos imersos nesta dimensao
temporal.

O que entendemos é que as professoras apenas apontam os PCN
como presencga no Projeto Politico Pedagdgico. Entretanto, o distanciamento entre o
que apregoa e o que se faz é real, deixando um fosso entre o que é estabelecido e 0
que é realizado, em sua pratica.

Para Rusen (2007, p. 106),
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O aprendizado histérico € um processo da consciéncia que se da
entre dois pontos de referéncia seguintes. De um lado, um dado
objetivo da mudanga temporal do homem e de seu mundo no
passado. De outro, um sujeito determinado, uma autocompreensao e
uma orientagéo da vida no tempo.

Entendemos, assim, que onde vivem e convivem as professoras, na
realidade da sociedade, ndo encontram contexto para superagao da “consciéncia
tradicional” e “exemplar”.

Os PCN, Brasil (1997b, p. 39) que, como norteadores, poderiam ter
influido para apontar a escolha metodologica das professoras, sdo o que orienta
para os trabalhos “com a realidade presente, relacionando-a e comparando-a com
momentos significativos do passado”. Entretanto, essa relagdo com a pratica do
professor ndo aconteceu e nos faz entender que as comparagdes temporais
possibilitam o que Rusen (1992, p. 31) considera como o desenvolvimento e/ou
fortalecimento de uma consciéncia do tipo critica, ou que ainda esta em processo.

Por outro lado, os PCN fazem proposi¢des que pressupdéem o
professor como conhecedor da teoria do campo histérico presente no documento, e
que as utiliza em sua pratica. Mas, o que constatamos € que nem uma coisa € nem
outra acontece, ja que as acgdes do professor se voltam para modelos tradicionais
nos quais as relagdes temporais ora pontuam o acontecimento no passado ora
mostram algumas rela¢des desse passado com algo do presente.

Para Rusen (2007), essa forma de apresentagdo em narrativa dos
acontecimentos historicos sempre tera espacgo na historiografia, considerando que

constitui um modelo estabelecido no século XIX, no qual

a mais original e, no modo de constituicdo de sentido, a mais simples
de fazer apreende narrativamente o sentido historico. Seu limite esta
em seu pressuposto tedrico, de que uma sequéncia temporal de
acontecimentos passados basta para sustentar materialmente as
determinacbes de sentido [...] o sentido histérico se daria[...] no
ambito de mudancas temporais que o historiador somente teria de
reproduzir mimeticamente (RUSEN, 2007, p. 81).

Nao queremos apresentar posicoes radicais, mas o0 que
evidenciamos é o fato de que a construcado da narrativa ainda se articula fortemente
aos discursos que se pretende superar e que nado se efetivam para o ensino de

Historia.
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CONCLUSAO

Utilizando termos como “cidadania”, “orientacbes de acgdes
educativas”, “ideais democraticos” e “melhoria da qualidade do ensino”, os PCN,
como instrumento material e subjetivo da politica educacional, ndo adentram ao
espaco escolar como parte do contexto curricular no caso estudado, ou seja, como
espaco de configuracdo e desenvolvimento curricular em que se integram, nas

palavras de Sancristan (2000, p. 29) as

praticas politicas, administrativas e institucionais, junto a praticas
estritamente didaticas; dentro de todas elas agem pressupostos
muito diferentes, teorias, perspectivas e interesses muito diversos,
aspiragdes e gestdo de realidades existentes, utopia e realidade.

Pelo fato de serem tomados dessa forma, os PCN ndo sé&o
entendidos e ndo tém na escola a presenca forte que pretendem, como elemento de
mudancas. Essa constatagcdo nos indica que o curriculo deve considerar as inter-
relagdes, e ndo acontecer como separagao, pois o0 “discurso teodrico sobre a relacao
teoria-pratica se nutre da teoria e das praticas curriculares” Brasil (1997b, p. 29).
Mesmo constituindo um documento que consideramos prescritivo, os PCN néo
conseguem se afirmar no interior da escola para além das formalidades as quais a
escola é subordinada.

Assim, na analise da narrativa das professoras, apresentada em
relacdo aos PCN, a visdo dicotbmica sobre a teoria e pratica evidencia-se,
demonstrando que os PCN ndo conseguem ultrapassar esta visdo em seu
movimento para o estabelecimento de caminhos para as ag¢des do professor.
Temos, entdo, a evidéncia de que a presenga dos PCN, como normativos e
estabelecidos pelo poder instituido, ndo lhe da a condigao plena de curriculo, aquele
que é interativo, realizado no cotidiano escolar que € o espag¢o no qual as narrativas
se constituem. Essas evidéncias apareceram em respostas obtidas nas entrevistas
analisadas no Capitulo Il, bem como nas narrativas.

Como documento que contém caracteristicas de prescrigao por sua
forma de distribuicdo (presenga na formacgédo continuada das politicas municipais

aliada a politica da avaliacdo do governo central) os PCN nao sao entendidos pelos
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professores como “objeto de analise e reflexdo”. Por essa razao, tal documento
adquire, no interior da escola, uma conotacdo que podemos relacionar a um
“apéndice”, ou seja, algo que as professoras buscam para referendar alguns
aspectos cobrados pelo sistema. Assim, os PCN figuram em seus principios como
parte do discurso do PPP, mas ndo como fonte de referéncia.

Perante o exposto, na relagdo com as professoras, constatamos que
os PCN nao se afirmaram em suas intengdes prescritivas. Isso ocorre pelo fato de
que ainda ha a manutencao do tradicional equivoco que distancia o professor dos
momentos de reflexdo para a elaboracdo do curriculo e de outros documentos, os
quais repercutem sobre o cotidiano escolar.

Em relacdo aos PCN de Histéria, verificamos que este ndo foi
utilizado pelas professoras como referéncia teorica, reforgando o distanciamento do
professor em relagao aos referenciais tedricos e metodoldgicos que apregoa.

As narrativas demonstram que a preocupac¢ao maior das professoras
esta em estabelecer uma sequéncia clara dos momentos da aula para que seu texto
adquira coeréncia. Apesar das trés professoras terem formacgao, idades, histérias de
vida e experiéncias diferentes, todas tém em comum uma narrativa capaz de
alcangar coeréncia em relagdo ao resultado que consideram como necessario, em
uma proposta de trabalho com os temas abordados. Nessa perspectiva, observamos
que as professoras A1l e A2 estruturam as suas narrativas, explorando aspectos da
temporalidade presente/passado/futuro e esbocando relagdes que parecem se
distanciar da concepg¢ao tradicional, mas que nao se efetivam. A professora C nao
esboca esse movimento, indicando que seguira a ordem do livro didatico. Isso nos
leva a considerar que, mesmo que o livro traga propostas para avangos, estas nao
se efetivarao na pratica.

Com relagao ao que Rusen (1992) estabelece como “consciéncia
critica”, possibilitando caminhos para uma “consciéncia genética”, levando o aluno a
se posicionar ou a refletir mediante as questdes histéricas, nos parece que ainda
que nao se efetiva na pratica em sala de aula. No entanto, consideramos que ainda
podera se realizar, mediante maior atengcao a formacgao continuada, a qual devera
ter, na esfera académica, participacdo mais ativa e proxima aos professores.

Entendemos que ha “prenuncios” das “consciéncias criticas e

genéticas” em relagdo ao que as professoras Al e A2 pensam, articulam e
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raciocinam ao elaborarem narrativas sobre os temas “Imigragao” e “Escravidao”. O
mesmo nao ocorreu com a professora C, que mantém toda a aula estruturada em
uma narrativa voltada para a informagdo ou apresentacdo do fato histérico no
passado, e independente do teor do texto do livro didatico. Destacamos que a
professora C é a mais nova em formacgao, idade e tempo de pratica escolar, o que
nos possibilita pensar que sua narrativa acontece por ser o pensamento mais
seguro. Com base em RuUsen (1992), entendemos que a professora n&o se
posiciona ou ndo se “enxerga” como sujeito histérico inserido no processo, pois a
Historia, para ela, acontece somente no passado, ndo havendo aproximacdo com o
presente. A aproximagao ocorre apenas para “reforcar” uma atitude do passado.

Na observacio das aulas, o que predomina para as professoras Al,
A2 e C sdo os momentos de uma narracao factual e/ou momentos de uma narragao
exemplar. Quando a situagdo ou momento da aula possibilita uma discussdo ou um
debate, extrapolando a temporalidade localizada no passado e caminhando para
uma narrativa que fortaleceria a critica e a narrativa capaz de provocar no individuo
um “envolvimento” e “pertencimento” ao acontecimento historico, isso nédo é levado
adiante. A professora “retorna ao conteudo” ou faz um breve comentario,
destacando algo relevante para reforgar atitudes e acontecimentos, baseados em
pensamentos “exemplares” do passado ou, ainda, explorando elementos da
temporalidade (passado/presente) em exercicios produzidos como tarefa escolar.

Mesmo entendendo que a predominancia em relagao as explicacdes
historicas caracterizam as consciéncias do tipo tradicional e exemplar, ndo podemos
deixar de considerar o seguinte questionamento: sera que as professoras pensam
assim? Se elas ndo pensam, por que praticam tais modelos de consciéncia?

Varios caminhos poderiamos considerar, porém consideraremos
dois no contexto desta pesquisa: o primeiro esta relacionado com a histéria de vida
das professoras e 0 segundo seria a relagao da professora com a Histéria( disciplina
ou conteudos). Para os dois casos Rusen (2001, p. 174) explica que o sentido da
razao histérica se da quando os elementos da experiéncia argumenta com a praxis,
os elementos narrativos e nao narrativos passam a dar sentido a constituicao
historica. Fica entendido que estes modelos de consciéncia sdo evidenciados pelo

falta de articulagdo do sentido histérico pessoal e a praxis, fortalecendo e reforcando
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um modelo tradicional de “ensinar” Histéria presente nos modelos escolares do
NOSSO pais.

Portanto, a permanéncia de um modelo factual e exemplar permeia,
sem duvida, a pratica do ensino de Histéria no contexto realizado, distanciado da
proposta temporal apregoada nos PCN. Outro elemento importante que podemos
ressaltar & o trabalho com a Histéria local nesta série. De acordo com os PCN, a
Histéria local faz parte de um contexto histérico mundial. O que observamos e
entendemos € que a histdria local tem sido valorizada, porém pouco contextualizada.
Quando essa contextualizag&o ocorre, € realizada de modo cronoldgico, valorizando
os grandes acontecimentos, relacionando-os com acontecimentos considerados
importantes localmente. Esse € o caso das professoras A1 e A2. No caso da
docente C, a cronologia € mantida no passado.

As temporalidades, como elementos estabelecidos na teoria
historiografica, emergem na narrativa das professoras, afirmando a estrutura que
tem bases da teoria metddica e positivista, aliada a influéncia da Psicologia da
Aprendizagem.

Ao oficializar um modelo tedrico ou outro para a fundamentacao da
narrativa, a temporalidade expressada nos trouxe o sentido dado pela compreensao
dos professores na articulagdo temporal (passado/presente) em que o “passado”
ainda nao é claro e incorporado; e o “presente” é contextualizado de forma ténue,
nao contemplando a pluralidade e heterogeneidade. Se algo do passado faz sentido
no presente € porque o presente tem elementos que se coadunam com esse
passado, e isso precisa ser conhecido. As professoras reconhecem, mas néao
efetivam em sua pratica a construgdo da narrativa que Rusen (1992) entende como
consciéncia historica critica.

As narrativas nos revelaram o sentido que a Historia tem na vida das
professoras. Portanto, elas deram visibilidade ao modelo de consciéncia que
repercute sobre suas agdes, reproduzindo alguns elementos da orientagdo dos PCN
como expressao ainda timida do que poderia ser este documento na escola.
Estamos nos referindo as relagdes entre presente e passado, esbogadas pelas
professoras Al e A2.

Assim, reafirmamos que os PCN estdo distantes do cotidiano escolar

e nao se impdéem como modelo a ser seguido. Observamos, também, que se
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tomarmos como referéncia o que Risen indica em termos de consciéncia historica, a
realidade nos traz professores que ainda expressam o pensamento histérico
vinculado a consciéncia histérica tradicional e exemplar, o que entendemos como o
que vivem, aprendem e comunicam nas relagdes socioculturais e historicas de
nossa sociedade em relacao a Histéria e o seu ensino.

Os modelos da Histéria tradicional se revelam com maior vigor para
sua permanéncia do que os movimentos historiograficos trazidos pelos Annales,

Historia Social Inglesa, Materialismo Historico e outras correntes teoricas.



84

REFERENCIAS

ABUD, Katia Maria. A historia nossa de cada dia: saber escolar e saber académico
na sala de aula. In: MONTEIRO, Ana Maria; GASPARELLO, Arlette Medeiros;
MAGALHAES, Marcelo de Souza. (Org.). Ensino de historia: sujeitos, saberes e
praticas. Rio de Janeiro, v. 1, p. 107-117, 2007.

ALMEIDA, Jane Soares de (Org.). Estudos sobre a profissao docente. Sdo Paulo:
Cultura Académica, 2001.

ANDRE, Marli Elisa D. A. Etnografia da Pratica Escolar. Campinas, SP: Papirus,
1995.

ARIAS NETO, J. M. Entre o nada e o anddino: parametros, diretrizes e a reforma da
educacgao nacional. Historia & Ensino, Londrina, v. 5, p. 103-126, 1999.

BARCA, Isabel. O pensamento histérico dos jovens: idéias dos adolescentes
acerca da provisoriedade da explicagao histérica. 2000. Tese (Doutorado em
Educacéo Historica) - Universidade do Minho, Braga.

BASSO, Itacy Salgado. As concepcdes de historia como mediadoras da pratica
pedagdgica do professor de histéria. Marilia: UNESP, 1989.

BITTENCOURT, Circe Maria Fernandes. Patria, civilizacéo e trabalho: o ensino de
histéria nas escolas paulistas. Sdo Paulo: Loyola, 1990.

. O saber historico em sala de aula. Sdo Paulo: Contexto, 1997.
. Introducéo a historia. 4.ed. Sdo Paulo: Europa-América, 1996.

BONI, Paulo César. Fincando Estacas!:a histéria de Londrina (década de 30) em
textos e imagens. Londrina: Ed.do Autor, 2004.

BLOCH, Marc. Introducéo a histéria. 4.ed. Sao Paulo: Europa-América, 1976.

BRASIL. Constituicao (1988). Constituicdo da Republica Federativa do Brasil.
31.ed. Sado Paulo: Saraiva, 2003. (Saraiva de legislagao).

BRASIL. Ministério da Educacio. Secretaria de Educagdo Fundamental.
Parametros curriculares nacionais: introdugao. Brasilia: MEC/SEF, 1997a. v. 1.

. Parametros curriculares nacionais: historia, geografia. Brasilia:
MEC/SEF, 1997b. v. 5.

. Presidéncia da Republica. Lei n® 9.394, de 20 de dezembro de 1996.
Disponivel em: <http://www.planalto.gov.br/ccivil_03/LEIS/I9394.htm>. Acesso em:
12 nov. 2009.

BRAUDEL, Fernand. Historia e ciéncias sociais. 2.ed. Lisboa: Presenca, 1976.



85

BURKE, Peter. A revolucéo francesa da historiografia: a escola dos Annales
(1929-1989). 3.ed. Sao Paulo: UNESP, 1991.

CARNOY, Martin. Razdes para investir em educacéao basica. New York: UNICEF,
1992.

CHARLOT, Bernard. Da relagcdo com o saber: elementos para uma teoria. Porto
Alegre: Artes Médicas Sul, 2000.

CHARTIER, Roger. A histéria hoje: duvidas, desafios, propostas. Estudos
Histéricos, Rio de Janeiro, v. 7, n. 13, p. 97-113, 1994.

CHERVEL, André. Histéria das disciplinas escolares: reflexdes sobre um campo de
pesquisa. Revista Teoria & Educacéao, Porto Alegre, n. 2, p. 177-229. 1990.

CURY, Carlos Roberto Jamil. A educagéao basica no Brasil. Educacéo e Sociedade.
Campinas, Sao Paulo, v. 23, n. 80, 2002.

DEMO, Pedro. A nova LDB: rancos e avancgos. 9.ed. Campinas: Papirus, 1999.
(Colegéao Magistério: formagéo e trabalho pedagogico).

DIDONET, Vital. Plano Nacional de Educacao (PNE). 2.ed. Brasilia: Plano, 2000.

FAZENDA, Ivani C. A. (Org.). Metodologia da pesquisa educacional. Sdo Paulo:
Cortez, 1994.

FEITOSA, Mariana Reis. O lugar da pratica de ensino na formacgéo inicial do
professor de historia: um estudo sobre o curso de histéria da UNESP, campus da de
Assis. Historia & Ensino, Londrina, v. 14, p. 85-93, ago. 2008.

FERRI, Lucia Maria Gomes Corréa (Org.). Educacéao, sociedade e cidadania.
Londrina: Midiograf, 2002.

FONSECA, Selva Guimaréaes. Didéatica e pratica de ensino em historia.
Campinas-SP: Papirus, 2003.

. Didatica e pratica de ensino de historia: experiéncias, reflexdes e
aprendizados. 7.ed. Campinas: Papirus, 2008.

FORQUIN, Jean Claude. Escola e cultura. Porto Alegre: Artmed, 1993.

. RelagGes entre geracgdes e processos educativos: transmissoes e
transformagoes. In: CONGRESSO INTERNACIONAL CO-EDUCACAOQ DE
GERACOES, “COMUNICACAQ”, 2003, Sao Paulo. Anais... Sdo Paulo: SESC, 2003.

FURET, Francois. A oficina da histéria: da histéria narrativa a historia-problema.
Lisboa: Gradiva, 1975. v. 1.

GABRIEL, Carmen Teresa; MONTEIRO, Ana Maria. Curriculo, ensino de histdria e
narrativa. In: REUNIAO ANUAL DA ANPED: Sociedade, cultura e educacao: novas
regulagdes?, 30., 2007, Caxambu. Anais Eletrénicos... Disponivel em:



86

<http://www.anped.org.br/reunioes/30ra/trabalhos/GT12-3145--Int.pdf>. Acesso em:
22 nov. 2008.

GENTILI, Pablo. Como reconhecer um governo neoliberal? Um breve guia para
educadores. In: SILVA, Luiz Heron; AZEVEDO,José Clévis (Org.). Reestruturacao
Curricular: teoria e pratica no cotidiano da escola. Petrépolis: Vozes, 1995.

GOODSON 1990 — GOODSON, Ivor. Tornando-se uma matéria académica:
padrdes de explicagao e evolugao. 1990. p. 203-254. (Teoria e Educacgéo, 2).

GOODSON, Ivor F. Curriculo: teoria e histéria. 4.ed. Petropolis: Vozes, 1995.

HAGUETTE, Teresa Maria Frota. Metodologias qualitativas na sociologia.
Petropolis: Vozes, 1999.

HAMILTON, David. Sobre as origens dos termos classe e curriculum: teoria e
educacédo. Teoria & Educacao, Porto Alegre, n. 6, p. 33-52. 1992.

HELLER, Agnes. Uma teoria da historia. Rio de Janeiro: Civilizagao Brasileira,
1981.

HIDALGO, Angela Maria; SILVA, lleizi Luciana Fiorelli (Org.). Educacéo e estado:
as mudancas nos sistemas de ensino do Brasil e Parana na década de 90. Londrina:
EDUEL, 2001.

HOBSBAWAM, Eric. Sobre historia. Sdo Paulo: Companhia das Letras, 1998.

IMBERNON, Francisco (Org.). A educacéo do século XXI. Porto Alegre: Artmed,
2000.

LAKATOS, Eva Maria; MARCONI, Marina de Andrade. Fundamentos de
metodologia cientifica. 3.ed. Sdo Paulo: Atlas, 1991.

LAVILLE, Christian; DIONNE, Jean. A construcao do saber: manual de
metodologia da pesquisa em ciéncias humanas. Porto Alegre: ArtMed, 1999.

LENSKIF, Tatiana; HELFER, Nadir Emma (Org.). A memoéria e 0 ensino de
Historia. Santa Catarina: ANPUH/RS, 2000.

LIBANIO, José Carlos; OLIVEIRA, Jodo F.; TOSCHI, Mirza Seabra. Educacéo
escolar: politicas, estrutura e organizagéo. 5.ed. Sdo Paulo: Cortez, 2007.

LIMA, Antonio Bosco de (Org.). Estado, politicas educacionais e gestao
compartilhada. Sdo Paulo: Xama, 2004.

LONDRINA. Secretaria de Educagao do Municipio. Proposta pedagogica de
historia. Londrina: A Secretaria, 2008.

MARTINS, Maria do Carmo. A histdria prescrita e disciplinada nos curriculos
escolares: quem legitima esses saberes?. Sdo Paulo: Ed. Universidade S&o
Francisco, 2002.



87

MATOZZI, Ivo. A histéria ensinada: educacao civica, educagao social ou formagao
cognitiva? Revista o Estudo da Historia, Braga, n. 3, p. 23-50, 2008.

MCLAREN, Peter. Multiculturalismo critico. 3.ed. Sdo Paulo: Cortez, 2000.

MONTEIRO, Ana Maria; GASPARELLO, Arlette Medeiros; MAGALHAES, Marcelo
de Souza (Org.). Ensino de histoéria: sujeitos, saberes e praticas. Rio de Janeiro:
Mauad, 2007.

MORAES, Maria Célia; MULLER, Ricardo Gaspar Marcondes. Histdria e experiéncia:
contribuicdes de E. P. Thompson a pesquisa em educacao. Perspectiva,
Florianopolis, v. 21, n. 2, p. 329-349, jul./dez. 2003.

MUNAKATA, K. O livro didatico e o professor: entre a ortodoxia e a apropriagéo. In:
MONTEIRO, Ana Maria F. C.; GASPARELLO, Arlette Medeiros; MAGALHAES,
Marcelo de Souza. (Org.). Ensino de Historia: sujeitos, saberes e praticas. Rio de
Janeiro, 2007. p. 137-147.

NICOLAZZI, Fernando. Uma teoria da histdria: Paul Ricoeur e a hermenéutica do
discurso historiografico. Disponivel em:
<http://www.ichs.ufop.br/nehm/images/Artigos_nehm/art_fernando_1.pdf>. Acesso
em: 25 nov. 2008.

NOGARO, Arnaldo. Reflexado sobre pressupostos que norteiam o projeto
politico-pedagdgico da escola. Erechim-RS: Perspectiva, 1995. v. 19.

NOGUEIRA, Francis Mary Guimaraes. Ajuda externa para a educacgéo brasileira:
da USAID ao Banco Mundial. Cascavel-PR: Ed. Da Unioeste, 1999.

NOVOA, Anténio (Coord.). Os professores e a sua formacéo. 2.ed. Lisboa: Manuel
Barbosa & Filhos, 1995.

PEREIRA, Maria de Fatima Rodrigues. Concepc¢des de historia na proposta
curricular do Estado de Santa Catarina. Chapec6-SC: Universitaria, 2000.

PESAVENTO, Sandra Jatahy. Histdria e historia cultural. 2.ed. Belo Horizonte:
Auténtica, 2008.

RAMOS, Marcia Elisa Teté. A “alma do negocio”: o ensino de qualidade total nos
Parametros Curriculares Nacionais. Revista Histérica Hoje, Sdo Paulo, n. 2, 2003.

QUINTAL, Marilia José do Gago Alves. Consciéncia histérica e narrativa na aula
de histéria: concepgdes de professores. 2007. Tese (Doutorado em 2007) —
Universidade do Minho, Braga.

REIS, José Carlos. Nouvelle historia e tempo historico: a contribuicéo de Febvre,
Bloch e Braudel. Sao Paulo: Atica, 1994.

RICOEUR, Paul. Tempo e narrativa. Campinas: Papirus, 1994. t. 1.



88

RUSEN, Jérn. El desarrollo dela competéncia narrativa em el aprendizaje historico.
Una hipdtesis ontogenética relativa a la conciencia moral. Revista Educativa,
Buenos Aires, n. 7, p. 27-36, 1992.

RUSEN, Jérn. What is Historical Consciousness?: a theoretical approach to
empirical evidence. paper presented at Canadian Historical Consciousness in an
International Context: Theoretical Frameworks, University of British Columbia.
Vancouver, 2001a.

. Razéo historica: teoria da histoéria: fundamentos da ciéncia histoérica.
Brasilia: Ed. Universidade de Brasilia, 2001.

. Reconstrugéo do passado: teoria da historia Il: os principios da pesquisa
historica. Brasilia: Ed. Universidade de Brasilia, 2007.

SANCRISTAN, J. Cimeno. O curriculo: uma reflexdo sobre a pratica. 3.ed. Porto
Alegre: Artmed, 2000.

SANTOS, Simone Valdete. A escola dos annales: sua contribuicdo para o ensino
da Historia. Porto Alegre: Unisinos, 1997.

SAVIANI, Demerval. A nova lei da educacao: trajetoria, limites e perspectivas.
Campinas: Autores Associados, 1997.

SCHMIDT, Maria Auxiliadora; CAINELLI, Marlene (Org.). Ensinar historia. In:
ENCONTRO PERSPECTIVAS DO ENSINO DE HISTORIA, 3., 1999, Curitiba-PR.
Anais... Curitiba: Aos Quatro Ventos, 1999.

. Ensinar histéria. Sdo Paulo: Scipione, 2004.

SILVA, Marcos Antonio da. Repensando a historia. Rio de Janeiro: Marco Zero,
1984.

SILVA, Marcos. Antonio. Parametros para quem? Sobre outras Historias. In:
SIMPOSIO NACIONAL DE HISTORIA, 19., 1998, Belo Horizonte. Anais.... Sdo
Paulo: Humanitas/ANPUH, 1998.

SIMAN, Lana Mara de Castro. A sala de aula de histéria como espaco de producéo
de sentidos e novos significados. In: ENCONTRO NACIONAL DOS
PESQUISADORES DO ENSINO DE HISTORIA, 6., 2005a, Londrina. Anais...
Londrina: AtritoArt, 2005a. v. 1. p. 93-109.

. Representacdes e memorias sociais compartilhadas: desafios para os
processos de ensino e aprendizagem da historia. Cadernos Cedes, Campinas, v.
25, n. 67, p. 348-364, set./ dez. 2005b.

SOARES, Marco Antonio Neves. O ensino de historia presente nos parametros
curriculares do ensino médio (PCNEM): a construgéo do sujeito adequado. Histéria
& Ensino, Londrina, v. 8, p. 29-44, out. 2002.

SOUZA, Elizeu Clementino de; ABRAHAO, Maria Helena Menna Barreto (Org.).
Tempos, narrativas e ficgdes: a invencdo de si. Porto Alegre: Edipucrs, 2006.



89

TANURI, Leonor Maria. Historia da formacgao de professores. Revista Brasileira de
Educacéo, Rio de Janeiro, n. 14, p. 61-88, mai./ago 2000.

TARDIF, Maurice. Saberes docentes e formacéo profissional. 6.ed. Petrépolis:
Vozes, 2006.

THOMPSON, Edward P. A miséria da teoria ou um planetario de erros: uma
critica ao pensamento de Althusser. Rio de Janeiro: Zahar, 1978.

TOMMASI, Livia de; WARDE, Mirian Jorge; HADDAD, Sérgio (Org.). O Banco
Mundial e as politicas educacionais. 3.ed. Sao Paulo: Cortez, 2000.

TUMA, Magda Madalena Peruzin. A escola e o tempo. Londrina: EDUEL, 2001.

UNESCO Brasil.1998. Disponivel em :
<http://unesdoc.unesco.org/images/0012/001271/127139Porb.pdf>. Acesso em: 28
nov. 2009.

VASQUEZ, Rodrigo Henriquez. Entre la historia y la narracién: algunos elementos
para la didactica de la historia. Revista Educar, Barcelona, n. 34, p. 9-18, jul./set.
2006.

ZAMBONI, Ernesta. Digressdes sobre o ensino de histéria: memoria, historia oral
e razao histdrica. Itajai: Editora Maria do Cais, 2007.

. Projeto pedagogico dos paréametros curriculares nacionais: identidade
nacional e consciéncia historica. Cadernos Cedes, Campinas, v. 23, n. 61, p. 367-
377, dez. 2003. Disponivel em:
<http://www.scielo.br/pdf/ccedes/v23n61/a07v2361.pdf>. Acesso em: 28 nov. 2008.

ZAMBONI, Ernesta; FONSECA, Selva Guimaraes (Org.). Espacos de formacao do
professor de histéria. Campinas: Papirus, 2008.



APENDICES

90



91

APENDICE A
Roteiro da Entrevista

ROTEIRO DA ENTREVISTA

Idade:

Area de formacao:

Tempo que atua como professor:
Séries que leciona:

Escola privada ou publica?

Por que escolheu ser professor?

O que é ensinar para vocé?

Uma das disciplinas obrigatorias trabalhadas no ensino fundamental das

séries iniciais é histéria:

A) Para vocé, qual a importancia do ensino de Historia nas series iniciais?

B) Como vocé organiza as aulas de Histéria?

- Qual a carga horéria dedicada a Histoéria?

- Quais as leituras que vocé faz para e sobre a Historia e o ensino de Histéria?

C) Vocé tem encontrado alguma dificuldade para trabalhar com os conteudos de
Historia? Quais?

d) Como vocé tem buscado superar as dificuldades do ensino de Historia?

Em relacdo a obrigatoriedade do ensino de Historia:

A) O ensino de Histdria € obrigatério?

B) Que orientagdo vocé recebe para as aulas de Histéria?

C) De onde vém as orientagdes para a aula?

D) Quem orienta para as aulas de Histéria?

E) Vocé participa das discussdes e cursos promovidos pela Secretaria Municipal
sobre o ensino de Histéria? Quais?

F) Qual sua opinido sobre estes encontros para estudos?
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G) Vocé ja leu os PCN(s)?

- Onde?

- Como?

H) Qual a relagdo dos PCN com sua pratica e o ensino de Histéria?

[) Qual sua opinido sobre os PCN?

J) Qual a relagdo dos PCN com a sua pratica?

L) Vocé conhece e participou da elaboragédo do projeto politico pedagdgico da sua
escola?

M) Quem elaborou o projeto politico pedagdgico

N) Os pressupostos dos PCN foram utilizados no P.P.P.? Em que? Como?
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APENDICE B
Proposigao para Elaboracédo de Narrativa pelos Professores

PROPOSICAO PARA ELABORAGAO DA DE NARRATIVA PELOS PROFESSORES

Universidade
=i Esiadual de Londrina

Prezada Professora,

Leia as proposi¢gdes abaixo respeitando os temas elabore sua explicacdo da maneira

que considerar mais adequada.

1) Como vocé explicaria o processo de imigragao no Brasil considerando sua
relacdo com a Histdéria de Londrina?
Elabore esta narrativa da forma que vocé considera mais adequada

para explicacao aos seus alunos de 32 série.




94

Universidade
=i Esiadual de Londrina

Prezada Professora,

Leia as proposi¢des abaixo respeitando os temas elabore sua explicacdo da maneira

que considerar mais adequada.

2) Como vocé explicaria o processo de escravidao no Brasil ?
Elabore esta narrativa de forma que vocé considera mais adequada para

explicagdo aos seus alunos de 32 série.
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APENDICE C
Observagdes em Sala

OBSERVACOES EM SALA A1 — PROFESSORA Al

Periodo — de abril a setembro de 2008.
Horario - Matutino

Professora A1

EscoLAa Al - PROFESSORA Al —30/04/08

Tema: Analise de cartaz da Companhia de Terras do Norte do Parana.

Fui muito bem acolhida, direcdo, professores e alunos. Percebi que
gostaram que eu estivesse nas salas observando.

A Professora A1, quando cheguei, estava trabalhando com um documento
sobre a Companhia de Terras Norte do Parana.

Em seguida, as criangas iriam responder as perguntas de um questionario
sobre o documento. As perguntas fazia referéncia ao documento, onde os alunos
consultavam o dicionario espontaneamente para saber o que quer dizer algumas
palavras.

A professora parte do questionamento de alguns conceitos: Ex: “O que sdo
prestacoes moédicas?”

Ela ndo da a resposta pronta. Ela solicita o dicionario para todos buscarem o
significado da palavra. Em seguida ela da a explicagdo partindo do conceito que os
alunos leram no dicionario.

Percebi que sé ha resposta objetiva quando o aluno pergunta objetivamente.
Ex: “Professora o que sao titulos?” Ai a professora responde.

Durante as aulas a professora trabalha com muito questionamento, sempre
se remete ao documento. Importante ressaltar que esta professora € formada em
Filosofia e Educacéao Fisica (ela da aula de Filosofia para os alunos).

Ao desafiar os alunos a pesquisarem no dicionario, eles se envolvem e ficam

no entusiasmo para responder. E assim acontece a dinamica da aula.
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Apos o intervalo a dinamica é a mesma. As criangas se envolvem. O tempo
todo eles estdo trabalhando, ha ritmo de aula, dinamismo, ndo ha indisciplina
(alunos conversando, baguncga, etc.) e eles agem na dinamica normal. Ela elogia
muito os alunos; exorta quando ha falta de atendimento a uma regra.

A professora nao usa livro didatico, ela trabalha com documentos,
pesquisas, imagens da época.

Para o trabalho sobre Londrina no segundo bimestre ela utiliza da cronologia
de datas para ir identificando em cada periodo os acontecimentos.

Ex: Catedral (tema)

1938 — Construcao em alvenaria.

Quadro 1943 — Inauguracao da Nova Igreja.

De giz 1972 — Nova Catedral.

1990 — Instalacao dos sinos.

Em seguida explica e por ultimo ela apresenta atividade.

“1) Forme uma frase sobre a Catedral de madeira”. (A professora da a
imagem da época).

A tarefa de casa sempre € algo relacionado para a proxima aula.

“Trazer informacgdes, curiosidades ou fotos das seguintes localidades:

Biblioteca

Colégio Hugo Simas

Colégio Mae de Deus

Correio do Centro.”

EscoLA Al - PROFESSORA Al - 07/05/08

Ao chegar os alunos ficaram entusiasmados e demonstraram isto com
expressdes do tipo: “Eh!” “Que legal!” “Ela veio!”. Os alunos me informaram que
estavam corrigindo a tarefa de Historia. As atividades eram referentes aos
enderecos histéricos de Londrina. O bairro mais antigo, lojas mais antigas de
Londrina, e etc.

A professora iniciou o tema com uma imagem da cidade de Londrina
(sempre utiliza uma imagem referente a cidade) e em seguida ela desenvolve a aula

partindo de questionamentos. Os alunos sairam para o recreio. Quando retornaram,
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ela continuou o trabalho: imagem da época; questionamento sobre o que tem hoje;
anotacao dos pontos importantes hoje — utilizando o guia de enderecos “Aqui” para
confirmar a medida que os alunos iam falando os pontos.

Atividade: “Olhando bem esta foto, descubra cinco pontos comerciais
atuais/nome e enderego”. Pesquisar em casa.

As criangas demonstram envolvimento com os assuntos, a relagao delas
com a professora é amistosa, ha muito humor e participagao dos alunos.

Atividade:

1945 — Agéncia do Correio é até hoje. Enderego completo — esta pesquisa
foi dada para as criangas fazerem em casa e depois discutir em aula.

1950 — Edificio Autolon

1950/52 — Cine Ouro Verde

1978 — Cine Teatro Universitario

Rua Maranh&o 85.

(Neste momento as criangas e professora me informaram do trabalho feito
no primeiro bimestre, a linha do tempo com informacgdes de:

Ano, invento, pais, mundo e Londrina.

Os temas abordados nesta linha do tempo sao retomados no segundo
bimestre com o aprofundamento dos principais pontos da cidade. Por isso, o
trabalho com as imagens e datas. Entre uma imagem e outra, a professora
apresenta os detalhes e acontecimentos histéricos locais. Os alunos se envolvem,
participam o tempo todo.

1952 — Terminal Rodoviario

Hoje € o Museu de Arte

Rua Sergipe 640.

1952 — Primeira Igreja Presbiteriana

Rua Mato Grosso 806.

1953 — Casa da Crianca

Biblioteca

Secretaria Municipal da Cultura.

1954 — Estadio Vitorino Gongalves Dias.

1953/1954
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(antes de passar as informagdes seguintes; e a professora com muito bom
humor avisa que em 1959 ocorreu o fato mais importante de Londrina, as criancas
ficaram curiosas e tentaram descobrir com muito entusiasmo o que seria.

Varios alunos falaram: a vinda de alguém importante; uma festa na cidade;
Jesus nasceu; etc. A professora entdo responde com muito entusiasmo que ela
havia nascido. Os alunos entram no jogo, aplaudem e riem muito. (Em seguida,
retomam o trabalho sem tumultos).

Continuagao: 1953/1954 — Conjunto Centro Comercial

Edificio Bosque

1957 — Confluéncias: Piaui com Senador Souza Naves

Praca Primeiro de Maio

Concha Acustica, no inicio de Londrina, parada obrigatéria de énibus, n&o
havia nada.

(A cada data e ponto importante de construgcao da cidade, a professora vai
explicando o acontecimento historico, o que as pessoas faziam, etc. A familia da
professora veio para Londrina em 1948. Os alunos discutem, perguntam e sem
restricbes. Se envolvem o tempo todo).

1957/1959 — Lago lgapé, lago artificial na regiao Sul

(Ela pediu para deixar espago para pesquisarem esta imagem da época).

Depois os alunos fardo o desenho do Lago incluindo a barragem.

Continuando — Na mesma época: Aeroporto de Londrina

Rua

(espacgo para os alunos pesquisarem a imagem da época)

Depois, desenhar a fachada do Aeroporto.

Década de 60 — Edificio Aberlado Alcantara

Rua Pernambuco

(Ela entrega a foto para os alunos colarem e aqui ela solicita para que os
alunos pesquisem o que tem hoje. A professora mostra um estabelecimento
comercial onde narra que quando crianga comprava nesta loja e brincava com os

filhos do dono que moravam no prédio em cima da loja).

Escola Al - Professora A1l — 28/05/08
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Cheguei e os alunos vibraram.

Proposta: Cada aluno relatou sobre o passeio Conhecer Londrina.

Cada aluno trouxe um pequeno relatério sobre o passeio, de um
determinado lugar que escolheram.

Hoje a professora trabalhara com os textos das criangas, organizando numa
cronologia cada etapa do passeio.

Ela fez um relatorio junto com as criangas no quadro de giz. Todos queriam
falar. A professora foi resgatando todos os detalhes com as criangas.

Da saida até o retorno. Ficou assim:

Titulo: “Conhecendo o passado, o presente e plantando o futuro da nossa
cidade”.

MEMORIA! Atencdo: Enquanto os alunos falavam, a professora escrevia e
ao mesmo tempo os alunos anotavam no caderno. Cada ponto a professora
resgatava um aspecto da Historia.

. Entramos no énibus, recebemos orientagdes;

. Passamos pela Rua Chile

. Descemos na Avenida JK (aqui ela resgatou com os alunos quem ele
foi).

. Marco Zero — antiga Rua era o nome Hemital

. Estacdo Rodoviaria — monumento do passageiro

. Reldgio do Sol

. Estadio Vitorino Gongalves Dias — ele foi um professor de Londrina

. Maternidade de Londrina

. Subimos a Avenida Duque de Caxias — Prédio antigo que foi trabalhado
com os alunos

. Entramos na Rua Santa Catarina e vimos: o Bradesco (Paco
Municipal), Posto de Saude, Avenida Souza Naves e Concha.

. Posto de Saude

. Avenida Souza Naves

. Concha Acustica

. Centro Comercial/Ed. Bosque

. Bosque

. Igreja Metodista
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. Correio

. Biblioteca

. Catedral (volta)

. Descemos pela Caixa Econdmica Federal

. Vila Nova

. Condor (chaminé)

. Escola Marcelino Champagnat

. Museu

. Rua Sergipe/Museu de Artes/Ant. Rodoviaria

. Avenida Higienopolis

. Palacetes

. Rotatéria do Vicente Rijo

. Moringao

. Avenida Bandeirantes/Hospital Evangélico

. Materdei

. Monumento Biblico/Lago Igapé

. Passamos por tras da Prefeitura, Forum e Camara de Vereadores

. Avenida Duque de Caxias

. Chegamos na Escola.

(Comentario das criangas: “Professora lembrar agente lembra dos lugares,
mas em ordem n&o é facil”. Outra aluna: “E, tem que ter memoéria...”).

(Bateu o sinal para o lanche).

Fui para outra sala.

Retornei e a professora finalizou o roteiro do passeio com a dindmica de
resgate da memoria deles.

Em seguida, ela passou o roteiro para o trabalho.

1° No retédngulo desenhar o museu

2° Nas flechas escrever uma palavra que representa o que vocé achou de
mais interessante

3° Escrever uma histéria com o seguinte titulo, e tem que ter todas as
palavras que vocé escreveu na folha.

“Uma noite no Museu Histérico de Londrina”.
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Os alunos escreveram no esquema as palavras, para em seguida fazer o
trabalho. A professora chamou ateng¢ao o tempo todo sobre os alunos nao ficarem a
toa, era para aproveitar o tempo. Enquanto os alunos escreviam, ela corrigia e falava
espontaneamente: “Outra maravilha chegando para corrigir’; “que 6timo”; “lindo o

que vocé escreveu”. Os alunos todos em siléncio, no mesmo ritmo, trabalhando.

EscoLA A1 — PROFESSORA A1l - 25/06/08

Entrei na sala e os alunos vibraram.

Ao chegar, a professora estava lendo algumas pesquisas sobre Pragas de
Londrina que os alunos fizeram.

Em seguida, entregou um pequeno texto onde os alunos fizeram a leitura
silenciosa. Alguns alunos sinalizaram que faltava acentuagdo em uma palavra.

Em seguida sairam para o lanche.

Ao retornar, a professora continuou a aula, fez a leitura do texto em voz alta
e foi explicando cada etapa do texto. Por ultimo, foi feito comentarios sobre as
situacdes das Pracgas de Londrina: violéncia, cuidado, limpeza, etc.

Os alunos participaram muito. Depois, a professora foi para o quadro anotar
sobre as pesquisas feitas. Ela iniciou assim: Algumas Pragas:

Praca 1° de Maio. Dia do Trabalhador. Concha Acustica. (Ao escrever o
nome das ruas a professora foi resgatando a histéria das ruas. Alguns alunos foram
comentando que eram as pessoas que tinham o nome das ruas. Uma aluna
comentou: “Professora quer que eu consulte a pesquisa para ver se € isso mesmo?”.
E em seguida pegou a pesquisa).

1 -> Rua Senador Souza Naves

2 -> Avenida Rio de Janeiro

3 -> Rua Minas Gerais

4 -> Rua Piaui

5 -> Alameda Manuel Ribas.

A aluna perguntou: “Copio o desenho também?”. A professora respondeu:
“Nao. Vou trazer o desenho como €, a planta”.

Ela novamente perguntou que pragca é esta (e escreveu) Praga 7 de

Setembro — Independéncia do Brasil.
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*SERCOMTEL

(Um aluno pediu se podia falar, a professora respondeu que sim. Ele disse
que o amigo esta me “cutucando” com o lapis. A professora falou para o aluno
sentar na ultima carteira porque ja fazia tempo que os amigos estavam reclamando
dele). Continuagao...

Avenida Sao Paulo

Rua Professor Jodo Candido

Rua Piaui

Alameda Miguel Blasi

(Sempre os alunos comentavam sobre quem eram as pessoas que tinha o
nome da rua).

Praca Rocha Pombo

Entre o Museu de Artes e o Museu Histérico.

(Aqui, a professora explicou que esta praca foi muito importante e que todo o
tracado do caminho presente na praga eles foram feitos pelas pessoas que
transitavam. E que este caminho foi mantido. Porque ele era ligagédo entre ferroviaria
e rodoviaria. Em seguida ela perguntou quem foi Rocha Pombo, e o aluno trouxe
informacdes de sua biografia). Continuou a escrever no quadro.

Rua Benjamin Constant (perguntou quem era)

Avenida Sao Paulo

Avenida Rio de Janeiro

Rua Sergipe

Praca Gabriel Martins — Perguntou quem foi e os alunos pesquisaram sobre
a praga, mas nao sabiam quem foi. Entdo a professora ndo falou e os alunos ja
sabiam que teriam que pesquisar sobre quem era.

Rua Professor Jodo Candido

Avenida Parana

Alameda Miguel Blasi

Praca Willie Davids — A professora perguntou quem foi?

Os alunos falaram, falaram que era o nome de uma escola; foi o primeiro
prefeito de Londrina, um aluno leu sobre a Biografia. Continuou a escrever.

12 Praca

Rua Maranhao
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Rua Minas Gerais

Avenida Parana

Os alunos comecgaram a pedir a prova. A professora respondeu que daria
daqui a 10 minutos.

Os alunos reclamaram. E ela brincou com eles dizendo: “E o meu poder
onde fica? Entdo eu decido”.

Praca Marechal Floriano Peixoto — Perguntou quem foi? E um aluno
comegcou a ler sobre os seus feitos. Continuou a escrever.

22 Praca criada

Avenida Parana

Rua S&o Paulo

Avenida Rio de Janeiro

Travessa Padre Eugénio Herter (perguntou quem foi o padre e os alunos
responderam). Ao lado da Catedral.

Pragca Nishinomya (ela perguntou o que significava, o aluno leu a pesquisa
que fez: Em homenagem a cidade de Kyoto no Japao feita em pedra Zen pelo
arquiteto Humberto Yamaki).

Avenida Santos Dumont

Tenente Jodo M. Medeiros

Por ultimo a professora entregou a prova e me informou que era com
consulta porque o maior objetivo era pesquisa.

Para a professora chegar no resultado da pesquisa, ela estruturou os temas
com as seguintes etapas:

- Passeio pela cidade

- Anotacao dos pontos principais

- Pesquisa dos locais que os alunos visitaram.

EscoLA A1 — PROFESSORA A1l —03/09/08

Ao iniciar a aula, a professora me explicou o que estavam fazendo.
Estudando o povo brasileiro. Ela explicou sobre as misturas dos povos e
escreveu no quadro:

Como surgiu Nosso povo
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Brasil -> indios -> europeus -> portugueses -> negros -> brasileiros.

Parana -> indios -> europeus -> negros = brasileiros.

Londrina -> indios -> colonos (brasileiros) = imigrantes europeus e asiaticos
e 0s migrantes brasileiros.

Em seguida ela perguntou qual foi a heranga que os Portugueses deixaram
para o Brasil. Os alunos falaram: a libertacdo dos escravos, a comida, etc.. Em
seguida a professora falou: “Foi a lingua”. E escreveu:

Portugueses: Portugal — a heranga deixada por eles sdo muitas:

. a linguagem

. forma poética

. habitos

. bacalhoada

A professora explicou que muitos outros habitos foram inseridos. Ela
informou que passara uma pesquisa.

(Iniciou o tema “Imigrantes”).

Espanha

“O que podemos falar que foi de origem espanhola? Principalmente o cultivo
de café. Foi que vieram para ca mais ou menos no século XVIII”.

Ela escreveu: cultivo do café (século XVIII).

(bateu o sinal).

Continuou a escrever sobre os alimentos espanhdis paella = frutos do mar,
camarao, polvo, etc..

Aleméaes -> Alemanha

- Povoaram SC, PR, SP e ES (bem menos) e no RS fizeram sua moradia.

- Colbnias proéprias

- Alimentos embutidos e conservas, podemos citar os frios (salame e
presunto)

- A primeira chegada foi em 1824

- A segunda leva durante ap6s a 22 Guerra Mundial

Ela perguntou a capital da Alemanha os alunos se mobilizaram e pegaram o
dicionario para saber: A resposta foi Berlim.

Em seguida ela escreveu sobre os italianos

Italianos -> Italia
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Comecaram a chegar em 1871, substituindo os escravos nas lavouras, néao
deu muito certo e partiram para as fabricas e comércio entre muitas contribui¢cdes
estaria o plantio de uvas e na fabricagao de vinho.

(Ap6s cada copia do quadro os alunos colavam no caderno imagens sobre 0
pais: comida, dangas, etc.).

A professora chamou atengdo de uma aluna que estava atrapalhando
(conversa e fazendo outra coisa durante a explicagéo).

A professora continuou explicando como estes imigrantes viviam no Brasil.
“O mundo estava acontecendo muitas coisas nessa época e por isso muitos foram
trabalhar no comércio, lavoura, fabrica, etc.”

Japoneses -> Japéao

(Ela pediu para que os alunos falassem qual a capital do Japéo. Eles
responderam Toquio).

Chegaram em 1908 para trabalhar com o café, concentrando-se em SP,
ficaram mais no interior dos estados na producdo dos hortifrutigranjeiros. Em
seguida, a professora deu mais uma imagem e informagao para os alunos colarem e
lerem. A professora entregou mais uma informagdo com o seguinte comentario:
“Olha que legal esta figura”. A professora esta a todo momento comentando sobre a
producdo, o cuidado com as coépias, se ndo sabe pega o dicionario para escrever
certo, a importancia de estudar a historia para saber as contribuicdes.

Como tarefa a professora passou uma pesquisa:

- Um sobrenome

- Uma comida tipica

- Uma palavra

- Um desporto (esporte)

- Um estabelecimento comercial

- Uma danga de origem:

. americana

. libanesa ou arabe

. coreana

. inglesa

. chinesa

E uma curiosidade (descoberta)
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“Procure pelo menos uma informacao de cada pais”.
Ela explicou que “ndo era um trabalho sobre imigracdo e sim uma

contribuigdo de alguns povos para a nossa cultura, nosso povo”.

EscoLa Al - PROFESSORA Al - 10/09/08

A professora iniciou a aula fazendo o resumo e conclusdo dos temas
imigrantes e migrantes de Londrina. Ela escreveu no quadro:

“‘Resumo e conclusdo dos imigrantes e migrantes de Londrina”. Ela foi
perguntando para os alunos “quem encontrou sobrenomes em Londrina?”

americano — Bush (ndo), Clinton (ndo), Smith (5) a cada sobrenome ela
perguntava onde encontrou, quem era, etc.

libanesa — Farah, Talide, Challita, Daher, Gouseff.

coreano — Yan, Ishkaija, Pang Pan, Lin.

inglesa — Blair (n&o), Dush (n&o).

chinesa — Haruno, Hu Lee, Lii.

Em seguida, a professora trabalhou com as palavras estrangeiras, esportes,
comeércio, etc. dos seguintes paises: EUA, Libano, Coréia, Inglaterra, China.

Neste momento, dois alunos comegaram a discutir. A professora foi firme e
falou uma vez e os alunos pararam. Os alunos estdo o tempo todo participando e se
envolvendo com a aula.

A aula foi interrompida pela fotografa, a professora pediu que os alunos que
precisavam pegar as fotos saissem um de cada vez. Continuou a aula.

A professora deu uma ordem e os alunos atenderam. Um aluno desafiou a
professora, respondendo. Ela pediu que ficasse quieto. Ele insistiu em responder,
ela pediu novamente, etc.. Este aluno € novo no grupo.

Ele chegou em Julho. A professora pegou o radio e trouxe musicas dos
paises pesquisados. Colocou a musica, bem ambiente, e foi de carteira em carteira
lendo as curiosidades que os alunos trouxeram. Todos acompanhavam
atentamente.

Em seguida, ela informou que na aula anterior havia faltado uma atividade.

Ai, ela prop0s para os alunos fazerem agora.
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Pediu que pulassem uma linha do caderno e comegou a escrever no quadro:
(A musica continuava tocando e os alunos tranquilos copiavam as informacgoes).

Sirios e Libaneses -> chegaram em 1840. Estabeleceram-se em SP, RJ,
MG.

Dentre as muitas ocupacgdes viriam a ser vendedores, etc...

Neste momento o aluno novo continuou a atrapalhar bagungando e fazendo
brincadeiras com os alunos que estavam quietos. A professora parou de escrever,
foi até o lugar do aluno falou baixo com ele, exortando-o.

Ela voltou até o aluno para saber onde o aluno estava na cépia para poder
colar a informagdo. O aluno ficou quieto, ndo respondia quando perguntava. A
professora nao desistiu e passou as instrugdes do que ele deveria fazer para
finalizar.

Apos a copia das informagdes oralmente a professora foi relembrando as
informacdes sobre os imigrantes e principalmente os migrantes. Destacando a
realidade do nosso pais.

Ela tocou a musica, os alunos estavam escutando musica espanhola.

Enquanto isto a professora entregou 0 mapa sobre imigragao e migragao.

EscoLA Al - PROFESSORA A1 —-17/09/08

Ao iniciar a aula, a professora deu um mapa para os alunos pintarem, trouxe
um mapa e buscaram as informacgoes, localizacdo no mapa maior. Em seguida, a
professora fez uma relagdo com a linha do tempo que trabalhou no inicio do ano
com informagdes local, nacional e mundial.

Os alunos responderam o que estava acontecendo em Londrina neste
periodo. Em seguida, os alunos pintaram o mapa sobre os movimentos migratérios
para o Norte do Parana.

A professora andava pela sala e verificava as atividades, os alunos se
envolveram no processo, com participagao constante.

Em seguida, a professora carimbou dois mapas do Brasil no caderno dos
alunos. Depois, leu sobre a migragédo. Os alunos deveriam identificar de onde sairam
e para onde iam os migrantes. Eles colocaram o titulo no mapa: “A mineragéo

desloca as pessoas”, pintaram a legenda conforme estava no quadro:
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No século XVII e comego do século XVIII.

Os alunos anotaram a informagao: “Os nordestinos e os paulistas se
deslocaram para Minas Gerais para explorar as minas”.

Assim, eles construiram os mapas. As criangas estavam bem envolvidas.

A professora pediu que os alunos escrevessem no caderno:

“Os tropeiros” — (ela pediu que os alunos buscassem no dicionario o
significado da palavra).

. Pessoas que conduz animais.

Neste momento a professora mostrou no mapa o movimento dos tropeiros
em direcdo a outras cidades. A professora informou que em Londrina um dos
caminhos utilizados pelos tropeiros que vinham de Ibiporéa foi onde hoje se localiza o
centro da cidade, préximo ao Hotel Cristal.

Apos estas informacdes, a professora pediu para os alunos pintarem a
legenda do outro mapa e escreveu no quadro:

“‘Os tropeiros donos de tropas buscam o gado no sul. Eles foram
responsaveis pela movimentagao populacional no sul do Brasil fundando diversas
povoacgdes e integrando essa regiao ao Brasil”.

Neste momento a professora fez uma pequena dindmica pedindo para os
alunos fechassem os olhos e se imaginarem em cima do cavalo, com roupas de
couro, chapéu de couro. “Ao seu redor tem muitas pessoas buscando o gado. Uma
familia diz que nao vai continuar a viagem porque tem problemas de saude, etc..
Esta familia e outras que foram parando em alguns locais fixaram suas residéncias,
surgindo assim as cidades”.

A professora continuou escrevendo no quadro:

“No século XIX (dezenove) o interesse passou a ser o café, os nordestinos e
os mineiros foram trabalhar nas fazendas de café espalhadas pelo interior paulista
(SP) e fluminense (RJ)”.

A professora passou carimbando o mapa no caderno dos alunos. O sinal

bateu, mas os alunos pediram para terminar bem rapidinho.

OBSERVACOES EM SALA A2 — PROFESSORA A2

Periodo — de maio a setembro de 2008.



109

Horario — Matutino

Professora — A2

3 SERIE — ESCOLA A2 - PROFESSORA A2 - 14/05

A professora fez as solicitacbes sobre como escrever no caderno. Os alunos
escreveram “Londrina” e deixaram um espago. Os alunos levantavam do lugar para
mostrar para a professora como estavam escrevendo no caderno. Foi necessario
aguardar, pois 0 xerox nao estava pronto.

Quando o xerox chegou, me ofereci para entregar os documentos; a
professora aceitou e em seguida ela deu as orientagbes para recortar as imagens.
Enquanto recortavam os alunos conversavam muito.

A professora iniciou explicando, ou melhor, contando como iniciou Londrina
com a Companhia de Terras do Norte do Parana, ela foi lendo o documento com os
alunos — o mesmo documento utilizado pela outra turma — a leitura dos alunos foi
feita com todos os alunos juntos.

A professora foi chamando atencédo para as palavras escritas de maneira
diferente — “omnibus”; “optimas”; “pharmacia”; a explicacdo dada pela professora é
que “se escrevia assim na época’. Ela informou a data do documento e pediu para
os alunos colarem o documento no caderno. Apds colarem, ela passou no quadro de
giz as perguntas:

1) Observe e leia o cartaz sobre Londrina e responda:

a) Como era feito o transporte na época?

(Enquanto escrevia os alunos saiam do lugar para perguntar como era para
escrever. Ela explicou para os alunos que tem perguntas que precisam procurar no
dicionario porque era para ter feito antes. Ela havia pegado a aula naquele momento
para dar e ndo foi ela que preparou a aula. Depois desta explicacado ela retomou a
escrita no quadro das seguintes perguntas:).

b) Copie as palavras que eram escritas diferentes na época.

c) Quantos lotes ja haviam sido vendidos até o momento?

d) O que é sauva?

e) Porque era importante saber que nao havia sauvas no lote?

f) O que sé&o prestagcdes modicas?
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g) Como séo os titulos?

h) O que sao jardineiras?

Enquanto escrevia no quadro os alunos saiam do lugar a todo momento
para perguntar como escrever; colar; etc.. A professora disse que era para ler e 0
que ficar de duvidas ela explicara depois. O que estiver no texto responde e o que
estiver fora da pesquisa em casa depois responde.

Chamou a atencdo dos alunos porque estéo lentos e ndo estdo terminando
no tempo estipulado. A todo o momento ela falava: “Vamos!!!” “Vamos fazer!!!”
“Anda gentel!ll”.

Depois sentou e ficou aguardando os alunos copiarem.

EscoLA A2 — PROFESSORA A2 —28/05/08

Cheguei para a aula, os alunos ficaram observando e em seguida me dirigi
ao fundo da sala. A professora estava corrigindo tarefa de matematica. A explicagéo
era feita oralmente. Percebo que a minha presencga a deixa insegura, porém ela é
extremamente gentil.

Em poucos momentos ela pergunta para as criangcas como elas estao
pensando.

Ofereci ajuda para a professora e ela me pediu para entregar um “pacote”
com imagens para os alunos. Percebi a sala dispersa, a professora perguntava aos
alunos “onde nds paramos?”; “eu falei sobre a década de 507?”; “Wamos pegar a foto
e cortar em volta’. Neste momento, as criangas estavam agitadas, havia outra
professora nasala, era a auxiliar que corrigia as atividades dos alunos. Enquanto os
alunos recortavam ela pedia que colassem a imagem e em seguida a professora
estava com alguns livros de Londrina procurando algumas informagdes. Em seguida,
ela comecou a dar as orientagdes para os alunos e a sala ainda estava alvorogada:
alunos recortando, outros colando e outros ainda perguntando “o qué?”; “como
escreve?”.

Ela iniciou a aula escrevendo no quadro com o seguinte titulo: “Locais de

Londrina ontem, hoje, hoje talvez ndo mais”.
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A imagem fazia referéncia a uma construcdo da década de 50. (Ela fazia
referéncia ao passeio que fizeram e ao mesmo tempo, o conteudo era sobre a
década de 50).

O texto escrito no quadro era: “Prédio construido na década de 50, situado a
Rua Sergipe, rua atualmente comercial...

Neste momento ela perguntou para as criangas se elas estavam gostando
dessa aula e eles responderam que sim.

Em seguida, ela continuou escrevendo o texto no quadro.

Continuagdo: rua atualmente comercial, antigamente neste prédio
funcionava a 2?2 estacao rodoviaria de Londrina. Atualmente neste local funcionava o
museu de Artes de Londrina. Esta construgdo € um projeto de arquiteto Artigas.

Em 1957 -> Concha Acustica (criangas colando imagem, sala agitada com
criangas falando e comentando ao mesmo tempo. Criangas andando para guardar
cola no armario, uma aluna fazendo limpeza no estojo, etc.).

Enquanto a professora estava falando com as alunas, alguns alunos
conversavam paralelamente. Ela chamou atencao dos alunos. A professora ficou um
tempo falando sobre passeios que eles poderiam fazer com a familia, que a
rodoviaria nova era um local bonito, etc.

Em seguida, ela continuou o assunto sobre a Concha Acustica.

Continuagao: ... localizada na praga 1° de Maio, Centro (a sala ficou em
siléncio).

Local utilizado na época pelos trabalhadores para realizar movimentos

trabalhistas, reivindicagdes, shows, homenagens.

EscoLA A2 - PROFESSORA A2 — 3/09/08

A professora iniciou a aula pedindo para que os alunos pegassem o caderno
de Histéria. E comecgou a passar no quadro de giz. Parou para buscar os livros para
os alunos. Enquanto isso os alunos permaneciam na sala, conversando e
aguardando a professora.

Ela retornou e pediu para que os alunos fizessem siléncio. Ela retomou a

aula passada falando dos imigrantes e a contribuigdo para a nossa cultura.
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Ela deu uma pausa e os alunos comegaram a comentar: “professora os
passaros no inverno migram”. Ela respondeu: “E verdade’. Em seguida, ela
comecgou a falar sobre os italianos, ela leu um trecho do livro didatico sobre os
imigrantes.

Ela foi lendo e comentando sobre o que estava escrito. Entdo pessoal,
quando eles chegaram tiveram muitas necessidades, uma vida dura. (Sinal bateu
para o recreio).

Ao retornar, ela continuou a contar a histéria, lendo no livro sobre os
imigrantes.

Depois, ela falou dos escravos e reforgou para os alunos: “Lembram que ja
estudamos sobre isso?. Entdo, os negros trabalhavam na lavoura e apos este
periodo vieram os imigrantes.Também estudamos sobre isto”. Continuou lendo
sobre o local e de onde vieram os imigrantes. Ela pontuou sobre os escravos, que
havia escravos, porém eram poucos. Continuou a leitura do texto com os
comentarios.

Ela justifica para os alunos que “estava dando uma “catada” sobre o que
estudou”. Ela continuou lendo o texto, agora sobre os imigrantes japoneses. Fez
referéncia ao centenario da imigracao, como faziam para trabalhar, etc.. Continuou a
leitura e pediu para que os alunos fizessem uma pesquisa sobre os imigrantes do
bairro e que depois seria feita uma exposigao.

Ela continuou falando: “N6s vamos ver as causas porque 0s imigrantes
vieram para o Brasil. Depois, vamos ver em Londrina. Nos participamos do Grande
Brasil, depois Parana e Londrina. Entdo fizemos o seguinte para saber sobre os
imigrantes: mundo, continente, pais, estado e municipio. Ai gente, esqueci de falar
sobre a lei Euzébio de Queiroz “— ai ela leu todas as informagdes sobre a lei.

Depois ela pediu para que calculassem sobre quantos anos faz que foi
assinada a lei proibindo o trafico de negros. Os alunos calcularam e disseram 158
anos que esta lei foi assinada. “E a lei Aurea quantos anos faz que foi assinada?”.
Os alunos responderam que fazia 120 anos. Depois, ela comentou sobre algumas
leis assinadas anteriormente — lei do ventre livre, sexagenario, etc. Entdo a
professora disse: “Vou ler outro texto sobre migrantes”, deu énfase no migrante, e foi
lendo para os alunos. Um aluno comentou que a cada trés meses ele mudava de

cidade porque o pai trabalhava na “obra”. A professora perguntou se “ele
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construia?”. O aluno respondeu que trabalhava na igreja. Ai, ela explicou o que era
“obra”.

Ela chamou a atengdo de alguns alunos que ndo estavam prestando
atencgao. Ela entdo deu énfase ao comportamento de alguns alunos.

Em seguida, disse: “estou perdendo tempo, vamos continuar”. E continuou a
leitura do texto.

‘Agora, eu tive outra idéia” (disse a professora). “Vocés vao fazer uma
pesquisa perguntando por que motivo os pais de vocés vieram para Londrina. Vocés
vao fazer a entrevista e depois faremos as perguntas”. Os alunos se agitaram...

Ela pediu que sentassem para continuar a leitura. Ao terminar a leitura a
professora comentou: “Agora da para saber por que eles vém para outra cidade”. Ai,
ela mostrou uma figura do livro, caricatura sobre o migrante nordestino. E comentou:
“Eles sofrem muito, tem muita fome, necessidade”. A professora iniciou outra leitura
sobre um depoimento de migrante. A classe estava agitada, alguns mexendo em
outra coisa, outros em siléncio, etc..

Em seguida, a professora passou no quadro perguntas para a entrevista:

- Nome.

- Grau de parentesco.

- Endereco.

- Nome da Terra Natal, onde fica?

- Quanto tempo mora em Londrina?

- O que motivou sua vinda para ca?

- Quando chegou em Londrina, a cidade atendeu as suas expectativas?

- O que mudou em Londrina e o que ficou em sua memoria.

- Escreva algumas coisas que vocé mais gosta na cidade de Londrina.

- Se fosse para mudar algumas coisas na cidade, o que mudaria?

- Na sua opinido, Londrina é a cidade ideal para vocé e sua familia? Por
qué?

Fui para outra sala.

EscoLA A2 - PROFESSORA A2 - 10/09/08
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A professora iniciou a aula corrigindo a tarefa de matematica. Em seguida,
ela iniciou uma explicagao sobre matematica:
kI hl dal | dl cl ml

3,2 5 3,251
4.5 2 4 52 dal
etc.

Ela foi chamando atencdo para os alunos que nao entendiam. Os
comentarios entre as corregdes era o seguinte: “Presta atencéo”, “Nao adianta ficar
com preguica”, “E s6 ler o nimero e colocar na casinha”, “Entendeu como se faz’,
etc.

Em seguida, ela pediu para pegar o caderno de Histéria. Ela comegou a
passar no quadro e parou para resolver problemas de alunos. Retomou o assunto
perguntando quem havia feito a entrevista e disse: “Espera um pouquinho que nods ja
veremos a pesquisa”’. Parou novamente para recortar alguns papéis, enquanto isto
os alunos ficaram dispersos. Ela entregou para os alunos um mapa e pediu que
pintassem, elencou as cores no quadro. Ela pediu que pegassem o caderno e
comegou a escrever no quadro o levantamento das familias entrevistadas.

Origem estrangeira

Motivo: emprego
saude
estudos

melhorar a vida

Origem brasileira
Assai
S&o Jorge do lvai
Vitéria da Conquista
Rio de Janeiro

Londrina

Enquanto escrevia ela comentava que todos precisavam ter no caderno as

informacgdes. Para depois trabalhar na aula de matematica, construir graficos.
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Durante a corregcdo, a professora precisou resolver questbes do tipo:
pessoas que nasceram aqui e por isso nao tinha motivos para sair de Londrina.

E assim, a professora foi escrevendo o que os alunos falavam, um por um.

A aula foi interrompida por uma pessoa que veio buscar alguns papéis.

Os alunos se agitaram. A pessoa chamou os alunos para sairem da aula e
pegar as fotograficas. A professora continuou anotando as informacgdes dos alunos
que ficaram na sala.

Em seguida, ela deu para os alunos o mapa de migracdo para o Norte do
Parana. Ela orientou os alunos para que pintassem a legenda conforme estava no
quadro e as indicagbes do mapa seria da mesma cor.

A tarefa foi para que fizessem o desenho do mapa do Brasil e pintassem os

estados onde os indios kaingang viviam.

EscoLA A2 — PROFESSORA A2 -17/09/08

A professora solicitou que pegassem o caderno de Historia.

Ela verificou com os alunos onde pararam na aula passada.

Entdo ela fez a pergunta para os alunos: “Onde os indios moravam? Quais
regides?”. Os alunos foram respondendo os nomes dos estados. Em seguida, ela
comecgou a explicagdo sobre como viviam. Ela escreveu as seguintes informacgdes
no quadro:

“Os kaingang eram ndmades, isto €, mudavam muito de lugar”. (Aqui a
professora informou aos alunos que iria resumir e escrever somente o necessario
para a avaliac&o).

Entdo, ela lia o texto, comentava com os alunos e escrevia. Esta foi a
dindamica que realizou para escrever as informagdes no quadro. Continuou a
escrever:

“Por valorizar o grupo ‘familia’ sempre saiam unidos ao grupo familiar”.

Eles plantavam: milho, abdbora, feijdo, amendoim e outros. Os homens
cultivavam a terra e as mulheres cuidavam dos filhos e dos afazeres domésticos.
Enquanto a plantagdo crescia eles coletavam alimentos como frutas silvestres, mel e

pinh&o.
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Também a cacga e a pesca forneciam alimentos. Cagavam antas, caletos,
queixadas (porco-do-mato) e outros animais.

Os kaingang cagavam com arco e flecha, armadilhas, sozinhos ou em
grupos”.

(Um aluno levantou do lugar para contar um episodio. A professora ouviu um
pouco e em seguida pediu que o aluno contasse logo porque ela tinha muita coisa
para fazer. Neste momento também ela informou a sala que iria passar tudo primeiro
no quadro e depois iria explicar).

“A cacga da anta (ojos, na lingua kaingang) era feita em grupo”.

A pesca era feita com arco e flecha ou com as méaos. Tinham a técnica de
pegar peixe chamada de “Paris”. Os arcos eram de madeira e as cordas de cip6 ou
casaca de urtiga. As flechas de taquara fina ou madeira leve com ponta de 0sso ou
madeira mesmo.

Quando estavam doentes eram tratados pelo Kaua, uma espécie de médico
eram tratados com folhas, cascas e raizes.

O cacique era o chefe, sua posigcao so era destacada em festas e funerais.

As qualidades para ser um cacique eram: ser valente, sabio, guerreiro e falar
bem.

Os kaingang defendiam sua liberdade, terra e vida com muita garra. As
armas dos invasores tinham poder destrutivo e os europeus transmitiam-lhe doencas
como gripe, variola e outras. Mas, eles tanto resistiram que houve no Brasil no
século XIX grupos chamados de tropeiros bugreiros com objetivo de matar os indios
brasileiros.

Mesmo com a resisténcia dos indios os portugueses, espanhdis e outros

continuavam [...] lingua e cultura”.

Atividade:
1) Recorte noticias atuais de revistas e jornais sobre os indios brasileiros.
2

) Escreva:
a) O que mudou
)

b) E o que ndo mudou na vida do kaingang.

EscoLA A2 - PROFESSORA A2 - 23/09/08
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A professora iniciou a aula informando aos alunos sobre a revisao:

Revisao:

- Escravos negros foram trazidos para trabalhar no cultivo de cana-de-
acgucar e café.

- Portugueses -> Operarios nas industrias, proprio negécio no comeércio,
nossa linguagem.

- ltalianos -> vieram para substituir os escravos negros na cultura do café.

- Os japoneses chegaram no navio Kasato Maru para trabalhar em feiras
livres, comércio de hortifrutigranjeiros.

- Os alemées chegaram durante e apos a 22 Guerra e se instalaram no Sul.

- Os espanhdis vieram para o cultivo do café, transporte de mercadorias e
COmércio.

- Turcos, sirios e libaneses trabalhavam com comércio e levaram seus
produtos até as pessoas, sitios, fazendas. Eram chamados de mascates.

Varios motivos eles tiveram para ser um imigrante: enriquecimento em
pouco tempo, falta de trabalho, salarios baixos.

Neste dia as informacbdes foram escritas no quadro e em seguida a
professora foi relembrando e explicando sobre os imigrantes. A prova seria sobre
este assunto. As criangas estavam agitadas e a professora para varias vezes para
chamar a atencéo.

Nas explicagcbes a professora se referia a todo momento as aulas: “Lembra
que a gente discutiu...”, “Entdo, naquele dia falamos...”.

Assim foi a revisao.

EscoLA A2 - PROFESSORA A2 - 24/09/08

A aula iniciou com a prova de Histoéria. A professora informou como fariam.
Os alunos podiam consultar o caderno para realizar a prova. Os alunos liam
e consultavam, a professora passava olhando e observando o que os alunos

estavam fazendo.
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Durante a prova ela chamava muito a atencdo dos alunos quanto a capricho
na letra, escrever o “que estava no caderno. Nao é para escrever qualquer coisa”,
alunos que estavam conversando, etc..

A professora parou varias vezes para ler as questdes e explicar o que estava
sendo pedido.

A prova que foi aplicada segue em anexo. Os assuntos da revisao e as

questdes sao as mesmas.

OBSERVACOES DA ESCOLA C — PROFESSORA C

Periodo — de maio a setembro de 2008.
Horario — Matutino

Professora — C

EscoLA C - PROFESSORA ¢ —08/05/08

Primeira tentativa de assistir a aula. Na semana anterior ndo foi possivel
porque a professora estava aplicando prova (24/04).

Hoje, ao chegar na sala, a professora colocou no quadro o que os alunos
fariam:

Tarefa

Historia

Recreio

Foto

Cartdo da Mae

Ensaio

Ela apontou o lugar que eu iria sentar — fundo da sala. Passou a tarefa e em
seguida pediu que os alunos lessem as paginas 179 a 183 do livro de Historia.
Enquanto liam a professora pedia cadernos para os alunos, “mexia” no armario; fez
pergunta para um aluno de um assunto fora do conteudo.

Quando os alunos leram até a pagina 180 ela fez perguntas oralmente sobre

o texto. Explicou sobre a técnica “paii”, conteudo sobre os kaingang.
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O discurso da aula era em torno do texto: Os indios lutaram bravamente em
defesa da sua terra; e a aluna comentou que foi com a mae tirar o titulo no férum
eleitoral e viu varios indios la. A professora ouviu e perguntou: "eles falavam a lingua
deles ou a nossa?”. Ela respondeu: “a deles”. E em seguida a professora retomou a
explicacao do texto.

Em seguida, ela fez a leitura do texto para os alunos sobre um depoimento
do texto.

Um aluno interrompeu para fazer uma pergunta, a professora disse: “depois
vocé faz o seu comentario”. Continuou a leitura do texto. O mesmo aluno tentou
perguntar novamente e a resposta da professora foi: “Nos ja vamos chegar ai,
espera um pouco”. Em seguida, ela mostrou no mapa a reserva e a terra de litigio
que esta presente no mapa entre Londrina e Tamarana; n&o esta presente no mapa
do Parana.

O aluno insistiu em perguntar e levantou a mao, um colega falou baixinho:
"abaixa a m&o”, e o aluno ignorou e levantou a mao, a professora escutou a
pergunta que foi: "Na nossa regido nédo tem indio Guarani?”. A professora respondeu
que nao e perguntou se alguém tinha mais perguntas. Entédo ela continuou a leitura.
O mesmo aluno perguntou: "Professora ndao tem mais Kuian?”. Ela respondeu: "Nao,
hoje eles vao para o posto de saude”. Continuou a leitura explicando o texto.

Enquanto ela lia, alguns alunos acompanhavam, outros escutavam, aluna
passando “brilho” nos labios, o aluno que queria perguntar insistiu em fazer mais
perguntas € 0 mesmo colega que sentava perto disse: “fica quieto”. Ele perguntou:
“O tia, os Guaranis moravam perto dos Kaingang?”

Ela respondeu: “Acho que ndo”. Em seguida discutiu mais um pouco sobre o
vocabulario dos indios, leu o dicionario Kaingang que esta no livro.

Haviam alguns alunos fazendo outra coisa: conversando baixinho, folheando
o livro, etc.

Em seguida, ela pediu para que os alunos pegassem o caderno de Historia e
escreveu:

“Livro: Viver e descobrir. Paginas 179-183 leitura.

184 — exercicio 1

185 — exercicio 3.
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Enquanto os alunos faziam os exercicios, ela ficou em sua mesa
escrevendo.

Durante a execugédo dos exercicios, havia perguntas do tipo: “Que é para
fazer?”; “Tia, pode pular linhas?”; “Tia, vem ca?”. Neste momento os alunos estavam
em siléncio, trabalhando e a professora andando pela sala. Mais perguntas faziam:

“Professora tem que copiar a fase?”; “Professora, vem ca rapidinho...”; “Sao duas
perguntas, né tia?”; “Sao duas perguntas?”; etc.

A professora ficou andando pela sala enquanto os alunos faziam os
exercicios.

Bateu o sinal.

EscoLA C — PROFESSORA C —15/05/08

(Neste dia a escola estava passando por reformas. Por isso, o barulho externo
era constante ao lado da sala).

A aula iniciou com a professora informando os alunos sobre um trabalho que
seria feito em duplas. A professora comegou a separar as duplas e os alunos
comecgaram a reclamar. A professora ficou muito brava, gritou dizendo: “Vamos para
com essa bagunc¢a”; “quem manda e escolhe aqui sou eu”. O siléncio foi total. Um
aluno trabalhara sozinho porque “reclamou muito e atrapalha os colegas”.

Enquanto os alunos arrumavam, a professora falava muito sobre o barulho.

Em seguida, ela orientou o trabalho em duplas: “Vocés fardo a leitura do
texto, cada um no seu livro e sera silenciosamente”. Ela disse que queria a leitura
das paginas 186 a 191. Ela destacou um ponto na pagina 187 da leitura sobre o
“Marco-Zero”.

Foi entregue para os alunos um roteiro com as perguntas que seriam
respondidas apds a leitura do texto. Este trabalho teria um valor que comporia a nota
do bimestre de cada aluno. Enquanto entregava ela se deparou com o aluno ainda
chorando e o comentario dela foi: "Nao precisa chorar”.

Apods o tempo dado para a leitura mais ou menos dez minutos, a professora

fez a leitura das perguntas do roteiro entregue e explicando algumas coisas.
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Enquanto os alunos faziam, a professora andava pela sala pontuando como
gostaria que o trabalho fosse feito. Deixar claro que nao queria que as duplas cada
um respondesse uma pergunta. A dupla deveria fazer uma pergunta de cada vez.
Enquanto faziam, a professora andava pela sala. O aluno chorou durante todo o
tempo do trabalho.

A professora veio e falou para que fizesse sem chorar, ele tem capacidade e
ele estava sozinho porque sempre conversa e briga com os colegas.

Ela explicou as perguntas novamente porque algumas respostas nao
estavam de acordo. Por isso, ela pediu para que os alunos fechassem os olhos e
imaginassem como era Londrina antigamente. Em seguida, ela escolheu alguns
alunos para falar o que imaginaram:

- “Muito mato”. Disse uma aluna.

- “Ruas com terra”. Disse outro aluno.

- “Tratores”. Disse outro aluno.

Neste momento, a professora interferiu dizendo que trator n&o, porque nao
tinha na época.

E alguns alunos contestaram falando: “Tem sim, olha as marcas dos pneus
na foto”. A professora continuou dizendo que as marcas nao eram pneus de trator e

sim outra coisa. O sinal tocou.

EscoLA C — PROFESSORA C —31/07/08

A professora iniciou a aula retomando o conteudo sobre a chegada dos
primeiros colonizadores e as pessoas envolvidas na colonizacdo de Londrina. Ela
fez isto contando e perguntando sobre o acontecimento.

Ela resgatou o conteudo dos bimestres anteriores fazendo a linha do tempo

e marcando os acontecimentos assim, onde ela falava e os alunos escutavam:

Sem data Sem data Sem data

I I I
indios guaranis posseiros, grileiros Lord Lovat conhece
e Kaingang alguns fazendeiros as Terras do Norte

e indios do Parana
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1925 1929 1932
I I I
E criada a Inicio da colonizagdo  Mudanga do nome
a CTNP do Patrimbnio para Patrimonio
Trés Bocas Londrina

Apos este momento, entregou um sulfite aos alunos e pediu para eles

copiarem a “linha do tempo” e depois colarem no caderno.

EscoLA C — PROFESSORA C —07/08/08

A professora pediu para que os alunos abrissem o livro de histéria. E iniciou
a aula fazendo uma retomada oral das aulas anteriores.

Os alunos iam respondendo conforme perguntava: “Londrina pertence a qual
municipio?”, criangas: “Jataizinho”; “Londrina ndo se chamava Londrina. Como era o
nome de Londrina?”, criangas: “Patriménio Trés Bocas”, etc.

Apods estas perguntas, a professora iniciou a leitura do texto sobre a criagao
do municipio de Londrina.

Ela colocou no quadro duas datas 03/12/1934 e 10/12/1934 e explicou que
10 de Dezembro é a data do aniversario de Londrina.

Em seguida ela perguntou por que a Via Expressa chama-se 10 de
Dezembro? Isto porque a Avenida fica proxima a escola. Em seguida a professora
explicou quem foram os prefeitos de Londrina e depois retomou a leitura no livro.

A medida que ia lendo, ela explorava a foto comentando “olha a foto da
posse do prefeito”; surgiu a polémica da data da foto parecia 1935 e outros alunos
falavam 1936. Os alunos ficaram na disputa. A professora disse que “nao iriamos
ficar discutindo sobre a data da foto”. O que também ela acrescentou foi que a data
da posse do prefeito Willlie Davis ndo confere com a data da posse e a data da foto.
Ela disse, a data ndo é o que importa. O importante é saber quem foi e o que fez.

Em seguida, voltou a fazer a leitura e explicar o que é Poder Executivo e
Legislativo Escrevendo no quadro. O que cada poder faz no quadro ficou assim:

Executivo — Prefeito

Legislativo — Vereadores
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Judiciario — Justica e fiscaliza se a lei esta sendo cumprida ou nao.

Apods este momento, a professora entregou o caderno e iniciou a escrita no
quadro.

Neste momento, entra na sala a auxiliar de supervisao para perguntar quem
iria dar o presente para o dia dos pais.

Algumas criangas nao queriam dar.

Entao foi falado como seria desagradavel alguns pais receberem presentes
e outros ndo receberem.

Entdo, vamos dar o presente. O pai trabalha para por arroz e feijao dentro de
casa e um dia do ano é escolhido para fazer a homenagem. Por isso, vamos ligar
para mamae trazer o dinheiro para comprar, etc., etc., etc.

A professora retomou a aula, escrevendo no quadro:

Londrina torna-se municipio

Livro: Viver € descobrir

Paginas: 205 e 206

Prefeitos de Londrina

nome data

Joaquim V, de Castro 10/12/1934
Rosalino Fernandes 31/05/1935
Willie da F. B. Davids 02/12/1935
Willie da F. B. Davids 06/12/1938
Custddio R. Neto 30/05/1940
Joao F. Lopes 29/08/1940

(Enquanto os alunos copiavam iam perguntando para a professora como era

para copiar no caderno, a professora pedia para fazer siléncio a todo momento).

Miguel Blasi 29/07/1941
Aquiles Pimpao Ferreira (delegado) 23/10/1943
Jodo M. de Mello 14/05/1945
Ary P. Ferreira 13/11/1945
Odilon B. de Carvalho 08/04/1946
Ulisses X. da Silva 04/11/1946

Ary P. Ferreira 08/05/1947
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Hugo Cabral (nova eleigcao) 12/12

(A aula foi interrompida pela bibliotecaria pedindo os livros para os alunos, a
professora continuou a escrever no quadro).

Milton R. de Menezes 12/12/1951

etc.

EscoLA C — PROFESSORA C - 14/08/08

Ela iniciou a aula comentando a anterior e solicitando aos alunos que
fizessem os exercicios do livro.

Em seguida a professora corrige perguntando aos alunos e a resposta
correta escrevia no quadro.

Em seguida ela explicou aos alunos a préxima atividade que seria o jogo da
memoria. Este jogo seria feito com informagdes sobre o conteudo da aula anterior.
Os alunos gostaram muito.

Os alunos deveriam encontrar a informacdo que completasse a outra. Ex:
“Empresa loteadora que comprou e vendeu as terras do Norte do Parana” — na outra
cartela estaria a informacgao “CTNP” (Companhia de Terras Norte do Parana).

Os alunos foram separados em grupos de 2 ou 3 alunos e iniciaram o jogo.

Os alunos nao podiam consultar, a professora ia passando nos grupos para
verificar se estava correto ou ndo as associag¢des das informacdes. A demonstragao

dos alunos foi de que gostaram muito. Em seguida bateu o sinal para o lanche.

EscoLA C — PROFESSORA C -21/08/08

A professora iniciou a aula pedindo para os alunos fazerem a leitura
silenciosa do texto: “A vida muda no Campo e na Cidade” — paginas 207-212. Os
alunos iniciaram a leitura e em seguida a professora foi explorando as fotos no livro
comentando “que lugar é hoje?”. Apds o comentario ela pediu para que os alunos
acompanhassem a leitura do texto. Iniciou a leitura oral para os alunos.

Em seguida, a professora comentou comigo do passeio que realizaram na
semana anterior sobre o tema zona rural. Os alunos exploraram neste passeio os

distritos de Londrina e a agricultura.
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Em seguida, ela continuou a leitura e a explicagdo sobre o conteudo. Em
alguns momentos ela fazia mencao do que viram no passeio. Apos ela ler uma parte
ela perguntava aos alunos o que significa esta frase que acabei de ler. Os alunos
estavam agitados, havia muito barulho fora da sala, pois a escola esta sendo
ampliada.

Ela continuava a leitura e solicitou que os alunos fizessem depois os
exercicios das paginas 209. Ela entregou os cadernos e os alunos iniciaram os
exercicios.

Ela solicitou aos alunos que abrissem o caderno na linha do tempo que

realizaram ha semanas atras e continuassem as marcas.

Ex:
1934 1935
I I
Londrina torna-se O povo vota para
municipio. prefeito.

Enquanto os alunos faziam a professora andava pela sala. Em seguida, ela
foi lendo as perguntas e alguns alunos falaram as respostas Tudo foi feito oralmente.

Os alunos continuaram a atividade. O sinal bateu.

ESCOLA C - PROFESSORA C - 11/09/08

A professora iniciou a aula pedindo para os alunos, em duplas que ela
escolheu, para trabalhar o Hino de Londrina. Eles deveriam ilustrar uma estrofe do
Hino.

Em seguida, ela entregou uma cartolina para cada dupla. Ela disse:
“‘Olhando para mim, antes de mais nada, vocés deverao ilustrar as estrofes. Se um
aluno desenhar o outro da dupla escreve. Assim:”

Ela desenhou no quadro mostrando. Disse ainda: “Qualquer duvida vocés
podem me chamar”.

“‘Prestem atengdo no exemplo que vai dar, se vocés escolherem seu solo
fecundo... etc... Entdo, vou desenhar um ch&o, homem trabalhando, desenho um

trator, etc.”.
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Neste momento a sala se empolgou, a professora andava para orientar os
alunos, etc...

Os alunos discutiam entre eles sobre como iriam fazer, a professora andava
e fazia comentarios: “Nao tem necessidade de colocar titulo porque colocarei em
exposicao na escola e por isso farei um titulo. Desenha s6 o pedaco que ira
escrever, etc.”.

Neste momento, continuei somente observando, a professora veio até mim e
comentou: “O trabalho em grupo é necessario, mas eles ficam tao agitados...”.

Esta € minha ultima observacao, percebi que a professora mantém um ritmo
de uma metodologia bem clara: aula com explicagdo dos conteudos, exercicios
sobre o tema, atividade diferenciada (jogo, cartazes, desenhos, etc.), reviséo e

prova. Na proxima semana ela fara a revisdo, em seguida prova.
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APENDICE D
Entrevistas dos professores

PROFESSORA Al

* Denise — Professora A1 eu quero que vocé fale pra mim a sua area de formagao o
tempo que vocé atua como professora e série que leciona.

— PROFESSORA A1 — Na verdade eu tenho o magistério em primeiro lugar, tenho
curso de especializacdo em alfabetizacdo, tenho curso de especializacdo em
filosofia, sou formada em Educacgéo Fisica, tenho pds graduagao em metodologia do
ensino superior € em supervisao escolar. E estou atuando desde 86, entdo sé&o 22
anos trabalhando.

* Denise — E sempre em que série vocé lecionou?

PROFESSORA A1 — Ja lecionei desde a pré escola, passei pela 12 a 42 séries, 5% a
82 eu dei aula na universidade, ja trabalhei com cursos de especializagao, na rede
eu ja passei por todas as séries, mas a mais ou menos cinco ou seis anos eu estou
s6 com 32 série.

* Denise — E em escola privada e publica?

— PROFESSORA A1 — Sempre as duas.

* Denise — Por que vocé escolheu ser professora?

— PROFESSORA A1 — Eu escolhi ser professora na época, foi uma questao assim,
eu percebi que eu poderia estar passando alguma coisa diferente para alguém, eu
nao sabia o0 que, tanto € que quando eu fui fazer o magistério eu acho que eu acabei
me destacando porque eu fui escolhida na sala que tinha 100 alunos, eu fui
escolhida pra ja trabalhar na prépria escola que eu estava fazendo o magistério.
Entdo a minha opgéo na verdade era essa, eu ja tinha uma coisa escondida que eu
poderia estar falando, conversando entao foi uma paixao eu acho.

* Denise — Tem alguém na sua familia que é professor?

— PROFESSORA A1 — Uma tia.

* Denise — Ela te influenciou ou ndo?
— PROFESSORA A1 — Nao.
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* Denise — O que € ensinar pra vocé?

PROFESSORA A1 — E descobrir. Agente descobre alguma coisa, & transmitir
alguma coisa fazer troca € perceber que vocé ndo esta s6 ensinando pra uma
crianga vocé esta construindo alguma coisa nova vocé ta permitindo que portas e
janelas sejam abertas pra aquela crianga possa encontrar um mundo diferente.

* Denise — Uma das disciplinas obrigatérias trabalhadas no ensino fundamental nas
series iniciais € a historia, pra vocé qual a importadncia do ensino de histéria nas
séries iniciais?

— PROFESSORA A1 — Em primeiro lugar vocé tem que pensar que a historia ela...
se vocé conhece bem o seu passado vocé tem condigdes de construir um futuro
melhor e isso chama-se presente. A importancia € que vocé permite a crianga... que
vocé construa um ser enquanto cidadao, entdo ele comeca a perceber que ele nao
esta s6 numa sociedade, num meio, numa familia ou alguma coisa estranha, nao,
ele faz parte de um processo faz parte de uma construgao dentro de uma sociedade.
Dentro da prépria familia dele e quando ele tem esse conhecimento de quem ele €,
de que ele faz parte, de que ele participa enquanto pessoa, é essa a importancia.
Ele vai esta construindo o préprio futuro dele. Eu vejo com as criangas quando vocé
apresenta ela comecga a trabalhar desde o nome, desmistifica a tia da sala de aula
vocé ja comega um processo histérico. Eu n&o sou sua tia, porque tia & parente eu
sou sua professora, quais sédo as fungdes das pessoas. O que falta hoje € um pouco
mais de profissionalismo e formalidade e isso € histérico. Entdo vocé tem um
aspecto historico de um cidadao, vocé tem um aspecto histérico pessoal da crianga,
a historia desde o primeiro dia que vocé entra numa escola com uma crianga ela tem
que tomar ciéncia do que € uma escola a funcdo dessa escola, como € que essa
escola apareceu na vida dela, entdo € muito complexo.

* Denise — Como vocé organiza suas aulas de histéria?

— PROFESSORA A1 — Sao temas geradores, vamos dizer assim, que este ano nos
comegamos em primeiro lugar situando a crianga num processo temporal numa linha
do tempo. Essa linha do tempo pra crianca entender como é que se deu a formagao
dela, ela tem que saber tudo que aconteceu em volta dela desde o dia do
nascimento. E nés comegamos por ai. Em seguida com uma historia, vocé relaciona
a histéria de londrina com a histéria do pais, da propria nacdo nds iniciamos a

historia contando desde a ocupacao do Brasil, entdo quando o Brasil foi ocupado, o
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que estava acontecendo no mundo?! Eu fiz uma relagdo com eles assim: Tal item foi
descoberto ou uma invengdo ou uma coisa que chamou atencao deles, tal coisa
aconteceu no mundo, tal coisa aconteceu no Brasil e tal coisa aconteceu em
londrina. Quando londrina aparece, vai aparecer pela ocupacado do Sul em 1800 e
pouco e depois vai aparecer no comeco de 1900 a primeira vinda de .......... para esta
regidao, entao € ai que ele percebe que londrina ndo € isso nds temos que tirar um
pouco da libélula disso em cada crianga. O mundo é isso e hoje? Nao, o mundo ele
€ uni entdo assim, existem muitas coisas acontecendo ao mesmo tempo, quando o
homem chegou a lua o que é que estava acontecendo no mundo? O que estava
acontecendo no Brasil? Vocé nao pode sé valorizar alguma coisa unica ele roda?!
Dai n6s partimos para a identificagdo da cidade e ai conclui londrina como ela era
antes e como ela é hoje , ai tem o projeto do conhecer Londrina que agente tem
visto junto. Trabalho muito com foto, trabalhei muito com o resgate do que tinha e do
que estavamos vendo na cidade e esses sao trabalhos com fotos e mais o passeio.
E agora nés estamos trabalhando com eles a situagéo real da cidade, quais s&o os
orgaos de londrina? As secretarias que envolve londrina? Como € que se da a
formacado de uma cidade. Entdo, eu separei desta maneira foi uma opgao minha,
pra poder... tem um nome certo que agente conversou um dia, uma sistematizacao
que a crianga... ela tenta sistematicamente. Entdo ndo adianta vocé querer floria,
vocé tem que sistematizar o trabalho, sistematizou ela percebe e vai conforme a
necessidade.

* Denise — E essa proposta que vocé faz, essa organizagao que vocé faz dos temas,
isso é feito a partir do que? De uma orientagdo da prefeitura ou uma orientagao da
escola, o projeto politico da escola ou n&o isso € uma conclusao que chega a equipe
pedagogica e vocés aqui na escola? Como funciona isso?

— PROFESSORA A1 — Todos eles, a mesma orientagcdo que agente recebe da
prefeitura quanto ao programa, quanto a todo aquele material que vem ele reforga
muito esse aspecto histérico. Como eu divido sala te outra sala de 3% eu também
converso muito com a outra professora e também te a orientagao da supervisao e a
tudo isso junta-se também préprio processo histérico meu enquanto londrinense eu
também nao posso nunca deixar de reforgar isso junto as criangas entdo vocé n&o
pode falar isso € s6 meu da minha cabeca, isso € da supervisdo , ndo... € um

conjunto de informagbes e que agente chega num consenso. Esse trabalho é
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acompanhado pela diregao e supervisdo, constantemente eu entro em contato com
a acessoria de histéria da secretaria que me orientou e reforgou, entdo assim os
fatos estdo firmes com relacido a isso, fui conversar na secretaria com a Eline e a
Eline me orientou que eu tava no caminho certo, entdo isso ja me deu uma
seguranga muito grande. E ai tem o respaldo da escola. Realmente € um trabalho
meio diferente. E também n&o existe um processo unico pra vocé seguir e deixaria
de ser histéria, vocé analisar sé por um ponto, vocé tem que analisar por um
contexto.

* Denise — Entdo, e nesse contexto como ficaria o livro didatico? Vocé usa livro
didatico, vocé n&o usa livro didatico?

— PROFESSORA A1 — Néo, porque o livro didatico... ele € importante pra sala, sé
que vocé nao pode usa-lo unicamente, seguindo ele. Eu ndo tenho livro didatico,
tenho livro na escola aqui, mas eu adoto um ou outro texto que eu considero
importante ou que ele esta casando para aquele determinado conteudo na sala. Nao
existe nada fechado.

» Denise — Eu observando suas aulas vi que vocé trabalha com muita pesquisa,
como foi o inicio pra trabalhar essas pesquisas com as criancas? Porque a pesquisa
segue um processo € 0 que eu percebi é que eles constantemente em busca de
alguma questdo, de uma resposta, s6 que ao mesmo tempo eu percebi que as
criangas nao se cansam disso, Como que foi iniciar esse processo com as criangas?
— PROFESSORA A1 — O que uma crianga gosta? Ela gosta de descobrir alguma
coisa, nada melhor do que vocé contar um segredo na sala. Quando vocé inicia
alguma coisa colocando o proprio professor..."gente eu ndo sei o que é isso” vocé
permite que a criancga... que desperte na crianca, porque sera isso? Entdo quando
vocé joga isso, e sdo pequenas coisinhas. Vocé comega pedindo uma pesquisa
simples, até de dicionario até vocé conseguir caminhar e ela comegar a descobrir o
que foi um evento, desse eu evento ela vai descobrir que foi fulano que fez, porque
que se usa, onde se usa? Entdo eu acredito que seja o segredo, todo ser humano
ele gosta de um segredo e quando o professor esconde alguma coisa da crianga
propositalmente, de propdsito...”eu ndo vou contar isso pra vocé€” se quiserem vao
atras e eles percebem que existe um ............ |a fora enorme e € como eu sempre
falo pra eles ndo precisa ser na internet, livros, pode pergunta pro pai, pra mae, pro

tio, pro vizinho pra alguém que conhega isso, porque essas também sao fontes de
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pesquisa o proprio popular vai trazer alguma coisa. Entdo eu acho que a palavra
exata é segredo!

* Denise — Qual é a carga horaria dedicada a historia?

— PROFESSORA A1 — Vamos assim dizer, duas horas e meia por semana. E como
eu trabalho com dias especificos para o conteudo, entdo toda quarta—feira quando é
10 horas nds iniciamos a aula de historia e vai até as 12 horas mais ou menos, mas
agora, € légico que muitos textos muitos graficos ou alguma outra informagao e
jogado em portugués, na interpretacao de texto, feito um calculo matematico, agente
tenta interdisciplinar realmente os conteudos.

* Denise - Quais as leituras que vocé faz para e sobre histéria e o ensino de histéria?
— PROFESSORA A1 - Olha, fala sobre todos os livros sobre londrina que eu ja li é
complicado?! Mas eu vou dizer assim, todos os referentes a cidade de londrina tem
pelo menos uns sete ou oito livros que eu tenho lido. A histéria do cotidiano, sao
quatro volumes que eu sou apaixonada. Os periddicos relacionados a historia, a
histéria viva que tem as revistas que mensalmente eu compro, entdo agente ta
sempre fazendo essa pesquisa. A internet € legal e eu sou suspeita porque eu sou
apaixonada por ler. Entdo eu gosto muito de certas partes da épocas, histéria, entéo
eu acabei me dedicando por mim mesma. Mas ndo posso deixar de dizer assim
existem livros que sao referencias sobre londrina, importantissimos que todo
professor precisa trabalhar isso, quando ta trabalhando sobre londrina poderia estar
lendo. Eu gosto muito de um que inclusive foi feito por um arquiteto € um livro bom
que ele mostra as fotos e vai contando a parte arquitetdnica de londrina. E londrina
por ter todo esse historico da década de 40, de 50, entdo agente sabe que a
arquitetura teve muito a ver. De referencia eu tenho bastante coisa, muita leitura.

* Denise — Vocé tem encontrado alguma dificuldade pra trabalhar os conteudos de
histéria? Se tem, quais as dificuldades?

— PROFESSORA A1 — Eu fica até sem graca, mas € que eu gosto de contar
histéria , de contar a histéria de londrina, eu n&o sinto dificuldade, ao contrario, tanto
€ que as criangas estdo empolgadas, porque vém hoje algo diferente na histéria.
Porque € uma maneira que agente tem de apresentar a histéria ndo contada como €&
contada nos livros, mas realmente contando uma histéria de como aconteceu dando
uma entonacgao de voz , entdo eu nao tenho dificuldade.

* Denise — Por que vocé gosta da historia de Londrina?



— PROFESSORA A1 — Nasci aqui, em primeiro lugar, essa € minha cidade e ........
eu acho que Londrina ela ndo tem memodria ela ndo € representada, as ruas os
lugares... eu morei muitos anos no centro de londrina e cada dia que agente vai,
agente vé um prédio sendo desmanchado, demolido entdo é terrivel da tristeza e
acho que é por isso que eu quero falar isso pros meus alunos... “ndo matem o
passado” do jeito que ta indo tudo que esta sendo construido hoje talvez daqui 30 a
40 anos seja demolido e isso ndo faz o crescimento de uma cidade o crescimento sé
se faz através da conservacéo do seu proprio passado.

* Denise — E sua familia, ela chegou aqui logo no inicio de londrina?

— PROFESSORA A1 - Mais ou menos por volta de 40 e eu até descobrir que 0 meu
avo foi um dos construtores do SENAI, e eu ndo sabia. Eu to até querendo ir atras
dos registros pra pegar o nome dele. Minha mée , quando eles vieram para ca, eles
foram e voltaram algumas vezes. Mas pode-se classificar isso em torno de 45/50 e
realmente foi o0 apogeu da cidade!

* Denise — Como vocé tem buscado superar as dificuldades, no momento em que
vocé tem que lidar com alguma questao?

— PROFESSORA A1 — Eu vou atras, eu pesquiso, eu vejo quem é que pode me dar
essa informacao, em primeiro lugar eu parto pra prépria acessoria da prefeitura, dali
ela olha, tem isso tem essas conferencias que vocé pode esta buscando. Entéo é
pra ir na biblioteca, no sebo, na internet? Onde tiver que ir eu vou atras.

* Denise — Em relagdo a obrigatoriedade do ensino de histéria, o ensino de histéria é
obrigatério?

— PROFESSORA A1 — sim, ele tem que ser obrigatorio, eu acredito que
infelizmente o nosso processo cultural ainda nés temos que obrigar certas coisas,
porque seria l6gico vocé nao precisaria obrigar a estudar a propria histéria ou todo
esse conceito do que vem a ser a historia, mas se ndés nao temos essa
conscientizagao da importéancia faz-se a obrigatoriedade.

» Denise — Vocé participa das discussdes e dos cursos promovidos pela secretaria
municipal?

— PROFESSORA A1 — N3ao de Historia, ndo.

* Denise — Por qué?

— PROFESSORA A1 — Olha, eu participei , vou ter que ser sincera, eu participei a

algum tempo atras e n&o acrescentou. O unico que acrescentou alguma coisa foi
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quando participei do primeiro projeto conhecer Londrina que foi repassado. O resto
muitas coisas passa batido e eu sinceridade, ndo consigo sentar e n&o acrescentar,
precisa trazer novidade preciso ouvir cursos bons, nds sabemos que existem
excelentes profissionais prontos para serem falados, mas nesses ultimos oito anos
nao houve o acréscimo de absolutamente nada.

* Denise — E como que tem sido a secretaria para escutar essas opinides? Ela esta
acessivel?

— PROFESSORA A1 — Nao, A Unica pessoa que eu tenho acesso € essa pessoa
que sempre que eu precisei ela me deu respaldo, mas mesmo assim agente
percebe que nado existe um aprofundamento das coisas. Principalmente em uma
fase ai em que falaram assim... que nao era obrigatdrio, uma coisa muito solta, o
que vocé precisa? Vocé precisa? Vocé precisa de metodologias especificas e néo
de imposigcao, vocé precisa de sugestbes e de aulas dindmicas que vocé venha
trazer conteudos novos, venha trazer pessoas que nao fazem nem parte desse
processo, mas que venham relatar as suas cidades . Uma outra falha muito grande
que eu também acho que devemos parar pra pensar € que tem N projetos sobre
londrina e que ndo chegam também na escola. Entdo vocé pega uma Codel
desenvolvendo com as fotografias o lado histérico de Londrina e nés nao recebemos
uma foto antiga de Londrina eu fiquei sabendo recentemente que um grupo aqui da
Vila Brasil falou sobre a histéria do bairro e eu ndo to sabendo disso. Eu enquanto
professora de 32 série vi um cartaz afixado no portdo da escola, quer dizer para pra
pensar que a maioria dos entrevistados desse projeto sdo avos dos meus alunos,
vocé ja imaginou se houvesse uma comunicagéo, olha vai desenvolver um projeto
sobre a histéria do bairro, entdo entra em contato com a escola do bairro, porque é
conteudo de 32 série isso. Eu fui parar Ia na Codel pra pode pegar algumas fotos de
londrina antiga e ainda pedindo por favor e as fotos estdo no meu armario. Daqui um
tempo agente quer, eu ja pedi pra dire¢cdo ja, pra gente colocar em molduras e
quando vocé for trabalhar... “olha gente como que era, a ponte do rio jatai era assim”
a crianga se vocé nao mostrar um concreto pra ela, uma foto, um documento, uma
peca antiga ela ndo tem esse referencial por tras dela pra fazer um exercicio, nés
temos, agora a crianga n&o. Se eu vou falar pra eles de uma maquina fotografica
que saia fumaga, o que ¢é isso? Agora se vocé tem uma foto disso. Olha em Londrina

a Avenida Parana era lama, mas onde fica a avenida Parana? Fica no calgadao,
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olha a pernambucanas era... ta. E esse material ndo existe, a ndo ser que o
professor se disponha a ir em todos os 6rgaos pra pesquisar. Eu fui pegar
informacdes valiosas na Camara Municipal, eu descobri nome de praga, home de
rua, porque que surgiu nome de rua e nome de praga, s6 que eu tive que ir 13,
porque o caderninho s6 conta de dez anos pra ca. Tem uma praga que surgiu
porque era em frente a casa de um homem, que agora eu nao to lembrando o nome
pra te falar, mas tem histérias de Londrina das pragas e que o pessoal do Ipul ta
fazendo, o pessoal do Ipul foi maravilhoso, eu cheguei la e pedi as plantas de dez
pracas de Londrina pra trabalhar com a ........ 0 que era matematica trabalhando as
pracas e pra saber a origem, eu fiz a pesquisa ai encontrei, o pessoal do Ipul foi
maravilhoso eu ja estou com as plantas, mas agora, esse ndo era um material que ja
era pra ter nas escolas como um acervo das aulas de histéria do professor? Um
outro 6rgao de pesquisa , tem a Codel o Ipul e um outro, foi sé chegar e pedir eles
estao dispostos a passar, agora é uma coisa que devia estar acontecendo a nivel de
organizagdo de secretarias. “olha secretario isso existe assim e assim, o que a
Secretaria de Educacgéo pode aproveitar? ” ndo s6 em historia agente fala, porque é
aqui a fonte a formagao de toda crianga, se vocé é crianga e sabe como funciona um
posto de saude até a organizacdo de uma prefeitura, ela comeca a ter outros
conceitos saber onde o dinheiro dos impostos s&o aplicados e uma coisa que vocé
vai la... e eu tento resgatar isso e passar isso pros meus alunos.

* Denise — Professora A1, em relagao aos PCNS vocé ja leu? Onde vocé leu e como
vocé leu?

— PROFESSORA A1 — Algumas coisas, o de historia, eu li o de portugués... Aqui na
escola e levando pra casa.

* Denise — E qual a relagao dos PCNS com a sua pratica, existe ndo existe?
Professora A1 — Existe, em alguns pontos existe sim. O que falta, teoricamente eu
nao sou contra ele, eu acho que ele tem muitos subsidios pra serem trabalhados o
que falta € matéria de apoio que vocé precisaria ter que cabe, cabe ao professor?
Cabe. Eu acho que é funcéo do professor sair pesquisando, mas vocé veja, eu tenho
a felicidade de s6 trabalhar de manha entdo eu posso me dedicar no periodo inverso
as minhas pesquisas entdo eu sou uma professora que tem esse privilégio, agora

pega um professor que tem de manha a tarde e a noite pra trabalhar, quer se
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dedicar, quer passar algumas informacdes e nao vai ter. O PCN falha talvez nesse
ponto.

* Denise — E qual sua opinidao em relagao aos PCNS?

— PROFESSORA A1 — Eles sao validos, sdo validos.

» Denise — Vocé conhece e participou da elaboragédo do Projeto Politico Pedagdogico
da escola?

— PROFESSORA A1 — Dentro da escola, sim eu participei, todo mundo cada
professor elaborou uma parte que foi passado pela supervisdo houve a participacao,
eu participei e fiquei com histéria.

* Denise — E os pressupostos dos PCN (s) foram utilizados no Projeto Politico? Vocé
lembra em que ponto?

— PROFESSORA A1 — Foram, mas nao lembro ja faz muito tempo que fizemos
isso. O que eu me lembro, assim houve uma discussdo e muitas partes foram
retiradas dali. Teria que ver e dizer isso aqui agente utilizou isso aqui agente nao
utilizou. Porque ele ja incorporou porque ele ja criou outra forma, eu acho que o
maior objetivo dele também era proporcionar, criar novos conceitos até para as

proprias realidades entao ele proporcionou isso.

PROFESSORA A2

* Denise - Professora A2 eu qual sua area de formacdo, tempo que atua como
professora e as séries que leciona ou ja lecionou.

— PROFESSORA A2 - Eu sou formada em pedagogia e faz 23 anos que eu leciono,
ja trabalhei com todas as séries do ensino fundamental I. Atualmente estou com 3% e
12 séries.

* Denise — Vocé sempre trabalhou na rede municipal ou nao?

— PROFESSORA A2 — Sim, sempre.

* Denise — Porque vocé escolheu ser professora? Tem alguém na sua familia que é
professora?

— PROFESSORA A2 — Eu comecei, fui ficando depois eu vi que era o que eu
gostava de fazer e depois cursei pedagogia. tenho uma tia, mas n&o tenho contato.

* Denise — O que é ensinar pra vocé?
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— PROFESSORA A2 E participar e passar conhecimentos, é o conjunto e ndo
apenas transmitir conhecimento tem algo inexplicavel.

* Denise — Uma das disciplinas obrigatérias trabalhadas no ensino fundamental nas
série iniciais € a historia, para vocé qual a importancia do ensino de histéria nas
series iniciais?

— PROFESSORA A2 - E importante para que a crianga conheca como & o lugar em
que ela vive, o ambiente, como as coisas evoluem.

* Denise - Como vocé organiza suas aulas de historia?

— PROFESSORA A2 — Planejo semanalmente e pesquiso em varias fontes, vou
buscar, vou atras dos assuntos que vao ser trabalhados no bimestre.

* Denise — Vocé prepara suas aulas na escola, em casa, como € isso?

— PROFESSORA A2 - As aulas sao preparadas em casa.

* Denise — Aqui na escola vocé tem um momento para isso também?

— PROFESSORA A2 — Sim, temos duas horas por semana aqui na escola.

* Denise — E vocés planejam a aula de historia juntas?

— PROFESSORA A2 — Sim.

* Denise — E o0 que precisa complementar vocé faz em casa?

— PROFESSORA A2 — Sim, as atividades complementares e textos.

* Denise — Qual é a carga horaria dedicada a historia na escola?

— PROFESSORA A2 — No6s temos duas aulas por semana.

* Denise — Quais as leituras que vocé faz sobre o ensino de histéria e sobre a
histéria?

— PROFESSOA A2 — Faco leituras e tudo o que leio verifico se ndo pode ser usado
em sala de aula.

» Denise — E como é o seu processo de pesquisa, vocé vai pra casa e pesquisa, 0s
lugares que vocé pesquisa para preparar a sua aula, como € isso?

— PROFESSORA A2 — Pesquiso em livros, jornais revistas, internet.

* Denise — Vocé tem encontrado alguma dificuldade para trabalhar com os
conteudos de historia?

— PROFESSORA A2 — Nao, nenhuma. Esta gostoso de trabalhar com histéria, eu
gosto. Porque geralmente a historia e geografia sdo deixadas em segundo plano, e

se transforma em algo monaétono, por isso tento procurar atividades diferenciadas.



137

* Denise — Como vocé tem buscado, quando surge dificuldade, quando as vezes no
meio do caminho vocé precisa ter alguma informagao ou saber alguma outra coisa
em relagao ao ensino de historia, como isso é resolvido?

— PROFESSORA A2 - Na escola ha uma troca de conhecimentos entre as
professoras. E em casa leio, busco em livros.

* Denise — Em relagao a obrigatoriedade do ensino de histéria, ele é obrigatério?

— PROFESSORA A2 — Sim é obrigatorio.

* Denise — E como vocé vé essa obrigatoriedade do ensino de histdria, o que vocé
pensa sobre isso?

— PROFESSORA A2 — Sim, é importante.

* Denise — Que orientagcdes vocé recebe paras suas aulas de historia?

— PROFESSORA A2 — Recebo orientagdo da escola, a supervisdo, e utilizo
material que temos aqui.

* Denise — E essas orientagbes vem de onde?

— PROFESSORA A2 — Da Secretaria de Educacao.

» Denise — E essas orientagdes que vocé recebe da Secretaria de Educacgao , elas
atendem a sua realidade de sala?

— PROFESSORA A2 — Bem pouco. Da secretaria parte o basico, depois vamos
atras também.

* Denise — E esse ir atras, € uma coisa que incomoda ou ndo, vocé vé que eles
poderiam oferecer mais ou o0 que é oferecido é o suficiente, como vocé vé essa acao
da Secretaria em relagao ao ensino de histéria?

— PROFESSORA A2 — Poderia ser oferecido mais por parte da secretaria, mas ja
estamos na rotina de n6s mesmas buscarmos a complementacgéo.

* Denise — Vocé participa das discussodes e cursos quando a Secretaria promove?

— PROFESSORA A2 — Sim.

* Denise — E qual a sua opinido sobre esses cursos?

— PROFESSORA A2 — Eles deixam a desejar.

* Denise — Em relagao aos PCNS, vocé ja leu os PCNS?

— PROFESSORA A2 — sim, ja.

* Denise — Quando vocé leu e como foi essa leitura?

— PROFESSORA A2 — No6s lemos em encontros pedagdgicos aqui na escola e

discutimos.



138

* Denise — Em relagdo aos PCNS e a sua pratica, vocé consegue ver alguma
aproximacao dos parametros curriculares de historia com a sua pratica de ensino de
histéria, vocé consegue ver alguma aproximagao do documento com sua agao?

— PROFESSORA A2 — Algumas, sim.

* Denise - Em que aspecto?

— PROFESSORA A2 — No trabalho, por exemplo, com a cidade de londrina que é
um dos conteudos.

* Denise — E qual a sua opinido sobre os PCNS, sobre esse documento?

— PROFESSORA A2 — Acredito que ele deixa a desejar.

* Denise — Vocé pode citar um exemplo em que aspecto ele deixa a desejar?

— PROFESSORA A2 — OS PCNS poderiam oferecer mais subsidios para usarmos
como base, pois 0 que tem acho pouco.

* Denise — Os PCNS apresentam uma parte em que fala da pratica do professor,
como deveria ser, vocé vé alguma relacdo desse documento com a sua pratica
como professora ou vocé acredita que aquilo ali ta muito fora, ndo condiz com a
pratica?

— PROFESSORA A2 - Creio que com o trabalho que estamos realizando os PCNS
tem relagao, sim.

* Denise — Vocé conhece e participou na elaboragédo do Projeto Politico Pedagogico
da escola? Vocé conhece o PPP da escola?

— PROFESSORA A2 - Conhego, nés participamos e depois o pessoal
complementou.

* Denise — Vocé lembra se nesse Projeto Politico foram usados os pressupostos dos
PCNS?

— PROFESSORA A2 — Sim, no decorrer do projeto foi usado.

* Denise — E essa informagao veio de onde, da Secretaria de Educacéao, da propria
escola, de onde veio essas informagdes para preparar esse Projeto Politico?

— PROFESSORA A2 - Da secretaria de Educacéao e da escola.

* Denise — Vocé lembra em que momento vocés discutiram a respeito do ensino de
histéria, como foram dividida as tarefas dentro dessa preparagao?

— PROFESSORA A2 - Dividiu-se em equipes e cada equipe trabalhou uma area.

* Denise — E vocé participou de qual ?

— PROFESSORA A2 - Eu fiquei com matematica.
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* Denise — Em relagédo a sua pratica em sala de aula com as criangas, como vocé
observa as criangas em relagdo as discussdes do ensino de histéria, vocé percebe
que ha o interesse ou n&o. As criancas se envolvem, nao se envolvem, como € isso?
— PROFESSORA A2 — AS criangas gostam e participam bastante, elas gostam de
discutir, falar sobre os assuntos, quando ha necessidade de pesquisa eles fazem .
Desperta bastante interesse.

* Denise — E a parte de pesquisa, como vocé iniciou esse trabalho com eles? Porque
a pesquisa sabemos que é um processo, como que foi comecar esse processo de
pesquisa com as criangas na 32 série?

— PROFESSORA A2 — No inicio do ano as professoras se reunem e neste periodo
conversei com a professora anterior e ela ja havia introduzido a pesquisa aos alunos
de modo simples. A principio trabalhei a pesquisa em sala de aula e depois comecei

a expandir e mandar pesquisas em casa.

PROFESSORA C

* Denise - Professora C, qual sua formacao, o tempo que atua como professora e a
série que leciona.

— PROFESSORA C - Eu sou formada em Letras, com pds em literatura e estudos
da linguagem. Trabalho como professora desde 2000 e atuo na 32 série desde 2001.
* Denise — Vocé sempre lecionou na educacgao infantil, nas séries iniciais?

— PROFESSORA C — Sempre.

* Denise — Vocé fez magisteério?

— PROFESSORA C - Fiz.

* Denise — Vocé sempre atuou na rede municipal ou nao?

— PROFESSORA C — Sempre. Trabalho somente na rede municipal.

* Denise - E por que vocé escolheu ser professora?

— PROFESSORA C - Eu acho que desde crianga, a minha mae era professora e eu
sempre gostei. E quando eu estava no ensino médio na época era 3G educagao
geral ou magistério e eu comecei a fazer os dois, percebi que o0 que eu via de manha
era 0 mesmo que a tarde e no periodo vespertino era o magistério, que tinha mais
complementagao por isso optei por ficar com o magistério .

* Denise — O que é ensinar pra vocé?
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— PROFESSORA C - E transmitir.

» Denise — Uma das disciplinas obrigatérias do ensino fundamental é a histdria, qual
a importancia do ensino de historia pras séries iniciais?

— PROFESSORA C - Vocé comeg¢a com a valorizagdo do cidadao e isso €&
importante para que possa valorizar , a si mesmo, valorizar a importancia do
cidadao, o papel que ele tem perante a sociedade, ver a evolugdo que teve, é
fundamental.

* Denise — Como vocé organiza suas aulas de histéria?

— PROFESSORA C — Segue-se mais ou menos o conteudo que é proposto para a
3?2 série, que é Londrina, com embasamento no livro.

* Denise - Vocé segue somente o livro?

— PROFESSORA C - E mais o que esta no livro, o contetdo do livro.

* Denise — Qual a carga horaria dedicada para esse ensino?

— PROFESSORA C — Duas horas semanais.

* Denise — Quais as leituras que vocé fez ou faz sobre histéria ou o ensino de
histéria?

— PROFESSORA C - Eu fiz o curso de histéria e geografia de londrina, olhares
sobre o tempo e o0 espaco, leitura complementar sdo poucas.

* Denise - E esse curso quem promoveu foi a secretaria de educagao?

— PROFESSORA C - Sim, foi a secretaria.

* Denise — Vocé tem encontrado alguma dificuldade para trabalhar com os
conteudos de historia?

— PROFESSORA C — A dificuldade que encontramos é quando o livro deixa alguma
lacuna e as criangas acabam perguntando, e vocé acaba tendo alguma dificuldade.
Porque histéria € muito amplo e varia de um historiador para outro ndao € aquele
dado fixo, real. E real, mas muda de acordo com o ponto de vista do historiador.

* Denise - Em relagcdo a essas lacunas, vocé lembra de alguma coisa que vocé
tenha vivenciado em sala de aula que nao foi possivel , um tema, algum assunto que
nao tenha sido possivel sanar naquele momento?

— PROFESSORA C - Sim, em uma sala ndo bateu a data das fotos que estava no
livro e no final tinha trés datas.

* Denise — Como vocé tem buscado superar essas dificuldades?
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— PROFESSORA C — Procuro jogar para eles, para eles estarem pesquisando em
casa, aquilo que eles sabem, e quando tem alguma duvida assim eu procuro ligar
para acessoria.

* Denise — Para vocé o ensino de historia € obrigatério?

— PROFESSORA C - Eu acho que é obrigatério, mas com nota e avaliagdo ndo. Eu
acho que vocé pode trabalhar toda essa matéria com interdisciplinaridade com
textos complementares, com interpretacdo, mas n&o ter a obrigatoriedade de fazer
avaliagdo atribuindo nota.

* Denise — Em relacdo a disciplina, vocé acha que seria necessario acontecer o
momento da aula de histéria ou vocé acha que seria melhor acontecer a aula de
historia com as outras disciplinas?

— PROFESSORA C - Interdisciplinar, principalmente casar o maximo possivel com
a geografia que por sinal ndo temos. S6 fazemos isso no 4° bimestre quando entra
industria, é ai que estudamos tanto na histéria quanto na geografia.

* Denise — Que orientagao vocé recebe para as aulas de historia?

— PROFESSORA C — Atualmente nenhuma.

» Denise — Aqui na escola, tem um momento em que vocés discutem a aula de
historia.

— PROFESSORA C - Na segunda - feira, planejamos juntas as aulas. Mas como a
outra professora é nova na série ela ndo opina muito.

* Denise — A discussédo acontece dentro da escola, vocés nado recebem nada da
secretaria municipal, nenhuma orientagcao?

— PROFESSORA C - Nao, o que recebemos € em relagdo ao conhecer londrina,
que é o projeto, mas é somente isso.

* Denise — E nessas orientagdes, quando acontece aqui é vocé e as professoras?

— PROFESSORA C - E ja aconteceu de eu ter duvida e liga pra acessoria.

* Denise — Vocé participa quando acontecem as discussdes em relagdo ao ensino de
historia promovidos pela Secretaria Municipal?

— PROFESSORA C - Eu nao fiquei sabendo de nem um. Eu procuro fazer o
Maximo possivel o que esta dentro do meu alcance, ano passado o curso foi o0 ano
todo e eu participei e ndo tive nem uma falta. Mas nunca fui chamada para nenhuma

discussao.
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» Denise — Vocé falou que participou de um curso ano passado, foi significativo para
sala de aula, vocé conseguiu trazer todo aquele conhecimento para sala de aula?

— PROFESSORA C — Nossa, muito bom. Sim, consegui.

* Denise — Qual a sua opinido em relacdo a esses encontros quando acontecem
esses cursos?

— PROFESSORA C — E mais uma troca de experiéncia, e isso é fundamental e
deveria acontecer com maior frequéncia.

* Denise — Vocé ja leu os PCN(s)?

— PROFESSORA C — Alguma coisa, nao li tudo.

* Denise — Onde vocé leu e como vocé leu?

— PROFESSORA C — Na época da faculdade e os da lingua portuguesa.

* Denise — O de historia vocé nao leu, entdo vocé leu na faculdade dentro da sua
area?

— PROFESSORA C — Sim.

* Denise — Qual a relagdo que vocé faz dos PCN(s) e a pratica e o ensino de
histéria? Existe isso?

— PROFESSORA C — Procuro trazer sempre para a realidade, para o hoje, o que
lemos antes vamos trazer para o hoje, por exemplo, na parte em que teve as
propagandas de londrina as criangas fizeram as propagandas chamando os
moradores para hoje.

* Denise — Qual sua opinidao sobre os PCNS?

— PROFESSORA C - Pouca gente leu, nao é cobrado.

* Denise — Vocé acha que é um documento significativo para o professor?

— PROFESSORA C - Se for posto em pratica é.

* Denise — E qual a relagdo dos PCNS com a sua pratica, mesmo que seja sobre a
lingua portuguesa? Vocé vé uma relagao disso?

— PROFESSORA C - N&o vejo, porque os PCN ( s) falam mais de
interdisciplinaridade, e a gente tem que trabalhar tudo individual, portugués é
Portugués, matematica € matematica, agente tenta casar um texto, alguma coisa,
mas na pratica mesmo as disciplinas sao separadas.

* Denise — E na sua escola, aqui, vocé participou da elaboragado do Projeto Politico
Pedagogico?

— PROFESSORA C — Todo mundo participou.
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* Denise — E nessa elaboracdo do projeto politico, o que vocés usaram como
parametro para elaborar, para fazer o projeto politico?

— PROFESSORA C — Ai entra os PCN(s), cada grupo ficou com uma area.

* Denise — E os pressupostos dos PCN(s) utilizados no projeto politico em que e
quando vocé tem visto acontecer na sua sala de aula?

— PROFESSORA C - No projeto politico entra a parte dos projetos que sao
desenvolvidos pela escola, e a integracéo.

* Denise — E a secretaria tem alguma colaboragdo em relagdo a construgado desse
projeto politico pedagdgico ou ndo, a escola construiu esse projeto politico com a
equipe pedagoégica de uma maneira autbnoma?

— PROFESSORA C - Eu n&o sei te informar.
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ANEXOS



ANEXO A
Proposicao da Narrativa dos Professores

Universidade
Estadual de Londrina

Prezada Professora,

Leia as proposicbes abaixo respeitando os temas elabore sua explicacéo da
maneira que considerar mais adequada.

1) Como vocd explicaria o processo de imigragao no Brasil consideranda
sua relacdo com a Historia de Londrina?
Elabore esta narrativa da forma que vocé considera mais adequada
para explicagéio aos seus alunos de 3* séria,
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Para se falar com alunos ou repassar um conteddo, € interessante primeiro definir os wermos
que serfio usados,

Em um prmeiro momento estabelecer a diferenga entre imigragiio e migragio.

A sepunda clapa do processo € trabalhar com os sobrenomes dos alunos e descobrir a
origem de cada um..

Com estas informagdes apresentar aos alunos os imigrantes registrados em Londrina na
década de 30 a 40.

O porgue que pessoas siem do seu pais para outro. Apresentar junto com os alunos os
porgués de que coda familia ou pessoa deixou a sua terra natal para iniciar 8 * a vida nova™.

Apresentar pelo menos 5 .

lialianos — Alemes — Japoneses - Libaneses — Espanhdis e outro que seja da realidade da
sala.

Depois deste momento explorar a contribuigiio que cada um deu para nossa sociedade
primeim como um todo Brasil depois onde se estruturaram Parand ¢ ai entio relacionar
lojas, ruas sobrenomes em Londrina.

Mediante estes eixos de discussio podemos partir parn um texto simples onde as perguntas
podem contemplar a atividade,

Imaginem uma familia onde papai, mamide, dois filhos uma tia,
um primo e uma pessoa amiga da familin que tiveram s pressas abandonarem suas casas,
seus trabalhos, seus amigos a sua vida construida ali, naguela cidade naguele bairro
especifico onde todos ali nasceram ¢ se criaram. Agora imaginem a sua familia e algumas
pessoas, como na histdria de repente tivesse que mudar de tudo. As vezes por motivos que
se perdem as familias tem que fazer isto. Ai por um acaso do destino eles chegam no Brasil,
Terra de muito calor e de pessoas muito a vontade. Descobrem o Parand, terma boa, de
futuro, e acabam chegando em Londring e descobrindo que esta faltando padeiro, costureira
e marceneire, ¢ todos eles acabam de uma maneira ou outra trabalhando nestas fungies, as
algumas vezes sabendo da profissio outras ndo, E assim se inicia uma nova vida, Cada
grupa contribuindo um pouco,

Os gque chegaram ensinam suas comidas, seus hibitos, sun
lingua, suas dangas, suas roupas. Os que estavam aqui aprendem e assim viio nascendo
novos hibitos e novas tradigdes.

Por este pequeno texto criar guestdes em gue o aluno pesquise ¢ descubra novos conceitos.
Exemplos:

11D gual pais eles sfio 7

2) Porque eles estfio saido do seu pais ?

3)Qual era a idade e o que fazia cada um ?
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As perguntas devem ser criadas

a parir do momento de curiosidade do grupo ou o
principal objetivo do professor.

Temos gue pensar também gque o Brasil era uwm lagar atrativo para o imigracio, pois
combinava na ¢poci 4 aspecios importanic

Clirmn
Oportunidades de empregos ( mesmo com & erise do cafié )
Espago territorial

Reocopgio fovordvel

Llm outro fator também vinculada a imigragio era a propaganda referente ao sul do pais o
especilicamente a regifio de Londrina More do Pacand.

As oulras abordagens sobre imigragio s&o referentes a pesquisa da contribuiciio que cada
povo deixou agui.




Universidade
Esradual de Londrina

Prezada Professora,

Leia as proposicses abaixo respeitando as tem

as elabore sua explicacao da
maneira que considerar mais adequada.

2) Como vocé explicaria o processo de escraviddo no Brasil 7

Elabore esta narrativa de forma Que voce considera mais adequada para
explicagdo aos seus alunos de 3¢ série.
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Escravidio no Brasil.
Tema muito delicado que quando abordado deve deixa claro o termo escravidio,

Explicar os virios significados da escravidio na histéria através dos tempos em relogfio as
conguistas,

Siluar o continente Europeu e seu poder . Mo enso Portupgal e Ingloterm,

Explicar o que era servigo bragal ¢ porque as pessoas da classe mais abastada ndo podia
trabalhar.

Apresentar o Brasil e sua exploracio por Portugal, o que eles queriam destas terras.

O nativos gue aqui momavam ndo eram muito chegados no trabalho,

Assim o melhor foi importar mio de obra barata, que niio dona despesas ¢ 50 trubalhariam
Sistematizar o entrada dos escravos no Brasil.

I uma pena que apresentar nosso crescimento enquanto uma naglo de prosperidade que
hoje somos. temos gque falar de um momento em que nossa sociedade viveu momentos de
exploragio de outro ser humano, este ser que foi seqiiestrado de sua terma, de seus
familiares, do scu mundo das suas crengas, e por meio de uma viagem triste e sofrida
¢hegou aqui nestas terras, um mundo estranho, sem ninguém, para ser vendido, ¢ separado
de todos os seus familiares ¢ amigos ¢ trabalhar em fazendas, onde ndo havia nenhuma
remuneraglio, limpeza, local adequado e muitas vezes com eastigos doloridos por niio fazer
o que se tinha para fazer: trabalhar durante o dia todo durante todos os dias, parando
somente para dormir e comer.

Os negros da Affica foram escolhidos, por serem uma presa facil, no momento nio
ofereciam resisténcia, pois eram criados livres, ¢ sem muito contato com os exploradores

. que vinham de outros continentes, muilas vezes eles eram escravizados, por gue suas tribos
haviam brigado entre eles e estes explomdores tinham provocado a briga so para ficar com
os derrotados.

(1 Brasil o8 recebeu, nio podemos esquecer que os * homens rdeos © dagui eram
portugueses que precisavam de trabalhndores para suas fazendas e outros comércios,

Com estes homens, mulheres e criangas que aqui chegaram uma nova estnitura de
sociedade comegou a nascer, Eles também trouxeram hdbitos, alimentos, palavras, crengas
e muitus outras contribuigdes , que vieram a ajudar na formagiio do que somos nds hoje

Com a aholigo da escravatura, perdeu-se a miio de obra barata ¢ explorada, deixando uma
porta abertn, como ficou clero que este tipo de exploragdio é muito feio, outras pessoas
precisaram vir para continuar no trabalho, este caminho foi aberto para a chegada dos
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@y Universidade
Estadual de Londrina

Prezada Professora,

Leia as proposigoes abaixo respeitando os temas elabore sua explicagao da
maneira que considerar mais adeguada.

1) Como vocé explicaria o processo de imigragdo no Brasil considerando

sua relagao com a Histdria de Londrina?
Elabore esta narrativa da forma que vocé considera mais adequada

para explicacdo aos seus alunos da 3* sarie.
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Universidade
Estadual de Londrina

Prezada Professaora,

Leia as proposigfes abaixo respeitando os temas elabore sua explicacao da
maneira que considerar mais adequada,

2} Como vocé explicaria o processo de escravidao no Brasil ?
Elabore esta narrativa de forma que vocé considera mais adequada para
explicagio aos seus alunos de 37 série.
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Universidade
Estadual de Londrina

Prezada Professaora,

Leia as proposigbes abaixo respeitando os temas elabore sua explicagao da
maneira que considerar mais adequada.

1) Como vocé explicaria o processo de imigragdo no Brasil considerando
sua relago com a Historia de Londrina?

Elabore esta narrativa da forma que vocé considera mais adequada
para explicagéo aos seus alunos de 3° serie.
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Universidade
Esiadual de Londrina

Prezada Professora,

Leia as proposigbes abaixo respeitando os temas elabore sua explicacao da
maneira que considerar mais adequada,

2) Como voce explicaria o processo de escravidao no Brasil 7
Elabore esta narrativa de forma que vocé considera mais adequada para
explicagdo aos seus alunos de 3° serie.
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