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A Persisténcia da Memoria (ou: Os Reldgios
Moles; ou: As Horas Derretidas), 1931.

Salvador Dali

Quem teve a ideia de cortar o tempo em fatias,
a que se deu 0 nome de ano,
foi um individuo genial.

Industrializou-se a esperanca,
fazendo-a funcionar no limite da exaustéo.

Doze meses dao para qualquer ser humano se cansar e
entregar os pontos.

Ai entra o milagre da renovacao

e tudo comega outra vez, com outro nimero
e outra vontade de acreditar

que daqui para diante,

vai ser diferente.

(ANDRADE, 2008, p. 90)
RESUMO



Essa pesquisa destina-se a analisar quais sdo as percepcdes dos professores
pesquisados acerca do conceito de tempo e que praticas pedagdgicas utilizam para a
construcdo deste conceito no processo ensino-aprendizagem de historia com alunos
dos anos iniciais do ensino fundamental, no sentido de auxiliar na formacao de sua
identidade planetéaria e de uma cidadania de carater critico e democratico. A pesquisa
foi realizada na comunidade escolar do Campus Engenho Novo |, do Colégio Pedro
II, Rio de Janeiro. Tomou-se como base os pressupostos de autores como Bloch,
Braudel, Bachelard, Le Goff e Carr, cujas reflexdes apontam uma ruptura com a
historia linear e a desconstrucdo da ideia de progresso como norma histérica em
defesa de uma concepcao do tempo histérico, fundada nas experiéncias concretas
dos sujeitos. Procura-se, assim, (re)construir sentidos da experiéncia que constituem
0 tempo histérico como campo de pesquisa especifico e que envolve a histéria e suas
interlocucBes com outras areas do conhecimento. O tempo historico se constitui como
objeto desta investigacdo na perspectiva de se apreender como o0s alunos
compreendem, desenvolvem e/ou representam nocdes temporais. ASSsim,
compreende-se que o entendimento da area de histéria, dos mais diversos conteudos,
se estrutura sobre as nocdes espaciais e temporais construidas pela crianca, desde o
nascimento. Adotou-se como referencial teérico a Epistemologia Genética de Piaget,
tanto na elaboracéo das situacfes de ensino-aprendizagem, quanto na explicacdo da
construcdo das nocdes temporais e na analise dos dados. E, ainda, a perspectiva de
Certeau, baseada nas ideias de Bakhtin e Vygotsky, para compreender melhor o
contexto socio-histérico-cultural das criancas. A metodolgia teve um enfoque quanti-
qualitativo, numa abordagem descritivo-interpretativa, de carater exploratorio. Os
instrumentos de coleta de dados foram questionarios, observacdo participante,
principalmente no que diz respeito a elaboracdo de trabalhos desenvolvidos pelos
docentes pesquisados com seus alunos em sala de aula. A analise dos dados seguiu
a linha tedrico-metodolégica da andlise do discurso. Os resultados apontam para o
desenvolvimento de novas praticas pedagdgicas, visando um maior entendimento da
histéria e do conceito do tempo. Este € possibilitado por uma conjuncdo de fatores
referentes a fase de desenvolvimento do pensamento em que a crianca se encontra,
suas atuais construcdes sécio-temporais, assim como suas construcdes anteriores,
facilitadas pelas interagdes socio-cognitivas. O processo de tomada de consciéncia
desses docentes provocou modificagdes nas conceituacdes e em suas acdes ao longo
do ano, se apresentando como uma maneira adequada e eficaz de promover uma
melhor compreensé&o da historia.

Palavras-chave: Educacdo. Ensino fundamental basico. Formacgdo docente.
Historia. Tempo histérico.

ABSTRACT



This research aims to analyze the teachers' perceptions about the concept of time and
what pedagogical practices use to construct this concept in the teaching-learning
process of history with students from the first years of elementary school, in the sense
of assisting in the formation of its planetary identity and of a citizenship of a critical and
democratic character. The research was carried out in the school community of
Campus Engenho Novo |, of Colégio Pedro Il, Rio de Janeiro. It was based on the
assumptions of authors such as Bloch, Braudel, Bachelard, Le Goff and Carr, whose
reflections point to a rupture with linear history and the deconstruction of the idea of
progress as a historical norm in defense of a conception of historical time founded in
the concrete experiences of subjects. The aim is to (re) construct the senses of
experience that constitute historical time as a specific field of research and that
involves history and its interlocutions with other areas of knowledge. Historical time is
an object of this research in order to understand how students understand, develop
and / or represent temporal notions. Thus, it is understood that the understanding of
the area of history, of the most diverse contents, is structured on the spatial and
temporal notions constructed by the child, from birth. The Piaget Genetic Epistemology
was adopted as a theoretical reference, both in the elaboration of teaching learning
situations and in the explanation of the construction of temporal notions and in the
analysis of the data. And yet, the perspective of Certeau, based on the ideas of Bakhtin
and Vygotsky, to better understand the socio-historical-cultural context of children. The
methodology had a quantitative-qualitative approach, in a descriptive-interpretative
approach, of exploratory character. The instruments of data collection were
guestionnaires, participant observation, mainly with regard to the elaboration of works
developed by the teachers researched with their students in the classroom. Data
analysis followed the theoretical-methodological line of discourse analysis. The results
point to the development of new pedagogical practices, aiming at a greater
understanding of History and the concept of time. This is made possible by a
conjunction of factors related to the developmental phase of the child's thinking, his
current socio-temporal constructions, as well as his previous constructions facilitated
by socio-cognitive interactions. The process of awareness of these teachers caused
changes in the conceptualizations and their actions throughout the year, presenting
itself as an adequate and effective way of promoting a better understanding of history.

Keywords: Education. Elementary basic education. Historical time. History. Teacher
training.
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INTRODUCAO

O término da graduacao em histoéria foi concomitante ao inicio do trabalho como
professora dos anos iniciais do ensino fundamental no Colégio Pedro Il (em 1986).
Trazia no espirito, como professora, uma inquietacdo bem “nebulosa” que se
formulava num angustiante questionamento, sob a forma da pergunta: “O que trazem,
de conhecimentos proéprios e informais, os alunos a escola?” Muitas vezes fiz-me essa
pergunta ao olhar para aqueles rostinhos que, seguidamente, voltavam a frequentar
as salas de aula. Mesmo depois de um feriado ou depois de um gostoso final de
semana prolongado, la estavam eles a sorver tudo o que lhes era explicado.
Aprendiam e representavam seu aprendizado. Ficava sempre no espirito a davida
sobre a capacidade de entendé-los.

Posteriormente, ao assumir a coordenacao pedagdgica de estudos sociais e a
direcdo pedagogica, em seguida, na mesma escola, pude observar a necessidade de
instrumentalizar melhor os professores na construcéo de conceitos com seus alunos,
principalmente na &rea de histdria.

Com o tempo, isso levou-me a lancar um olhar investigador sobre a pratica
educativa e sobre o cotidiano escolar. Firmou-se a convic¢cdo de que somente um
debrucar mais cuidadoso sobre o0s mecanismos e formas de percepcao,
representacdo e consciéncia da histéria, cultura e do tempo histérico dos professores,
€ gue poderia leva-los a desenvolver um trabalho mais eficaz junto aos alunos, na
elaboracao de conhecimentos histéricos e das demais ciéncias humanas.

A partir dessas preocupacdes, pretendeu-se iniciar a jornada no mestrado em
Humanidades, Culturas e Artes como possibilidade de estudo, pesquisa e qualificacao
profissional, a fim de olhar para a realidade escolar com novas perspectivas. Este
curso de mestrado da UNIGRANRIO conseguiu aliar o dialogo entre a teoria, a pratica
docente e a producéo de novos conhecimentos.

O tempo € um conceito multidisciplinar por sua propria natureza e tem sido
objeto de pesquisa e reflexdo em diversas areas do conhecimento. Das artes a
astronomia, passando pela geografia, histéria, psicologia, filosofia, biologia e fisica,
dentre outras, encontramos muitos estudos que o tém por eixo central. E relevante
ressaltar que o tempo desperta um fascinio e interesse proporcional a dose de mistério

gque sempre carregou ao longo da histéria.
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O conceito tempo merece, portanto, ser explorado, quer seja por sua
importancia cientifica, quer seja por quaisquer outros de seus aspectos relevantes em
nosso meio sociocultural (artistico, filoséfico, econémico, tecnoldgico etc.). Essa €,
indubitavelmente, uma parte muito importante da motivacao deste estudo. Assim, ao
interesse inicial e pessoal pelo tema tempo “em si”, acrescenta-se o desejo de
execucao de um trabalho de pesquisa que compreenda aspectos da elaboracdo do
conceito de tempo pelo seu interesse intrinseco.

Tempo e histdria estdo relacionados, levando-se em conta que tempo é vida,
uma vez que, quando ele acaba, morremos. E historia € o conhecimento sobre a
propria vida, pois sabemos da impossibilidade de registrar e rememorar tudo o que
pensamos, agimos ou sentimos. Se ndo podemos ou se ndo nos interessa todo o
passado, observamos aquela parte que resistiu ao tempo, que buscamos a partir de
testemunhos, documentos, fotografias, videos, produzidos e conservados por
individuos ou coletividades, por meio de relatos construidos e reproduzidos por
historiadores e partilhados por outros.

Nessa perspectiva, a historia pode ser entendida como um conhecimento sobre
a proépria vida, configurado em narrativa histérica, concebido dentro de regras da
histéria- ciéncia ou da histéria- disciplina escolar.

A palavra historia, cuja raiz grega designa a “agao de ver”, da ao historiador o
papel daquele que viu, ainda que sua experiéncia testemunhal seja aquela acrescida
da experiéncia de outras testemunhas, outras visdes dos fatos, ja consideradas
documentacéo. O historiador torna-se, assim, o mediador entre 0os acontecimentos e
0 registro desses acontecimentos, criando a lacuna entre os existentes tragos
individuais e os tracos histérico-sociais, cujo preenchimento e reconhecimento € o
processo de desalienacéo.

A liberdade esta na possibilidade da escritura fora do poder, antissistémica, em
detrimento da escritura do poder, sisttmica. A historia, como processo dinamico,
portanto, mostra-se no exame das relacdes do real. E é ai que se encontra o sujeito,
o homem historico, aquele que — se consciente - “faz a hora”.

Portanto, pode-se afirmar que a historia € construida por seus agentes, ela ndo
acontece de maneira distanciada do homem, que precisaria conhecé-la como uma
histéria que aconteceu no passado e acabou. A pesquisa histérica € mobilizada pela
localizacdo sociocultural de quem a faz: "[...] € impossivel eliminar do trabalho
historiogréafico as ideologias que nele habitam" (CERTEAU, 2007, p. 45).
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Conhecer historia permite-nos, portanto, conhecer melhor a nés mesmos, como
acentua o historiador inglés Jenkins (2001, p. 42): “a historia € a maneira pela qual as
pessoas criam, em parte, suas identidades”. O conhecimento historico diferencia-se
de outras formas de conhecimento pela centralidade da dimensédo temporal, que
possibilita uma perspectiva das a¢cdes humanas no decorrer do tempo.

Nos Parametros Curriculares Nacionais de historia dos anos iniciais do ensino
fundamental encontram-se fundamentos que reforcam a importancia do ensino da
histéria na construcdo de no¢des que interferirdo nas estruturas cognitivas dos alunos,
‘na medida em que o ensino de histéria Ihe possibilita construir nogcfes, ocorrem
mudancgas no seu modo de entender a si mesmo, 0s outros, as relagdes sociais e a
histéria” (BRASIL, 1997, v. 08.2, p. 30).

Com base nesses pressupostos sobre o0s conceitos de tempo e historia, bem
como a relagéo entre eles e a forma como devem ser abordados e trabalhados na
escola, nos anos iniciais do ensino fundamental verifica-se que, na pratica, estas
guestBes ainda perpassam ao longo da pratica docente. Consequentemente, o
processo ensino-aprendizagem de historia esta aquém de suas possibilidades. A
experiéncia profissional da pesquisadora identifica a dificuldade encontrada pelos
professores no trabalho de constru¢do do conceito de tempo com seus alunos.

Tais dificuldades se refletem nas seguintes questdes: qual sera a diferenca
entre 0s conceitos de tempo histérico e tempo cronolégico? Como trabalhar tais
conceitos com os alunos? Devemos partir do cotidiano do aluno? As praticas
pedagdgicas favorecem essa construcdo? Fornecem subsidios suficientes, aos
professores, para que o aluno construa o conceito de tempo e, consequentemente,
aprendizagens significativas para o ensino da historia? A construgdo desse conceito
no ensino da histéria é fundamental para a formacéo, no aluno, de uma identidade
planetaria e de uma cidadania de carater critico e democratico?

Sendo assim, como os docentes poderiam ensinar com eficacia, se seus
préprios conhecimentos ndo estdo consolidados? Como seria um trabalho de
intervencao junto a eles, realizado pela coordenacdo pedagdgica, de modo a conduzir
a aprendizagens significativas?

Diante dessas indagacdes € que formulou-se o problema da presente
pesquisa: quais sdo as percepcdes dos professores dos anos iniciais do ensino
fundamental acerca do conceito de tempo e que praticas pedagdgicas utilizam para a
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construcdo deste conceito no processo de ensino-aprendizagem de historia com seus
alunos?

Configurado o problema, foram construidas, como processo natural de seu
desmembramento, as seguintes questbes para nortear o desenvolvimento da
pesquisa: quais as percepgcdes e crencas dos docentes acerca da natureza,
constituicdo e relevancia do conceito de tempo, nas suas mdultiplas dimensées, no
ensino da histdria? Quais séo as contribuicdes do ensino de histéria para a construcao
do conceito de tempo e de uma formacéo mais critica, participativa e planetaria dos
discentes? E possivel se chegar a novas praticas pedagogicas para formac&o na area
de histéria? Que estratégias levam, de forma mais eficaz, a construcéo da histéria e
do conceito de tempo em situacdes do dia a dia escolar?

Esta pesquisa destina-se a analisar, na comunidade escolar dos anos iniciais
do ensino fundamental do Campus Engenho Novo | do Colégio Pedro II, o
conhecimento docente sobre o conceito de tempo. Além disso, visa a implantacéo de
novas praticas pedagogicas para formacéo na area de histéria. Busca compreender,
também, aspectos de elaboracdo do conceito de tempo por estudantes dos anos
iniciais do ensino fundamental e a forma como o docente conduz esse ensino.

Ao final do estudo, deveréo ser apresentados os dados coletados e uma andlise
criteriosa, fazendo correlacdo com os objetivos tracados no inicio da pesquisa. Como
objetivo geral, temos o de analisar quais sdo as percep¢des acerca do conceito de
tempo e que praticas pedagoégicas os professores dos anos iniciais do ensino
fundamental utilizam para a construcdo deste conceito no processo de ensino-
aprendizagem de histéria. E por desdobramentos, os objetivos especificos de apontar
as concepcoes e contribuicdes contemporaneas do ensino de historia para a formacao
critica e participativa dos discentes; conceituar tempo, a partir da legislacéo vigente e
demais oticas, buscando sua possivel relevancia no processo ensino-aprendizagem
de histéria; especificar estratégias e praticas pedagodgicas que favorecam a
construgdo da historia e do conceito de tempo em situacdes do dia a dia escolar.
Portanto, aqui, deveréo ser respondidos se 0s objetivos da pesquisa foram alcangados
Ou nao e quais serao os resultados da coleta de dados.

Mas por que o tempo?

Porque & motivagao inicial e pessoal pelo tema tempo “em si”, acrescenta-se
uma motivagdo propria de um trabalho de pesquisa: compreender aspectos da

elaboracédo do conceito de tempo, pelo seu interesse intrinseco e, também, visando a
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orientar o trabalho do professor e subsidiar sua acdo na sala de aula. A proposta é
contribuir para que a histéria, enquanto disciplina escolar, possa efetivamente
estabelecer um dialogo frutifero com as demais disciplinas, promovendo uma reflexao
verdadeiramente interdisciplinar sobre o tempo, a altura da ampla questdo que esse
tema representa; além de promover um ensino de qualidade, inserido nas demandas
da p6s-modernidade.

N&o pode-se esquecer que o tempo historico esta ligado as mudancas e as
permanéncias no modo de vida de um grupo ou de uma sociedade, durante um
determinado periodo. Enclausurar a historia ao tempo passado seria um erro, ja que
o presente € uma dimensao fundamental do tempo histérico. Primeiro, porque é
sempre do tempo presente que falamos sobre o passado, a partir de questdes que
este presente nos coloca e, segundo, porque o0 passado conta pelo que significa,
explica e esclarece para nés. Se nao for assim, torna-se mera curiosidade e ilustragao.
Desta forma, o tempo histérico é o da transformacéo — criacdo — da realidade, do
presente com primazia sobre o passado, que sO tem significado se permite a
compreensao das indagacdes contemporaneas. E, somente por intermédio da
educacao, tal construcao conceitual podera se realizar.

Ja se tornou consenso a ideia de que uma das contribuicbes do ensino de
histéria ao educando é a construcdo da capacidade de pensar historicamente. Em
linhas gerais, isso diz respeito a percepcdo da historicidade das coisas, desde a
concepcao da histéria como obra humana até a capacidade de avaliar as
determinacdes, condicionamentos e possibilidades do momento histérico em que se
vive.

O ensino de histéria visa, também, a contribuir para a formacéo do individuo na
tomada de decisdes diversas, pois toda agao deriva de uma reflexao sobre o tempo,
avaliacao de eventos passados e projecao para momentos futuros.

O individuo, ao agir, atribui sentidos ao tempo e a sua agao dentro dele. Ao
propiciar e mediar informacdes, ideias e conceitos histéricos aos alunos, o ensino
desta disciplina permite que estes atribuam sentido ao tempo e a historia de forma
mais coerente e significativa no mundo contemporaneo.

Assim, esse estudo procura, essencialmente, discutir e analisar como a
construcdo do conceito de tempo no ensino de historia auxilia na sua formacao da
identidade planetéria e de uma cidadania de carater critico e democratico das crian¢as

Nnos anos iniciais do ensino fundamental.
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Para tanto, optou-se por trabalhar em duas frentes, a saber: uma viséo teorico-
literaria sobre as perspectivas para o ensino e a visdo dos docentes sobre as suas
experiéncias profissionais e nas concepc¢des que cada um tem de sua pratica
pedagogica, procurando perceber as suas principais limitacdes e dificuldades.

Essa dissertacdo € dedicada especificamente aos docentes dos anos iniciais
do ensino fundamental, sendo complementada por cinco capitulos.

O primeiro capitulo, a Educacdo na Contemporeidade, traz a tona os Varios
significados educacionais e filosoficos construidos acerca da percepcéo do conceito
de educacédo. Busca esclarecer e definir a importancia do conceito de educacéo,
dentro de uma concepcgéao construtivista, formulada na contemporaneidade, trazendo
por base estudos teoricos que subsidiardo a posterior conceituacdo de tempo e
norteardo a metodologia de pesquisa desenvolvida em campo.

O segundo capitulo trata do Ensino de Historia e o Conhecimento Historico nos
Anos Iniciais do Ensino Fundamental e aborda diversos autores que fundamentaréo
as concepcdes mais progressistas sobre o ensino de histéria. Complementa a
investigacao tedrica, dialoga com autores sobre a tematica investigada e apresenta
as perspectivas teéricas, as mais modernas conceituacdes levantadas na pesquisa
bibliografica, de construcao de conceitos, de aprendizagens, que embasaram todo o
processo da a¢ao educativa investigada neste estudo.

O terceiro capitulo, a (Re)Construcéo Histérica do Conceito de Tempo, detalha
tal conceito de tempo na sua multiplicidade de vis6es: histdrica, cronologica e poética,
dentre outras. A primeira se¢cao conceitua tempo em perspectivas diversas, tais como
historia, cronologia e poesia. Na sua segunda sec¢ao, apresenta o papel relevante do
conceito de tempo no ensino de historia e na construcéo do espirito cidaddo nos anos
iniciais do ensino fundamental, esteado nos documentos oficiais nacionais.

O quarto capitulo, Quando as Mdltiplas Vozes Enunciam Conceitos na Pratica,
aponta os conceitos anteriormente apresentados de educacdo, historia e tempo,
premissas para o estudo da disciplina de histéria nos anos iniciais do ensino
fundamental. Ele traz as vozes dos docentes que responderam aos questionarios de
entrevista desta pesquisa, mostrando a aplicacéo pratica desses conceitos.

E, por fim, o quinto capitulo, Considera¢des Finais, sumaria o trabalho

desenvolvido ao longo de toda pesquisa.
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1 AEDUCACAO NA CONTEMPORANEIDADE

Esse capitulo traz a tona os varios significados educacionais e filosoéficos
construidos acerca da percepc¢ao do conceito de educacado. Busca esclarecer e definir
a importancia do conceito de educacao, dentro de uma concepg¢ao construtivista,
formulada na contemporaneidade, trazendo por base estudos tedricos que
subsidiarao a posterior conceituacao de tempo e norteardo a metodologia de pesquisa
desenvolvida em campo.

Ele se divide em dois setores, que tomam por base os conceitos-chave que
alicercam os demais capitulos. Primeiramente, retrata o conceito de educacdo no
tempo contemporaneo, seguido por uma especificacdo desse conceito dentro de uma

perspectiva construtivista.

1.1 CONCEPCAO DE EDUCACAO

Educacéo é algo que alcanca a todos, seja na familia, na rua, na escola ou em
diferentes espagos de convivio, de uma ou varias maneiras, com uma ou com varias
(educac0es), todos estdo envolvidos com ela, aprendendo ou ensinando, sabendo,
sendo ou vivendo, dia a dia de nossa vida mistura-se com a educacao.

Segundo Brandao (2007, p. 60), ndo existe apenas uma forma de “educar”, a
escola nao € o unico lugar onde ela acontece, 0 ensino escolar ndo é a Unica pratica

e o professor ndo € o Unico praticante.

Nao existem histérias sem sentido. [...] a histdria se transforma no livro
dos vivos, como uma trombeta poderosa, que ressuscita do sepulcro
aqueles que ha séculos ndo passavam de pé... para isso, todavia,
precisamos de tempo, sendo realmente necesséario considerar os
acontecimentos, combina-los, descobrir-lhes o nexo, mesmo aqueles
menos visiveis (ECO, 2007, p.17).

A educacdo existe livre, sendo uma das formas que os individuos criam para
tornar “comum” - um saber, uma ideia, uma crenca — ou seja, “comunitario”, tal como
um bem, trabalho ou vida. Ela pode ocorrer por imposicao de um sistema centralizado
de poder, que utiliza o conhecimento e o controle sobre o como as armas reforcam a
desigualdade entre os homens, na divisdo dos bens, do trabalho e dos direitos.

Ela é uma parte do modo de vida dos grupos, mais uma das inveng¢des que 0s
individuos criam e recriam na e para a sociedade. As diversas formas de educacéo

produzem e praticam maneiras de reproducéo do saber que atravessam 0S grupos
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sociais, as regras do trabalho, seus codigos de conduta, os segredos do artesanato
ou da tecnologia, assim como, da religido de qualquer povo.

Brandao (2007, p. 62) afirma que, da mesma forma que a sociedade é um corpo
coletivo constituido pela individualidade das pessoas, cujo fim é a felicidade de seus
membros a quem todas as suas instituicées devem servir, a educacao também precisa
ser pensada e realizada “como um servigo coletivo que se presta a cada individuo,
para que ele obtenha dela tudo o que precisa para se desenvolver individualmente”.

Desta forma, segundo Schall e Struchiner (1995), a concepcéo politico-social
de educacdo nasce na Europa, apés a Segunda Guerra Mundial, em resposta a
preocupacdo com a democratizacdo da cultura e finca suas raizes no Brasil a partir
da década de 60, com Paulo Freire, que, inicialmente dirigindo seu trabalho para a
alfabetizacao linguistica e politica do adulto, propde como tema central na educacao

a humanizacao das relacdes sociais e a libertacdo do homem.

A educacdo é o ponto em que decidimos se amamos bastante o
mundo para assumirmos responsabilidade por ele e, com tal gesto,
salva-lo da ruina que seria inevitavel se ndo fosse a renovacgédo e a
vinda dos novos e dos jovens. A educacao é também onde decidimos
se amamos nossas crian¢as o bastante para ndo expulsa-los de nosso
mundo e abandona-los a seus préprios recursos, e tampouco arrancar
de suas maos a oportunidade de empreender alguma coisa nova e
imprevista para nos, preparando-os em vez disso com antecedéncia
para a tarefa de renovar um mundo comum (ARENDT, 1997, p. 221).

Este pensamento coaduna-se ao que Freire (1997b) dissertou, ou seja, educar
€ construir, é libertar a humanidade do determinismo, passando a reconhecer o papel
da historia e que a questdo da identidade cultural, tanto individual quanto coletiva, é
essencial a pratica pedagdgica. Para que o processo de aprendizagem seja operante,
faz-se necessario respeitar a identidade cultural, a autonomia e considerar as
experiéncias vividas e trazidas pelos alunos antes de chegarem a escola, e ndo
somente palavras despidas de significacao real.

Para Freire (2001), a educacdo além de ideologica, também deve ser
dialogante, & medida que o aprendiz e o docente, sendo dotados de alma, desejos e
sentimentos, necessitam estabelecer uma comunicagdo entre eles para que a
aprendizagem efetivamente ocorra.

Este autor traz, em seus trabalhos publicados, ideias que falam a favor de um
processo educativo que humanize os sujeitos histérico-sociais. Ele compreende e

acredita na necessidade dos educadores buscarem ir contra o fatalismo inerente a
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nossa atual sociedade, identificando e revelando a ideologia que configura e mantém
a ética da ganancia. Para ele, formar um ser humano ndo é puramente treina-lo no
desempenho de destrezas, ja que a ética permeia a formagcédo dos homens enquanto

sujeitos historico-sociais.

[...] as doutrinas neoliberais procuram limitar a educagédo a pratica
tecnoldgica Atualmente, ndo se entende mais educacdo como
formacdo, mas apenas como treinamento. Creio que devamos
continuar criando formas alternativas de trabalho. Se implantada de
maneira critica, a pratica educacional pode fazer uma contribuicdo
inestimavel a luta politica. A préatica educacional ndo é o Unico caminho
a transformacao social necessaria a conquista dos direitos humanos,
contudo acredito que, sem ela, jamais havera transformacéo social. A
educagdo consegue dar as pessoas maior clareza para ‘lerem o
mundo’, e essa clareza abre a possibilidade de intervenc&o politica. E
essa clareza que lancard um desafio ao fatalismo neoliberal. A
linguagem dos neoliberais fala da necessidade do desemprego, da
pobreza, da desigualdade. Penso que seja de nosso dever lutar contra
essas formas fatalistas e mecénicas de compreender historia.
Enquanto as pessoas atribuirem a fome ou a pobreza que as destroem
ao destino, a fatalidade ou a Deus, pouca chance havera de promover
acoes coletivas (FREIRE, 2001, p. 36).

Ao pensar na concepcdo de educacdo histérico-social como uma das
possibilidades para a formacdo dos sujeitos, é esperado que 0s seres humanos
desenvolvam sua capacidade critica de participacdo em sociedade, ou seja, como um
ser autbnomo e reflexivo na organizacéo da vida social. Esse processo educacional,
estando permeado por inter-relagbes entre docentes e discentes, permite o
desenvolvimento gradativo de todos os envolvidos neste contexto escolar. Ninguém
nasce sabendo “ser humano”, mas, apenas “na convivéncia dialdgica historico-social
€ gue a consciéncia da incompletude nos seres humanos leva-nos a envolver em um
processo permanente de pesquisa” (FREIRE, 2001, p. 65).

De acordo com Freire (1997b), ao educador cabe atuar com reflexdo e pratica
libertadora, nao significando incorporar seus objetivos e suas aspiracdes como mera
reproducao acritica pelos educandos, mas possibilitar a esses discentes se tornarem

produtores de suas proprias histérias:

[...] é preciso insistir: este saber necessario ao professor — que ensinar
nao é transferir conhecimento — ndo apenas precisa ser aprendido por
ele e pelos educandos as suas razfes de ser — ontoldgica, politica,
ética, epistemologica, mas também precisa ser constantemente
testemunhado, vivido. Um principio pedagdgico ja bastante assimilado
entre os que se dedicam a educacao de jovens [...] € a incorporacdo
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da cultura e a realidade vivencial dos educandos como contelldo ou
ponto de partida da pratica educativa (FREIRE, 1997a, p. 52).

A concepcdo de educacdo de Freire propugna o homem como sujeito
autbnomo e, nessa visao, existe uma busca em perceber o sujeito como um todo, sem
fragmenté-lo, reservando um espaco para a emog¢ao e o sentimento. Esse sujeito, em
sua esséncia, encontra-se sempre em busca de condicbes para transformar a
realidade que o circunda e do seu ideal de mundo. A formacédo deste ser encontra-se
na conscientizacdo de sua condi¢ao social e de sua realidade, fazendo com que seja
primordial sua capacidade de transformacdo, de construcdo e de renovacdo do
conhecimento e de promocdo de seu desenvolvimento. Assim, a concepcao de
educacdo de qualidade s6 ocorre a medida que haja sempre uma preocupacdo em
formar o individuo integral, com um olhar critico e consciente e um melhor convivio
entre seus semelhantes. Para o autor (1997b, p. 74), a educac¢ao nao cria cidadania
e nao é a chave para a transformacéo, mas é indispenséavel, pois, por meio dela,
possibilitamos presenca ativa, critica, decidida de todos em relacao a coisa publica.

O compromisso do educador, segundo Freire (1992, p. 79), € algo muito sério.
Ele ocorre na pratica educativa, pois lida com pessoas, participando da sua formacao.
Esta participacdo pode ajudar ou prejudicar a medida que nesta busca e processo de
conhecimento pode-se concorrer com a incompeténcia, ma preparacao,
irresponsabilidade ou contribuir para que os educandos vao se tornando presencas
marcantes no mundo.

Ao conceber a educacdo como pratica social humanizadora, cientifica e critica,
advém a necessidade de trabalhar esmiugcadamente com a categoria tempo na
perspectiva historica, para dai compreender dentro dessa maxima como se
estabelece o foco da seriedade, o compromisso social e a maneira como se assume
este compromisso na formacdo das criancas, adolescentes e adultos. Vendo a
seriedade nesta o6tica, o compromisso do professor € com o aluno e, porque € com o
aluno, o ensino-aprendizagem torna-se realmente sério e exigente e as teméticas
complementares a formacdo vao dando enlevo a realidade formadora desse novo
cidaddo. Nao basta transmitir conteddos, € necessario garantir que, de fato, se

assegure um ensino de qualidade para que realmente possam apresentar a
aprendizagem esperada. Freire (1992, p. 81) afirma que “estudar é um fazer exigente

em cujo processo se da uma sucessao de dor, de prazer, de sensacao de vitorias, de

derrotas, de duvidas e de alegria”. Isto implica a formacao de uma disciplina rigorosa
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imposta por cada um, mas nunca de maneira doada ou imposta por ninguém sem que
isto signifique desconhecer a importancia do papel do educador em sua criacao.

A questdo do estudar consolida e remete de novo ao compromisso do
educador, a percepcdo, a compreensado e a aceitacdo do ensino como pratica social
séria e exigente. O compromisso do professor ndo se esgota na série ou nas séries
escolares em que estao seus alunos, nem no curso que fazem, nem na escola; € um
compromisso social, pois € no ambito da sociedade que é conhecido, reconhecido,
avaliado e no qual recebe novo significado.

Para Freire (1992), a abordagem da educacéo nao é unilateral. N&do h&a uma
relagcdo linear de poder, mas um processo dialético em que educador e educando séo
imersos numa aventura de descoberta compartilhada, eis ai presente a dimenséo do
tempo que ascende a uma concepcao revolucionaria, comprometida com a libertacéo
humana. A educacéo no processo do conhecimento e apropriagdo do tempo insere-
se na relagéo dialética da elaboracéo do conhecimento.

O sujeito precisa experimentar, em sua pratica, a capacidade de transformacao
de sua situacao, para participar, ativa e conscientemente, da luta por sua libertacéo.
Deve comprometer-se no processo educativo com a consciéncia, cada vez mais
critica, de seu papel de sujeito de transformacdo. Para ele, s6 a partir da
conscientizacdo, € que o homem pode se libertar, exercendo sobre a realidade e os
mitos que buscam descaracteriza-la, a necessaria decodificacédo, chegando a um nivel

critico de conhecimento.

Costuma-se definir nossa era como a era do conhecimento. Se for pela
importancia dada hoje ao conhecimento, em todos os setores, pode-
se dizer que se vive mesmo na era do conhecimento, na sociedade do
conhecimento, sobretudo em consequéncia da informatizacdo e do
processo de globalizacdo das telecomunicacdes a ela associado.
Pode ser que, de fato, j& se tenha ingressado na era do conhecimento,
mesmo admitindo que grandes massas da populacdo estejam
excluidas dele. Todavia, o que se constata é a predominancia da
difusdo de dados e informacdes e ndo de conhecimentos (GADOTTI,
2004, p. 26).

Fazendo a sintese da objetividade e da subjetividade, a educacdo politico-
social vé o sujeito em constante interacdo com o mundo, tomando-o como ser
concreto situado no tempo e no espago, inserido num contexto socioeconémico e
cultural especifico que dialeticamente o determina e que, ao mesmo tempo, é por ele

determinado.
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A proposta encaminhada por Delors (2001) pauta-se na necessidade de
mudancas na educacao, fortalecendo a politica de educacdo para todos, em face das
transformac6es inerentes ao contexto atual. “A educacédo cabe fornecer, de algum
modo, os mapas de um mundo complexo e constantemente agitado e, a0 mesmo
tempo, a bussola que permita navegar através dele” (DELORS, 2001, p. 89). Aponta
para a necessidade de uma cultura de aprendizagem aberta a todos e que engloba
um continuum de aprendizagem que vai desde a educacédo formal a ndo formal e alega
gue a aprendizagem nao ocorre somente ao longo da vida, mas “em todas as esferas
da vida” (2001, p. 89). Segundo o autor (2001), faz-se necessério estar a altura de
aproveitar e explorar, do inicio ao fim, todos os momentos de atualizar, aprofundar,
enriquecer os primeiros conhecimentos e a adaptacdo a um mundo em mudanca.
Assim, afirma que a principal consequéncia da sociedade do conhecimento é a
necessidade de uma aprendizagem ao longo de toda a vida que estaria assentado em
quatro pilares, pilares estes também do conhecimento e da formacéo continuada:
“aprender a conhecer, aprender a fazer, aprender a viver juntos e aprender a ser’
(2001, p. 96).

Nessa perspectiva, percebe-se que ha um enfoque na capacidade de construir
e reconstruir o conhecimento, um entendimento da aprendizagem como processo

permanente que tem o tempo como dindmica do construir (MORIN, 2000, p. 74).

Prazer de compreender, descobrir, construir e reconstruir 0
conhecimento, curiosidade, autonomia, atencao. Inatil tentar conhecer
tudo. Isso sup8e uma cultura geral, o que nao prejudica o dominio de
certos assuntos especializados. Aprender a conhecer é mais do que
aprender a aprender. Aprender linguagens e metodologias em
detrimento de conteudos, pois estes envelhecem rapidamente. Nao
basta aprender a conhecer. E preciso aprender a pensar, a pensar a
realidade e ndo apenas "pensar pensamentos”, pensar o ja dito, o ja
feito, reproduzir o pensamento. E preciso pensar também o novo,
reinventar o pensar, pensar e reinventar o futuro (GADOTTI, 2004, pp.
16-17).

Portanto, dentro dessa perspectiva temporal, aprender a fazer, indissociavel do
aprender a conhecer é o segundo pilar na constru¢éo do processo de aprendizagem
neste novo milénio, cujo “discurso € claro: ndo basta apenas educar, € preciso
aprender a empregar convenientemente os conhecimentos adquiridos” (DELORS,
2001, p. 45). Faz-se emergir um desafio relevante para a escola: superar a dicotomia
entre o tempo de aprender e o de fazer (trabalhar), bem como, na pratica docente, a
dicotomia entre teoria e pratica (MORIN, 2000, p. 79).
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Gadotti (2004, pp. 16-17), afirma que “a substituicdo de certas atividades
humanas por maquinas acentuou o carater cognitivo do fazer. O fazer deixou de ser
puramente instrumental’. Assim, hoje, vale mais a competéncia pessoal do que
somente a qualificacdo profissional para que o individuo seja considerado apto a
enfrentar novas situacdes de emprego e, ao trabalho em equipe, a flexibilidade é
essencial.

O terceiro pilar apresentado por Morin (2000, p. 81) refere-se a “aprender a
conviver ou viver juntos, a viver com 0s outros, levar os alunos a tomarem consciéncia
das semelhancas e da interdependéncia entre os seres humanos no planeta”. Essa
proposicdo tenta resgatar uma forma de educacao na qual o sujeito é concebido como
um ser capaz de se relacionar de forma harmoniosa e respeitosa com 0S seus
semelhantes, aderindo a uma filosofia de vida na qual a colaboracédo, as parcerias
substituem o individualismo, dando espaco para o pensamento holistico, que busca a
reunificacdo das partes no todo. Segundo Morin (2000, p.81), a visdao de inter-
relacionamento, de interconexao e de totalidade proposta pelo novo paradigma da
ciéncia busca a superacdo das verdades absolutas e inquestionaveis, da
racionalidade do positivismo, do pensamento convergente e do conhecimento
fragmentado. Gadotti (2004, pp. 16-17) aponta a tendéncia de valorizar a participagcao
em projetos de cooperacédo, de compreender o outro, de perceber a interdependéncia
e de administrar conflitos.

No quarto pilar, aprender a ser, Delors (2001, pp. 96-98) propde que a
educacao deve contribuir para o

[..] desenvolvimento total e integral da pessoa: inteligéncia,
sensibilidade, sentido ético e estético, responsabilidade pessoal,
espiritualidade, pensamento autbnomo e critico, imaginacao,
criatividade, iniciativa. Para isso, ndo se deve negligenciar qualquer
das potencialidades de cada individuo A aprendizagem néo pode ser
apenas logico matemética e linguistica. Precisa ser integral
(GADOTTI, 2004, pp. 16-17).

Na tarefa de desenvolver integralmente a personalidade do educando, a escola
tem como desafio explorar os talentos que cada ser humano possui: a memoria, 0
raciocinio, a imaginagéo, a capacidade fisica, o sentido de estética, a facilidade de
comunicar-se com 0s outros, pois 0 mundo contemporaneo exige de cada pessoa
uma grande capacidade de autonomia e de julgamento, que passa do crescimento da

responsabilidade pessoal a valorizagdo do destino coletivo. Freire (2001, p. 30) afirma
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que todos temos consciéncia da incompletude, o que nos empurra rumo a um
processo permanente de pesquisa, o que também nos leva sempre em dire¢do a agao
e, assim, “torna-nos seres com opcoes, seres que tém a possibilidade de decisbes,
seres que tém a possibilidade de ruptura e, finalmente, seres que tém a possibilidade
de sermos éticos.”

Sabe-se, entdo, que a educacgdo nao resolverd todos os problemas, uma vez
gue sozinha nédo traz a transformacdo social, mas, certamente, sem ela essa
transformacao ndo se concretizara. Tem um papel crucial na humanizacdo do homem
e na transformacédo e na reconstrucdo da sociedade. Educacdo precisa ser um
instrumento de libertacdo humana em oposicdo a domesticagdo. “Transformar
individuos em sujeitos, sujeitos em objetos de sua propria histéria” (GADOTTI, 2004,
p. 20).

Para isso, € imprescindivel que cada educador comece a transformar seu
espaco de trabalho, sua sala de aula num ambiente de constru¢cao de conhecimentos,
por meio de procedimentos e atitudes que coadunam com uma ideologia
preconizadora da esperanca, da justica social e da qualidade de vida. Gadotti (2004,
p. 31) afirma que, para ser professor hoje, é preciso “viver intensamente o seu tempo,
conviver; € ter consciéncia e sensibilidade”; sendo assim, o docente, “numa visao
emancipadora, ndo s6 transforma a informacdo em conhecimento e em consciéncia
critica, mas também forma pessoas”.

Segundo Weber (apud RODRIGUES, 2007), para compreender a sociedade,
seria imprescindivel compreender a “agao social” do individuo. Para ele, a sociedade
pode ser entendida a partir do conjunto das ac¢des individuais. Estas sao todo tipo de
acdo que o individuo faz, orientando-se pela acédo de outros. A sociedade é fruto das
acbes dos homens. Os individuos sdo mais importantes que a sociedade. Sendo
assim, ele estabeleceu quatro tipos de agéo social:

» acao tradicional: aquela determinada por um costume ou um habito arraigado;
» acéo afetiva: aquela determinada por afetos ou estada sentimentais;
» racional com relacdo a valores: determinada pela crencga consciente num valor
considerado importante, independentemente do éxito desse valor na realidade;
» racional com relacéo a fins: determinada pelo céalculo racional que coloca fins
e organiza 0S meios necessarios.
Para Weber (apud RODRIGUES, 2007), a educacao vai ser responsavel para

a preparacdo dos individuos para viverem em sociedade. Essa € uma educacao
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racional. As reflexdes de Weber sobre a educacgéo sdo compreendidas no ambito de
sua sociologia politica. A educacao e a escola, como instituicdo do Estado moderno,
passam a ser um fator de estratificacdo social e ndo mais de educacao para o mundo.
A relacdo de poder mais forte € a dos 6rgdos governamentais sobre a escola. A
educacdo é um elemento importante por favorecer o éxito do individuo na selecéo
social. A educacéo pressupde uma associacao entre os individuos e estes visam a um
determinado objetivo. Historicamente, os dois polos opostos no campo das finalidades
da educacéao sdo: despertar o carisma, isto €, qualidades heroicas e dons magicos e
transmitir o conhecimento especializado.

Podemos dizer que a educacao para Weber é o modo pelo qual os homens séo
preparados para exercer as funcdes dentro da sociedade. Essa educacdo é uma
educacao racional. Max Weber afirma categoricamente que, “ao ir a escola, vocé
emprega sua racionalidade e leva em consideracdo a racionalidade dos outros e o
modo como ela interfere ou pode vir a interferir em seu proprio comportamento”
(WEBER, 1913, apud RODRIGUES, 2007, p. 51).

Ao ir a escola, a crianca desenvolve o raciocinio, aprende a opinar, se
posicionar, expor ideias, melhorar o seu comportamento, até mesmo na familia. Nesse
contexto, Max Weber questiona que a tarefa da sociologia € interpretar este agir, de
modo que ele se torne um agir compreensivo e isso significa um agir de homens que
se relacionam uns com os outros. Contudo, podemos perceber que a educacao para
ele ndo esta vinculada com a formacéo integral do homem, mas uma educacédo como
treinamento para habilitar o individuo para a realizacdo de determinadas tarefas, a fim
de obter poder e dinheiro, dentro dessa sociedade cada vez mais racionalizada,
burocratizada e estratificada.

Entende-se gque o professor deva ser um elemento de grande relevancia para
uma mudanca de paradigma, que provoca no aluno, também, uma mudanca de
postura. As ferramentas disponiveis podem ampliar 0s recursos para que esse ser
humano esteja mais apto a alcancar os conteudos apontados nos Parametros
Curriculares Nacionais (BRASIL, 1997): os conceituais — 0 que saber; o0s
procedimentais - como fazer, investigar; os atitudinais — como ser, diante da
aprendizagem, do trabalho, do outro e da vida. Favoraveis a essas experiéncias, 0s
alunos devem alcancar o ideal de uma aprendizagem significativa que decorre de
temas especificos relacionados ao viver de cada um e da apropriacdo que se faz sobre

o aprendido. E nesse sentido que trabalhar com a constru¢éo do conceito de tempo
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no ensino da histéria, remete ao trabalho formador de uma identidade planetéria e de
uma cidadania de carater critico e democratico dentro de pardmetros que tenha clara
a construcdo dos conhecimentos que vao se dar na abordagem construtivista, tema a

ser explorado a seguir.

1.2 FORMAS DE EDUCAR: A CONCEPCAO CONSTRUTIVISTA DE PIAGET A VYGOSTSKY

As pesquisas sobre a concepcdo construtivista se iniciaram com Jean Piaget
(2007), bidlogo com preocupacdes, acima de tudo, epistemoldgicas, numa Visao
interdisciplinar, que desenvolveu uma teoria interacionista. Seus estudos relacionam-
se com a evolugao do “pensamento até a adolescéncia, buscando compreender as
estruturas mentais que o individuo utiliza para entender o mundo”. Para isso,
pesquisou 0 processo de construcdo do conhecimento pelo sujeito. Sua grande
guestao estava em saber “como se passa de um conhecimento menos elaborado para
um conhecimento mais elaborado?” (PIAGET, 2007, pp. 14-16).

Para uma compreensdo mais abrangente sobre o processamento do
conhecimento, Piaget apoderou-se dos estudos sobre a mente humana no que diz
respeito a “memaria, percepg¢ao, imagem mental e raciocinio”, apesar ter analisado
esses fatores através da relacdo do individuo com suas atividades fisicas e sociais.
Assim, busca-se entender as agfes humanas como constru¢des que se processam a
partir da interacdo dos individuos com seu ambiente e estes ndo agem de forma inata.

Piaget afirma que o processo de constru¢cao da autonomia se desenvolve por
meio da cooperacdo entre 0s sujeitos envolvidos no processo de ensino e de
aprendizagem. Para ele, a socializacdo € fundamental no processo de
desenvolvimento de um pensamento mais elaborado e a cooperacdo entre 0s
individuos contribui para o aprofundar da formacéo cognitiva dos sujeitos. Para ele, 0
homem desde o nascimento estd submerso em um meio social. Este meio influencia
tdo ou mais que o meio fisico. Assim, afirma que “a vida social transforma a
inteligéncia pelo contetdo das permutas (valores intelectuais), pelas regras impostas
ao pensamento - normas coletivas, l6gicas ou pré-logicas” (PIAGET, 2005, p. 28).

Ele pesquisou e construiu uma teoria sobre 0os mecanismos cognitivos da
espécie e dos individuos, voltada para o desenvolvimento da espécie humana, do
nascimento até a idade adulta, chamada Teoria Psicogenética. Assim, recorreu a

psicologia como campo de pesquisa para conhecer como o0 sujeito epistémico constroi



30

conhecimento. Kamii (1991, p. 70) afirma que Piaget procurou provar e apresentar
‘por quais mudancgas qualitativas passa a crianca, desde o primeiro estagio de
inteligéncia pratica (periodo sensoério-motor) até o pensamento formal, logico-
dedutivo, a partir da adolescéncia”.

Para ele, a crianca é um ser dindmico, que a todo o instante interage com a
realidade, estabelecendo relagdes ativamente com objetos e pessoas. Essa interagao
entre individuo e ambiente faz com que as estruturas mentais sejam construidas e o
sujeito adquira formas de torna-las funcionais. O cerne da questédo esta na interacdo
homem-meio, que ocorre através de dois processos simultaneos: organizacao interna
e adaptacao ao ambiente (funcdes exercidas ao longo da vida).

Segundo Piaget, o conhecimento ndo pode ser concebido como:

[..] predeterminado desde o nascimento (inatismo), ndo como
resultado do simples registro de percepcbes e informacdes
(empirismo) e sim, como resultado das acdes e interagdes do sujeito
com o ambiente onde vive. Todo conhecimento seria uma construgéo
gue vai sendo elaborada desde a infancia, através de interagfes do
sujeito com o0s objetos que procura conhecer, sejam eles do mundo
fisico ou cultural. O conhecimento resulta de uma inter-relacao entre
sujeito que conhece e objeto a ser conhecido (PIAGET, 2007, p. 16).

De acordo com Piaget, durante o processo de construcdo de conhecimentos,
0S sujeitos empregam um processo denominado adaptacdo e organizacdo, que nao
existem isolados, pois, além destes, tém os que os auxiliam: a assimilacdo e a
acomodacéo. Para ele, entdo, esse processo de construcdo esta relacionado a quatro
conceitos fundamentais:

> adaptacao - permite ao sujeito enfrentar os desafios do meio fisico e social e &
composto de dois processos: a assimilagdo - uso de estrutura mental
desenvolvida - e a acomodacgéao - implica nas mudancas de estruturas ja
construidas a fim de resolver um novo problema;

> ‘“hereditariedade” — “herda-se um organismo que amadurece em contato com o
meio ambiente”, cuja qualidade da estimulacdo acarretara em uma interferéncia
nesse desenvolvimento da inteligéncia (PIAGET, 2007, p. 23);

» esquemas - formam a base da estrutura cognitiva simples ou complexa dos
individuos e que, por estarem em constante desenvolvimento, possibilita-os a
se adaptarem aos desafios do meio;

> equilibracdo das estruturas cognitivas — uma eterna passagem de um “estado

de equilibrio para um estado de desequilibrio”, € o chamado processo de
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autorregulacao interna (PIAGET, 2007, p. 23).

A adaptacao ocorre quando o sujeito interage com 0 meio e este reconstroi ou
ressignifica o que lhe da sentido e, para que isso ocorra, a assimilacdo passa a agir
sobre o que o individuo ja conhece anteriormente, apesar dessa interacdo com o real
nao possuir um sentido amplo ou uma visao distorcida do que existe. Assim, a
acomodacéo possibilita a complexa formacdo do conhecimento que ocorre de forma
lenta e gradual, a fim de que este conhecimento seja elaborado e leve a adaptacao.
Apesar disso, percebe-se que, ao longo do processo, havera novas interacées por
conta da necessidade de aquisicdo de novos conhecimentos, os quais desarticulam
0s ja existentes a fim de que surja uma nova adaptacao.

“O mecanismo de ampliagdo ou modificagdo de um esquema de assimilagao”
Piaget (2007, p. 29) chamou de ‘acomodacé&o”. E fica claro que, embora seja
“estimulado” pelo objeto, deve-se a atividade do individuo, pois € ele que se modifica
para a construcdo de novos conhecimentos. O conteddo das assimilagfes e
acomodacoes variaria ao longo do “processo do desenvolvimento cognitivo, mas a
atividade inteligente sempre seria um processo ativo e organizado de assimilacédo do
novo ao construido e de acomodagédo do j& construido ao novo” (PIAGET, 2007, p.
29). Estabelece-se, entéo, “a relacéo do sujeito conhecedor e do objeto conhecido e
construido” por cada sujeito, por todo o seu processo de desenvolvimento, o0 que seria
entendido “como sucessdo de estagios que se diferenciam um dos outros”, por
mudang¢as qualitativas que permitam, ndo s6 a “assimilagdo de conhecimentos
compativeis com as ja construidas, mas também sirvam de ponto de partida para
novas construgdes” — adaptacdo (PIAGET, 2007, p. 29). Por aproximacdes
sucessivas, articulando assimilagbes e acomodacgdes, completa-se o0 processo a que
ele chamou de adaptagdo. Para que isto ocorra, é importante considerar o principal
objetivo da educacéo: a autonomia, tanto intelectual como moral. (PIAGET, 1999, pp.
40-42). A cada adaptacdo realizada, um novo esquema assimilador se torna
disponivel para que o sujeito realize novas acomodacdes e assim sucessivamente. O
gue promove este movimento € o processo de equilibracdo, conceito central na teoria
construtivista.

Sobre a construgdo do conhecimento, Piaget (1978) afirma que todos os
individuos possuem uma génese da razao, da afetividade e da moral, que se
constroem de maneira progressiva, do nascimento a adolescéncia, a partir de um

esquema mental de desenvolvimento a que chamou de estruturas mentais
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responsaveis pela construcdo do conhecimento. Diante de um desafio, de um
estimulo, de wuma lacuna no conhecimento, o sujeito se “desequilibra”
intelectualmente, fica curioso, instigado, motivado e, através de assimilacbes e
acomodacdes, procura restabelecer o equilibrio, que € sempre dinamico, pois é
alcancado por meio de acg0es fisicas e/ou mentais. O pensamento vai se tornando
cada vez mais complexo e abrangente, interagindo com objetos do conhecimento
cada vez mais abstratos e diferenciados. Caracterizou as estruturas em estagios de

desenvolvimento, nos quais a aprendizagem se constréi de forma progressiva e
espiralada. “O essencial dessas permanece no decorrer dos estagios ulteriores, como

subestruturas sobre as quais se edificam as novas caracteristicas” (PIAGET, 1978, p.
13).

Piaget afirma que os periodos e estagios do desenvolvimento caracterizam as
diferentes formas do sujeito interagir com a realidade, ou seja, de organizar seus
conhecimentos visando sua equilibracdo, constituindo-se na modificacdo progressiva
dos esquemas de assimilacdo. Os estagios evolucionam numa espiral, de modo que
cada estagio engloba o anterior e o amplia. Ele ndo define periodos rigidos para os

estagios, mas sim que estes se apresentam em uma sequéncia constante.

Os estagios seriam [...] No primeiro estagio, sensdério-motor de 0 a 2
anos, a aprendizagem se da através das percepcdes sensoriais e dos
movimentos. [...] No segundo estagio, intuitivo ou simbdlico de 2 a 7
anos, a crianca aprende através da experiéncia vivida e de forma
egocéntrica. [...] No terceiro estagio, o das operagdes concretas, de 7
a 11 ou 12 anos, embora a operacionalizagdo das experiéncias ainda
seja concreta, a aprendizagem ja atinge niveis de interiorizacédo e de
socializacao. [...] No quarto estégio, o das operagdes formais de 11 ou
12 anos em diante, a aprendizagem se da pela interiorizacdo dos
conhecimentos e promove o amadurecimento do pensamento formal
ou hipotético-dedutivo. [...] De uma forma geral, todos os individuos
vivenciam essas quatro fases na mesma sequéncia, porém o inicio e
o término de cada uma delas pode sofrer variacdes em funcdo das
caracteristicas da estrutura biol6gica de cada individuo e dos
estimulos proporcionados pelo meio ambiente em que ele estiver
inserido. Por isso mesmo € que a divisao nessas faixas etarias € uma
referéncia (PIAGET, 1978, pp. 13-15).

Para Kamii (1991), a autonomia também deve ser vista sob uma perspectiva
de vida em grupo. Para ela, autonomia significa o individuo ser governado por si
préprio, sendo o contrario de heteronomia, cujo significado € ser governado pelos
outros, mas ndo é a mesma coisa gue liberdade completa. Para esta autora, deve-se

levar em consideracao os fatores relevantes para decidir agir da melhor forma para
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todos, ndo podendo haver moralidade quando se considera apenas o préprio ponto
de vista e a capacidade de considerar os fatores relevantes para decidir qual deve ser
o melhor caminho da acdo. Se também considerarmos o ponto de vista das outras
pessoas, veremos que nao somos livres para mentir, quebrar promessas ou agir
irrefletidamente. “A esséncia da autonomia é que as criancas se tornam capazes de
tomar decisdes por elas mesmas” (KAMII, 1991, p. 72).

Para Piaget (2007), entdo, ter assegurado o direito a educacéao, significa ter
oportunidades de se desenvolver, tanto do ponto de vista intelectual, como social e
moral. Cabe a sociedade, através de instituicbes como a familia e a escola, propiciar
experiéncias, trocas interpessoais e conteudos culturais que, interagindo com o
processo de maturacdo biolégica, permitam a crianca e ao adolescente atingir
capacidades cada vez mais elaboradas, de conhecer e atuar no mundo fisico e social
(PIAGET, 2007, p. 30).

Uma das melhores contribuigdes do construtivismo para a educacao € perceber
0 ponto em que o aluno se encontra e, do ponto de vista cognitivo, enfim, levar em
consideracdo sua maneira de pensar, perceber contradi¢cdes, inconsisténcias;
identificar o que ele conhece e 0 que ainda precisa conhecer.

Outro tedrico interacionista foi Vygotsky (2000), psicélogo russo, nascido em
1896, cujo estudo contextualiza-se dentro da perspectiva histérico-cultural e tem como
um dos fundamentos basicos a diferenciacdo entre as funcdes psicoldgicas do homem
e dos outros animais, chamada por ele de processos psicoldgicos superiores, que se
desenvolvem a partir do processo historico e é originario das relacdes socais pela
mediagdo de sistemas simbdlicos. “O homem se transforma a medida que transforma
a natureza” (VYGOTSKY, 2000, p. 56).

Para Vygotsky (2000), ndo bastava a unido de “corpo” e “mente” do homem
COMO apenas uma justaposicao, mas a construcao de algo novo por meio do processo
de sintese. A sintese configura-se através da relacao dinamica entre os dois aspectos
gue constituem os individuos: enquanto ser biologico e ser social. A aprendizagem
humana ndo ocorre por processos diretos com o ambiente, mas pelas mediacdes
entre os sujeitos e 0 meio em que vivem. De acordo com Vygotsky (2000), essa nova
abordagem define-se por trés pilares fundamentais: as funcdes psicologicas, de base
bioldgica, na medida em que sao produtos da atividade do cérebro; o funcionamento
psicoldgico fundamentado nas relagcfes sociais entre individuos e o meio dentro de
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um contexto histoérico e a relacdo entre sujeito e mundo, que se encontra mediada por
sistemas simbalicos.
Vygotsky desenvolveu sua teoria entendendo o desenvolvimento dos sujeitos

como

[...] resultado de um processo histérico-cultural, destacando a
linguagem e a aprendizagem neste desenvolvimento. [...] as
caracteristicas tipicamente humanas néo estéo presentes nos homens
desde o nascimento, mas também ndo sao frutos apenas das
pressfes exercidas pelo meio social. Elas sé@o elaboradas a partir da
interacdo dialética entre sujeito e 0 meio historico-cultural em que vive
(VYGOTSKY, 2000, pp. 23-25).

Segundo Vygotsky (2000), a linguagem e o pensamento se juntam a partir do
trabalho humano. O trabalho aprimora o0s instrumentos, 0s quais levam ao
planejamento coletivo, e destes, a eficiéncia da comunicacdo social. Através da
histéria da humanidade percebemos como a consciéncia e a liberdade objetivam a
vida em sociedade. Nesse caso, o individuo utiliza o processo de mudanca que media
seus interesses e nos processos psicolégicos inferiores, que séo levados a superacéo,
para 0s processos psicologicos superiores. Afirma que bom ensino € aquele que
adianta ao desenvolvimento. Esse desenvolvimento mental da crianca deve ser
conduzido pela aprendizagem, ativando todo um grupo de processos de

desenvolvimento.

Para este estudioso em psicologia, “as origens da vida consciente e do
pensamento abstrato deveriam ser procuradas na interacdo do organismo com as
condicdes de vida social e nas formas historico- sociais de vida da espécie humana e
nao, como muitos acreditavam, no mundo espiritual e sensorial do homem”
(VYGOTSKY, 2000, pp. 23-25).

Para o autor (2000, p.23), esse mesmo individuo “ndo é apenas ativo, mas
interativo, porque constitui saberes e se constitui a partir de relagdes intra e
interpessoais”. E na interagdo com outros sujeitos e consigo proprio que se
internalizam saberes, funcdes e papéis sociais, permitindo a constituicdo de
conhecimentos e da propria consciéncia. Sendo assim, o ser humano interativo, ndo
passivo e regulado por forcas externas e internas que o vdo moldando, participa
ativamente da construcdo de sua prépria historia e cultura, transformando-se e

provocando mudangas nos outros sujeitos que com elas interagem.
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Segundo Vygotsky (1991), o desenvolvimento e a aprendizagem estao
interligados e caberia ao docente propor situacdes que seriam responsaveis por
despertar as capacidades da crianca que esta em processo de maturacgao.
Possivelmente pode-se verificar que, num dado momento, ndo apenas o aluno €, “mas
pode vir a ser”. Ele também destaca o papel das interagdes sociais na construgéo do
conhecimento, pois, para ele, as interagbes professor-aluno e aluno-aluno séo
fundamentais para o desenvolvimento cognitivo.

Ele afirma que se deve atribuir “um valor significativo a aprendizagem escolar
que, no seu dizer, produz algo fundamentalmente novo no desenvolvimento da
crianga” (VYGOTSKY, 1991, p. 95). A aprendizagem interativa defendida por ele
permite que o desenvolvimento caminhe, destacando-se a primazia das trocas
interpessoais na construcdo do conhecimento e mostrando, através do conceito de
zona de desenvolvimento proximal, o quanto a ela influencia o desenvolvimento do
individuo.

Entretanto, “a linguagem nao exerce apenas o papel de instrumento de
comunicacdo para o homem”, permite, também, formular conceitos, abstraindo e
generalizando a realidade, por meio de atividades mentais complexas. Para Vygotsky
(1991), a formacéao de conceitos € de dois tipos:

[...] € o resultado de uma atividade complexa, em que todas as funcdes
intelectuais basicas tomam parte. No entanto, o0 processo ndo pode
ser reduzido a atencdo, a associacdo, a formacdo de imagens, a
inferéncia, ou as tendéncias determinantes. Todas sao
indispenséaveis, porém insuficientes sem o uso do signo, ou palavra,
como o meio pelo qual conduzimos as nossas operacdes mentais,
controlamos 0 seu curso e as canalizamos em direcdo a solucdo do
problema que enfrentamos. [...] Os conceitos “cotidianos”, que séo
aqueles que, durante seu processo de construcdo de conhecimentos,
0 sujeito vai formulando, a partir do momento em que usa a linguagem
para nomear objetos e fatos presentes em sua vida diéria. [...] Ao falar,
ela vai referindo-se a realidade exterior e, quanto mais interage
dialogicamente com seus semelhantes, mais vai se distanciando de
uma fase em que o conceito esté diretamente ligado ao concreto, para
tornar cada vez mais abstrata a forma de generalizar a realidade.
Geralmente, as criancas formulam os conceitos cotidianos, mas nao
conseguem defini-los por meio de palavras, a ndo ser numa fase mais

adiantada de sua vida (VYGOTSKY, 1991, pp. 50-53).
Quanto aos conceitos “cientificos”, Vygotsky (1991) considerou aqueles
formados a partir da aprendizagem sistematizada, portanto, a partir do momento em

gue a crianca se depara com as tarefas escolares, auxiliada pela relacdo dialogica
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com seus professores, chega a definicdo desses conceitos. Portanto, sdo todos
agueles que derivam de um corpo articulado de conhecimentos e que aparecem nas
propostas curriculares, como cruciais na organizacdo de conteudos que serao
trabalhados com os alunos.

Os conceitos “cotidianos” desenvolvem uma trajetoria ascendente, enquanto 0s
conceitos cientificos desenvolvem um caminho descendente; os primeiros caminham
do particular para o geral, enquanto os outros vdo do geral ao particular. Ambos
percorrem uma trajetéria de desenvolvimento, ndo sendo apreendidos de forma
definitiva, logo que o aluno entra em contato com eles e nem ocorrem distanciados
uns dos outros, mas se encontram inter-relacionados.

Para Vygotsky, entdo, “a linguagem age decisivamente na estrutura do
pensamento e é ferramenta basica para a constru¢do de conhecimentos” (VYGOTSKY,
1991, p. 55).

A interacao entendida como dialogo tem um papel fundamental na construcéo
critica de significados culturais. Em muitos momentos, na sala de aula, interagdes,
tanto positivas quanto negativas, ajudam, dificultam ou bloqueiam o caminho de
construcdo de conhecimentos pelas criancas. Quando positivamente, o professor
propicia situacdes que ajudem o aluno a planejar e efetuar acdes, de forma a organizar
seus conhecimentos e |he oferece espaco para usar a palavra, pois somente
compartilhando com o aluno, serd possivel conhecer as bases em que se
fundamentam suas experiéncias, levando-o a avancar na constru¢cdo de conceitos
cientificos e de valores morais. Negativamente, ou o professor impede que o aluno se
expresse, para externar o modo como constréi conhecimentos, ou, até mesmo, lhe
fornece informagdes, que n&do o ajudam a avangar nesta construcao.

Para Freire (2003), ndo ha docéncia sem discéncia e ambas se explicam; seus
sujeitos, apesar de suas diferencas, ndo se reduzem a mera condicao de objeto do
outro. “Quem ensina aprende ao ensinar e quem aprende ensina ao aprender. Quem
ensina alguma coisa a alguém. Ensinar inexiste sem aprender e vice-versa e foi
aprendendo socialmente que, historicamente, mulheres e homens descobriam que era
possivel ensinar’ (FREIRE, 2003, pp. 23-24).

Desde a antiguidade, Socrates ja afirmava aos seus discipulos que nada tinha
a ensinar. Se eles ansiavam por descobrir a verdade, € porque a tinham em si
intrinsecamente, ou seja, dentro deles, de maneira imanente, portanto, eles mesmos

deviam gera-la. Ele apenas os podia ajudar nessa geracdo, de modo similar ao que a
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sua mae, parteira de profissdo, fazia com as parturientes. Disto vem, em filosofia, o
nome de: maiéutica (obstetricia), que é precisamente o0 modo de ensino de Socrates
para atingir, perante as perguntas, a verdade. Ou seja, aos discipulos, Socrates
pergunta o significado e também como ele mesmo deve justificar as suas duvidas,
daquelas coisas que ele cré saber. Por meio da dialética e utilizando a ironia, tira o
conhecimento predeterminado que toda pessoa tem. Por isso, SOcrates expressava:
“s6 sei que nada sei”. Ou seja, o professor, possionando-se como facilitador nesse
processo, simplesmente € um mediador entre o aluno e os conteddos, promovendo a
interacdo dos mesmos por meio de intervencdes pedagogicas intencionais,
provocadoras e desafiadoras (ironia socratica).

Conhecer é um processo que permite ao omem elucidar o mundo. E necessario
gue o homem conheca o mundo para agir sobre ele. Uma das tarefas fundamentais
da escola de hoje é propiciar 0 acesso ao saber universal, é principalmente socializar
0 conhecimento produzido e acumulado pela sociedade. Também é sua
responsabilidade proporcionar a formacdo do ser social, na qual atitudes como
respeito, solidariedade e cooperacédo possam ser promovidas; etapa de fundamental
importancia na vida do ser humano (RUOTTI, 2006).

Desta forma, a escola deve ser um espaco que favoreca a construcao de tais
nocdes e conceitos, promovendo o dialogo, a reflexdo e até mesmo o confronto de
ideias, opinides e pontos de vista, dos quais resultam o conhecimento sobre e com o
outro, indispensavel a convivéncia social. Ressalta-se, desse modo, a importancia da
formacdo humanistica e “la enorme responsabilidad de los docentes quienes por
meédio de la educacion tienen la alta responsabilidad de moldear la conducta humana”
(VELAZQUEZ, 2008, p. 17).

Para Morin (2000, p. 56), a cultura é constituida pelo conjunto dos saberes,
fazeres, normas, proibicdes, estratégias, crencas, ideias, valores, mitos, que se
transmite de geracdo em geracdo, se reproduz em cada individuo, controla a
existéncia da sociedade e mantém a complexidade psicolégica e social.

E, sendo a cultura um conjunto de todos os conhecimentos acumulados no
tempo (costumes, habitos, tradi¢cdes, historias, tecnologias, etc.), cabe a educacao
transmiti-la, para que possamos sobreviver como espécie dentro da natureza. Torna-
se imprescindivel a busca de a¢Bes que contribuam para o desenvolvimento do
respeito a diversidade e ao estabelecimento de rela¢cdes equanimes, como estratégias

de convivéncia.
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A educacgao, como um processo integral, tem como agentes todos 0s grupos
de convivio e veiculos de informacéo e formagédo em que o individuo esté inserido. Ao
pensar educacédo formal ou sistematica como uma das possibilidades fundamentais
para a formacao dos sujeitos em sua plenitude, espera-se que, no decorrer desse
processo educativo histérico-social, os individuos estejam aptos a construirem uma
habilidade critica de agir em sociedade, ou seja, de participarem, de modo autbnoma
e reflexiva, da organizacdo da vida social.

O processo educacional, permeado pelas relacbes pedagodgicas entre
educadores e educandos, permite o desenvolvimento gradual de todos o0s sujeitos
envolvidos no contexto escolar. Nenhum individuo nasce sabendo “ser humano”, mas,
€ na convivéncia historico-social e dialégica que “a consciéncia da incompletude nos
seres humanos leva-nos a nos envolvermos em um processo permanente de
pesquisa” (FREIRE, 2001, p. 65).

O fim da educacéo ndo € a vida completa, mas uma vida em progresso em que
ha constante ampliacdo de experiéncias. O ambiente social € composto de condicbes
gue propiciam ou impedem as atividades caracteristicas do ser humano e de sua
personalidade; sé&o essas condi¢des que influenciam a direcéo do processo educativo.
“‘As ideias sao hipoteses de acdo e sao verdadeiras quando funcionam como
orientadoras dessa agédo” (KRAMER, 1994, p. 220).

Para Durkheim (1952), o objeto da sociologia € o fato social e a educacéo é
considerada um fato social, isto €, se impde, coercitivamente, como uma norma
juridica ou como uma lei. Desta maneira, a acdo educativa permite uma maior
integracdo do individuo e também permitira uma forte identificagdo com o sistema
social; “a educacdo consiste numa socializagdo metddica da nova geracdo pelas
geracdes adultas... [tendo em vista realizar] certo ideal de homem... [que] ...é, em
certa medida, o mesmo para todos os cidadaos...[pois] ...a sociedade somente podera
viver se entre os seus membros existir uma suficiente homogeneidade” (DURKHEIM,
1952, p. 98).

Portanto, segundo Durkheim (1952), podemos dizer que a educacédo € um fato
social, por ser ela exterior ao individuo, coercitiva e generalizada, impondo normas e
integrando os homens em sociedade, buscando, com isso, o0 estabelecimento de uma
pratica coletiva que amenize o conflito. Ele acredita que a sociedade estabelece os
caminhos que cada individuo deve trilhar, no sentido de manter a ordem e buscar o

progresso. Nesse contexto, a educacdo e a escola tém o papel de socializar o
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individuo para que ele se desenvolva dentro dos padrées preestabelecidos ao seu
grupo social. Nesse contexto, podemos perceber que a visdo de Durkheim (1952)
identifica educacdo como socializacdo enquanto acao unilateral dos velhos para os
novos e enquanto determinismo do social sobre o individual. Estas formulacdes
podem ser compreendidas no contexto da sua obra e do seu tempo historico, pois
para o autor havia a necessidade de preservar a sociedade contra o individualismo
das novas sociedades urbano-industriais, assegurando suficiente coesao e integracao
social e moral, contra 0 egoismo e a anomia, isto &, reproduzir um passado,
moralmente mais coeso e integrado, no presente. Enfim, podemos perceber que a
leitura que Durkheim (1952) faz da sociedade e da funcdo que a educacao exerce
sobre esses individuos é de formar individuos que se adaptem a estrutura dessa
mesma sociedade e mantenham a ordem social.

Assim, o conhecimento produzido na escola necessita auxiliar o aluno a
romper, superar o senso comum, entender, assimilar os conceitos bésicos de suas
varias disciplinas, pois 0s mesmos sao instrumentos de analise e acdo do sujeito e
existem para melhor compreendermos a realidade. Kramer (1994, p. 227) prop6e que
se comece a “agir na escola com linguagem e na linguagem, rompendo com uma
concepgao de linguagem” apenas como meio, como instrumento vazio, passando a
entendé-la e “exercé-la também como expressdo viva de experiéncias vivas, do

presente e do passado”. E ainda falando das teorias educacionais:

Tanto a visdo que privilegia o produto quanto a visdo que privilegia o
processo tém frequentemente reduzido o saber ao conhecimento
cientifico, deixando de lado sua face estética e sua face ética. Para
mim, o acontecer pedagoOgico é pratica coletiva na qual aspectos
cognitivos, afetivos, socioecondmicos, politicos e culturais interatuam;
0 acontecer pedagdgico € pratica que se faz pela linguagem e que faz
(produz) linguagem. [...] S6 consigo pensar num professor como
construtor do saber se esse saber é visto como prenhe de cultura, se
€ um saber humano em que temas como os direitos humanos, os
preconceitos, o prazer, o desejo, a paix&o, a imaginacao, o sonho e o
processo criador tém tanta importancia quanto os conhecimentos
cientificos (KRAMER, 1994, p. 108).

O aluno inicia sua escolarizagdo com uma gama de conhecimentos prévios
sobre seu meio, realidade e mundo que se prendem as aparéncias. Entretanto, ele
tem uma necessidade, uma curiosidade premente de compreender, de dar novo

sentido as coisas, aos acontecimentos, ao mundo.
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E fundamental que o professor tenha consciéncia do conhecimento que o aluno
possui, 0 que requer do professor um trabalho sisteméatico e constante de confronto
entre os conhecimentos cientificamente elaborados e considerados socialmente
validos e os conhecimentos prévios do aluno.

Lerner (1995) define o que € ensinar:

Aceitar que as crian¢as sao intelectualmente ativas ndo significa de
forma alguma supor que o professor é passivo. Pelo contrario, significa
assumir modalidades de trabalho que levem em consideragdo os
mecanismos de construcdo do conhecimento. Como definir, entéo, o
ensino a partir de uma perspectiva construtivista? Seus tracos
essenciais poderiam ser enunciados da seguinte maneira: ensinar é
colocar problemas a partir dos quais seja possivel reelaborar os
contetdos escolares e também fornecer toda informag&o necessaria
para as criancas poderem avancar na reconstrucéo desses contetdos.
Ensinar é promover a discussdo sobre os problemas colocados, é
oferecer a oportunidade de coordenar diferentes pontos de vista, é
orientar para a resolugcdo cooperativa das situacbes problematicas.
Ensinar é incentivar a formulacdo de conceitualizagcbes necessérias
para o progresso no dominio do objeto de conhecimento préximo ao
saber socialmente estabelecido. Ensinar é — finalmente — fazer com
gue as criancas coloquem novos problemas que néo teriam levantado
fora da escola (LERNER, 1995, p. 120).

A crianca s6 aprenderda quando construir conhecimentos e esta é a
especificidade da escola, onde a promocdo do processo de constru¢cdo do
conhecimento considera as condigdes concretas em que este ocorre. A concepgao
construtivista da aprendizagem e do ensino parte do fato 6bvio de que a escola torna
acessiveis aos seus alunos aspectos da cultura que sao fundamentais para seu
desenvolvimento pessoal e ndo s6 no ambito cognitivo; a educacdo € motor para o
desenvolvimento, considerado globalmente (COLL; SOLE, 1998, pp. 19-24).

O “ensinar a aprender a aprender” (metacogni¢cdo) ou ajudar o aluno a adquirir
estratégias de aprendizagem, supde considerar: “o papel dos conteldos no ensino e
aprendizagem” e os processos de ajuda pedagdgica do professor (COLL; SOLE,
1998, pp. 19-24).

A intencionalidade da aprendizagem est&4 em criar ambientes e situagdes que
proporcionem conhecimentos, que permitem identificar o que o aluno pensa e
acompanha-lo; € o professor quem faz esse acompanhamento. Ele possui
responsabilidade e compromisso em relacdo ao conhecimento do aluno, no sentido

de que o mesmo deve ser interpretado como uma representacdo da realidade.
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Portanto, o conhecimento cientifico deve sempre ser situado histérico e culturalmente,
sob risco de ser considerado acabado e, entdo, tornar-se dogmético e doutrinario.

Em Vasconcellos (1995), encontramos importantes subsidios para se pensar a
educacao a partir de uma perspectiva politico-social. Partindo da critica a metodologia
expositiva em educacao e visando supera-la, o autor propde para a educacdo uma
metodologia dialética de constru¢do do conhecimento. Esta tem como fundamento a
teoria dialética da construcdo do conhecimento, composta por trés momentos:
sincrese, analise e sintese.

Libaneo (1995) também se refere a questdo numa férmula:

[...] do sincrético pelo analitico para o sintético. [...] A sincrese
corresponde a visdo global indeterminada, confusa, fragmentada da
realidade; a analise consiste no desdobramento da realidade em seus
elementos, a parte como parte do todo; a sintese é o resultado da
integragdo de todos os conhecimentos parciais num todo organico e
l6gico, resultando em novas formas de acgéo (LIBANEO, 1985 in
VASCONCELLOS, 1995, p. 47).

Vasconcellos (1995) identifica que o processo de constru¢cdo de conhecimento
por parte dos educandos € dirigido pelo educador. Em funcéo disto, reconhece a
necessidade de uma acao pedagodgica mobilizadora para o conhecimento, que néo
apenas o apresente, mas que acompanhe o interesse dos educandos por ele. Tem-
se em vista que o educando possa construir o conhecimento, elaborando e
apresentando uma sintese sobre ele. O autor a classifica como metodologia
‘tradicional” de educacdo, em que os conteldos acumulados culturalmente pelo
homem séo transmitidos de forma autoritaria de educador para educandos como
verdades absolutas, geralmente pouco tendo a ver com a realidade destes ultimos. A
educacao é vinculada a mera transmisséo de informacdes e exercicios de fixacdo e
memorizacao.

Nesse sentido, Vasconcellos (1995) prop6e uma metodologia dialética de
construgdo do conhecimento expressa através de trés dimensdes, eixos ou
preocupacdes do educador no transcorrer de seu trabalho pedagogico: mobilizagéo
para o conhecimento, construgcdo do conhecimento e elaboracdo e expresséo da
sintese do conhecimento.

Na mobilizacdo para o conhecimento, procura-se dar significacédo inicial ao
objeto para que o sujeito o tome como um desafio e elabore suas primeiras

representacdes mentais sobre ele.
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Na construcao do conhecimento, o educador busca colaborar com o educando
incentivando-o a penetrar e decifrar o objeto de estudo, captando sua esséncia,
relacdes internas e externas. O sujeito deve construir, pela sua acéo, o conhecimento,
através da elaboracao de relacbes cada vez mais totalizantes.

Assim, como afirma Ferreiro (1987), a aquisicdo de conhecimentos para o
construtivismo n&o se explica pela apropriacdo de pedacgos prontos de conhecimento,
mas de reconstrucdo, em que a criangca constroi ativamente o objeto e as suas

propriedades

Vasconcellos (1995) enfatiza que qualquer que seja a técnica didatica utilizada
na constru¢ao do conhecimento pelo aluno, deve submeter-se a proposta pedagdgica
dialética e constituir-se dos seguintes passos:
» apresentacao sincrética do objeto em estudo;
> expressado das representacdes prévias;
> problematizagéo;

fornecimento de subsidios;

elaboracao de hipoéteses;

expressao de hipoteses;

confronto de hipoéteses;

superacao de hipéteses elaboradas;

vV VvV VvV VYV V V

sintese conclusiva.

Na elaboracéo e expresséo da sintese do conhecimento, o educador auxilia o
educando a elaborar, sistematizar e explicitar a sintese do conhecimento, seja de
forma oral, gestual e/ou pratica. Vasconcellos (1995) ainda salienta que esse processo
dialético de construcdo e expressdo do conhecimento tem como finalidade a
transformacao da realidade na direcao da superacédo das desigualdades sociais.

O ensino tem como objetivo o desenvolvimento de capacidades cognitivas dos
alunos atraveés dos conteudos. O produto do processo de aprendizagem esta em
“ajudar os alunos a tornarem-se autores de seus discursos”, desenvolverem um
pensar critico, autbnomo e criativo, por meio de habilidades de analise, critica e
elaboracao pessoal. “A postulagdo da pedagogia critica norte-americana de ouvir as
vozes, experiéncias, historias, pelas quais os estudantes dao sentido ao mundo” é

totalmente valida. Da mesma forma, € importante atentar para os “processos de
aprendizagem como ingrediente necessario para a avaliagdo dos produtos”. Pode-se
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dizer que estamos hoje bem mais seguros em argumentar a favor da iniciativa do
individuo na aprendizagem, da constru¢do elaborada autdbnoma e social do
conhecimento, da preocupacdo com o0 mundo sociocultural da crianca
(VASCONCELLOS, 1995, pp. 76-78).

O “ensinar a pensar criticamente nada mais € que um desdobramento do
processo de ensinar a aprender a aprender”. Os conteudos precisam ter uma funcao
instrumental para o desenvolvimento de capacidades cognoscitivas (FREIRE, 2003,
pp. 23-24).

Como foi descrito at¢é o momento, um dos principais problemas da
aprendizagem é a construcdo de conceitos pelos educandos. Na maior parte das
vezes, eles sdo passados e repassados aos alunos de modo que estes apenas sejam
capazes de repetir e ndo compreender estes conceitos. O ensino de historia,
especificamente, se constituiu em um solo fértil para este tipo de ensino, baseado
muitas vezes na repeticdo, ha memorizacdo, na “decoreba” e, evidentemente, no
monologo do professor, transmitindo a ideia de saber pronto e acabado.

Os conceitos cientificos sdo adquiridos pela crianca na escola, sendo a
aprendizagem escolar uma das principais fontes na construcdo destes conceitos.
Desse modo, a consciéncia reflexiva chega a crianca através dos conhecimentos
cientificos e depois se transfere aos conceitos cotidianos; os dois processos
(conceitos cotidianos e cientificos) se relacionam e se influenciam constantemente.
Portanto, é através da construcéo, da revolucao e até da involucéo dos conceitos, que
as criancgas interpretam e interagem com as realidades que as cercam. Isto se apoia
na explicacédo de Vygotsky sobre a construcédo dos conceitos cientificos.

Faz-se necessario fugir desse tipo de ensino, que € ligado ao eixo transmissao
e assimilacdo de conteudo (feito geralmente pela memorizacdo de datas, nomes e
fatos) e partir para um tipo de experiéncia mais prazerosa para 0s alunos, que permita
a construcao dos conceitos por meio de um trabalho que valorize as experiéncias das
relacdes sociais de cada sujeito envolto nesse processo.

Diante do exposto, pode-se afirmar que a educacdo é uma acao cultural que
deve ser estabelecida na relagdo de liberdade entre os homens, permeada pelo
didlogo, como ferramenta para a construcdo de cidaddo democratico e,
consequentemente, da sociedade democrética. A liberdade como construgdo histérica
e social dos homens é algo que se faz necessario em todas as circunstancias das

relacfes entre o0s sujeitos para que, com ela, possam ter a possibilidade de escolher
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0 que é melhor para si e para o coletivo. O processo educativo vincula-se com a
libertacdo do homem do determinismo de sua condicdo, passando a conhecer a
histéria como possibilidade e reconhecer-se como produtor da sua propria historia.
Quanto mais conscientemente a historia é elaborada pelos sujeitos, mais eles

perceberao as dificuldades a serem enfrentadas durante o processo de sua libertagéo.

2 O ENSINO DE HISTORIA E O CONHECIMENTO HISTORICO NOS ANOS INICIAIS DO
ENSINO FUNDAMENTAL

Este capitulo aborda diversos autores que fundamentardo as concepgfes mais
progressistas sobre o ensino de histéria. Complementa a investigacao tedrica, dialoga
com autores sobre a tematica investigada e apresenta as perspectivas teoricas, as
mais modernas conceituacdes levantadas na pesquisa bibliografica, de construcdo de
conceitos, de aprendizagens, que embasaram todo o processo da acao educativa

investigada neste estudo.

2.1 O QUEE HISTORIA?

Sendo assim, quantas vezes pronunciamos ‘histéria” em um dia? No nosso dia
a dia, usamos constantemente esta palavra, que apresenta diferentes sentidos, mas
dois se sobressaem. O primeiro é vida, ndo no sentido biolégico, mas no sentido
social: pensar, agir e sentir. Sabemos que estamos vivos no momento em que
pensamos, tomamos decisdes e experimentamos varios sentimentos (dor, amor etc.).
Nesse sentido, vida é histéria e viver € construir histéria. “A istéria comeca com a
selecéo e ordenacéo dos fatos pelo historiador, [...] 0 historiador, antes de comecar a
escrever histdria, € o produto da histéria” (CARR, 2006, pp. 39-87).

Assim, falar de histéria torna necessario compreender como a entendemos e
para que a utilizamos. Existem, no léxico, mais de quinze verbetes relacionados ao
termo historia, além de outros tantos correlatos, como historiado, historiador,
historicismo etc. Pode-se ver o seguinte significado como o0 que mais interessa neste

estudo:

Historia s.f. 1. conjunto de conhecimentos relativos ao passado da
humanidade, segundo o lugar, a época e o ponto de vista escolhido
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.2. ciéncia que estuda eventos passados com referéncia a um povo,
pais, periodo ou individuo especifico. 3. a evolu¢cdo da humanidade ao
longo de seu passado e presente; sequéncia de acontecimentos e
fatos a ela correlatos (no decurso da h.) /.../ etim. gr. Historia,
“pesquisa, informacao, relato, Histéria” /.../ (HOUAISS, VILLAR, 2004,
p. 1542).

Historia também é conhecimento. Conhecimento sobre o qué? Sobre a propria
vida, pois sabemos da impossibilidade de registrar e rememorar tudo o0 que pensamaos,
agimos ou sentimos, durante toda a vida. Se ndo podemos ou se ndo nos interessa
todo o passado, observamos aquela parte que resistiu ao tempo, que buscamos a
partir de testemunhos, documentos, fotografias, videos, produzidos e conservados por
individuos ou coletividades, por meio de relatos construidos e reproduzidos por
historiadores e partilhados por outros. Pode ser entendida como um conhecimento
sobre a prépria vida, configurado em narrativa histérica, concebido dentro de regras
da istoria-iéncia ou da histdria-disciplina escolar.

Além disso, pode ser pensada de duas formas: inicialmente, como um conjunto
de fenbmenos em que a vida humana tem se manifestado e, segundo, como o
conhecimento que a humanidade tem de seu passado, através do que se chama
narrativa historica que vem sempre acompanhado pela ideia de verdade, de exatidao

do fato histérico. Essa “exatidao” esta atrelada a cristalizacdo dada pelo discurso do
poder, cuja “verdade” deve ser afirmada e ratificada, na proporcdo em que um grande
namero de pessoas dele se ocupar. “Em que afeta a formac&o de um povo saber se
sua republica ou sua independéncia foram conquistadas no dia tal ou qual de um
determinado més e ano, ao invés de um dia, ou um més, antes ou depois?” (CARR,
2006, p. 40)

Desta forma, a histéria tem sido retratada pelo poder como sucessao de
acontecimentos pessoais, cujo mito do heréi se tem mantido quase sem brechas.
Apresentam-se 0s acontecimentos através das atitudes daqueles que, em
determinado momento, destacam-se pelo discurso como figuras exemplares, no lado
dos vitoriosos ou execraveis, no lado dos perdedores. E o exemplo do discurso
ideoldgico que impde ao ser humano a nogéo de lider e de liderado, alienando, a
medida que elementos culturais séo transformados em naturais.

Segundo Carr (2006, p. 39), “a palavra historia, cuja raiz grega designa a “agao
de ver”, da ao historiador o papel daquele que viu”, ainda que sua experiéncia

testemunhal seja aquela acrescida da experiéncia de outras testemunhas, outras
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visbes dos fatos, ja consideradas documentagdo. O historiador torna-se, assim, o
mediador entre 0s acontecimentos e 0 registro desses acontecimentos, criando a
lacuna entre os existentes tracos individuais e os tracos histérico-sociais, cujo
preenchimento e reconhecimento € o processo de desalienacéo. A liberdade esta na
possibilidade da escritura fora do poder, antissistémica, em detrimento da escritura do
poder, sistémica.

A histéria, como processo dinamico, portanto, mostra-se no exame das
relacGes do real. E é ai que se encontra o sujeito, “0 homem histérico, aquele que —
se consciente, faz a hora”. Apresenta os seus mecanismos de defesa e, “em oposicéo
ao sistema dominante, revela o saber como um trabalho” (CARR, 2006, p. 50). Em tal
sistema, o conhecimento € institucionalizado, tudo € harménico, tudo esta pronto. Mas
o saber, que é questionador, significa busca e analise permanentes, ja que nele nada
se encontra “arrumado”. A visdo e captagao desse real movimento temporal, formador
do homem e, j& que ambivalente, formado por ele, se traduz na conscientizagdo
fundamental, para que o ser humano deixe de ser o “cadaver adiado que procria”
(PESSOA, 1977, p. 76).

Da mesma maneira que outros expoentes do historicismo, Hegel (2001)
considerava que o estudo da historia era 0 método adequado para abordar o estudo
da ciéncia da sociedade, ja que revelaria algumas tendéncias do desenvolvimento
histérico. Em sua filosofia, a histéria ndo somente oferece a chave para a
compreensao da sociedade e das mudancas sociais, como também é considerada
tribunal de justica do mundo. Hegel propde um grande sistema filoséfico em que o
mundo, como espirito, se encontraria em um processo histérico continuo de
racionalidade e perfeicdo cada vez maiores. A teleologia proposta por ele sera
explicitada tanto na analise da totalidade do universo, quanto nos diversos processos
e desenvolvimentos que o constituem, através do método dialético, em que as
tendéncias contrarias (tese e antitese) se entrechocam resultando em uma sintese,
por definicdo mais perfeita e completa que as anteriores. Hegel tem como mérito a
criagdo de uma nova tendéncia na filosofia: a de abordar os diversos assuntos a partir
da investigacao de sua génese ao longo da histdria. Em seu sistema filosoéfico, Hegel
(2001) aborda o mundo fisico, os animais e a humanidade de uma maneira evolutiva,
em que, respectivamente, o espirito toma uma consciéncia cada vez maior de si

mesmo.
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A filosofia de Hegel (2001) afirmava que tudo o que € real, € também racional;
e, por corolario, tudo o que é racional, é real. O fim da historia era, para ele, a presenca
do espirito; o desenvolvimento historico podia ser equiparado ao desenvolvimento de
um organismo (os componentes tém funcdes definidas, sendo que, enquanto
trabalham, afetam o restante). Hegel (2001) acredita em uma norma divina,
sustentada no principio de que em tudo se encontra a volicdo de Deus, a qual é
conduzir o homem para a liberdade; porquanto é panteista. Justifica, entdo, a
desgraca histérica: todo o sangue e a dor, a pobreza e as guerras, constituem "o
preco” necessario a ser pago para alcangar a liberdade da humanidade. “Tudo é
inteligivel para o ser que, idéntico no seu fundo com o espirito ou a ideia infinita, se
manifesta no universo concreto gracas ao movimento dialético: tese, antitese, sintese”
(HEGEL, 2001, p. 60).

A filosofia da historia deste autor esta também marcada pelos conceitos da
"astlcia da razdo" e do "escarnio da histéria". A historia conduz os homens que creem
se conduzir por si, como individuos e como sociedades, castigando suas pretensdes,
de modo que a histéria-mundo, ao fazer troca deles, produz resultados exatamente
contrarios e paradoxais aos pretendidos por seus autores, embora, nos periodos
finais, a histéria se reordene e retroceda sobre si mesma e crie também ela mesma,
sem querer, “realidades e simbolos ocultos ao mundo e acessiveis tdo somente aos
cognoscentes, id est, aqueles que querem conhecer” (HUME, 1766 apud TALLARICO;
BRITO, 2014, p. 96).

No pensamento hegeliano, histéria da filosofia e filosofia da historia
compenetram-se mutuamente e sédo explicitacdo do objetivo que visa a compreender
a realidade presente mediante a realidade transata. Os acontecimentos histéricos,
vividos ou pensados somente adquirem sentido e explicacdo quando considerados a
luz da ideia para que tendem e de que sdo explicitacdo. Na historia de um povo,
pensava-se que 0s acontecimentos e os individuos ndo interessavam ao historiador
sendo enquanto explicitam o desenvolvimento politico desse povo, porque “0 que
sucede a um povo e tem lugar dentro dele tem o seu significado essencial em relacao
com o Estado” (HEGEL, 2001, p. 75). Assim, por exemplo, na histéria de Roma, o que
importa € o destino ou a decadéncia da grandeza do Império Romano, sendo este fim
o fundamento dos préprios acontecimentos e a razdo da importancia do juizo que

sobre eles se facam.



48

Uma histéria, escreve, sem o dito fim e sem tal juizo seria apenas um
abandonar-se idiota a mera imaginacao, e nem sequer seria um conto
de criancgas, pois que as criancas também exigem que as narracdes
tenham interesse, isto €, um fim que, pelo menos, lhes deixe entrever
a relacdo dos acontecimentos e das acdes com esse fim (HEGEL,
2001, p. 67).

Por isso, se o historiador politico ndo pode postergar a ideia de Estado, como
0 juiz ndo pode postergar a ideia de justica, o historiador também néo pode postergar
as ideias de Estado, de razdo e de liberdade, que sé@o as ideias que tendem a ser
profundas na histéria e que, a0 mesmo tempo, a explicitam.

Pode-se pensar na historia do Brasil, da uerra, de Jodo, da América, na
disciplina de histdria (tal como se conhece nos bancos escolares ou como ciéncia),
entre outras possibilidades; todas delimitadas pelo tempo, espaco e pelo olhar que as
observa. Tudo isso € histéria. Entretanto, ndo se deve toma-la por um simples registro
do que aconteceu no passado, mas uma elaboracdo vinculada a uma série de
relacdes de forca que s6 a constitui enquanto registro — seja em escritura, em imagem
ou em som —, como uma expressao de determinada concep¢do de mundo, num
momento Unico. Vale lembrar que, mesmo com tedricos imprimindo esforcos para
caracteriza-la, boa parte deles estd mais interessada e preocupada com o alcance e
ampliacdo de suas fontes e dos possiveis métodos que dela advém. Refletir sobre a
histéria é refletir sobre o0 homem. O homem, é quem faz a histéria, ainda que nao
saiba.

Assim, pode-se afirmar que a histéria é construida por seus agentes, ela ndo
acontece de maneira distanciada dosalunos, que precisariam conhecé-la como uma
histéria que aconteceu no passado e acabou. A pesquisa histérica é mobilizada pela
localizacdo sociocultural de quem a faz: "[...] € impossivel eliminar do trabalho
historiografico as ideologias que nele habitam” (CERTEAU, 2007, p. 45). Partindo
dessa premissa, pretende-se conscientizar os alunos de que, além de estudantes de
istdria, eles sdo agentes e narradores. “Para ensinar histdria a crianca, é fundamental
gue ela consiga perceber as nog¢des temporais e as incorpore as suas vivéncias” (PEC
— SEE-SP, 2002, p. 20).

Por meio da observacao de vivéncias cotidianas, também se procura levar os
alunos a perceberem que as experiéncias vividas no passado devem ser investigadas,

pois delas derivam o conhecimento e a maneira de observar, descrever e analisar o
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presente, assim como fornecer subsidios paa compreender melhor o mundo, a

atualidadee pensar no futuro.

A relacao entre tempo passado e tempo presente, realizada mediante
as atitudes de comparar, analisar e relacionar, contribui para que as
pessoas se percebam como membros de uma sociedade, sujeitos da
histéria e responséaveis pela constru¢cdo do futuro. E por meio do
estabelecimento dessas relacdes, a partir das experiéncias cotidianas,
gque as pessoas podem aprofundar a compreensdo da dimensao
histérica do viver em sociedade e verificar a existéncia de mdltiplas
dimensdes temporais (PEC — SEE-SP, 2002, p. 21).

2.2 O CONHECIMENTO HISTORICO NOS ANOS INICIAIS DO ENSINO FUNDAMENTAL

Nos Parametros Curriculares Nacionais de istoria dos anos iniciais do ensino
fundamental encontram-se fundamentos que reforcam a importancia do ensino da
histéria na construcéo de conceitos e no¢des que, de alguma maneira, irdo interferir
na aprendizagem, enfim, nas estruturas cognitivas das criangas, como destacado no

trecho seguinte:

A construcdo de nogdes interfere nas estruturas cognitivas do aluno,
modificando a forma, como ele compreende os elementos do mundo
e as relacdes que esses elementos estabelecem entre si. Isso significa
dizer que, quando o estudante apreende uma nocao, grande parte do
gue ele sabe e pensa é reorganizado a partir dela. Na medida em que
0 ensino de istéria Ihe possibilita construir no¢gdes, ocorrem mudancas
no seu modo de entender a si mesmo, 0s outros, as relagdes sociais
e a histéria. Os novos dominios cognitivos do aluno podem interferir,
de certo modo, nas suas relagbes pessoais e sociais € nos seus
compromissos e afetividades com as classes, 0s grupos sociais, as
culturas, os valores e as geracoes do passado e do futuro. (BRASIL,
1997, V. 08.2, p. 30).

Para Caimi, os “Parametros Curriculares Nacionais estdo bastante afinados
com a producdo académica e escolar valorizada e construida a partir da década de
80" (CAIMI, 2001, p. 167). Questdes como a historicidade dos conceitos, “noc¢éo de
temporalidade, interdisciplinaridade, incorporacao de novas linguagens para o ensino
sao temas comuns” nas producdes e no documento. Eles trouxeram uma inovacao,
gue é a divisdo das séries em ciclos, sendo que cada ciclo corresponde a dois anos
do primeiro segmento do ensino fundamental basico e possui em seu eixo tematico
temas tais como: histéria das relacdes sociais, da cultura e do trabalho, historia das

representacdes e das relacbes de poder, entre outros, salientando que, de acordo
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com Ribeiro, “os eixos tematicos estao fortemente [...] influenciados pelas proposi¢cées
tematicas da nova histéria e concepcdes pedagodgicas construtivistas [...]". Os PCNs
sugerem que o professor deve desenvolver no aluno, no despertar do novo milénio,
habilidades para que ele “se torne cidaddo consciente, integrado aos progressos
cientificos e avancos tecnologicos” (RIBEIRO, 2004, pp. 24-26).

Conhecer é viver e compartilhar memdrias coletivas e dos sujeitos, que vao
ficando com cores outras e deixando, nos demais membros do grupo, diferentes
tonalidades. Estas ja sdo proprias, mas também lhes foram pintadas pelo fluxo no
mundo e pelos entre-toques das cores. Somos sujeitos em transitoriedade.
Subjetividade desencaixada, movente, que ndo comeg¢a nem conclui, encontra- se no
meio. “Por tudo isso, um dos aspectos a ser considerado no ensino de histéria é
conseguir que os alunos encontrem significado naquilo que estudam em sala de aula”
(RIBEIRO, 2004, p. 26).

Portanto, o conhecimento histérico ndo pode ser apresentado aos alunos de
forma pronta e acabada, para que simplesmente seja absorvido. Ao contrario, a
histéria € uma recriacao significativa, que deve também ser feita pelos alunos, que
passam a participar ativamente como sujeitos do processo de construcdo do
conhecimento, no qual refletem sobre sua realidade, comparam-na com outras
realidades, em outros tempos e espacos, identificam as relacdes entre o particular e
o geral, o local e o global, percebem nocdes de semelhancas e diferencas,
continuidades e permanéncias, manifestando sua opinido e estabelecendo
conclusdes.

Conhecer histéria permite-nos, portanto, conhecer melhor a nés mesmos, como
acentua o historiador inglés Jenkins (2001, p.42): “a histéria é a maneira pela qual as
pessoas criam, em parte, suas identidades”.

Da mesma forma, nos Parametros Curriculares Nacionais de istoria dos anos
iniciais do ensino fundamental, destaca-se que os estudos histdricos devem ter como
ponto de partida a realidade vivida pelos alunos. Mas o0 que se entende por realidade
vivida?

A crianga necessita aprender “na e a partir’ da sua vida cotidiana, que se
compreende como uma totalidade constituida. E é a partir desse cotidiano que a
crianca individual estabelece relagdes com o outro ou com os outros. E a partir do
conhecimento histdrico que os alunos aprenderédo a olhar a realidade de forma a

entender a historicidade da experiéncia que vivem, relacionando-a com outras
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experiéncias do presente e passado. A relacdo com o passado é essencial, a medida
que este é, sem dulvida, um componente imprescindivel de nossos esquemas de
conhecimento e interpretacdo da realidade presente, como 0s conceitos que temos
nossas atitudes privadas e coletivas, nossos valores.

O conhecimento histdrico diferencia-se de outras formas de conhecimento pela
centralidade da dimensédo temporal, que possibilita uma perspectiva das acdes
humanas no decorrer do tempo.

E fundamental que o aluno perceba que a histéria ndo é um conhecimento
pronto e acabado, que seu estudo ndo se limita a producdo de uma lei universal,
imutavel e eterna. E necessario também que ele perceba que o passado ndo é um
dado pronto, recuperavel de forma imediata e que s6 adquire sentido quando
interrogado pelo tempo presente, pelos homens presentes. Em outras palavras, a
construcdo e a reconstrucédo do passado sao trabalhos historiograficos fundamentais.
O desafio de se ensinar historia é a compreensédo da necessidade de desprender das
ideias cristalizadas o papel do professor e do aluno, notando que nao existe nem um
professor ideal, nem um aluno ideal, mas sim, uma enorme diversidade de
perspectivas que devem ser reveladas e inseridas no contexto escolar.

N&o foi s6 o lugar do professor e do aluno no processo de ensino e
aprendizagem que se transformou, mas a relacdo entre esses sujeitos também
precisou modificar-se, ressaltando-se que existe uma relacdo mutua de saberes
buscando promover as trocas culturais e percebendo diferencas sociais, étnicas, que
influenciardo a construcdo de identidades. Tal transformacdo também ocorre no
contexto da nova percepcdo de sujeito histérico, que constroi e desconstroi
constantemente sua propria historia.

Diante de desses argumentos, segundo os Parametros Curriculares Nacionais,

0 ensino da histoéria;

» deve propiciar aos alunos um melhor conhecimento da realidade
em que vivem, servindo para que eles possam se situar
conscientemente no mundo, além de conhecerem de maneira
critica suas herangas pessoais e coletivas, entendendo por que e
guando devem compartilhar das atitudes, valores e memodrias
proprias de sua comunidade.

> deve partir da compreenséao e (re)construgdo da vida cotidiana do
aluno, para que ele possa entender essa dimensédo na vida de
todos os homens.

> permite enriqguecer o conhecimento e a compreensao do aluno
acerca da atureza social e individual do ser humano, porque a



52

historia tem por objeto, principalmente, o estudo da experiéncia
humana no tempo.

» tem o papel educativo de instruir 0 aluno a pensatr, historicamente,
um meio para adquirir certas habilidades cognitivas como
capacidade de analise, inferéncia, interpretacdo critica, sintese,
entre outras (BRASIL, 1997, V. 05, p. 30).

Além de levar os alunos a pensarem historicamente, o ensino de istoria precisa
cumprir sua finalidade principal que € a construcdo da consciéncia historica, “a
operacdo mental com a qual o homem articula, no processo de sua vida pratica, a
experiéncia do tempo com as intengbes no tempo e estas com aquelas” (RUSEN,
2001, p. 58).

Com base em estudos que investigam como a crianca aprende 0s conceitos
histdricos, ja é possivel afirmar que a crianca nao interpreta a histéria como uma série
de acontecimentos sem nenhuma ligagdo. Por meio desse saber, buscam explicar o
passado da forma como o compreendem. Na escola, desde cedo, elas comecam a
perceber que existe um saber histérico escolar, aprendem esse saber (OLIVEIRA,
2003, p. 169).

O trabalho com a conceituacdo € fundamental no ensino de historia, porque
representa um momento de sintese, além de permitir ultrapassar o absolutamente
especifico e localizado, chegando a uma analise mais geral.

Desta forma, no contexto atual, a sociedade vive um momento profundamente
marcado pela presenca de inovagdes tecnoldgicas, mas sem que a sociedade como
um todo se beneficie desses avancos, pelo aumento da desigualdade social,
econOmica e cultural entre as camadas sociais e um crescente incentivo ao consumo
desenfreado. A aquisi¢cdo dos conhecimentos técnicos é valorizada em detrimento de
uma formacdo de consciéncia critica e ética no pleno desenvolvimento dos seres
humanos. Assim, a historia € fundamental para a formacao da cidadania, ja que, para
compreender 0 que esta acontecendo hoje, faz-se necessario entender por quais
caminhos a sociedade percorreu (FAUSTO, 2003).

Hoje, procura-se apenas um “aspecto da formagédo (aspecto produtivo
valorizado pela l6gica do mercado) em detrimento da formacéao integral dos homens”.
Renuncia-se ao desenvolvimento pleno dos seres humanos, priorizando o treinamento
de suas competéncias e habilidades para o exercicio de cargos e fun¢des. A educacéo
esta voltada para a transformacéo dos sujeitos em consumidores compulsivos ou em

magquinas de conhecimentos, “sem uma postura critica e ética perante a sociedade e
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o mundo”. A autonomia dos sujeitos, nesta perspectiva, € limitante e limitada,
identificada com individualismo e competitividade (FREIRE, 2007, pp. 14-20).

Neste contexto, a ética esta reduzida simplesmente a ética do mercado e,
muitas vezes, assume um carater fatalista das consequéncias geradas. O
desemprego, a violéncia, as diferencgas sociais, 0 preconceito, a pobreza, a cultura da
morte sdo vistos pela sociedade como inevitaveis, uma fatalidade do mundo
contemporaneo. Numa analise mais aprofundada, nota-se que se tratam de resultados
obtidos com o modelo econémico em vigor.

As decorréncias deste contexto atual nas relagcbes humanas €é a
desumanizacao entre os homens, ou seja, uma negacao da prépria condicdo de
sujeitos como produtores de histdria. Nessa perspectiva, surge a possibilidade de
pensarmos numa nova sociedade que tem como base o compromisso de desvelar a
realidade opressora e desigual entre 0os sujeitos, anunciando-se as possibilidades
para transformacgfes sociais e a criagdo de condicbes para a concretizagdo das
mesmas. Destaca-se a atualidade do pensamento freireano, a medida que o homem
contemporaneo e a sociedade se encontram na tentativa de busca de superar a
incompletude.

Essa consciéncia de incompletude dos sujeitos € o que conduz essa busca
incessante pela vontade de “ser mais” e a educacdo problematizadora € uma das
essenciais possibilidades dessa plenitude humana. Podemos acreditar no ser humano
enquanto produtor de sua histéria como algo ao seu alcance. Embora exista algum
desalento em relacdo ao mundo contemporaneo com a reafirmacao dos antivalores —
presenca constante de individualismo, concorréncia, desumanizacéo, desrespeito ao
proximo — verifica-se, cada vez mais, a necessidade esperancosa de construir uma
postura politica dos sujeitos perante as relagdes que negam a sua condicdo de ser
humano.

Diante de todo este contexto, apesar da formacéo ética-moral dos individuos
ser conduzida por diversos atores sociais (familia, igreja, amigos), a escola apresenta-
se como um importante agente de (re)construgcao dos valores que permeiam 0s micro
€ macro grupos sociais, em um continuo e interminavel processo.

Fala-se muito, teoricamente, em ética na educacao, porém verifica-se que ha
um distanciamento entre os ideais de formacdo moral e intelectual do individuo e a

pratica exercida nas escolas, como espac¢os de socializacao.
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Em que momentos a escola proporciona discussdes éticas no campo
pedagdgico, vivenciando e atribuindo valores as acfes dos educandos? Ha no
curriculo, diferente do que sucede com os conteudos disciplinares, atividades formais
para discussdo de temas relacionados as crencas e atitudes frente a experiéncias
vivenciadas no ambiente escolar e que, muitas vezes, afligem os estudantes e por
eles sdo apontados?

Segundo os Parametros Curriculares Nacionais (BRASIL, 1997, V. 08.2, p. 25),
a ética é tema transversal ao curriculo, cujas principais reflexdes recaem sobre as
condutas humanas, o respeito mutuo, a justica e a solidariedade, o que possibilitara o
desenvolvimento da autonomia moral e a formacéao de cidadaos. Reflexdes estas que
permeiam nao sé a pratica dessa sociedade, mas o0 conceito no qual se internalizam
0s antivalores, consciente ou inconscientemente, resultando na depredacdo ou
conservacgao da vida e do meio ambiente. Esta abordagem deve ser a premissa de
uma nacao. A educacdo em valores, a ética e a antropo-ética devem ser pensadas e
repensadas, para que nao se continue a manutencao da cultura da morte. A sociedade
precisa estar consciente de que sua a¢ao gera uma reacdo no meio em que vive e
convive e que este meio € sua fonte geradora de vida.

O Plano Nacional de Educacdo (2014), o qual fornece subsidios para a
elaboracao de planos nas demais esferas da educacéao, além da federal, a estadual e
a municipal, também apresenta como meta da educacdo para 0s anos iniciais do
ensino fundamental a insercdo, no curriculo, do tema transversal ética. Embora as
diretrizes nacionais e projetos politicos pedagégicos de cada instituicdo educacional
apontem para a necessidade da escola promover a formacéo integral do individuo,
guestiona-se de que forma ela vem contribuindo para a formacdo de sujeitos
cooperativos, solidarios e que intervenham na construcéo e reflexdo de juizos morais.

Por isso, a escola, meio de comunicacéo social globalizado, deve entender que
educar é levar a estas reflexbes e que esta acdo abrangera toda uma sociedade. A
comunidade escolar € um grupo social decisério neste elo social e é o educador que
estard impulsionando as reflexdes quanto ao ato de agir e em relagdo a
consequéncias da reacao.

André Comte-Sponville definiu:

Bioética — antropo-ética —, como se diz hoje, ndo é uma parte da

biologia; € uma parte da ética, € uma parte de nossa responsabilidade
simplesmente humana; deveres do ser humano para com outro ser
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humano, e de todos para com a humanidade (COMTE-SPONVILLE,
2000, p. 48).

A antropo-ética ou a ética do ser humano propde a humanizacdo da
humanidade. A busca da percepcdo do homem como parte e todo, individuo que faz
parte da espécie humana, inserido em sociedade e como tal, criador e criatura de uma
cidadania planetaria, da consciéncia do impacto que suas ac¢fes e ideias podem
causar no planeta e na humanidade. Nessa medida, faz-se necessario também que o
educador saiba conduzir estas reflexdes e que este tenha internalizado o conceito de
ética, educacdo em valores, 0s conceitos antropo-éticos, como define Velazquez
(2008):

[...] urgente necessidade de o professor internalizar os principios da
antropo-ética multidimensional, de modo que se aplique na sua vida
cotidiana e possa assim transmiti-lo para o aluno, isso sé pode ser feito
através de experiéncias concretas, em outras palavras, é
absolutamente essencial uma unidade dialética entre ortodoxia e

s

ortopraxis da antropo-ética. Portanto, é necessario analisar
objetivamente o impacto da gestdo ignorante da natureza e da
biodiversidade. E a destrui¢do irracional do mundo infra-humano por
exploragdo intensiva da natureza, sem dulvida alguma, esta
estritamente ligada a um tipo de cultura educacional meramente

utilitaria (VELAZQUEZ, 2008, p. 111).

Este senso de humanidade € inerente e fundamental a antropo-ética. Pensar
antropo-ética é pensar de forma solidaria, é “assumir uma postura integra frente ao
outro e, consequentemente, frente a sociedade e a natureza”. A nova ciéncia ética
combina humildade, responsabilidade e “uma competéncia interdisciplinar,
intercultural, que potencializa o senso de humanidade”, focada numa viséo
integradora do ser humano com a natureza como um todo, em uma abordagem
ecoldgica. “E uma reflexdo compartilhada, complexa e interdisciplinar” sobre a
adequacao das acdes que envolvem a vida e o viver. Assim, a antropo-ética néo pode
ser abordada de forma restrita ou simplificada (COMTE-SPONVILLE, 2000, pp. 48-
50).

Para que se entenda melhor a necessidade de reafirmar uma educagédo em
valores em detrimento da educacéo antivalores, que sao caracteristicos da educacéo
antropocéntrica tradicional, devemos conhecer mais profundamente os conceitos de
ética e de moral. Ambos sao objetos de estudo de diferentes areas do conhecimento.
Assim, faz-se necessaria a definicdo dos conceitos de ética e de moral, utilizados, em

alguns casos, de forma equivocada. Segundo La Taille (2004), fala-se em moral para
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designar os valores, principios e regras que, de fato, uma determinada comunidade
ou um determinado individuo legitima e fala-se em ética para se referir a reflexao sobre
tais valores, principios e regras.

A ética faz parte do discurso da populacdo e dos meios de comunicacdo, mas
seu significado nem sempre é utilizado de forma correta. Talvez, devido ao pouco
conhecimento formal que dela tém a maioria das pessoas, muitas ndo sabem
propriamente o que ela é, qual a sua finalidade e como atua.

A palavra ética, muitas vezes, € utilizada também como adjetivo, a fim de
qualificar uma instituicAo ou uma pessoa como sendo boa, adequada ou correta. O
ideal é utilizad-la na forma adverbial, ou seja, juntando-se a adjetivos para intensificar-
Ihe a qualidade — eticamente adequada ou inadequada —, mas nao conjecturando que
a ética, no sentido substantivado, sempre se associe ao adequado, ao bom e ao
correto.

Clotet (1986, p. 34) afirma que a “ética tem por objetivo facilitar a realizacao
das pessoas. Que o ser humano chegue a realizar-se a si mesmo como tal, isto €,
como pessoa’.

Veatch (2000, p. 56) da uma boa definicao operacional de ética, ao afirmar que
ela é “a realizagdao de uma reflexao disciplinada das intuigdes morais e das escolhas
morais que as pessoas fazem”.

Para Vasquez (2003), a ética € a busca de justificativas para verificar a
adequacao ou nao das acdes humanas. Portanto, decidir e agir em cada situacao
concreta € questdo moral que se distingue das questdes éticas, por serem estas
generalistas e tomarem como objeto o estudo da diversidade de manifestacdes e
sistemas morais, explicando-as segundo as condi¢gBes historico-sociais em que
acontecem. Os individuos e 0s grupos sociais, nas suas relagées mutuas, defrontam-
se sempre com problemas praticos, concretos, morais, portanto, que resultam em
decisfes, na realizacao de atos e julgamentos.

Sendo assim, moral € um conjunto de comportamentos e normas que as
pessoas costumam aceitar como validos. Enquanto ética é a reflexao sobre as razdes
pelas quais sdo considerados validos alguns comportamentos e outros nao; "toda
ética digna desse nome parte da vida e se propde a reforga-la, a torna-la mais rica"
(SAVATER, 1993, p. 173).

Galeano (1994) afirma que existe sempre uma dimensdo moral e que sempre

€ preciso haver uma perspectiva ética. Portanto, moral e ética ndo sao sinbnimos. A
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primeira diz respeito ao jeito “de viver de uma sociedade e ao conjunto de prescrigdes
que orientam a vida coletiva”. A segunda é a reflex&do critica sobre os fundamentos
dos valores morais. Age-se moralmente e nem sempre realiza-se uma reflexao ética.
E é o que tem faltado em todas as instituicfes, incluindo as escolas. A pergunta da
moral &: como se deve agir? Cuja solucao esté nos cadigos, formalizados ou ndo, com
as regras de cada sociedade. A pergunta da ética €: como se quer viver? Ela faz
referéncia ao sentido do agir.

A reflexdo pode ser filosofica ou cientifica. A primeira discute os fundamentos
da moral, seus conteldos e valores. Na segunda, estudam-se variaveis sociais,
econdmicas ou psicoldgicas da moral humana. Pode-se destacar as pesquisas de
Piaget (1987) referentes a essas Ultimas variaveis, quanto ao desenvolvimento da
moralidade humana.

Essas diferencas, em relacao aos termos ética e moral, repercutem diretamente
na educacao, cabendo ao docente, além de estabelecer condutas, refletir sobre o agir
dos alunos em situacfes e processos do dia a dia.

Desta forma, a instituicdo escola tem a importante funcdo de promover a
formacao integral de criancgas e adolescentes, inclusive no que diz respeito a formacéo
de uma cultura voltada para a paz, cabe a ela a discusséo de atos de violéncia que
prejudiqguem o convivio escolar- (CATINI, 2004).

Freire defende que o “...] ensino dos conteudos ndo pode dar-se alheio a
formacgao moral do educando. Educar é substantivamente formar” (FREIRE, 2003, p.
33). Referir-se a ética é fazer alusdo a dignidade humana, a convivéncia com 0s
demais, sendo, assim, definida por Freire como pratica que educa e liberta.

A ética citada por Freire (2003) estd comprometida com a vida humana, com
os direitos das pessoas e com a esperanca. E um fenémeno genuinamente da
natureza humana, na sua conscientizagdo para superacao de sua propria condicao
de vida, tornando a acao educativa uma pratica para a liberdade.

O individuo geneticamente ja possui uma fonte natural da ética, anterior,
inclusive, a humanidade, mas simplesmente essa existéncia ndo basta para
considerar que o sujeito possui uma ética, pois, como Morin sempre destaca, um dever
nao pode ser deduzido de um saber. O sujeito & “sapiens” (razdo) e “demens”
(loucura), uno e multiplo e a sua unidade nao se concebe apenas genética, fisiolégica
e cerebralmente, mas também a partir de um duplo principio de exclusdo e de

inclusédo, que permite compreender 0 egocentrismo, a intersubjetividade e o altruismo.
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3,

Ele é bipolarizado em antagonismos: “sapiens / demens”; “faber / ludens”; “empiricus
/ imaginarius”; “economicus / consumans”;, ‘prosaicus / poeticus”. Gostamos de
diversao, desperdicio, consumo, despesa etc. Enfim, essas multiplicidades constituem

eflorescéncias da complexidade individual e social.

O século XXI deverd abandonar a visdo unilateral que define o ser
humano pela racionalidade (Homo sapiens), pela técnica (Homo
faber), pelas atividades utilitdrias (Homo economicus), pelas
necessidades obrigatérias (Homo prosaicus). O ser humano é
complexo e traz em si, de modo bipolarizado, caracteres antagonistas:
sapiens e demens (sabio e louco); faber e ludens (trabalhador e
ludico); empiricus e imaginarius (empirico e imaginario); economicus
e consumans (econdmico e consumista); prosaicus e poeticus
(prosaico e poético) (MORIN, 2000, p. 60).

Como "viver humanamente é assumir plenamente as trés dimensdes da
identidade humana: a identidade individual, a identidade social e a identidade
antropolégica" (MORIN, 2005, p. 202), devemos também conceber um pensamento
ético que passe por cada um desses trés eixos. Necessitamos de uma ética que tenha
em vista o género humano como um todo. Assim, Morin (2005) concebe trés eixos
éticos:

e A autoética esta relacionada a dimensédo autbnoma da ética que surge no plano
do individuo e que se constitui, em Ultima andlise, como resisténcia a nossa
barbérie interior. Situa-se no interior da "dinamica da “paixdo de si”” que
encontra a “responsabilidade de si” e, ao mesmo tempo, o enfraquecimento
do Superego" (MORIN, 2005, p. 91). Sé é viavel se "o individuo experimenta a
exigéncia moral que [...] comporta uma fé nela mesma, sem fundamento
exterior ou superior" (MORIN, 2005, p. 92). Enquanto nas éticas tradicionais "a
civilidade era praticada quase instintivamente”, devido ao fato de que nelas "o
imprinting cultural da comunidade estava enraizado nos espiritos individuais”
(MORIN, 2005, p. 105), hoje, a civilidade esta vinculada a autoética.

e A socioética é a ética civica ou da comunidade, esta ultima definida como "um
conjunto de individuos ligados afetivamente por um sentimento de
pertencimento a um nés" (MORIN, 2005, p. 147).

e A antropoética é a dimensao ética que abraca plenamente a unidade multipla
de tudo o que é humano, tornando-se, desse modo, universalista, "contém o
carater trinitario do circuito individuo/espécie/sociedade e assim nos faz

assumir o destino humano nas suas antinomias e na sua plenitude" (MORIN,
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2005, p. 160). Essa “fragil e tardia ética antropocéntrica” emerge primeiro nas

grandes religides universalistas e depois se afirma nas ideias humanistas.

Segundo Morin (2005), a socioética e a antropoética passam essencialmente
pela consciéncia, reflexdo e decisbes pessoais, isto €, pelo nivel da autoética. Ambas
articulam-se a autoética, precedendo-a e transcendendo-a. Desta forma, se a
autoética passa por um plano mais individual, automaticamente pressupde também
uma responsabilidade pessoal e comporta uma fé nela mesma, ela simultaneamente
€ um ato transcendental que nos liga as forcas vivas de solidariedade, anteriores as
nossas individualidades, originarias da nossa condi¢cdo social, biolégica, fisica e
cosmica e, como tal, é ato de religacéo.

Diante da bipolarizacdo do individuo que é regida por uma dialégica
egocéntrica/altruista, deve-se buscar eticamente, sempre, o fortalecimento da parte
responsavel pelo altruismo (MORIN, 2005, p. 159). Assim, a autoética pode ser
resumida em duas regras bésicas: "disciplinar o egocentrismo" e "desenvolver o
altruismo" (MORIN, 2005, p. 142). O principal problema ético contemporaneo, em
relacdo ao individuo, é que "tudo, na civilizacdo ocidental, tende a favorecer nosso
“programa” egocéntrico, enquanto nosso “programa” altruista ou comunitario
permanece subdesenvolvido” (MORIN, 2005, p. 174).

Desta forma, Morin (2000, p. 60) destaca que “demens é fonte da barbéarie a
qual se pode opor sapiens, mas sapiens pode controlar demens?”

Posto isto, para Morin (2000, p. 61), “a educacdo, sendo transmissora da
cultura (resultante de sapiens), deve auxiliar a desenvolver a racionalidade humana
como antidoto a barbarie”. Reafirma a importancia da educagdo em valores, como
formacao de modelos de vida voltados para a emancipagdo humana e ressalta que
apenas o desenvolvimento da racionalidade cientifica e técnica, sem a formacgéo da

autoética, pode até levar a espécie humana a extin¢ao, sendo, por isso,

[...] uma das vocacdes essenciais da educacao do futuro, o exame e
o estudo da complexidade humana [...] que conduziria a tomada de
conhecimento, por conseguinte, de consciéncia, da condicdo comum
a todos 0s humanos e da muito rica e necessaria diversidade dos
individuos, dos povos, das culturas, sobre nosso enraizamento como
cidaddos da Terra, além de socioéticos, também antropoéticos
(MORIN, 2000, p. 61).

Freire (2001) defende o processo educativo como um possivel meio de

humanizagdo dos sujeitos historico-sociais. Ele compreende e acredita na



60

necessidade de os professores lutarem contra o fatalismo presente na sociedade
atual, de forma a apontar e desvelar a ideologia que comunica, representa e mantém
uma ética da ganancia. Para ele, formar um ser humano é muito mais do que
simplesmente adestra-lo, uma vez que a ética permeia toda a formacédo humana como
sujeitos historico-sociais. Em suas palavras, as doutrinas neoliberais procuram limitar
a educacédo a pratica tecnoldgica.

A funcéo do professor esta relacionado, diretamente, com reflexdo e pratica
libertadora, ndo significando que este incorpore seus objetivos e aspiracbes na
reproducéo acritica pelos educandos, mas originar a possibilidade com a qual esses
educandos se tornem produtores que constroem, coletivamente com os educadores,
suas proprias histérias. Nas palavras de Freire,

[...] é assim que eu entendo a necessidade que os professores tém de
transcender sua tarefa meramente instrutiva e assumir a postura ética
de um educador que acredita verdadeiramente na autonomia total,
liberdade e desenvolvimento daqueles que ele ou ela educa (FREIRE,
2001, p. 78).

E papel social do professor de histéria do ensino fundamental munir os alunos
de instrumentos para libertacdo. "O respeito a autonomia e a dignidade de cada
imperativo ético, ndo um favor que podemos ou ndo conceder uns aos outros"
(FREIRE, 2003, p. 59).

Desde que nasce, a crianga interage com 0 meio em que se situa,
desenvolvendo véarias formas de comportamento, utilizando-se de diferentes
estratégias para se inserir neste meio, compreendé-lo e agir sobre ele. Seu
desenvolvimento se da a partir das interacbes que realiza com outros individuos e
com o meio no qual esta inserida. Este € um processo integrado que abrange diversos
aspectos da vida: motor, emocional, cognitivo e social. Nao se deve, portanto,
superdimensionar qualquer uma destas faces deste processo que tem na categoria
tempo uma dimensao que expressa o processo volutivo, num devir histérico formador

das bases oriundas da escola na sua dimensdo contemporanea. Assim,

[...] os primeiros momentos sdo 0s mais importantes na vida, diz
“Socrates”. Por isso ndo se permitira que as criangas escutem os
relatos que contém mentiras, opinides e valores contrarios aos que se
espera deles no futuro. Porque se se pensa a vida como uma
sequéncia em desenvolvimento, como um devir progressivo, como um
fruto que serd resultado das sementes plantadas, tudo o que venha
depois dependera desses primeiros passos (KOHAN, 2003, p. 39).
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Como a crianca interage com as formas ja dadas pela sociedade, em um
determinado espacgo e tempo, pode-se dizer que ela se apropria da cultura em que
vive e que, portanto, a cultura é constitutiva de seu processo de desenvolvimento, ja
gue os padrdes de interacdo entre as pessoas com quem ela convive sdo definidos
pela pratica cultural do grupo a que pertencem. Por outro lado, ela ndo é um ser
apenas em desenvolvimento cognitivo, mas um ser real e concreto em interacdo com
o mundo que a cerca. Diriamos que ela é um ser historicamente situado e que, embora
em processo de constituicdo de conhecimentos e de sua prépria singularidade, ela ja
€ alguém hoje, na escola ou fora dela.

A dimensao de mundo de cada um, a singularidade que se cria, organiza-se,
em grande parte, em funcdo de como se vive e se reorganiza socialmente, a cada
momento, em funcdo das condi¢bes de interacdo a que se estiver exposto. Esta
questdo Unica tem intima relagdo com as condi¢fes historico-sociais e com 0 curso
da existéncia do sujeito na categoria tempo. No mundo interior, cada um constroi suas
deducdes, suas apreciacdes, num espaco marcado por tensées. O dialogo entre
individuos acarreta a internalizacdo de sentimentos e valores que néo se impdem de
forma homogénea, sendo, por isso mesmo, contestados e desafiados. As diversas
leituras do mundo que véo sendo feitas séo producgdes de sentido, que séo criadas,
fundam-se socialmente e sdo construidas em confrontos de relacdes sdcio-
historicamente determinadas, fundadas e permeadas por jogos de poder.

Desta forma, nenhuma crianca pode ser considerada fora de seu espaco e
tempo, pois cada uma € um “eu” concreto que articula o0 mundo significativamente. O
universo de sentidos que cada um constroi, implica sempre as relacbées com o “outro”,
relacdes estas estabelecidas através das diferentes formas de manifestacdo da
linguagem.

Sabendo que a educacdo é o elemento chave na estruturacdo de uma
sociedade baseada na informacao, no conhecimento e no aprendizado, os estudos e
as pesquisas realizadas sobre este tema que abordam as principais correntes
sociolégicas, filosdéficas, historicas e psicologicas e suas contribuigcdes a formagéo do
educando, reporta para a “[...] docéncia reflexiva quanto a construcdo politica e
pedagogica do processo educativo, auxiliando na construcdo critica e no olhar
investigativo do professor pesquisador, para ampliagdo do seu conhecimento no uso

das novas tecnologias da informacéo [...]" € comunicagdo que novamente remete a
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nocao do tempo como interlocutor da escola que se faz no contexto historico presente
(FREIRE, 2001, p. 90).

Sem duvida, a formacao ética constitui-se dificil tarefa para a educagcédo, uma
vez que participagdo, solidariedade e igualdade podem ser estimuladas no ambiente
escolar, para a construcao de seres autbnomos que, paradoxalmente, prosseguirao
seus percursos numa sociedade caracteristicamente heterbnoma. Esse € o desafio
gue encontrado pelo educador, em todos 0s tempos: construir espacos, praticas de
autonomia, cuja apropriacéo dialogue com instancias outras, onde a autoria social ndo
esteja ainda instaurada. N&o ha histéria sem a dimens&o do tempo. E o tempo que

faz e constroi a histéria nas varias nuances que ela pode ter.

3 (RE)CONSTRUCAO HISTORICA DO CONCEITO DE TEMPO

O conceito de tempo é basico para a aquisicdo de contetdos de varias areas
de conhecimento. Indispensavel para a compreensao das relacdes homem-natureza,
homem-homem, que difere, em maior ou menor grau, nas diferentes culturas, nos
modos histéricos de existéncia social, na construcdo do conhecimento cientifico. Este
conceito vem complementar e particularizar as ideias anteriormente desenvolvidas
acerca da educacao e da histéria, debrucando-se na acepcao de tempo.

O terceiro capitulo detalha tal conceito de tempo na sua multiplicidade de
visOes: historica, cronoldgica e poética, dentre outras. A primeira se¢cao conceitua
tempo em perspectivas diversas, tais como historia, cronologia e poesia. Na sua
segunda secao, apresenta o papel relevante do conceito de tempo no ensino de
histéria e na construcdo do espirito cidaddo nos anos iniciais do ensino fundamental,

esteado nos documentos oficiais nacionais.

3.10 QUE E O TEMPO? HISTORIA, CRONOLOGIA, POESIA E DEMAIS OTICAS

O tempo € uma medida de movimento, intrinseca a tudo e presente na vida de
cada ser humano. Tem em si a capacidade de modular e de transformar cada pessoa,

sociedade e até o cosmos. Ele se inscreve de maneira multirreferencial e
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multidimensional, o que nos remete a no¢cao de um tempo quantitativo e um outro
qualitativo, ambos s&o vitais para a reflexdo sobre questbes centrais que dizem
respeito ao sentido de nossa existéncia. Quantitativamente, o tempo pode nos engolir
e ser considerado irreversivel. Independente do grau de consciéncia que tenhamos
de sua forca, ele nos suscita questdes significativas: quem sou eu? O que poderei

tornar-me? Como usar meu tempo? Como encontrar meu tempo?

O tempo nos parques € intimo, inadiavel, imparticipante, imarcescivel.
(...)O tempo nos parques cisma o olhar cego dos lagos
Dorme nas furnas, isola-se nos quiosques

Oculta-se no torso muscular dos ficus, o tempo nos pargues.
O tempo nos parques gera o siléncio do piar dos passaros
Do passar dos passos, da cor que se move ao longe.

(...) E incorruptivel;

(...) O tempo nos parques envolve de redomas invisiveis

Os que se amam; eterniza os anseios, petrifica

Os gestos, anestesia 0s sonhos, 0 tempo nos parques.

Nos homens dormentes, nas pontes que fogem, na franja
Dos chordes, na cupula azul o tempo perdura

Nos parques; e a pequenina cutia surpreende

A imobilidade anterior desse tempo no mundo

Porque imovel, elementar, auténtico, profundo

E o tempo nos parques (MORAES, 1992, p. 160).

Na sociedade de hoje, vive-se numa luta constante entre a falta de tempo e a
ma utilizacao do tempo, tdo presentes na vida das criancgas, dos jovens e dos adultos.
E evidente a necessidade de incorporar na formacéo das pessoas a compreenséo da
nocéao de tempo, pois s6 assim tem-se a chance de reconquistar seu tempo, de ganhar
seu tempo.

Agora, se formos mais adiante e pensarmos em termos lexicais, o tempo
assume no interior da linguagem, segundo Ricouer (1975), uma diversidade
gramatical muito grande que se relaciona ao que poderiamos chamar de uma sintaxe
do tempo, ou seja, a forma como esse tempo é utilizado, substantivado, subjetivado
por aquele que o toma para si.

O tempo vivido, o tempo em sala de aula, o tempo que vivemos é o “nosso
tempo” e assume-se, quase sempre, como diacrbénico e fora do claustro do tempo-
méaquina. E um tempo com duracéo perceptiva diversa, é o tempo do sujeito. Mas,
para além desse tempo vivido ha, também, o tempo da narrativa, o tempo do discurso,
o tempo da palavra, o tempo das coisas ditas. E € Ricouer (1975) novamente que nos

lembra que véarias sdo as culturas que possuem concepcdes implicitas ou explicitas
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de tempo ligadas a um surgimento da escrita criando um conjunto das experiéncias,
comportamentos e interpretacdes que, por sua vez, constituem o vivido singular
caracteristico dessa cultura.

Exemplos dessa vivéncia diversa é a forma como o tempo cristdo € narrado no
velho e no novo testamento, ou ainda, como o tempo e a histéria sdo percebidos de
forma diferenciada dentro das culturas judaica e muculmana. E, ainda ancorados em
Ricouer (1994), é ilustrativo que parabolas cristds s6 facam sentido dentre aqueles
gue possuem receptaculos culturais capazes de decodifica-los enquanto que, outras,
caras a cultura oriental, s6 tenham sentido dentro de culturas milenares como a
chinesa e/ou japonesa onde surgiram.

A nocéo do tempo raramente emerge como um valor intrinseco na formacao
das pessoas. Ele tem uma funcéo central no nosso processo evolutivo humano, seja
no que diz respeito & nossa dimensao fisica, mental/emocional, animica e essencial.
Sua importancia é tao determinante que na histéria da humanidade e na vida pessoal
de cada um que implacavelmente, silenciosamente, sorrateiramente ou aos brados,
ele imp0de sua forca, sua logica e seu mistério. Ele tem uma fungéo central no processo
de formacdo, uma vez que a formacdo acontece em varias dimensfes de
temporalidade simultaneamente.

Entdo, se “um problema deve surgir, que ndo possa ser solucionado a nao ser
que pela formagdo de um novo conceito”, o que é um conceito? (VYGOTSKY, 1991,
p. 55).

A origem etimolégica da palavra “conceito” revela que ela deriva do
latim conceptum e significa tanto pensamento e ideia, quanto fruto ou
feto. Concipere engloba tanto o significado mais comum de gerar e
conceber, quanto as acBes de reunir, conter, recolher, absorver,
fecundar, exprimir ou apreender espiritualmente alguma coisa. Essa
origem etimologica ndo é apenas uma abordagem erudita, pois aponta
para a ligacéo entre a teoria e a praxis, entre a linguagem e o mundo,
entre o conceito e a existéncia cotidiana, entre a atividade abstrata do
pensamento e 0 nosso modo concreto de estar e nos relacionarmos
com o mundo (DELEUZE; GUATTARI, 2000, p. 26).

Deleuze; Guattari (2000) afirmam que ndo ha conceito simples, uma vez que
colocam que “todo conceito tem componentes e se define por eles [...] € uma
multiplicidade, embora nem toda ela seja conceitual” (DELEUZE; GUATTARI, 2000,
p. 27).
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Para eles, todo conceito é irregular, conforme seus proprios componentes e
nao apresentam uma definicdo acabada do que seria um conceito e, provavelmente,
0 risco de engessar possibilidades nédo vale tal definicdo. Eles apenas tomam um
conceito e o relacionam a seus componentes. Entre as caracteristicas do conceito,
apontam gue este possui uma istéria, mesmo que nao seja linear, desdobrando-se em
ziguezagues. A historia de um conceito pode tanto mostrar o quanto ele cruza outros
conceitos, ligados a outros problemas, quanto mostrar uma mesma perspectiva,
articulada em variados momentos, para este mesmo conceito.

Assim, todo conceito tem um devir, um porvir possibilitado pelos
entrelacamentos de um conceito a outros, pelo condensamento e coincidéncia dos
seus componentes. O conceito ndo se confunde com as coisas sobre as quais se

efetua, € um incorporal, dizem Deleuze; Guattari que:

[...] o conceito € um incorporal, embora se encarne ou se efetue nos
corpos. Mas, justamente, ndo se confunde com o estado de coisas no
gual se efetua. Nao tem coordenadas espaco-temporais, mas apenas
ordenadas intensivas. Nao tem energia, mas somente intensidades
[...]. O conceito diz 0 acontecimento, ndo a esséncia da coisa. E um
acontecimento puro, uma necessidade, uma entidade. [...] define-se
pela inseparabilidade de um numero finito de componentes
heterogéneos percorridos por um ponto em sobrevoo absoluto, a
velocidade infinita. [...] O conceito é, portanto, a0 mesmo tempo
absoluto e relativo: relativo a seus proprios componentes, aos outros
conceitos, ao plano a partir do qual se delimita, ao problemas que se
supde resolver, mas absoluto pela condensacgéo que opera, pelo lugar
gue ocupa sobre o plano, pelas condi¢cdes que impde ao problema
(DELEUZE; GUATTARI, 2000, pp. 33-34).

Desta forma, pensar conceitualmente é definir algo entendendo a
transitoriedade desta mesma definicdo ou tecer relacdes, aproximacdes, conexdes e
caminhos abertos para pensar um determinado objeto. Uma ideia central na reflexao
desses dois autores € que nenhum conceito pode ser discutido sem um problema que
Ihe empreste sentido. Pode-se inferir, do que expdem Deleuze; Guattari (2000), que
um conceito é posterior a alguma coisa, ele precisa de uma realidade a ser pensada.
N&o se pode criar conceitos a partir de coisa alguma ou problema algum, apesar do
préprio nada poder ser de alguma maneira conceitualizado. Os conceitos podem ser
criados a partir de problemas novos ou de problemas mal colocados (DELEUZE;
GUATTARI, 2000, p. 27).

Desta forma, o aprendizado de conceitos ndo é linear, como se fosse sempre

necessario aprender um conceito para prosseguir no aprendizado de outro. O
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aprendizado de um conceito pela definicho do mesmo mostra-se ineficaz (TOLSTOI,
1903 apud VYGOTSKY, 1991), uma vez que no lugar de uma palavra colocam-se
outras palavras também desconhecidas pelo aprendiz ou das quais se desconhecem
as relacdes. O aluno repete a frase sem que as palavras o tenham marcado. Somente
quando ela ouve ou Ié uma palavra desconhecida numa frase, de resto compreensivel,
e a |é novamente em outra frase, comeca a ter uma ideia vaga de um novo conceito.
Assim, uma hora ela tera necessidade de usar tal palavra e usando-a, seu conceito
Ihe pertencera.

Ao discutir a formacado e elaboragdo de conceitos, uma das principais
preocupacdes de Vygotsky (1991, p. 72), foi com “o papel de mediador do outro e da
palavra”. Para ele, o conceito tem uma origem social e seu desenvolvimento também
se faz primeiro na relacdo com os outros e, depois, no préprio aluno. Primeiro, 0
educando é guiado pela palavra do outro, depois ele préprio utiliza as palavras para
orientar o seu pensamento. Deste modo, ndo é possivel, pensar a atividade mental
desvinculada das condicdes reais de interlocucdo, que sédo determinadas por um
contexto histérico-cultural mais amplo (FONTANA, 2000). Ao refletir sobre a
elaboracao conceitual na sala de aula e as condi¢gdes concretas de atividades com 0s
alunos, revela que estas “dizem respeito as relacées de conhecimento produzidas na
sala de aula, que consideradas em sua especificidade caracterizam-se como relacdes
de ensino” (FONTANA, 2000).

Bakhtin afirma que

[...] a compreensao conceitual envolve uma atitude critica e ativa frente
a palavra alheia, um povoamento dessa palavra alheia com suas
proprias contra palavras: [...] Na linguagem da vida real, todo ato
concreto de compreensao € ativo: 0 sujeito assimila 0 mundo a ser
compreendido em seu préprio sistema conceitual constituido por
objetos especificos e por expressbes emocionais, e €
indissoluvelmente imerso na resposta, com uma concordancia ou
discordancia motivada. De algum modo, a resposta predomina como
principio ativo: ela cria a base para a compreensdo, para uma
compreensdo ativa e engajada. Resposta e compreensdo Ssao
dialeticamente imbricadas e mutuamente cada uma a outra, uma €
impossivel sem a outra (BAKHTIN, 1981 apud BRAIT, 2005, p. 282).

Assim, o processo de formacao dos conceitos cientificos envolve a apropriagdo
pelos educandos dos novos modos de falar e pensar o mundo. Bakhtin entende que
a compreensdo da palavra alheia é “resultado de um processo de confronto e

interpretacdo, o0 que proporciona uma reavaliacdo, uma modificacdo e o surgimento
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de um novo signo na consciéncia, uma nova palavra interior” (BAKHTIN, 1981 apud
BRAIT, 2005, p. 285). Pode-se afirmar, entdo, que a formacao de conceitos seria um
trabalho semiotico.

A apropriacdo de um conceito resulta de um esfor¢o de relacionar um signo
interior qualquer que disposto com a unicidade de outros signos que séo apresentados
no contexto social de uso e significados. A compreenséo dos conceitos envolve pelo
menos dois sujeitos. Mesmo quando sozinho, carrega-se outros textos, autores,
pessoas com as quais se interage. “O processo de formacéo de conceitos €, nesse
sentido, essencialmente dialégico” (BAKHTIN, 1995 apud BRAIT, 2005, p. 287).

No mundo atual, o tempo e a sua medicdo sdo temas comuns no dia a dia:
‘precisamos de tempo”, “cheguei atrasado”, ‘tempo é dinheiro!”. Todas as acdes
humanas estdo relacionadas ao tempo.

No entanto, definir o conceito “‘tempo” ndo é uma das tarefas mais simples.
Pode-se relaciona-lo a uma sucessao de momentos e percepcdes de transformacdes,
principios pelos quais distinguimos fatos simultaneos, anteriores ou posteriores.

Assim sendo, “o que é o tempo?” Pergunta que néo pode ser respondida sem
se dialogar com varios autores. Navarro (2006), por exemplo, elenca uma gama de
pensadores e resume, assim, suas principais intuicdes acerca do que vem a ser o

tempo:

¢, Qué es el tiempo? ¢La perplejidad de Heréaclito ante el rio? ¢La
elegante definicion de Platén: el tiempo como “imagen movil de la
eternidad inmovil” (Tim., 37 D)? ;O la enunciacion impecable de
Aristoteles: “el numero (orden) del movimiento segun el antes y el
después” (Phys., IV, Il, 220a)? (O se trata mas bien del si me lo
preguntas ya no lo sé de San Agustin? ¢Qué es el tiempo? ¢El
Detente. jEres tan hermoso...! de Johann W.Goethe? ¢ O es unaforma
de intuicion a priori de la sensibilidad, como dice Immanuel Kant? ¢O
se trata mas bien del Espiritu de Georg Wilhelm Friedrich Hegel
desplegandose? ¢Qué es el tiempo? ¢ La doctrina del eterno retorno
de lo idéntico que Friedrich Nietzsche vislumbro en Sils-Maria, “a 6000
pies sobre el nivel del mar y mucho més alto ain sobre todas las cosas
humanas”? ;O somos nosotros mismos el tiempo, como asegura
Martin Heidegger...? (NAVARRO, 2006, p. 02).

A estas perguntas, Navarro (2006) acrescentou outras, que serviram também
como direcao de leitura. Essa citacdo ndo serve apenas como uma sintese, ainda que
insuficiente, das tentativas e conceituacdes de alguns pensadores acerca do tempo.
Ela também funciona como orientacdo, a medida que apresenta brevemente o que

procurar em cada autor, ainda que nem todos sejam tratados neste trabalho. Muitas
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destas perguntas se repetiram durante toda procura por referenciais. E algumas
permanecem proximas. Por estas razdes, optou-se por articular conceitualmente
algumas dimensdes do tempo a aspectos por meio dos quais estas mesmas
dimensdes podem ser compreendidas: a historica, a filoséfica e a pedagogica.
Entende-se que, assim, se persevera no espirito deleuziano do conceito.

A categoria do tempo, para Hegel (2008), € considerada como a completa
negacao de si mesmo, pois em si, ela coexiste consigo, enquanto que se afirma e, ao
mesmo tempo, se nega. Este processo de renovacdo constante do tempo gera
momentos que sdo o presente, o passado e o futuro. Ele entende o tempo em trés
dimens@es afirmando que somente o presente é existente, enquanto que o passado
existe como recordacdo subjetiva e o futuro como esperanca e temor. Sobre esta
tridimensionalidade do tempo e suas correlacbes com o espaco temporal. O tempo,
segundo este fildsofo, é algo que existe ao mesmo tempo na histéria porque interpreta
0 presente e seu passado enquanto processo de desenvolvimento da liberdade e
ahistorica porque seu método dialético estd no tempo e ao mesmo tempo é atemporal
e, portanto, a filosofia Hegeliana é dialética seja no passado, presente ou futuro.

Para Hegel (2008), o tempo € apresentado como o0 primeiro momento do
conceito de movimento, sendo este, por sua vez, o primeiro momento do sistema do
sol. Hegel critica a compreensdo do tempo como pura continuidade de pontos, como
série infinita ou linha se estendendo do passado ao futuro e ainda como continua, apto
a ser preenchido por um conteudo exterior. O autor inverte 0 modo habitual de pensar
o tempo no sentido passado-presente-futuro. O presente, que, em sua imediatez, é o
agora pontual ou o limite simples, mostra ter, na verdade, sua esséncia no futuro; ele
€ por meio do futuro que veio a preenché-lo, pois 0 agora, enquanto limite simples é
vazio. Por sua vez, o agora tornado através do futuro realiza-se no passado.

Diante da ndo-permanéncia do futuro-presente no agora, o passado aparece
como o reino do ser, a verdade do tempo, ou, como Hegel (2008) o chama, o tempo
real. A verdade do tempo, todavia, mostra residir ndo no repouso no passado ou na
totalidade — nota caracteristica do espaco — mas na contradicdo, negatividade e
infinitude. Quando a dialética do tempo chega a esse resultado, a totalidade ou a
igualdade indiferenciada, o tempo passa ao espaco. A passagem de cada dimenséo
ou momento do tempo — presente, passado e futuro — um no outro é apresentada, na
dialética do espaco, em analogia com as figuras geométricas do ponto, da linha e da

superficie. O ponto do presente, que aparece como 0 primeiro momento do negativo
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ou limite simples, se estende e se desdobra na forma da linha e passa a forma da
superficie; por sua vez, é desta igualdade indiferenciada que o negativo volta a
emergir. A constituicdo do tempo culmina na constituicdo do espaco e vice-versa,
resultando disso o conceito de movimento.

A teoria de Heidegger (1998) baseia-se na ideia de que o homem € um ser que
busca aquilo que ndo é. Seu projeto de vida pode ser eliminado pelas pressdes da
vida e pelo cotidiano, o que leva o homem a isolar-se de si mesmo. Ele também
trabalhou o conceito de angustia, a partir do qual o homem transcende suas
dificuldades ou deixa-se dominar por elas. Assim, o homem seria um projeto
inacabado.

O fio condutor do pensamento de Heidegger (1998), sua meta, € a elaboracao
da questdo do sentido do ser. Como a questdo do ser s surge e repercute num ente
determinado, que compreende e estad disposto afetivamente, o ponto de partida
deverd ser o esclarecimento deste ente, chamado Dasein. Heidegger acredita que,
tornando mais originariamente acessivel o ser deste ente, obtém-se um horizonte
seguro, um fundamento para a investigacao do sentido do ser em geral, uma ontologia
fundamental. Tendo retornado a constituicdo originaria do ser do Dasein, Heidegger
(1998, p. 83) se pergunta se esse caminho levou ou ndo ao que se pretendia. Tendo
chegado a temporalidade, h& algum caminho que leve dela até o sentido do ser em
geral? O tempo originério se revela realmente como horizonte do ser? Ou seja, tendo
procurado superar a visao de tempo tradicional em direcao a temporalidade originaria
do ser humano, é possivel agora repensar o ser para além da objetificacdo e
presentificacao tradicionais?

O ser devera ser compreendido a partir do horizonte da temporalidade, do
tempo préprio. O encontro consigo, com 0s entes simplesmente dados ou disponiveis
e com a tradicdo ndo se da a partir de uma verdade eterna, atemporal, mas
exatamente enquanto modo de ser do ente que compreende e que tem seu ser
implicado nesta compreensao.

Tendo descoberto o tempo, o Dasein volta para si mesmo e seu proprio pensar
para, a partir do tempo compreendido, pensar a temporalidade do proprio pensar. O
sentido do ser é o tempo (dai ser e tempo) e, portanto, ndo pode mais haver fuga para
fora do tempo, para um ser absoluto, para o que é estavel e eterno.

Esse horizonte aberto do tempo mostra que coisas incertas nos aguardam no

futuro, mas uma, embora imprevisivel, é certa: a morte (HEIDEGGER, 1998, pp. 46-
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53). E a efetivacdo dessa possibilidade destréi qualquer outra possibilidade e,
inclusive, a propria existéncia. Mas ela ja esta presente a cada momento, pois
podemos vivenciar o ‘passar’ do tempo. O ser-para-o-fim esta dentro da propria vida.
E cada um tem de morrer a propria morte, ninguém pode ser substituido e nem
substituir outrem nesse acontecimento. Por isso, a morte individualiza mostra que n&o
podemos repousar no tempo ou consolar-nos com pensamentos de eternidade. O
sentido do ser ndo € algo persistente, presente, mas acontecimento. E, ao descobrir-
se autenticamente para a morte, o Dasein torna-se mais originariamente acessivel
para si mesmo. Precisa renunciar aos alivios providenciados pela cotidianidade e
suportar a si mesmo, depender de si mesmo. Desligando-se do impessoal, o Dasein
chega a consciéncia da mortalidade e do tempo, descobre a inconsisténcia de tudo
gue é providenciado pelo impessoal e publico, toma consciéncia do proprio poder-ser,
da liberdade e transcendéncia que produz iniciativa, espontaneidade e criatividade.

Visto a partir da temporalidade, o Dasein ndo se restringe em sua consciéncia
ao momento presente, mas se projeta no futuro e retrocede ao passado. Sendo
adiante de simesmo, antecipando a possibilidade da morte, ele liberta-se das amarras
do ‘a gente’ (Das Man). Tendo consciéncia dessa possibilidade, ele vé sua situagéo e
as possibilidades que essa lhe oferece e toma uma deciséo. A certeza da morte influi
no modo como a vida € organizada, da-lhe uma nova perspectiva. Mas, enquanto
projeto, o Dasein permanece na maior parte das vezes num estado irresoluto, ndo
optando pelo seu mais préprio poder-ser, permanecendo instalado no cotidiano.
Assim, “a temporalidade nao se temporaliza constantemente desde o futuro proprio”
(HEIDEGGER, 1998, p. 353).

O compreender improprio projeta-se para as ocupacgdes imediatas e cotidianas
e faz com que o Dasein venha a si nestas ocupacdes, ou ainda, ele espera a si mesmo
a partir do modelo das suas ocupacoes.

Enquanto o futuro proprio tem o carater de ‘antecipar’ ou ‘precursar’ (Vorlaufen),
o improprio € um ‘estar a espera’ (Gewartigen). No modo impréprio, o Dasein espera
que o futuro faca algo dele, enquanto no préprio, ele se resolve e antecipa nas
possibilidades e, digamos assim, faz algo de si. Heidegger descobre o futuro
temporalizado de forma imprépria, 0 estar a espera, como a razao pela qual a
compreensao se da a partir do impessoal. J& o futuro temporalizado de forma propria

se expressa na antecipacado da morte. E, por isso, “o precursar € um modo mais
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originario de estar voltado para a morte do que a preocupada espera por ela”
(HEIDEGGER, 1998, p. 354).
O compreender que se temporaliza a partir da atualizacéo projeta o poder-ser
a partir da decaida no ‘mundo’ da ocupagao e, consequentemente, a partir da ndo-
resolucdo. Ja o instante se temporaliza a partir do futuro préprio, o que nao significa
gue nele possa ocorrer algo, mas que ele abre o ente para um comparecimento
originario, o compreender se arraiga primariamente no futuro, adiantando-se ou
estando a espera, enquanto que a disposicéo afetiva se funda no ter-sido (passado)
na forma de repeticAo ou esquecimento. JA4 a decaida tem no presente seu
enraizamento primario, na forma do instante ou da presentificacdo. O modo proprio
dessas temporalizacfes estd no antecipar-se, na repeticdo e no instante, enquanto
gue o improprio esta no estar a espera, esquecimento e presentificacdo. Heidegger
diz que
[...] a temporalidade se temporaliza inteiramente em cada éxtase, e
isso quer dizer que a unidade extatica da correspondente plena
temporalizacdo da temporalidade funda a integridade do todo
estrutural constituido pela existéncia, facticidade e decaida, isto é, a
unidade da estrutura do cuidado. A temporalizagdo néo significa uma
‘sucessao’ dos éxtases. O futuro ndo é posterior ao ter-sido, nem este

anterior ao presente. A temporalidade se temporaliza como futuro que
esti-sendo-sido e presentificante (HEIDEGGER, 1998, p. 366).

Uma nova visao de ser humano emerge desse trabalho. O ser do ser humano
nao pode ser compreendido pela comparagdo com o ser das outras coisas no mundo.
As ciéncias humanas estéo diante do desafio de conhecer o ser humano sem tornar-
se presa da ontologia da coisa, de enfrentar e diferenciar a temporalidade da coisa da
temporalidade do ser humano. Stein (2008, p. 33) diz que no “universo da liberdade
humana, da historia, da acdo, da vontade, na maneira do homem ser no mundo existe
uma ideia de lugar, de espaco, de tempo, que nada tem a ver com a temporalidade
da coisa.”

A subjetividade ndo pode ser simplesmente reduzida a coisa, medida pela
‘medida’ dos objetos que n&o tém o modo de ser do ser humano. A inteligibilidade do
gue seja o ser humano exige uma nova postura, que o reconheg¢a como ser-no-mundo,
ja sempre compreendendo o ser, na abertura do ser. O tempo das coisas, medicao,
sucessdo de momentos indiferentes ndo corresponde a temporalidade do ser humano.
O universo do sentido soa de outra forma. A critica a metafisica € uma critica a

compreensao tradicional do tempo. Heidegger (1998) procura mostrar, por meio da
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andlise da temporalidade da compreensédo, da disposicéo afetiva, da decaida e do
discurso, uma forma nova de encarar o ser humano, sua relagao com a linguagem,
com as coisas e com 0S outros seres humanos. Se, em um primeiro momento,
apresenta as consequéncias da consideracdo do tempo enquanto presenca,
presentificacdo, mais tarde esclarece a possibilidade da superacdo em direcédo a
propriedade, da compreensdo auténtica e propria. Assim, “nunca chegamos a
temporalidade humana por meio da temporalidade dos objetos. Nao ha como partir da
fisica para estabelecer a temporalidade da existéncia humana” (STEIN, 2008, p. 33).

A marca fundamental desse pensamento € a finitude. Essa caracteristica do
ser humano foi omitida, esquecida, escondida pela atencdo ao modo de ser dos
objetos. Olhando para o ser humano pelas lentes ajustadas para os objetos ndo
humanos, perde-se a especificidade deste ente, ou seja, sua finitude.

N&do h4, para ele, transparéncia total, imparcialidade, que sao ideais da
ontologia da coisa. Isso porque o ser humano, em todas as suas realizagdes, existe
‘no espago e no tempo, limitado, dotado de caracteristicas temporais e carater
historico. Ele é historicidade” (STEIN, 2008, p. 80). Quem sustenta todo conhecimento
e acao é o proprio ser humanao, finito, ser-para-a-morte. A propriedade, diferentemente
da ontologia da coisa, aproxima o ser humano, agora Dasein, da sua condi¢cdo
indevassavel, da sua finitude radical, do seu irremediavel ser-para-a-morte.

Ao propor a revisao da tradicdo e realizar sua critica as ontologias tradicionais
a partir do conceito de tempo, Heidegger revoluciona na filosofia, transformando
essencialmente o conceito de ser. No seu pensamento, “ndo era apenas o carater
fisico da sucessdo do tempo que era suplantado, mas se produzira uma
desobijetificacdo do ser humano, & medida que cada existencial € uma concentracao
de instantes de temporalidade” (STEIN, 2004, p. 293). Nessa desobijetificacdo do ser
humano, os conceitos tradicionais, carregados de conteudos e vicios, precisam ser
substituidos por aquilo que Heidegger chama de ‘existenciais’, indicios que apontam
para o proprio acontecer do ente humano. E, ainda, como mostra Stein, comentando
a superacao do tempo como sucessividade fisica atomicamente recortada, que

Heidegger ndo apenas rompe a sucessividade do tempo do mundo,
mas a inverte de tal modo que sem o ser humano nada pode ser
considerado como se dando no tempo. Essa inversdo nédo tem como
consequéncia a reducdo da importancia de tudo o que se da no mundo
fisico, mas pelo contréario, insere 0 cosmos na propria dramaturgia da
existéncia (STEIN, 2004, p. 295).
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A linearidade do tempo é substituida pela dimensao estética, pela abertura de
sentido na qual se apresenta o todo da condicdo humana, onde acontece o “refluxo
do futuro e do passado sobre o momento presente” (STEIN, 2004, p. 293). Uma das
ideias fundamentais aqui € a da abertura: ela somente existe se ndo se esta preso a
presenca, ao presente. Somente ha transcendéncia onde néo se esta capturado pela
imanéncia do presente. O tempo da sucessdo de momentos, da presencialidade,
somente pode ‘ver’, fazer sentido, se ndo estiver preso em si mesmo. O tempo
presente, por assim dizer, esta capturado em si mesmo, € cego e surdo se nao tiver,
no préprio presente, a presenca do passado e do futuro. Essa dimenséo estéatica é
que abre a possibilidade de pensar o tempo e permite que acontecam objetos e
eventos no tempo. E a abertura que se realiza pela presenca do passado por meio da
memoria e do futuro pelo projeto somente acontece num ente determinado chamado
Dasein. E nele e através dele que hé algo, que ha sentido, significado.

O tempo somente ‘vé€’ se ha a temporalidade. Sem a temporalidade do Dasein,
ha cegueira e surdez, ndo ha algo, nem tempo. O tempo pensado a partir do presente
nao alcanca sua dimensdo origindria enquanto tempo humano. As coisas se
manifestam, aparecem no presente, mas elas nao seriam o que sédo”, delas néo se
diria que séo, ou ndo se diria que ha algo, se ndo houvesse a transcendéncia possivel
por causa da elasticidade, da distensdo para frente e para tras, para o passado e para
o futuro. Somente pela transcendéncia ha algo, ou seja, pela temporalidade do
Dasein. Assim, o tempo adquire uma importancia e um peso crucial para a questao
do ser, tema central do pensamento heideggeriano. O ser tem uma relacao intima com
o tempo. O sentido do ser somente se revela a partir do Dasein e, sendo o Dasein
temporal, historico, finito, tudo o que ele pensa, diz e conhece é também temporal,
histérico, finito.

A temporalidade, a historicidade, permite a autenticidade do Dasein, pelo fato
de que ele nao é “totalmente absorvido pelo presente nem pelo passado e pelo futuro
imediatos” (INWOOD, 2004, p. 83). Diferentemente, o Dasein auténtico “olha
prospectivamente para sua morte e retrospectivamente para o seu nascimento e, indo
além de seu nascimento, para o passado historico” (INWOOD, 2004, p. 84). O
presente ndo é independente do passado e nem do futuro. Diz 0 mesmo autor que o
“Dasein ndo se restringe em sua consciéncia ao momento presente. Ele se projeta no

futuro e retrocede ao passado. O Dasein é temporal” (INWOOD, 2004, p. 85).
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Para os tedricos Betti & Kulaif (2007), cada sociedade cria ou adota formas de
contagem e divisdo do tempo em torno das quais se organizam as diversas atividades
sociais. Como tantas outras constru¢des culturais, a nocédo do tempo se incorpora ao
inconsciente social, inclusive ao inconsciente das disciplinas cientificas e para o
historiador, em especial, o tempo é um fio condutor crucial das mudancas e
continuidades.

O tempo é amplo! Como salienta Martins,

a propria palavra tempo leva quase que imediatamente a uma
reflexdo, ela €, em si mesma, uma metafora da existéncia. [...] de um
lado temos o tempo subjetivo, a percepc¢do do tempo, a construcéo
cognitiva desta nogéo, as diferentes visdes sociais e historicas a seu
respeito; tudo isso é complexo e interessante, assim como, por outro
lado temos o tempo fisico, seja ele da mecéanica classica, da
relatividade, ou ‘retocado’ pela termodindmica ou pela cosmologia
(MARTINS, 1998, p. 11).

O tempo é multiplo. O tempo fisico, o tempo psicoldgico, o tempo linguistico, o
tempo histérico, o tempo geoldgico, o tempo cronolégico. Sdo formas diferentes do
que se pode chamar de tempo. “Tempo € palavra de muitos significados, e em alguns
deles empregado como sinébnimo de passado, ciclos, duracgéo, eras, fases, momentos
ou mesmo historia” (NUNES, 2003, p. 56). Entretanto, o que relaciona e interliga estas
diferentes concepcdes é um conceito mais geral de “mudanga”. Como ressalta Nunes
(2003), o tempo como categoria, também exige o conceito oposto de permanéncia, ja
implicito a cronometria — que demanda uma escala de medida; a cronologia — que
demanda marcos de datagcéo e ao processo de mudanca — enquanto passagem ou
transicdo entre estados que perduram.

O tempo, um conceito que provoca siléncio, mesmo entre especialistas. Quase

todos poderiam dizer de maneira semelhante a Santo Agostinho que,

se ninguém me pergunta, eu sei; porém se quero explica-lo a quem
me pergunta, entdo ndo sei. No entanto, posso dizer com seguranca
gue ndo existiria um tempo passado, se nada passasse; e ndo existiria
um tempo futuro, se nada devesse vir; e ndo haveria o tempo presente
se nada existisse, de que modo existem esses dois tempos — passado
e futuro, — uma vez que passado ndo mais existe e o futuro ainda néo
existe? E quanto ao presente, se permanecesse sempre presente e
nao se tornasse passado, ndo seria mais tempo, mas eternidade.
Portanto, se o presente, para se tornar tempo, deve tornar-se passado,
como poderemos dizer que ele existe, uma vez que a sua razdo de ser
€ a mesma pela qual deixard de existir? Dai ndo podermos falar
verdadeiramente da existéncia do tempo, sendo enquanto tende a ndo
existir (AGOSTINHO, 1999, pp. 14-15).
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O tempo faz calar e faz falar, diante da pergunta “o que é?” ndo ha resposta
imediata que satisfagca aos mais curiosos, pois todas as respostas encontradas nesta
pesquisa sao, de alguma forma, mediatizadas por algum elemento externo ao proprio
tempo. Como Machado de Assis (1994) afirmou, na epigrafe do seu primeiro capitulo,
‘o tempo é aberto a construcido de qualquer coisa, € como um tecido que nao se Ve,
mas no qual se pode bordar de acordo com nossa criatividade”.

O tempo parece escapar de todas as definicbes possiveis, ndo se permitindo
apreender por nenhuma delas totalmente, permanece algo diante do qual se confronta
qualquer perspectiva. Ele — o tempo — permanece igual a si mesmo - e qualquer
discurso é apenas uma tentativa de contorna-lo e, assim, demarcar uma possibilidade
conceitual.

Quais seriam estas mediacfes pelas quais se procura definir o tempo?
Passando em revista, alguns autores que trataram desse tema, nota-se que Alliez
(1991), por exemplo, faz um percurso historico-filosofico, de Aristoteles aos medievais
nominalistas, discutindo o tempo na relagdo com as forcas em épocas especificas
(ibdem. 1991). Em seu trabalho, o tempo néo é discutido por simesmo e em si mesmo,
mas numa discussdo mediada pelos fatores citados.

Na Grécia antiga, encontram-se 0s primeiros esfor¢os sistematicos para pensar
o tempo. Possivelmente, o primeiro autor a trabalhar esta questdo nédo tenha sido
Aristoteles (1984), mas suas ideias foram, de alguma forma, as mais fecundas. Ele
concebe o tempo ligado a alma e ao movimento, seguindo a trilha dos pitagoricos e
pelos estoicos e epicureus, tinha o tempo como uma mensuracdo do movimento,
ciclico do mundo e da vida.

Para ele, o tempo é a medida do movimento, segundo o antes e o depois. Na
passagem de um estado fisico a outro, € que se percebe o tempo. Mas, enquanto
medida, ele é atividade da alma ou, mais radicalmente, sem alma n&o ha tempo. Em
seu texto Metafisica (ARISTOTELES, 1984), ele demonstra de forma rigorosa que a
atividade ligada a numeracdo, ao passar do tempo, anteriormente indicada pelos
préprios pitagodricos, € que da sentido ao tempo.

Esse tempo ndo era, necessariamente, aquele que € marcado por nossos
relogios, aquele que define nossos dez minutos de antecipacédo ou nossas horas de
atraso, o0 que delimita nossos prazos, nossas interminaveis angustias de horas
perdidas em vao, seja com uma atividade entediante ou com uma insbnia

inaproveitada. Sucessao de eventos, tempo césmico, que ndo permite o totalmente
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subjetivo, mas ndo esquece que a medida ndo é exata. Ou seria 0 universo uma
medida exata? A medida, para Aristételes, € a medida da "alma”. Qual € a nossa
medida? Ha um tempo objetivo, que nos permite situar um evento, marcar um horario
para a consulta, agendar um encontro. Mas ha um tempo subjetivo que nos permite
conhecer, vivenciar esse evento, amadurecer as relagcdes entre os fendbmenos e
nossos estados subjetivos. H&A um tempo subjetivo: tempo de amadurecimento, tempo
para compreender, para assimilar, para aprender, para conformar, para organizar.

Mensurar a subjetividade ndo é algo que se faca da mesma forma como
medimos o0 movimento da natureza, mas € 0 que tentamos fazer quando nos
perguntamos: Quanto tempo um individuo leva para se tornar adulto? Com quantos
anos um adulto ja deve estar "amadurecido"? Quanto tempo levamos para aprender
a tocar violdo? Quantas consultas necessitamos para que possamos findar com nosso
sofrimento? Quanto tempo é preciso para que possamos aprender a lidar com os
sentimentos? Sera possivel responder a essas questdes? E possivel medir tal tempo,
como mensuramos o tempo cronoldgico? O autor considera dois estados da matéria
para pensar o tempo: 0 movimento e o repouso. Se a matéria esta em movimento, ha
tempo, mas ela também pode estar em repouso e é cabivel a pergunta, em repouso
ndo haveria tempo? A resposta seria afirmativa a medida que se compreende o
repouso como movimento nao fisico. Esta dificuldade do texto aristotélico atravessa
toda a filosofia antiga e medieval, apesar de santo Agostinho ter-se dedicado a ela e
de ter proposto uma alternativa complementar.

Netto (2002) afirma que o pensamento de Agostinho a respeito do tempo precis
ser inserido no todo de sua obra, apesar de encontrar nas Confissdes sua elaboragéo
mais completa. Todos os outros elementos encontrados nos outros textos estao al
sintetizados e explicados. Principalmente por concordar com tal afirmag&o, neste
trabalho optou-se por focalizar as ideias de Agostinho contidas nas Confissbes, de
modo especial o Livro XI.

Este autor pergunta sobre o que é realmente o tempo. Entende ele que, ao
mesmo tempo em que é familiar, também ¢é dificil de defini-lo (AGOSTINHO, 1999).
Apesar dessas consideracoes, ele afirma que o tempo € distinto no movimento e na
medida, porque além do movimento dos corpos, ha o repouso. O tempo do movimento
nao é o mesmo da medida do préprio movimento. E isso supde, perigosamente, duas
coisas: a primeira, que o tempo do movimento além de ser distinto, € autbnomo; a

segunda suposicao, que a medida ndo precisa necessariamente do movimento. De
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fato, o autor vé muitos problemas nas ideias aristotélicas, mas parte delas para afirmar
a possibilidade da transformagcédo do tempo cronolégico em tempo kairético, que &
aguele que resgata todo o passado, projeta o futuro e da sentido ao presente. Mas
nao no sentido de que estivesse ocupado estritamente com esta passagem, apenas
se supde ser esta uma leitura possivel de seus trabalhos.

No desenrolar de seus escritos, ele cultiva, em toda sua prosa, uma atitude de
reconhecimento de si diante da grandeza do problema do tempo. Reconhece,
também, que as questbes em torno do tempo sdo comuns, apesar de obscuras e as
suas descobertas neste campo parecem novidades. Sendo assim, solicita ao Pai, luz,
direcdo e humildade para se posicionar diante do que ndo se pode saber
(AGOSTINHO, 1999). O tempo € seu enigma, mesmo 0 ensinamento mais antigo,
passado de geracdo a geracdo, quanto a existéncia do passado, do presente e do
futuro, isso € um problema novo para ele. E mesmo em meio a tantas digressoes,

acaba por concluir pela existéncia destes trés tempos, conforme ele mesmo afirma:

[...] guem se atreveria a dizer-me gue néo ha trés tempos — conforme
aprendemos na infancia e ensinamos as criangas, isto é, o passado, 0
presente e o futuro —, mas somente o presente, porque 0s outros dois
nao existem? Ou poderemos dizer que eles realmente existem, e que
o futuro, tornando-se presente, sai de algum lugar oculto, e que,
tornando-se passado, torna a entrar em algum lugar secreto? Na
realidade, aqueles que predisseram o futuro, onde é que o viram, se
ainda ndo existia? Nao se pode ver 0 que néo existe. E aqueles que
narram coisas passadas nao poderiam relatar coisas verdadeiras, se
nao as visse na mente. Ora, se 0 passado realmente nao existe, de
modo algum poderia ser percebido. De onde se conclui que tanto o
futuro quanto o passado existem (AGOSTINHO, 1999, pp. 16-17).

Se a existéncia dos trés tempos esta assegurada, e a medida destes tempos é
inviavel, ou pelo menos dificil, somente o presente seria mensuravel — ele pode ser
medido enquanto passa, apesar de ndo poder definir exatamente de que lugar para
qual outro lugar. Entdo, passado e futuro existem em funcédo do presente e, nesse
caso, santo Agostinho alerta quanto ao uso impréprio destes trés tempos. Seria mais
apropriado a natureza mesma do tempo procurar expressées mais em conformidade
com o0s seguintes termos: “o presente do passado € a memoria. O presente do
presente € a visdo. O presente do futuro € a espera.” (AGOSTINHO, 1999, p.18). A
afirmacao da existéncia dos trés tempos €, também, uma negacao da existéncia deles
agora, somente o presente €, e em funcdo dele, os outros dois tempos ganham

sentido.
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Esta discussdo levantada por santo Agostinho vai atravessar toda a Idade
Média. Somente na modernidade é que aparecem concepcdes realmente distintas
daquelas propostas por Aristoteles e santo Agostinho. Lopes (1992) afirma que, em
Isaac Newton, encontra-se uma percepc¢ao do tempo e espaco articulada conforme as
condi¢gBes da ciéncia moderna. Possivelmente, esta concepgdo newtoniana € mais
proxima daquilo que pensa a escola.

Newton pensava no tempo como algo absoluto e independente. Considerava-
0 como um “receptaculo dos eventos” e que o passar dos mesmos néo afetava o fluxo
temporal. O tempo era continuo, unidimensional, homogéneo (possuia as mesmas
propriedades em todos os locais do universo) e infinito. Sua concepcao de tempo
aparece gquase como uma sugestao para a educacédo pensar a linearidade com a qual
ela se organiza, a medida que o momento de cada estudante & também, ou deveria
ser, dentro desta perspectiva, 0 momento de todos os outros. A hora apropriada para
entrar na escola, para avancar nas séries, para concluir a educacgao basica e sair da
escola é a mesma para todos, excetuando-se, é claro, quaisquer dificuldades ou
distarbios de aprendizagem (NEWTON, 1979, pp. 51-52).

Sendo um debatedor dos conhecimentos disponiveis em sua época, Bergson
€ um criador de conceitos, no sentido que Deleuze d& ao termo. Suas obras giram em
torno de um nucleo de questdes relativas ao método e ao tempo, enquanto duracao.
Matéria, espaco, tempo, consciéncia, inteligéncia sdo temas recorrentes nos textos
bergsonianos e a biologia, a fisica e a psicologia aparecem como disciplinas
frequentemente visitadas e confrontadas em seus trabalhos.

Tempo € duracéo, eis a resposta de Bergson a pergunta de santo Agostinho
acerca do que € o tempo. E o que é duracdo? Ele afirma que duracéo € a percepgao
imediata, comumente confundida com a continuidade da vida interior. Por suas
palavras “ndo ha duvida de que o tempo, para ndés, confunde-se inicialmente com a
continuidade de nossa vida interior” (BERGSON, 2006, pp. 51-52). A continuidade da
vida interior esta além de uma captagdo da transicdo entre os estados da coisa e a
coisa mesma, essa continuidade é escoamento (ibdem. p. 72) e passagem que se
basta a si mesma, das coisas e dos estados das coisas. Por essa razéao, a duragao se
torna a propria transicao, para além das aparéncias do movimento de passagem e se
transforma no proéprio tecido das coisas e do nosso ser (ibdem. p.73).

Assim, o conceito do tempo, para Elias (1998, p. 11) “n&o se deixa guardar

comodamente numa dessas gavetas conceituais onde ainda hoje se classificam, com
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toda a naturalidade, objetos desse tipo”. Ele ressalta as dificuldades em conceituar
algo que ndo se dé a teoria, algo que, “nao se deixa ver, tocar, ouvir, saborear, nem
respirar como um odor” (Ibdem, p. 7). Para Glezer (1999), falta um debate mais amplo
do conceito, explicado, em parte, pela permanéncia de uma certa indefinicdo do
conceito entre os historiadores.

De qualquer forma, € imprescindivel refletir, segundo Elias (1998) que, apesar
dos homens terem obtido crescente consciéncia do tempo, isso ndo os livra de ainda
serem afetados por uma sensacao de mal-estar, de que o chdo os escapa por debaixo
dos pés, quando precisam fazer qualquer ponderacdo que envolva a questdo do
tempo.

Diante de todo o exposto, vé-se que os historiadores classicos dedicavam-se
aos acontecimentos politicos e econémicos e ndo as questdes da “sociedade”, as
estruturas sociais. Com algumas publica¢gBes histéricas dos cientistas sociais em
constante crescimento, tem inicio a critica a énfase que esses davam a certos temas.

Para Braudel (1990), a nocdo de estrutura possui um papel fundamental na
explicacdo da histéria, no sentido de constituicdo da totalidade histérica. Ele afirmava
que a histéria deve ser total ou global e, para que isso fosse possivel, seria necessario
um processo de interdisciplinaridade, pois dizer que algo é histérico e, por isso, total;
€ dizer que ele é sociolégico, geografico, antropolégico, econdémico, psicoldgico,
politico, enfim, no todo se teria a historia. De outro lado, a histéria deveria ampliar a
sua concepcao de documento, pois, como tudo é histérico, tudo que diz respeito ao
homem também € histérico. A ciéncia histérica seria, entdo, um lugar de sintese, onde
as analises setoriais retornariam ao seu caudal, que é a prépria temporalidade da
ciéncia historica. Caberia, entdo, aos historiadores criarem mecanismos para que
essa totalidade se tornasse possivel e vidvel na pesquisa histérica e na sua
apresentacao na forma de conhecimento produzido. O real é total e multitemporal, por
isso, a historia para obter a totalidade da realidade deveria encontrar mecanismos
antropolégicos de perquiricdo e de apresentacdo dos diversos tempos que existem na
histéria. Nesse sentido, a teoria dos trés tempos de Braudel se presta como método
para a obtencéo da totalidade historica.

Isto se coaduna com o que Le Goff, mais tarde, caracterizou como uma das
novas tarefas da histéria nova: reidentificar o conceito de tempo, dissuadindo a ideia

de um tempo Unico, homogéneo e linear, trazendo uma nova concepg¢ao cronoldgica
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cientifica, datando os acontecimentos segundo sua duracao e ndo, sua producéo (LE
GOFF, 2001, pp. 54-55).
Ja Heller (1985) considera que: “a histéria € historia de colisdo de valores de

esferas heterogéneas” e chama a atencao para o fato de que

o tempo é a irreversibilidade dos acontecimentos. O tempo historico €
a irreversibilidade dos fatos sociais. Todo acontecimento é irreversivel
do mesmo modo; por isso, € absurdo dizer que, nas varias épocas
historicas, o tempo decorre em alguns casos “lentamente” e em outros
“com maior rapidez”. O que se altera ndo é o tempo, mas o ritmo da
alteracdo das estruturas sociais. Mas esse ritmo € diferente nas
esferas heterogéneas (HELLER, 1985, p. 3).

Pode-se dizer que aprender sobre o tempo, exige uma consciéncia da
importancia e influéncia que as varias dimensdes da temporalidade exercem em todos
e de como elas formam e transformam. Esse aprendizado possibilita tornar o tempo
um aliado no “ser-agir”, no “aqui-e-agora” e no ‘vir-a-ser”. Converter-se em dono de
seu tempo, uma experiéncia evidenciada na liberdade, na alegria. Tarefa laboriosa,
intensa e, por vezes, dolorosa, que além de explorar as dimensdes de tempo, levara

a aprender a emprega-las com pertinéncia, com sentido, em suas vidas.

Habitar o Tempo

Para ndo matar seu tempo, imaginou:
vivé-lo enquanto ele ocorre, ao vivo;

no instante finissimo em que ocorre,

em ponta de agulha e, porém, acessivel,
viver seu tempo: para o que ir viver

num deserto literal ou de alpendres;

em ermos, que nao distraiam de viver

a agulha de um s6 instante, plenamente.
Plenamente: vivendo-o de dentro dele;
habita-lo, a agulha de cada instante,

em cada agulha instante: e habitar nele
tudo o que habitar cede ao habitante.

E de volta de ir habitar seu tempo:

ele corre vazio, o tal tempo ao vivo;

e como além de vazio, transparente,

o0 instante a habitar passa invisivel.
Portanto: para ndo mata-lo, mata-lo;
matar o tempo, enchendo-o de coisas;
em vez do deserto, ir viver nas ruas
onde o enchem e 0 matam as pessoas;
pois como o tempo ocorre transparente
e s6 ganha corpo e cor com seu miolo
(o que n&o passou do que lhe passou),
para habita-lo: s6 no passado, morto (NETO,1997, p. 105).
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Sendo assim, o conceito de tempo € de suma importancia para o
desenvolvimento do raciocinio historico. E um conceito complexo, que se desdobra
em multiplas nocdes e envolve categorias ou dimensdes variadas, tais como duracao,
velocidade, medicéo e ritmos. A complexidade de tal conceito e nocdo exige que seja
sempre trabalhado de forma contextualizada, inserido na discussao ou abordagem de
uma tematica e que precisa de um “certo tempo” para se construir. A construcao deste
conceito € evolutivo e continuamente construido pela sociedade e pelo proprio
individuo. “Cabe [...] a histéria ensinar os alunos a se situarem em seu tempo e a
compreenderem as formas instituidas historicamente para representar, medir e
dimensionar o tempo em nossa sociedade, a fim de se posicionarem e intervirem na
realidade social” (BERGAMASCHI, 2000, p. 50).

E preciso, entdo, recuperar a histéria na sua vitalidade, sendo que ela ndo pode
ser pensada sem a sua caracteristica temporal. A temporalidade histérica deve ser
buscada na “duracao social, esses tempos multiplos e contraditorios da vida dos
homens que sdo ndo s6 a substancia do passado, mas também a matéria da vida
social atual” (BRAUDEL, 1990, p. 9). O problema é como apresentar essa totalidade
na forma de conhecimento histérico, numa apresentacdo que contenha todas as
dimensdes e dinamicas espaciais e temporais do real vivido. Trata-se, conforme o seu
entendimento, de recuperar a “dialética da durag&do” histérica, essa para ele “se
depreende do oficio e da reiterada observacao do historiador; para nés, nada ha mais
importante, no centro da realidade social, que esta em viva e intima oposicao,
infinitamente repetitiva, entre o instante e o tempo lento no seu decorrer” (BRAUDEL,
1990, p. 9). Nem o evento singular nem a estrutura geral da historia e sim, o imenso
gradiente de diversidade temporal que existe entre o tempo breve do evento e o tempo
longo da estrutura. A totalidade histérica ndo se apresenta decomposta em diversos
tempos; o historiador, entdo, deve proceder a uma decomposicdo artificial dessa
totalidade para torna-la inteligivel. O tempo histérico, total e multidimensional, se
submete entdo a operagdo metddica do historiador, pois “o trabalho histérico
decompde o tempo passado e escolhe as suas realidades cronoldgicas, segundo
preferéncias e exclusdes mais ou menos conscientes” (BRAUDEL, 1990, p. 9). Nesse
gradiente temporal existente no todo histérico, existe uma infinidade de
temporalidades, tdo grande que nem pode ser expressa racionalmente. Quantos
tempos sdo? Ele nos apresenta trés, mas “a historia situa-se em diferentes niveis,

quase diria em trés niveis, se isso nao fosse simplificar demais: sédo dez, cem niveis,
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aqueles que haveria que considerar, dez, cem duragdes diferentes” (BRAUDEL, 1990,
p. 80).

Entdo, fazer da istéria um instrumento de compreensao da realidade significa
dominar seus conceitos elementares. Bloch (2001, p. 30) coloca o “[...] tempo como
elemento primordial da historia: a histéria € a ciéncia dos seres humanos ao longo do
tempo”.

Os fatos humanos sao, por esséncia, fendmenos muito delicados,
entre 0s quais muitos escapam a medida mateméatica. Para bem
traduzi-los, portanto para bem penetra-los (pois serd que se
compreende alguma vez perfeitamente o0 que nao se sabe dizer?),
uma grande finesse de linguagem, [uma cor correta no tom verbal] séo

necessarias. Onde calcular é impossivel, imp&e-se sugerir (BLOCH,
2001, pp. 54-55).

O tempo histérico de Bloch, entretanto, ndo se assemelha a uma trajetoria
uniforme, como assinalam os calendarios. Ao contrario, € composto por inimeras
dimensdes, determinadas pela duracdo dos diferentes fenbmenos sociais: habitos
linguisticos, como as girias, por exemplo, permanecem presentes na sociedade por
um tempo menor do que as crencas religiosas ou sistemas politicos.

Compreender histoéria, assim, significa dominar diferentes temporalidades:
ritmos de mudancas, permanéncias, rupturas, simultaneidades. O ponto de partida
dessa viagem ao tempo deve ser o presente, descartando a busca de uma hipotética
e remota origem. Essa era a formula da chamada histéria-problema, em que as teias
da atualidade impdem o regresso do historiador ao passado.

Os novos enfoques e abordagens dos estudos em histdria possibilitaram
também alteragdes no entendimento do tempo historico, visto como resultado dos
confrontos humanos em uma dada realidade histérico-social, moldada por
descontinuidades, rupturas, permanéncias e por mudangas em ritmos de curta, média
e longa duracéo.

Na verdade, o tempo da historia € marcado por acontecimentos, mudancas e
transformacdes, ndo € marcado pelo calendario e pelo reldgio simplesmente. Além
disso, o tempo histdrio leva em conta a simultaneidade dos acontecimentos, ndo 0s
estuda separadamente.

Se vocé contar ou escrever a histdria de sa vida ano a ano, estara fazendo uma

cronologia. Se, pelo contrario, contar esta historia a partir de acontecimentos que lhe
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causaram impacto, dando-lhes um sentido, estara trabalhndo com a noc¢ao de tempo
historico.

O tempo historico esta ligado as mudancas e permanéncias no modo de vida
de um grupo ou de uma sociedade, durante um determinado periodo.

E preciso salientar o erro de enclausurar a histéria no tempo passado; o
presente € uma dimenséao fundamental do tempo histoérico. Primeiro, porque € sempre
do tempo presente que falamos sobre o passado, a partir de questdes que este
presente nos coloca e segundo, porque o passado conta pelo que significa, explica e

esclarece para nos. Se ndo for assim, torna-se mera curiosidade e ilustracao.

3.2RELEVANCIA NO ENSINO DA HISTORIA E NA CONSTRUGAO DA CIDADANIA NOS ANOS

INICIAIS DO ENSINO FUNDAMENTAL

O tempo histérico € o da transformacéo — criacado — da realidade, do presente
com primazia sobre o passado, que s6 tem significado se permite a compreensédo das
indagacdes contemporaneas.

Diante disso, os Parametros Curriculares Nacionais (PCNs) de histoéria, dos

anos iniciais do ensino undamental afirmam que

o tempo histérico pode ser dimensionado diferentemente, considerado
em toda a sua complexidade, cuja dimensdo o aluno apreende
paulatinamente. O tempo pode ser apreendido a partir de vivéncias
pessoais, pela intuicdo, como no caso do tempo biolégico
(crescimento, envelhecimento) e do tempo psicolégico interno dos
individuos (ideia de sucessdo, de mudanca). E precisa ser
compreendido, também, como um objeto de cultura, um objeto social
construido pelos povos, como no caso s6 tempo cronoldgico e
astrondmico (sucessao de dias e noites, de meses e séculos). [...]
tempo histérico compreendido nesta complexidade utiliza o tempo
institucionalizado (tempo cronolégico), mas também o transforma a
sua maneira. Isto é, utiliza o calendario, que possibilita especificar o
lugar dos momentos histéricos na sucessao do tempo, mas procura
trabalhar também com a ideia de diferentes niveis e ritmos de duragéo
temporais. Estudar a concepcao de tempo ciclico da natureza, suas
relacdes com a construcao de calendarios (ciclo do dia e da noite, das
fases da Lua, do movimento das estrelas, das estacdes do ano etc.) e
suas relacbes com histérias de individuos, de povos ou da
humanidade [...]. O tempo dentro do conhecimento historico é parte de
um conhecimento interdisciplinar, em que os estudantes devem
estudar tempos geoldgicos no planeta (as lentas transformacdes na
crosta terrestre, na atmosfera, na erosédo das rochas, na elevacéo ou
rebaixamento das montanhas, nas erupcoes dos vulcdes, na mudanca
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das formas de vida sobre a Terra etc. — geralmente duracdes de
tempos medidas em eras). [...] no ensino de histoéria que, além de ser
apreendido pelas pessoas na convivéncia com a natureza e nas

7

relacdes sociais, € apreendido pela meméria individual e também
subjetivamente nas situacbes envolvendo emocdes, como
expectativas e ansiedades. [...] E uma forma essencial de organizacéo
das coisas, € subjetivo e desenvolve-se progressivamente do
nascimento a vida adulta, que permite, ao final, que o individuo
assimile, de maneira objetiva, a realidade (BRASIL, 1997, V.5, pp. 96-
97).

O tempo, segundo os PCNSs, trata-se, portanto, de uma “construgao objetiva e
esta relacionado a padrées de medidas” e mensurados seus intervalos e duracdes
“[...] é construido coletivamente pelas culturas e expresso em mitos, ritos, calendarios
e memorias preservadas por grupos e sociedades”. Ele é conceituado por fildsofos,
geologos, astrobnomos, fisicos, arquedlogos e historiadores (BRASIL, 1997, V.5, pp.
96-98).

O tempo, portanto, € indispensavel na organizacdo do real nos niveis de
desenvolvimento. Ele, como representacéo social, é vivido por nos de forma subjetiva.
“A construgédo do tempo permite que o sujeito organize as coisas num todo coerente
e reversivel no final de cada periodo de desenvolvimento”. A percepcgcao do tempo,
como tudo mais, € uma construcdo aprendida socialmente, na experiéncia social de
viver no tempo (BRASIL, 1997, V.5, pp. 96-98).

O tempo da sociedade é uma convenc¢do que nos permite marcar e medir as
coisas de diferentes formas. Inventamos o ano com 365 dias, 24 horas de 60 minutos.
Podemos contar as idades das pessoas, a hora das aulas, do lazer... Calendarios e
reldgios organizam nossas vidas tanto individuais quanto coletivas. Ele esta dividido
em horas e minutos, em passado, presente e futuro; € um conceito muito abstrato,
construido progressivamente pela crianca em diferentes etapas.

Sobre a aquisi¢do das no¢des temporais, sdo amplas as pesquisas cientificas.
Em educacéo, por exemplo, podemos destacar, dentre outros, os trabalhos pioneiros
realizados por Piaget e a Escola de Genebra em 1946. Piaget realizou estes trabalhos
(sob a recomendacéo de Einstein) por mais de 20 anos e procurou verificar como se
dava a nogédo de tempo nas criancas, aplicando entrevistas nas quais perguntava
guem havia nascido antes: o pai, a mae ou 0s irméaos do entrevistado. Piaget concluiu
que:

ha auséncia de significacdo para a crianca, da sucessao temporal em
caso de ndo coincidéncia espacial dos pontos de partida ou de
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chegada. Dai se depreendendo o fato de que quando as criancas
respondem “nao sei” a questdo da sucessao dos nascimentos elas
estejam enunciando realmente uma verdade: o problema néo poderia
ter nenhum sentido para elas. Quanto aqueles que se atribuem
anterioridade, esses sujeitos sublinham uma outra verdade: é que o
tempo para eles, do seu préprio ponto de vista, s6 tem comego com o
comeco de sua propria memoria, ndo existindo para eles, antes do seu
proprio nascimento, nem irmaos mais velhos nem pais (PIAGET, 1946,
p. 233).

Segundo este autor, a nogdo de tempo passa por trés grandes fases de
desenvolvimento, a saber: o tempo sensério-motor — tempo da acéo (espaco vivido),
quer dizer, a duracdo da acéo, pois € através das vivéncias de diferentes ritmos que
a crianca vai adquirindo o conceito de tempo, ja que o ritmo, através da regularidade
de sua sucessédo, é uma maneira concreta de vivenciar o tempo; o tempo intuitivo —
apreendido como relacéo de sucessao e de duracao ocorridas na percepcéao imediata,
a crianca limita-se a ordenag¢do de um movimento isolado e o tempo operatério — a
crianca apresenta mobilidade de raciocinio, ela consegue coordenar diferentes ordens
de sucessao e duracao, sendo capaz de incluir todos os tempos fragmentarios em um
s6 tempo continuo. Além disso, este conceito apresenta duas operacfes
fundamentais que sdo: “a ordem dos acontecimentos e a imbricacdo das duracgdes”
(PIAGET, 1946, p. 233).

As nocbes de velocidade, de duragcédo, de contemporaneidade (presente e
sucessao, passado e futuro, antes e depois) implicam na organizacédo temporal. A
nocao de tempo é que oferece maior dificuldade a crianca e a que mais demora a
atingir um ponto de equilibrio. A maioria das criangas ja apresenta, aos sete anos,
mobilidade de raciocinio em outros dominios, no entanto, em relacdo ao tempo, essa
mobilidade é bem mais tardia. Assim, a crianca s6 constréi a no¢do de tempo quando
se torna capaz de compreender a duragao e a sucessao do tempo (simultaneidade) e
gue nao é possivel parar o tempo (continuidade), mais ou menos por volta dos 9/10
anos.

O dominio da no¢éo de tempo envolve o dominio das relagbes temporais. Estas
consistem nas nocgdes de: ordem de sucessdo ou ordenacdo — consiste em
estabelecer a sequéncia de acontecimentos vivenciados ou presenciados hum tempo
préximo, o que implica numa identificacdo do que ocorreu antes do que ocorreu depois
(a relagdo antes-depois), que permite detectar a posicao dos acontecimentos, dos
fatos, em termos de sistema de referéncia ou de contexto; duragcdo — consiste no

intervalo entre dois acontecimentos; simultaneidade ou co-seriacdo — consiste na
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correspondéncia de dois movimentos que acontecem numa mesma duracdo e que
exige coordenacdo reciproca de movimentos. Esse dominio é, na verdade, o dominio
de n6s mesmos em relacéo ao tempo. Quando falamos em tempo, falamos da vida.

Num certo sentido, passa pela escola a constru¢ao daquilo que somos e do que
poderemos vir a ser. A escola movimenta informagbes que ajudam o sujeito a
descobrir quem ele €, a que grupo social e cultural pertence e que posi¢do ocupa
neste grupo. Ela também contribui, e muito, positiva ou negativamente, para a
constituicdo das condicbes que cada sujeito irA desenvolver para lidar consigo
mesmo. O que somos constréi-se a partir de nossa historia, a do nosso povo e cidade
e da cultura na qual nascemos. O que viremos a ser, por outro lado, podera ter muita
relacdo com nossa capacidade de administrarmos nossa vida para o futuro e, também,
das interacfes que fizermos com 0s outros.

Nossa identidade depende da maneira como nos apropriamos de nés mesmos,
do nosso tempo cronolégico, historico e do nosso espaco social, afetivo, profissional,
politico. A identidade é resultante de um processo educativo (interno e externo a
escola). Somos um eu, porque os diversos eus que fomos no passado (memoria) e 0s
eus que projetamos (futuro) se juntam numa unidade que faz sentido para nés e para
0S outros.

Assim, repensando o significado do tempo, entende-se o passado enquanto
patamar histérico e cultural significativo, que refletira, no presente, as diferentes
maneiras de pensar, de se expressar e de viver da sociedade contemporanea.

O tempo da escola ndo pode mais ser estatico ao quadro-negro e giz.
Atualmente, com as tecnologias, diversas informacdes e mensagens estao circulando
a velocidade da luz. A tecnologia e a ciéncia levam a uma diferente visdo de mundo,
a uma nova maneira de viver o tempo, a medida que cada um dos individuos pode
vivenciar, simultaneamente, situacdes ocorridas em diferentes espacos. A televisao,
0s videos e os computadores criam redes de interagdo nunca antes imaginadas. Os
conhecimentos cotidianos dos sujeitos sobre tempo e espago devem ser o ponto de
partida para esta constru¢ao, que deveréao ser ampliados pela escola.

Assim, a escola, enquanto espaco de construcdo de conhecimento, deve
propor um questionamento critico da imposi¢cao dos padrdes culturais hegemonicos e
enfocar a necessidade de se vivenciar, criticamente, a pluralidade cultural,
possibilitando a convivéncia harmoénica entre diferentes grupos. Neste sentido, o

construtivismo oferece uma contribuicdo extremamente valiosa, a medida que afirma
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que o conceito de tempo é uma construcdo que resulta da abstracdo gradativa do
tempo vivido pela crianga e que vai sendo organizado pelo meio social e cultural. As
regularidades de fendmenos naturais, como o dia e a noite, ajudam a crianca a
construir o conceito de tempo nos seus aspectos fisicos, ficando implicito o conceito
de duracdo, ampliando a construgcdo do tempo cronoldgico (semana, més, ano,
século). Desta forma, o aluno sera capaz de trabalhar com o conceito de tempo
historico. Isto ajuda a compreender que, se o aluno é levado a repetir que o Brasil foi
descoberto em 1500, que a independéncia foi em 1822, como informacdes a serem

decoradas, nada garante que esteja construindo o conceito de tempo historico.

A percepcéo do tempo pelo ser humano é fisica e concreta, sem deixar
de ser, simultaneamente, uma experiéncia simbdlica e cultural. [...]
Observando os ritmos do dia a dia, os ciclos da natureza e as marcas
do envelhecimento em seu préprio corpo e no mundo a sua volta, o
homem foi capaz de perceber a sucessdo dos acontecimentos e suas
variagdes, criando assim diferentes interpretacdes para a passagem
do tempo, bem como varios instrumentos para determinar a sua
duracédo. Por essa razdo, o reconhecimento de que as interpretacdes
e as medi¢des do tempo que adotamos também tém uma historia, isto
é, refletem uma determinada experiéncia cultural do tempo, em meio
a outras experiéncias do género existentes no passado e no presente,
parece ser a melhor forma de comecarmos a vencer o desafio de
compreender o tempo, tarefa cada vez mais compartilhada pelo
professor com seus alunos (TURAZZI; GABRIEL, 2004, p. 4).

Na sociedade moderna, ha varios instrumentos que permitem trabalhar o
tempo: pode-se usar fotos das criancas em diferentes épocas, linhas do tempo dos
alunos e da comunidade. Podem ser usados videos, comparacao de filmes de tempos
antigos. E importante que os alunos percebam a simultaneidade e a duracgéo das
acOes em determinados tempos e que entendam que uma acéo realizada nao pode
ser apagada.

Nos anos iniciais do ensino undamental, o professor deve trabalhar para
desenvolver a capacidade de o aluno raciocinar em historia, relacionando passado e
presente, fazendo viagens de idas e vindas no tempo, comec¢ando sempre do presente
para o passado, da experiéncia vivida e da istéria do aluno para experiéncias e
histérias cada vez mais amplas e distantes no espacgo e no tempo.

Como sugere o PCN dos anos iniciais do ensino fundamental para historia, 0s
conteudos tradicionais do curriculo devem estar articulados a temas presentes no

cotidiano dos alunos.
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N&o se pode negar que este tema de estudo [0 tempo] remete para
guestbes atuais e historicas, favorecendo a percepcdo de
transformacd@es na relacdo dos homens entre si, com a natureza e com
as formas de apreenséo da realidade [...] Existe uma série de questdes
a serem consideradas, tanto no que se refere a sua existéncia natural
e fisica, como no que diz respeito as criagdes e concepgdes culturais
e histéricas a ele relacionadas. Dependendo do ponto de vista de
gquem o concebe, o tempo pode abarcar concepg¢des multiplas
(BRASIL, 1997, V.5, pp. 96-97).

Sendo assim, o ensino de historia deve estar voltado para 0 nosso proprio
tempo; o passado é nosso meio, mas nao o nosso fim. Também precisa possuir a
capacidade de articular conhecimentos, atitudes, aptidbes, comportamentos e
praticas pessoais que possam ser aplicados e compartilhados com a sociedade em
geral. Sendo assim, o processo ensino-aprendizagem contribui no desenvolvimento

da autonomia e, concomitantemente, atende a objetivos sociais.

Tudo tem a sua ocasido propria, € ha tempo para todo propoésito

debaixo do céu.

Ha tempo de nascer, e tempo de morrer; tempo de plantar, e tempo de

arrancar o que se plantou;

tempo de matar, e tempo de curar; tempo de derrubar, e tempo de

edificar;

tempo de chorar, e tempo de rir; tempo de prantear, e tempo de

dancar;

tempo de espalhar pedras, e tempo de ajuntar pedras; tempo de

abracar, e tempo de abster-se de abracar;

tempo de buscar, e tempo de perder; tempo de guardar, e tempo de

deitar fora;

tempo de rasgar, e tempo de coser; tempo de estar calado, e tempo

de falar;

tempo de amar, e tempo de odiar; tempo de guerra, e tempo de paz
(BIBLIA SAGRADA, 2009, cap. 3, vers. 01 a 08).

Para Freire (1997a), s6 ha aprendizagem quando ha disciplina intelectual,
vontade, interesse, portanto a utilizacdo de praticas pedagogicas inovadoras tem o
objetivo principal de tornar o processo ensino-aprendizagem mais dinamico e
proveitoso, tanto para alunos como para os docentes envolvidos nesta nova estratégia
de ensino.

Com todo arcabouco teorico montado, descreveremos, a seguir, a trajetéria

construida ao longo da presente pesquisa.
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4 QUANDO AS MULTIPLAS VOZES ENUNCIAM CONCEITOS NA PRATICA

O quarto capitulo aponta o0s conceitos anteriormente apresentados de
educacao, histéria e tempo, premissas para o estudo da disciplina de histéria nos anos
iniciais do ensino fundamental. Ele traz as vozes dos docentes que responderam aos
questionarios de entrevista desta pesquisa, mostrando a aplicacdo préatica desses
conceitos.

Optou-se por fazer uma espécie de “reconstrucao racional”, que visa resgatar
o caminho seguido na procura da construcado de um instrumento adequado de coleta
de dados. Essa procura, mais do que uma condicdo prévia indispenséavel para a
realizacdo do estudo empirico junto aos docentes, ganhou com o desenrolar da
pesquisa status de objetivo, em si mesmo, a ser alcancado.

Para abarcar tais aspectos, este capitulo estruturou-se em trés partes. A
primeira retrata o perfil das vozes docentes e contextualiza o cenério no qual a
pesquisa foi desenvolvida. A segunda parte descreve 0s procedimentos e
instrumentos de coleta de dados, comprovando sua importancia para o transcorrer da
pesquisa e a interlocucdo da pratica cotidiana escolar com 0s conceitos icados no
levantamento bibliografico e documental. O capitulo se encerra com a analise e a
apresentacdo dos resultados, especificando estratégias e praticas pedagogicas
cotidianas que favorecem a construcdo dos conceitos anteriormente citados,

estruturando os dados para a posterior conclusao.

4.1 PERFIL DOS DOCENTES PESQUISADOS E CONTEXTUALIZACAO DO CENARIO DO CAMPO

DA INVESTIGACAO: COLEGIO PEDRO Il - CAMPUS ENGENHO Novo | — RJ — BRASIL

A selecdo de um caminho para que, de fato, se efetive uma compreenséo mais
préxima da realidade pesquisada nem sempre é facil, porém toda jornada inicia-se
com 0 primeiro passo.

Pretendeu-se descrever a natureza deste estudo e quais as opcoes
metodoldgicas utilizadas como base na construcdo do mesmo e que forneceram as
informacdes empiricas para a realizacdo desta dissertacdo. O propoésito foi deixar
registrada a maneira pela qual o trabalho transcorreu, visando assegurar a
cientificidade da investigacao. Além disso, apresentar a instituicdo selecionada para o

estudo, reconstruindo situacdes e elementos que contribuam para proporcionar uma



90

visdo do cotidiano escolar. Na perspectiva da pesquisa, torna-se necessaria uma
compreensao, mesmo que parcial, da realidade, na qual os dados empiricos foram
coletados. Ela esteve inserida no contexto das relacdes pedagdgicas e curriculares,
nas quais professores constroem, dia-a-dia, o cotidiano de suas praticas docentes,
assim como também vivenciam as interacdes cognitivas, afetivas e sociais,
estabelecidas com as criangas e com 0s conhecimentos.

No caso deste presente estudo em particular, quanto a natureza, caracteriza-
se como uma pesquisa do tipo aplicada, com um enfoque qualitativo numa abordagem
descritivo-interpretativa, de carater exploratério, que contou com a observacao
participante do pesquisador, complementada por uma pesquisa bibliografica e de
campo, manipulando diretamente as variaveis relacionadas com o objeto em estudo.

Assim, da populacdo dos 50 professores do Campus Engenho Novo I, foi
selecionada neste estudo uma amostra representada pelos dezesseis professores do
primeiro segmento do ensino fundamental sujeitos da pesquisa: oito docentes das
turmas de 4° e oito das turmas de 5° anos, na faixa etaria entre 29 e 60 anos, do
Colégio Pedro Il - Campus Engenho Novo |, instituicdo federal da cidade do Rio de
Janeiro, no estado do Rio de Janeiro, Brasil, nos anos letivos de 2017 e 2018.

Esses docentes foram escolhidos em virtude do fato de trabalharem nos anos
de ensino cruciais na construcao e solidificacdo do conceito de tempo e do ensino de
histéria no fundamental da educacdo basica. Assim, acredita-se que, ao analisar o
conhecimento e a pratica pedagogica deste grupo, avalia-se o trabalho mais eficaz ao
término deste segmento escolar.

Entdo, para este estudo, apds o levantamento de dados ocorrido a partir do
questionario aplicado ao universo da pesquisa e de uma observacao exploratéria de
campo, foram escolhidas oito docentes de 4° ano e oito de 5° ano, num total de
dezesseis entrevistados, como amostra (unidades de analise) para participar das
estratégias de intervengdo propostas, com a anuéncia de todos os envolvidos.

Estes dezesseis professores foram selecionados porque apresentaram as
melhores perspectivas de fornecerem informacdes precisas. E também por possuirem
varios caracteristicas que ajudariam no estudo, em acordo com a grade curricular e 0
Projeto Politico Pedagodgico da disciplina de estudos sociais para os respectivos anos,
na referida instituicdo, e a fundamentagdo tedrica levantada durante a pesquisa
bibliografica.
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O Colégio Pedro I, local onde se desenvolveu esta investigacdo, de acordo
com seu Projeto Politico Pedagdgico Institucional (PPPI), incluiu no curriculo pleno
dos anos iniciais do ensino fundamental, além das aulas de atematica, portugués,
estudos sociais e ciéncias, atividades educacionais de aboratorio de ciéncias, de
informatica, educacdo artistica, educacdo isica, literatura e educacdo musical
(COLEGIO PEDRO I, PPPI, 2017, p.15). Para a efetivacdo do projeto (PPPI), os
professores tém encontros semanais de planejamento com o coordenador pedagogico
de estudos sociais e encontros mensais com a chefia imediata da coordenacédo-geral
dos anos iniciais do ensino fundamental.

Para a concretizacao desta pesquisa, obteve-se todo 0 apoio dos respectivos
professores de turma, que efetivaram a aplicabilidade do questionario e de todo o
trabalho de observacédo para a fundamentacéo deste estudo.

O Colégio Pedro Il faz parte da proépria istéria social, politica e cultural do pais.
Ao longo de sua historia, contou com professores e alunos ilustres,

[...] inscritos na istdria politica do pais deste século: Francico de Paula
Rodrigues Alves, Marechal Hermes da Fonseca, Nilo Peganha e
Washington Luiz, ex-Presidentes da Republica [e em] diversos
campos de atuacado, destacam-se alunos que dignificam o nome de
nossa instituicdo federal de ensino, e, dentre tantos, poderiamos citar:
Afonso Arinos de Melo Franco, Alceu de Amoroso Lima, Caribé, Cecil
Thiré, Gilberto Braga, Hélio Beltrdo, Italo Zappa, Mario Lago, Pedro
Nava e Turibio Santos (COLEGIO PEDRO Il, PPPI, 2017, p. 21).

De seus bancos escolares, sairam geracfes de homens publicos que
engrandeceram e dignificaram o pais; suas catedras forneciam as teorias, as
doutrinas literarias, linguisticas e filoséficas que lastrearam parte substancial do
momento cultura brasileiro. Era um grande ressoador acustico dos magnos problemas
da ciéncia, da técnica e do humanismo classico. Os seus programas serviam de
paradigma para todo o niverso educacional brasileiro. O tempo, porém, em seu eterno
"devenir”, se ndo conseguiu destruir sua bela tradicdo educacional ou esmaecer sua
elevada contribuigdo cultural ao pais, foi, entretanto, capaz de alterar sua configuragéo
material e pedagodgica e fé-lo dividir sua missao educativa com outros polos
educacionais surgidos com o desenvolvimento brasileiro.

Em sua trajetoria, segundo o PPPI (2017, p. 12), o “Colégio Pedro Il destaca-
se como formador de cidadaos brasileiros que honram o nome da instituicdo”. Essa €,

“‘indiscutivelmente, a marca de identidade que permanece pelo tempo”, né&o



92

constituindo, portanto, tdo somente uma caracteristica de uma faixa de tempo na
histéria.

Por ministrar ensino publico de qualidade e por suas caracteristicas peculiares,
o Colégio Pedro Il é tremendamente disputado pelas familias de alunos de diversas
localidades da cidade do Rio de Janeiro e, até mesmo, de municipios vizinhos.

Dentre os quatorze Campi de ensino scolares que o colégio possui no estado,
o Campus Engenho Novo, localizado na cidade do Rio de Janeiro, é onde trabalham
os docentes dessa pesquisa. Ele situa-se no bairro do Engenho Novo, esta
geograficamente inserido numa area essencialmente residencial, que é passagem
para os suburbios da Central e para os bairros da zona oeste do Rio de Janeiro, por
vias modernas de acesso, congregando alunos e docentes de camadas sociais
diversas, principalmente de uma classe médio-baixa.

O Campus Engenho Novo do Colégio Pedro Il esta localizado na principal rua
desse bairro e possui uma area total de 2085,42 m?, constitui-se de dois prédios,
Campus | e Campus Il. O primeiro destinado aos alunos do 1° ano (antiga classe de
Ifabetizacdo) ao 5° ano do ensino fundamental, designado Campus Engenho Novo | e
0 segundo, destinado aos alunos de 6° ano do ensino fundamental ao 3° ano do ensino
médio, designado Campus Engenho Novo II. A amplitude da rede fisica foi um dos
motivos pelos quais selecionou-se apenas uma das unidades do Colégio Pedro Il
deste complexo, o Campus Engenho Novo |, com o total de 489 alunos e 50
professores, para efetivar o estudo.

Neste Campus do Colégio Pedro Il, as 20 turmas dos cinco anos iniciais do
ensino fundamental funcionam em dois turnos com uma carga horaria de cinco horas
diarias, assim como os demais Campi. O trabalho pedagogico é realizado visando a
integracdo entre as propostas dos componentes curriculares, que compreende as
areas de estudos sociais (historia e geografia), lingua portuguesa, ciéncias e
matematica, objetivando-se, de acordo com o Projeto Politico Pedagdgico
Instituicional:

aformacédo de cidadaos criticos, eticamente orientados para o respeito
as identidades, politicamente comprometidos com a igualdade,
esteticamente sensiveis a diversidade e dotados de competéncias e
de valores capazes de mobiliza-los para a intervencao responsavel na
sociedade (COLEGIO PEDRO II, PPPI, 2017, p. 70).

O curriculo pleno dos anos iniciais do ensino fundamental também inclui

atividades de educacao fisica, educacao artistica, educagdo musical, literatura, sala



93

de leitura e de informética educativa, componente que permeia o0 espaco curricular,
nos cinco anos iniciais do ensino fundamental. Conta também com o apoio do SESOP
(Setor de rientacdo pedagogica).

Outro motivo que reforgou a escolha do Campus Engenho Novo | deveu-se ao
fato da autora desse trabalho ser professora do Colégio Pedro Il e ter atuado durante
20 anos na coordenacao pedagdgica de estudos sociais, que abarca as disciplinas de
histéria e geografia numa forma inter e transdisciplinar, do referido Campus. O tempo
destinado para a pesquisa foi de dois anos, sendo destinado a intervencao
pedagdgica, propriamente dita, um periodo de ano.

O imperial Colégio Pedro Il foi fundado em 2 de dezembro de 1837 para servir
de modelo as “aulas avulsas” e a outras instituicdes de ensino do municipio da corte
e das provincias. Foi assim batizado em homenagem ao Imperador-menino (Dom
Pedro 1l), j& que ocorreu no dia de seu aniversario. E, em 20 de dezembro do mesmo
ano, oficializado por Decreto Imperial por motivo da reorganizagdo do Seminario de
Sao Joaquim, exposta ao Império por Bernardo Pereira de Vasconcelos (Ministro do
Império), homenageando ao Imperador. A primeira unidade instalada no centro da
cidade do Rio de Janeiro funciona até os dias de hoje.

Em 1857, dividiu-se em externato e internato. O internato visava ampliar o
namero de vagas contribuindo para a necessaria formacéao cultural dos representantes
das elites regionais; instalado na Tijuca em 1858 e permanecendo |4 até 1888, quando
foi transferido para o Campo de Sao Cristovdo. Estava fundada a sec¢do Sé&o
Cristévao.

ApoGs a proclamacdo da republica, determinou-se a mudanca do nome para
Instituto Nacional de Instrugdo Secundaria e, posteriormente, para Ginasio Nacional.
Apenas a partir de 1911 voltou a exibir o nome original.

Até os anos 50, era denominado “Colégio Padréo do Brasil”, a medida que seu
curriculo era um modelo e exemplo de educacao de qualidade para as escolas das
redes publica e privada, que buscavam o reconhecimento de seus certificados, junto
ao Ministério da Educacéo, pela semelhanc¢a de seus programas de ensino aos do
Colégio Pedro II.

O Colégio Pedro Il sempre proporcionou ensino humanistico, sem prejuizo das
disciplinas cientificas. Possuindo professores de alta qualidade, integrado por
docentes renomados, como Euclides da Cunha, o Bardo do Rio Branco, Manuel

Bandeira, Aurélio Buarque de Holanda, Celso Cunha e Evanildo Bechara, o colégio
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viu-se obrigado a aumentar a oferta de vagas por conta do grande niamero de inscritos
para o concurso de acesso. Esteve sempre em conformidade com as excelentes
ideias produzidas no ambito da educacdo sem, contudo, deixar-se influenciar por
mudancas precoces que viessem a prejudicar a qualidade de ensino.

O externato, nos governos de Vargas e de Juscelino Kubitscheck, levou ao
aumento das secoes, visando a ampliacdo da oferta de vagas. Em 1952, inauguraram-
se as secoes norte e sul e, em 1957, a secdo Tijuca. Em 1979, as secfes passaram
a serem chamadas unidades escolares, complementadas com o home do bairro onde
foram instaladas: U. E. Centro, U. E. Sao Cristévao, U.E. Engenho Novo, U.E. Humaita
e U.E. Tijuca, abrigando alunos dos atuais ensinos fundamental e médio. Em 25 de
junho de 2012, com a Lei N° 12.677, o Colégio Pedro Il foi equiparado aos institutos
federais com a mesma estrutura e organizacao, cujas unidades escolares passaram
a ser chamadas de Campi e Campus.

Em 1984, o Colégio Pedro Il criou seu primeiro Campus de anos iniciais do
ensino fundamental (antigo primeiro segmento do ensino fundamental-basico),
chamada carinhosamente de “Pedrinho”, instalada no Campi S&o Cristovao.
Seguindo-se a ele, foram criados os do Humaita (1985), do Engenho Novo (1986), da
Tijuca (1987) e de Realengo (2010). Desde entdo, os Campi dos anos iniciais do
ensino fundamental sdo denominados Campus | e as dos anos finais do ensino
fundamental (antigo segundo segmento do ensino fundamental-basico), Campus II.

Nos anos iniciais do ensino fundamental, sempre existiu uma maior
preocupacdo com 0s pressupostos filosoficos / epistemoldgicos / metodolégicos
estabelecidos pelo seu corpo docente no momento mesmo de sua criagao.

Sao cento e oitenta e um anos de exceléncia em educacao. A tradicdo sustenta
o Colégio Pedro Il que, ao buscar a modernizacao de suas estruturas, seguiu as novas
tendéncias pedagogicas e fechou o século XX com o Prémio Qualidade, recebido pelo
Governo Federal, em 1998, por conta de seu projeto de ualidade total na educacéao.

O colégio inaugurou um novo Campus em Séao Cristovao, em 1999, visando
atender a vasta demanda de alunos do ensino meédio, designado Campus S&o
Cristovao lll. Visando sempre a busca por um ensino de qualidade na cidade do Rio
de Janeiro, apesar de se tratar de instituicao federal, inaugurou em 2004, o Campus
Realengo, por conta de um convénio entre Colégio Pedro Il e a prefeitura do Rio de
Janeiro, que procurou atender, assim, a populacado da ona oeste da cidade, carente
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de opcdes de ensino publico de exceléncia. Em 2006, o Campus descentralizado de
Niteroi foi aberto e, em 2007, o de Duque de Caxias.

Em 2010, ampliando o Camus Realengo, inaugurou-se o Campus Realengo |,
destinado aos alunos da educacéo infantil e dos anos iniciais do ensino fundamental.
Os alunos dos anos finais do ensino fundamental e do ensino médio assaram a ocupar
o Campus Realengo Il.

Atualmente, ele é um nstituto federal, com a missdo de administrar ensino
publico gratuito que abrange educacdo infantil, ensino fundamental, ensino médio
regular (EMR), ensino médio integrado (EMI) a educacédo profissional -técnicos em
informatica, instrumento musical e meio ambiente — e ensino médio integrado a
educacao profissional na modalidade de educacéo de jovens e adultos (PROEJA) -
técnicos em manutencéo e suporte em informatica e administracao.

Além dessas etapas e modalidades da educacéo basica, o Colégio Pedro lI
oferece cursos de pos-graduacéao lato sensu e stricto sensu: cursos de especializacao
(lato sensu) - ciéncias sociais e educacdo basica; educacdo linguistica e praticas
docentes em espanhol; educacdo matematica; educag¢do psicomotora; ensino de
histéria; ensino de histéria da Africa; programa de residéncia docente (PRD) e cursos
de mestrado: profissional em matematica em rede nacional, em parceria com a SBM—
Sociedade Brasileira de Matematica (PROFMAT); profissional em préaticas de
educacao basica (MPPEB).

A sua configuracao fisica, seus curriculos, sua metodologia, o conteddo
programético de suas disciplinas se modificaram, mas o seu ideal e 0s seus objetivos
educativos continuaram tendo como lastro as palavras de seu fundador, Bernardo

Pereira de Vasconcellos, inaugurando o 1° ano letivo:

Nenhum célculo de interesse pecuniario, nenhum motivo menos
nobre, e menos patriético, que o desejo de boa educacdo da
mocidade, e do estabelecimento de proveitosos estudos, influiu na
deliberagcao do Governo. Revela, pois, ser fiel a este principio: manter
e unicamente adotar os bons métodos; resistir a inovacdes que nédo
tenham a sancao do tempo e 0 abono de felizes resultados; proscrever
e fazer abortar todas as espertezas de especuladores astutos [...]. O
Governo so¢ fita a mais perfeita educacéo da mocidade: ele deixa (com
nao pequeno pesar) as novidades, e a celebridade aos especuladores,
gque fazem do ensino da mocidade um trafico mercantil, e que nada
interessam na moral, e na felicidade de seus alunos. Ao Governo s6
cabe semear para colher no futuro (COLEGIO PEDRO II, PPPI, 2017,
p. 10).
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Segundo o Projeto Politico Pedagodgico Institucional do Colégio Pedro i
(2017), os componentes curriculares dos anos iniciais do ensino fundamental estao
divididos em trés grandes areas: linguagens, cédigos e suas tecnologias; ciéncias da
natureza, matematica e suas tecnologias; ciéncias humanas e filosofia.

Esses componentes curriculares, de acordo com o planejamento, trabalham
visando o desenvolvimento das competéncias transdisciplinares, balizadoras de toda
acao pedagogica dentro do Colégio Pedro Il. Esses componentes curriculares sao
planejados e adequados por coordenadores pedagoégicos por Campus, o que pode
levar a algumas diferencas nas praticas educativas dos diversos Campi.

No PPPI (2017, p.14), os conteudos foram selecionados e organizados pelas
diversas coordenacfes pedagdgicas de todas as areas e de todos os Campi e do
coordenador-geral dos anos iniciais do ensino fundamental, a fim de desenvolver as

seguintes competéncias gerais:

e compreender sentidos nas mensagens orais e escritas de que é
destinatério direto ou indireto;

¢ ler autonomamente textos dos diferentes géneros relacionando as
informagdes textuais com o conhecimento de mundo;

e utilizar a linguagem oral e escrita, planejando previamente o
discurso, demonstrando o dominio de registros formais e a
coeréncia na defesa de pontos de vista e na argumentacgao;

e estabelecer relagbes de ordem, semelhangas e diferencas para
compreender e analisar a realidade;

e valorizar a linguagem matematica como uma das formas de
comunicar suas ideias;

e utilizar tecnologias contemporéaneas;

e expandir seus conhecimentos tecnolégicos e cientificos,
percebendo a relacdo esses conhecimentos com o0s saberes
cotidianos;

e analisar, de forma critica, o potencial de transformacdo do
conhecimento tecnoldgico, reconhecendo sua importancia tanto
para suprir necessidades humanas como para servir a
preservacédo, a conservacao e a reabilitacdo do ambiente;

e relacionar noc¢les de diferenca e semelhanca, de continuidade e
de permanéncia, no tempo e no espaco, para a constituicdo de uma
identidade individual, coletiva e social;

e compreender as diversas formas de relacdes sociais observando
gue as histdrias individuais se integram e fazem parte do que se
denomina histéria nacional e de outros lugares (COLEGIO PEDRO
Il, PPPI, 2017, p. 14).

Considerando que a amostra da pesquisa do presente estudo foi composta

pelos docentes dos 4° e 5° anos dos anos iniciais do ensino fundamental o
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componente curricular destes anos que trazem expressos aspectos voltados ao
ensino de historia € o de estudos sociais.

O Projeto Politico-Pedagodgico Institucional (PPPI) do Colégio Pedro Il para o
ensino de Estudos Sociais, do 1° ao 5° anos do ensino fundamental, tem como diretriz
os Parametros Curriculares Nacionais (PCNs, 1997) de historia e de geografia
propostos pelo Ministério da Educacdo e pela Base Nacional Comum Curricular
(BNCC, 2017). Segundo os PCNs, os objetivos de historia, foco desta pesquisa, para
esse nivel de ensino “[...] sdo concebidos para que o aluno desenvolva competéncias
que lhe permitam compreender o mundo e atuar como individuo e como cidadao,
utilizando conhecimentos de Natureza cientifica e tecnoldgica.” (COLEGIO PEDRO I,
PPPI, 2017, p.21).

No que se refere aos contetdos, elegemos ndo apenas conceitos, mas também
procedimentos, valores e atitudes do planejamento tedérico. Conforme o PCN de
Historia, destacamos nos “conteddos procedimentais aqueles que permitem a
investigacdo, a comunicacdo e o debate de ideias”, procedimentos essenciais ao
processo de construcdo coletiva do conhecimento. “Quanto aos conteddos que
envolvem atitudes e valores”, apontamos como relevantes os que dizem respeito as
relacbes dos seres humanos entre si e as relacdes entre 0os seres humanos e 0s
demais seres, o conhecimento e o ambiente (COLEGIO PEDRO I, PPPI, 2017, p.15).

O curriculo deve ser composto de uma pluralidade de pontos ligados entre si,

por varios caminhos a serem seguidos.

Nenhum ponto (ou caminho) deve ser privilegiado e/ou subordinado a
um outro de forma Unica. Os caminhos percorridos ndo devem ser
vistos como 0s Unicos possiveis; um percurso pode passar por tantos
pontos quantos necessarios e, em particular, por todos eles.”
(COLEGIO PEDRO II, PPPI, 2017, p.14).

Assim, o eixo tematico de Estudos Sociais,

[...] como o espaco e/ou situacéo vivida pode nédo ser o real imediato,
pois sdo muitos e variados os lugares e/ou situa¢cdes com 0s quais 0s
alunos deveriam ter contato (e, sobretudo, que sdo capazes de pensar
sobre), a rigida hierarquia entre a passagem do nivel local ao mundial
deve ser reconsiderada; a compreenséo de como a realidade local se
relaciona com o contexto global € um trabalho que deve ser
desenvolvido durante toda a escolaridade, de modo cada vez mais
abrangente. O préprio processo de globalizagdo pelo qual o mundo de
hoje passa, ao mudar a dimenséo do que é imediato, demanda uma
compreensdo maior das relacbes de interdependéncia existentes
entre os lugares, bem como das nocdes de espacialidade e
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territorialidade intrinsecas a esse processo (COLEGIO PEDRO I,
PPPI, 2017, p.45).

Uma abordagem curricular que considere tais preocupacdes deveria pretender
levar “o0 aluno a compreenséao de que ele € parte integrante do ambiente e da Histéria,
sofrendo e realizando transformacdes”. Neste contexto é preciso ndo sO planejar o
contetdo programatico, a teoria, mas planejar préaticas educativas que possibilitem
tais objetivos e que ndo sejam meramente conteudistas, para que o planejamento nédo
se torne metas utdpicas, que seja uma abordagem condutora de reflexdo. (COLEGIO
PEDRO II, PPPI, 2017, pp.42-43).

Reconhece-se que a crianca possui uma bagagem prépria de conhecimentos,
da qual fazem parte todas as experiéncias por ela vivenciadas. Em casa, na rua, junto
aos familiares, aos amigos ou mesmo por intermédio dos meios de comunicacgao, essa

bagagem € cotidianamente enriquecida com novos conhecimentos.

Essas informagdes formam a visdo do mundo da crianga, estruturando
a sua representacao de realidade; e € nela que a crianga vai encontrar
subsidios para construir sua nogdo de identidade, como parte de uma
familia, sendo capaz de realizar a leitura da sociedade em que vive
tornando-se seu agente participante e transformador. [...] Se a
dindmica da vida em sociedade no espago e no tempo € o que
pretendemos, torna-se necessario buscar os fundamentos do trabalho
a ser desenvolvido, ndo so6 na Histéria e na Geografia (como propdem
os Parametros Curriculares Nacionais e a Base Nacional Comum
Curricular), como também na Sociologia, Antropologia Cultural e
Social, Economia e Politica (COLEGIO PEDRO II, PPPI, 2017, pp. 40-
41).

Assim, foram selecionados, do planejamento da instituicdo CPII, “quatro eixos
conceituais organizadores das competéncias a serem desenvolvidas pelo aluno”, ao
longo dos Anos Iniciais: espaco, tempo, grupo social e cultura. (COLEGIO PEDRO I,
PPPI, 2017, pp.42-49)

Os quadros 1 e 2 (APENDICES 1 e 2) mostram uma correlagdo entre
Competéncias Especificas/Habilidades e Contetudos do Eixo Teméatico de Estudos
Sociais para os Anos Iniciais do Ensino Fundamental.

E imprescindivel na pratica escolar que haja um planejamento adequado ao
grupo/turma, a comunidade que se atende. O que se apresenta acima € o
planejamento Unico do Colégio Pedro Il, proposto igualmente para todos os Campi
que, na verdade, se compdem de diversidade por estarem situadas em diferentes

regides do Rio de Janeiro, com caracteristicas, consequentemente, bastante
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diferentes em relacdo ao publico alvo, & comunidade, principalmente quanto a classe
social e econbmica a que pertencem. Portanto, este planejamento tedrico torna-se
meramente conteudista, considerando apenas 0s aspectos programaticos, os temas
necessarios para a area de Estudos Sociais dos 4° e 5° anos do Ensino Fundamental

do Colégio Pedro Il.

4.2 PROCEDIMENTOS E INSTRUMENTOS DA PESQUISA

A trajetdria desenvolvida na pesquisa indica a posicéo do investigador que toma
0 sujeito como criador e aberto a possibilidades, na perspectiva da compreenséao do
ser social em interagcdo com outros e com o mundo. Este compromisso norteou a
atitude do investigador na coleta dos dados e, principalmente, no tratamento dado ao
desenvolvimento da analise.

Os instrumentos de coleta dos dados foram questionarios, observacdes néo
estruturadas de campo e trabalhos em sala de aula, com objetivo de levantar, discutir
e analisar junto aos docentes as varias abordagens, conceitos e préaticas pedagogicas
sobre o objeto de estudo desta pesquisa. Os dados foram processados de forma
qualitativa, conforme afirma Minayo apud Costa, (2006, p.93) que sdo aquelas
“capazes de incorporar a questéo do significado e da intencionalidade como inerentes
aos atos [...], quanto na sua transformagdo, como construcbes humanas
significativas” e analisadas indutivamente conforme respostas do questionario e
observacdes nas aulas e em seguida relacionados com o marco teorico.

Utilizou-se um questionario na presente pesquisa com os docentes que foram
compostos de questbes abertas e fechadas (APENDICE 3). Esse questionario foi
aplicado, conjuntamente, com uma observacao exploratéria de campo, com dezesseis
docentes de oito turmas de 4° ano e oito turmas de 5° ano entrevistados. As questdes
foram definidas visando levantar o que eles pensavam sobre o tema central da
pesquisa e visavam mostrar o grau de conhecimento sobre o assunto, a fim de ser
utilizado na analise qualitativa dessa pesquisa, assim como a observacéo participante
de campo.

Na presente investigacdo, os dados obtidos por esse instrumento e pelo
guestionario foram sempre descritivos, com anotac¢des que recorreram a memoria do
observador sobre fatos e situacdes experimentadas no grupo de discussdo com a

finalidade de tracar um “norte” da linha analitica delineada nesta pesquisa. Os
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aspectos de comportamento e préatica pedagogica dos docentes e do modo como se
posicionaram no grupo de discussdo e no momento do questionério foram analisados
sob o enfoque dos objetivos propostos, na tentativa de comprovar a hipétese de que
0 conhecimento é construido coletivamente.

Inicialmente, foi esclarecido aos dezesseis docentes de que se tratava de uma
pesquisa para o Mestrado em Humanidades, Culturas e Artes. Foi informado que seria
necessario utilizar os dados obtidos tanto através das respostas aos questionarios,
guanto através da analise do material produzido em sala de aula. Por unanimidade,
os docentes concordaram em participar, ressaltando a importancia do trabalho e o
tema escolhido.

Assim, foi dada continuidade a esta investigacao de enfoque qualitativo, cujo
delineamento seguiu as seguintes etapas:

» Revisdo bibliografica em variadas fontes, buscando coeréncia e atualizagéo
sobre os temas e conceitos envolvidos, inclusive o Projeto Politico Pedagogico
Institucional do Colégio Pedro II, a LDB da educacdo brasileira (Lei de
Diretrizes e Bases), os Parametros Curriculares Nacionais brasileiros, o Plano
Nacional de Educacdo e a Base Nacional Comum Curricular, que regem o
ensino na instituicdo pesquisada.

Por meio de uma pesquisa bibliografica, levantou-se o tema proposto e
conceitos implicados na literatura técnica especializada nacional e internacional, em
documentos que fundamentam e embasam a educacdo brasileira e 0 ensino de
Historia. E, ainda, todas as leis e documentos oficiais que orientam o ensino do cenario
da investigagéo.

A leitura e analise das fontes levantadas ocorreram através de fichamentos.
Esta revisdo bibliografica deu-se por meio de: pesquisa bibliografica preliminar na
Biblioteca Nacional e nas bibliotecas de diversas universidades; busca de artigos e
livros; entrevistas pessoais de pesquisadores de outras universidades; utilizacdo de
mecanismos de busca da rede mundial de computadores - Internet.

Levou-se em conta que a revisdo da literatura € o ponto de partida de toda
investigagdo, compreendendo o levantamento de informagdes feito a partir do material
coletado em livros, revistas, jornais, artigos, sites da internet e outras fontes escritas

devidamente publicadas.
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» Levantamento, junto aos docentes pesquisados, de ideias sobre o que pensam
acerca do ensino de Historia e a respeito de como conceituam tempo, por meio
da aaplicacéo do questionario (APENDICE 3).

» Observacao participante para construir um conhecimento sobre as praticas
pedagdgicas desenvolvidas no trabalho docente realizado com as criancgas.
Embora haja distingcdo entre corpo docente e corpo discente, estes dois grupos

integram a escola. A relacdo sujeito-sujeito ocorre em funcdo do objeto
“conhecimento”, que ambos procuram ampliar, através de uma relacdo dialdgica.
Desse modo, nessa relacédo seria natural a presenca do observador junto ao grupo
investigado, tendo essa pesquisa um enfoque qualitativo, tanto o questionario quanto
as observacdes de campo foram tratadas qualitativamente através da andlise de
discurso, pois este tipo de técnica de analise e tratamento de dados busca descrever
a complexidade de determinado problema

> Descricdo e analise do processo de trabalho desenvolvido pelos docentes em
situacao real de ensino, destacando as interacdes entre as criangas e destas
com eles, identificando e compreendendo as apropriacfes e representacoes
dos alunos e dos professores sobre 0s conceitos construidos.

» Organizacdo de registros das observagcdes em forma de narrativas,
descrevendo o maximo possivel o que foi presenciado, na sequéncia dos
acontecimentos e sendo fiel as falas e comportamentos dos docentes.

O trabalho de campo contou com levantamentos de dados para deteccédo de
como pensam docentes sobre o ensino da Histéria e a construcdo do conceito de
tempo. Concomitantemente, foram discutidos e analisados com os docentes as
diferentes abordagens e conceitos, através de questionario e trabalhos em sala de
aula e atividades extraclasses sobre o assunto.

Este duplo papel de pesquisadora e elemento integrante do campo, atribuido
segundo o tipo de abordagem da investigacdo, possibilitou que o acompanhamento
dos eventos e fendmenos observados ocorresse a partir “de dentro”, além do
engajamento e interacdo reais entre a pesquisadora e os pesquisados (professores),
com a reflexdo e reavaliacao de hipoteses e propostas.

> Analise, processamento e sistematizacdo dos dados levantados, com o
planejamento de atividades préaticas e extraclasse realizadas pelo grupo
pesquisado para abordagem dos temas, com apoio logistico da Coordenacgéo

Pedagdgica para seu desenvolvimento.
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» Analise qualitativa e comparativa dos materiais (questionério, observacgdes e
comentérios) levantados com os professores, para verificagdo de possiveis
falhas no entendimento dos conceitos, a fim de escriturar-se a dissertacao final.

» Discussao dos dados e consideracdes finais.

ApOs o0 processamento e sistematizacdo dos dados levantados, ocorreu o
planejamento de algumas atividades praticas realizadas pelos professores para
abordagem do tema, com apoio logistico da Coordenacédo Pedagodgica de Estudos
Sociais para seu desenvolvimento.

Incluiu-se a producdo de projetos pedagdgicos que estimulassem outras
formas de construcdo do conceito de tempo e do ensino de Historia em sala de aula,
numa maneira mais dinamica e significativa para os alunos. Nas aulas das diferentes
disciplinas estimulou-se o desenvolvimento, também, de atividades que pudessem
aumentar a capacidade de andlise das situagfes vividas na escola, e fora dela com a
finalidade de colaborar na formacdo de uma consciéncia critica em relacao a vida em
sociedade, enfim, a realidade que estamos vivendo. Foram utilizados, para isso, jogos,
exercicios, dramatizacGes, mimica, colagem e filmes.

Foi feita uma avaliagédo final dos dados levantados analisando-se o trabalho
desenvolvido durante a pesquisa, a fim de proceder a redacdo da presente

dissertacéo.

4.3. ANALISE E APRESENTACAO DOS RESULTADOS

Nesta investigacdo com dezesseis professores de oito turmas de 4° ano e oito
de 5° ano do Ensino Fundamental do Colégio Pedro Il, além de analisar a prépria acao
pedagogica, buscou-se interpretar a constru¢do conceitual desses docentes sobre o
conceito de tempo. Procurou-se relacionar os contetdos da disciplina de Historia e
enfocar as questbes da historia cotidiana dos educadores ao raciocinio deste
complexo conceito. Pretendeu-se interrelacionar os conteltdos especificos da
disciplina com os conhecimentos espontaneos e o0s ja escolarizados dos alunos.

A coleta e o registro dos dados deste estudo, bem como sua anélise e
interpretacdo ocorrem dentro de uma abordagem qualitativa, como ja apontado
anteriormente.

Assim, fundamentado nos pensamentos de Vygotsky (1991) e Bakhtin (2010),

buscou-se privilegiar a linguagem dos docentes para que suas histérias possam trazer
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a tona suas relagbes com tempo numa concepg¢ao de sujeito histérico que, “no
encontro com o outro, em interface com a cultura e com o contexto, se desenvolve e
(re)produz os sentidos para as acdes”. (VYGOTSKY, 1991, p.51)

Tendo como base essa opc¢ao tedrica, optou-se, por mediar o processo de
elaboracdo conceitual por meio do confronto, da negociacao entre “o professor” e “o
aluno”, num pré-estabelecido “jogo” de relagdes sociais historicamente determinadas
pelas condi¢des de ensino na sala de aula. A mediacéo €, portanto, um pressuposto
essencial nesta pesquisa.

Entre os instrumentos de coleta de dados para esta investigacao, além da
observacéo, utilizou-se a producdo de textos e elaboracdo de um questionéario. O
material levantado foi estudado segundo as concepc¢des tedricas e 0s pressupostos
da Analise de Discurso e ao Circulo de Bakhtin e, mesmo sem que tenha ocorrido um
dialogo empirico entre os representantes destes campos tedricos, esta abordagem se
justifica, pois

[...] dois enunciados distantes um do outro, tanto no tempo quanto no
espaco, que nada sabem um sobre o outro, no confronto dos sentidos
revelam relagdes dialoégicas se entre eles ha ao menos alguma
convergéncia de sentidos (ainda que seja uma identidade particular do
tema, do ponto de vista, etc.). Qualquer resenha da histéria de alguma
questdo cientifica (...) realiza confrontos dialégicos (...) entre

enunciados de cientistas que nao sabiam nem podiam saber nada uns
sobre os outros. (BAKHTIN, 2010b, p.331).

Segundo, este Circulo, “a linguagem deve ser entendida como o lugar do
cadigo-ideoldgico, do signo ideoldgico por exceléncia”, tornando impossivel descolar
“a unicidade do meio social e a do contexto social imediato de sua constituicdo”.
(BAKHTIN, 2006, p.70-71). Assim, para essa abordagem, diferentemente da “visédo de
lingua como um sistema abstrato de formas, pensamos nela como constituida pelo
fendbmeno social da interacdo verbal, realizada através da enunciacdo ou das
enunciagdes” (id, ibid., p.125).

Sendo assim, ao organizar o pensamento por meio de conceitos como o de
lingua ligada a enunciagéo e interagédo verbal, tal Circulo define uma teoria dialogica,
gue leva em conta que todo enunciado, que compreende a comunicagao oral, esta
configurado como resposta a todos os enunciados ditos anteriormente. Bakhtin (2006,
p.135) diz, ainda, que compreender a enunciacao “significa orientar-se em relagéo a
ela, encontrar o seu lugar adequado no contexto adequado”. Através de respostas que

formulou-se a outros enunciados, que sozinhas respondem aos anteriores a eles, tem-
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se um dialogo infinito, sendo o enunciado um elo na cadeia da comunicacao verbal.
“‘Instaura-se, portanto, a chamada relacéo dialdgica, uma relacdo (de sentido) que se
estabelece entre enunciados na comunicacao verbal” (BAKHTIN, 2010b, p.345).
Assim, juntamente com Brait, entende-se que o tributo essencial fornecido pelo
Circulo é uma teoria fundada em uma “postura dialégica diante do corpus discursivo,
da metodologia e do pesquisador” (BRAIT, 2005, p.61.). “Ao organizar sua abordagem
tedrica, através da perspectiva da lingua como um fenémeno” que se da por meio da
interacdo verbal, Bakhtin (2010a,b), entende que a “lingua em sua integridade

concreta e viva”, s6 pode ser estudada através do discurso. (BAKHTIN, 2010a, p.207)

Ao se situar dentro dos estudos das ciéncias humanas, o texto, tanto
oral como escrito, deve ser o norteador de todas as disciplinas que
compBem essa area. [...] o texto pode ser visto através de dois polos:
um que envolve o sistema da lingua, o repetivel, e outro que o torna
[...] por trds de cada texto esta o sistema da linguagem. A esse
sistema corresponde no texto tudo o que é repetido e reproduzido e
tudo o que pode ser repetido e reproduzido, tudo o que pode ser dado
fora de tal texto (o dado). Concomitantemente, porém cada texto
(como enunciado) é algo individual, Unico e singular, e nisso reside
todo o seu sentido. (BAKHTIN, 2010b, p. 308-10)

Sendo assim, Bakhtin afirma que todas as éareas das ciéncias humanas
distribuem-se nesses dois polos do texto, de modo que “ambos os polos séo
incontestaveis: € indiscutivel a potencial linguagem das linguagens, como é
indiscutivel o texto unico e singular’ (BAKHTIN, 2010b, p.319). Porém, ele destaca
sua preocupacao pelo texto como enunciado, seu interesse “nas formas concretas
dos textos e nas condicBes concretas da vida dos textos, na sua inter-relacao e
interacao” (id, ibid., p.319).

Ao citar “as condi¢cbes concretas da vida dos textos”, Bakhtin (2010b, p. 328)
“refere-se ao enunciado, visto como o texto dentro da comunicacao discursiva, dentro
da lingua como fendmeno da interacdo verbal”’. Entende-se, portanto, uma primeira
distincdo no pensamento do Circulo de Bakhtin: “o texto pode ser visto no sentido
estritamente linguistico” (id, ibid., p.329), algo repetivel, e que ndo interessa para essa
abordagem; “e, o texto como enunciado, como um conjunto de sentidos” (id, ibid.,
p.329).

O enunciado, para Bakhtin é

[...] a unidade da comunicacao discursiva, de modo que o emprego da
lingua efetua-se em forma de enunciados (orais ou escritos) concretos
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e Unicos proferidos pelos integrantes desse ou daquele campo da
atividade humana. (BAKHTIN, 2010a, p. 261).

Segundo este autor, qualquer enunciado constitui-se por alternancia dos
sujeitos, pela sua relacédo com a realidade extra-oral, por sua relagdo com os demais
enunciados e, finalmente, por sua conclusibilidade, ou seja, a capacidade de se
responder a esse enunciado. Entram ai as nocdes de relacdes dialdgicas e de
compreensao responsiva, que sao fundamentais para a construcao da teoria dialégica
do Circulo de Bakhtin.

Ademais, pode-se encontrar no Circulo de Bakhtin um sujeito consciente de
“suas escolhas no momento em que produz enunciados, pois em cada enunciado [...]
sentimos a intengéo discursiva de discurso ou a vontade discursiva do falante, que
determina o todo do enunciado, o0 seu volume e suas fronteiras” (BAKHTIN, 2010a,
p.281).

Ja Andlise de Discurso se delineia, de acordo com Pécheux (1997), como um

campo teorico que pretende trabalhar

[...] em um espaco em que todo enunciado é intrinsecamente
suscetivel de tornar-se outro, diferente de si mesmo, de modo que
toda sequéncia de enunciados é, pois, linguisticamente descritivel
como uma série [...] de pontos de deriva possiveis, oferecendo lugar a
interpretacdo. (PECHEUX, 1997, p. 53),

De acordo com Orlandi (2007, p.15), na Andlise de Discurso “procura-se
compreender a lingua fazendo sentido, enquanto trabalho simbdlico, parte do trabalho
social geral, constitutivo do homem e da sua historia” (ORLANDI, 2007, p.15-17).
Sendo assim, ao escolher o discurso,” visto como efeito de sentido entre locutores”,
este tipo de analise “considera os processos e as condicdes de producédo da
linguagem, analisando a relacdo estabelecida entre a lingua com os sujeitos que a
falam” e as situacbes em que se produz o dizer. (id, ibid., p.15-17) Ademais, esse
campo de estudo observa que a materialidade especifica da ideologia € o discurso, e
a materialidade do discurso € a lingua. A relacdo desses trés elementos — “lingua,
discurso e ideologia — € complementada pelo fato de que ndo ha discurso sem sujeito
e ndo ha sujeito sem ideologia”. (id, ibid., p.15-17)

E importante ressaltar que, para a Analise de Discurso, nem os sentidos, nem
a lingua, “nem os sujeitos séo transparentes, de modo que eles tém sua materialidade
e se constituem em processos que a lingua, a histéria e a ideologia concorrem
juntamente”. (id, ibid., p.15-17)
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Sendo assim, a esfera da Analise de Discurso determina o discurso como seu

objeto. Sobre isso Pécheux e Fuchs (1993) assinalam a

[...] especificidade da analise de discurso, a saber, que o objeto a
propésito do qual ela produz seu “resultado” ndo é um objeto
linguistico mas um objeto socio historico onde o linguistico intervém
como pressuposto. (PECHEUX, FUCHS, 1993, p.188)

Orlandi (2005) define:

[...] o discurso é o efeito de sentido entre locutores e, para observar o
funcionamento do discurso, a autora esclarece que ndo se deve opor
social e histérico, o sistema e a realizacdo dele, o subjetivo e o
objetivo. Assim, na Analise de Discurso, pensa-se na historicidade do
texto como constitutiva, tendo em vista o texto enquanto materialidade
histérica, de modo a se compreender como a matéria textual produz
sentidos. (ORLANDI, 2005, p.11)

Entende-se, desse modo, que “o texto pode ser visto, a partir dessa
abordagem, por um lado, como a materialidade que tem comeco, meio e fim”; e, por
outro, como discurso, em que ha a incompletude e o equivoco (ORLANDI, 2005, p.12).
E importante frisar que interessa, para este tipo de analise, o texto como discurso, o
modo como o texto organiza sua discursividade, lugar onde se encontra a ordem da
lingua e a ordem da histéria.

De acordo com as palavras de Orlandi (1996, p.58), nesse campo teérico, deve-
se enxergar “o texto como fato [...], enquanto objeto simbdlico”. Ela destaca, também,
gue quem analisa precisa sempre remeter o texto a um discurso, de modo a esclarecer
as relacoes deste com as formacgdes discursivas, pensando as relacées destas com a
ideologia.

Sendo assim, essa autora define o texto como unidade que da acesso ao
discurso, sendo o lugar da relagdo com a representacdo fisica da linguagem, visto
como objeto simbdlico, e, por conseguinte, objeto de interpretagdo (ORLANDI, 1996).

Portanto, os dados foram coletados com acdes e instrumentos diferenciados,
buscando os critérios ou a légica em que,

“[...] os sentidos do tempo sdo produzidos — um todo complexo que
comporta uma multiplicidade de perspectivas. [...] Saber que ensinar
ndo é transferir conhecimento, mas criar as possibilidades para sua
propria produgdo ou a sua construcao” (FREIRE, 1997, p.22-23).

De acordo com 0s pressupostos aqui apresentados, procurou-se apresentar e

problematizar aos docentes selecionados para a pesquisa o tema que seria estudado
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(e pesquisado) — um tema baseado numa concepcdo extremamente abstrata: o
tempo.

Esta etapa da pesquisa teve como objetivo delinear o processo pelo qual o
conceito tempo foi sistematizado e elaborado pelas criangas, comecou-se a “caminhar
pelo tempo” por meio de atividades que visavam compreender (e apreender) como 0s
alunos determinavam o “tempo e seus sentidos”.

De fato, a questao do tempo parece ser extremamente simples e conhecida de
todos. Como descreveu Santo Agostinho: “O que €, por conseguinte, o tempo? Se
ninguém me perguntar, eu sei; se 0 quiser explicar a quem me fizer a perguntar, ja
nao sei” (AGOSTINHO, 1999, p.322).

Diante desta questdo — que sabe-se e ao mesmo tempo ndo sabe-se a resposta
— assumiu-se, uma postura cautelosa e reflexiva sobre todas as atividades formuladas
pelos professores. Essas atividades se tornaram uma das principais fontes
documentais deste trabalho. Por meio delas, pode-se compreender as diferentes
formas de como os docentes interpretam seus saberes, além de relaciona-los com
suas condi¢des concretas de vida e representacfes sociais.

Trata-se, porém, de um material que expressa uma producdo social de

significados. Como afirma Certeau,

Em histéria, tudo comeca com o gesto de transformar em
“‘documentos” determinados objetos distribuidos de uma outra forma
[...] consiste em produzir tais documentos, pelo fato de recopiar,
transcrever esses objetos, mudando, ao mesmo tempo, seu lugar e
seu estatuto. Esse gesto [...] faz com que sejam exilados da prética
para estabelecé-los como objetos “abstratos” de um saber.
(CERTEAU, 1976, p.30)

O planejamento deste estudo envolveu a formulacdo de um instrumento capaz
de aferir como os professores entendem o conceito de tempo. Foi gerado um
guestionario com questbes predominantemente objetivas, para que os dados
pudessem ser colhidos no ambiente escolar dos préprios educadores e sem prejudicar
0 andamento das atividades planejadas. Além disso, 0 mesmo deveria possuir a
potencialidade de ser utilizado com docentes de diferentes niveis de escolaridade, da
Graduagdo a Pos-Graduacdo e formados ou ndo, especificamente, na area de
Historia.

Formularam-se questdes que pudessem perscrutar, particularmente, o0s

seguintes aspectos:
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I) se o docente acredita, ou n&o, na existéncia do tempo;

i) como ele vé o tempo (como um conceito, como um ente real ou como uma ilusao);
iii) se ele julga o conceito util;

iv) sobre qual seria a melhor maneira de determinar o tempo;

V) sobre o0 seu carater: continuo/descontinuo;

vi) sobre o seu carater: reversivel/irreversivel;

vii) sobre a possibilidade das “viagens no tempo” (0 que estaria ligado ao item
anterior);

viii) sobre o seu carater: ciclico ou linear;

iX) sobre a velocidade com que o tempo flui;

X) sobre o seu caréater: relativo ou absoluto;

xi) sobre a possibilidade de contracdo e dilatacao temporais;

Xii) sobre a existéncia (criagdo ou onipresenca) do tempo.

Sabe-se que algumas questdes podem gerar uma certa dificuldade com relagcéao
a sua coeréncia interna, como a questdo que pergunta sobre a rapidez (velocidade)
com gue o tempo flui, pelo simples fato de que, neste exemplo, a prépria velocidade
dependeria do tempo. Isto se deve ao carater primitivo do conceito. Ainda assim,
preferiu-se manter a questao, mesmo se percebendo a sua limitagéo.

Da mesma forma, falar em onipresenca do tempo recai em uma circularidade.
Faria sentido perguntar se o “tempo” esta presente o “tempo” todo? Mais uma vez,
optou-se por manter a respectiva questao, por considera-la interessante, ja que ela,
em sua esséncia e — praticamente — em analoga formulacéo, estaria relacionada a um
dos mais importantes problemas cosmologicos: o do inicio dos tempos.

Para possibilitar um espaco de investigagdo mais aberto, incluiu-se também
uma questdo dissertativa, perguntando o que era o tempo para o professor. Cabe
ressaltar que se optou por elaborar questdes objetivas, para as quais seria necessario
escolher uma das alternativas propostas, mesmo que o docente estivesse em duvida
com relacdo a quanto uma dada resposta fosse realmente compativel com o que ele
pensasse a respeito do tema.

Decidiu-se por esta forma de proceder, pois, em funcdo da prépria natureza
primitiva do conceito de tempo, € natural que qualquer um possa ficar um pouco
atormentado por ddvidas mais ou menos excruciantes sobre muitos dos aspectos
investigados. Nesse sentido, optou-se voluntariamente por ndo oferecer qualquer

alternativa do tipo “ndo sei”’, ou “nenhuma das anteriores”, exceto para a questao
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objetiva de nimero 1 da segunda parte do questionério, que visa justamente oferecer
uma alternativa correspondente a ideia de que “o tempo nao pode ser determinado”,
a ideia da transcendéncia do tempo. A opgao de se deixar a alternativa “ndo sei’ e
depois perguntar novamente qual das outras seria mais crivel pareceu complicar
demasiadamente a elaboracdo do questionario e a sua rapida aplicacdo para 0s
diversos contextos aos quais se propoe.

4.3.1 Quem séao esses docentes?

Assim 0 questionario construido contemplou, inicialmente, as seguintes
informacdes, a fim de tracar o perfil dos docentes pesquisados quanto a sua formacéo,

area de atuacao e série em que leciona:

1. Dados gerais de identificacao:

a) Escola/Campus em que trabalha: Idade:
b) Nivel de escolaridade: ( ) Graduacao em

( ) Especializacdo em

( ) Mestrado em

( ) Doutorado em

c) Atuana area de Histéria? () SIM ( ) NAO
Em que ano/nivel atua:

Graficos 1 e 2, a seqguir apresentam o perfil tracado do grupo dos dezesseis

docentes selecionados para a pesquisa:

Gréfico 1: Formacao dos Docentes

i‘l mls s

MATEMATICA  PEDAGOGIA LETRAS FILOSOFIA HISTORIA GEOGRAFIA BIOLOGIA

Fonte: Elaboracéo propria
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Gréfico 2: Atuacao docente em Histéria nos anos iniciais do Ensino Fundamental

Fonte: Elaboracéo propria

Analisando os graficos acima pode-se observar que o total dos docentes que
atuam na éarea de Histéria nos anos iniciais do primeiro segmento do Ensino
Fundamental tem sua formac¢do nas areas de Humanas, o que facilitaria o trabalho

mais voltado para as questdes subjetivas inerentes ao ensino de Historia.

4.3.2. O que pensam acerca do tempo?

Do questionario aplicado, a parte seguinte era formada por questdes aberta e
dissertativas. A primeira questdo solicitou que o participante (sujeito de pesquisa)

opinasse, conceituando tempo, como a seguir:

2. O que € o tempo para vocé? O que significa esta palavra, este conceito?

Essa questdo permitiu que o pesquisado expressasse livremente o0 seu
conceito, deixando-lhe mostrar o que, em sua opinido, é mais relevante, técnica e/ou
afetivamente. Trata-se de uma questdo que exige um tratamento qualitativo préprio,
diferenciado das objetivas, mas que enriquece sobremaneira a percep¢ao que o

estudo é capaz de revelar.

3. Vocé acredita na existéncia do tempo? ( )SIM ( )NAO
Por qué?

A segunda pergunta era de escolha simples e binaria (do tipo sim ou ndo), que
se tornava mais subjetiva, na medida em que era pedida a justificativa de sua

resposta, possibilitando a reflexdo e complementacao da primeira.
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Essa questéo investigou 0 aspecto no qual o pesquisado afirma se acredita, ou
nao, na existéncia do tempo e o porqué dessa sua crenca. A analise dessas respostas
dissertativas envolveu uma primeira fase, com a leitura das respostas dos dezesseis
questionarios aplicados, e que resultou a constru¢cdo de um conjunto de categorias,
nas quais os conceitos manifestados poderiam ser incluidos. Cabe ressaltar que as
categorias representam aspectos importantes presentes nas conceituacoes de tempo
propostas pelos docentes.

As categorias escolhidas e uma breve explicacdo do seu significado s&o
explicitadas a seguir. Elas sdo listadas na ordem em que foram registradas pela
primeira vez e sdo descritas em ordem de importancia, na forma de um ranking
estabelecido apds a analise, na ordem decrescente das frequéncias registradas.

O mesmo procedimento foi adotado para estabelecer categorias referentes a
justificacéo da crenca (ou descrenca) na existéncia do tempo. E importante lembrar
gque uma resposta do pesquisado poderia contemplar mais de um conceito ou
caracteristica a respeito do tempo. Todas as caracteristicas identificadas foram
registradas em conjunto.

Além disso, muitos, ao justificarem a sua crengca acabavam, também, por
complementar a caracterizacdo do tempo. As caracteristicas novas que por ventura
fossem relatadas na resposta a segunda questdo dissertativa também foram
igualmente consideradas na elaboracdo do levantamento dos dados. Ao todo foram
utilizadas 14 categorias descritivas das caracteristicas do tempo apontadas pelos
pesquisados e outras 09 categorias para as suas justificativas.

A seguir, mostra-se a definicdo das categorias relativas aos conceitos sobre o
tempo e sédo fornecidos exemplos das descri¢cdes dos docentes que incidem em cada
uma das classificacbes propostas, segundo as perguntas da questdo 2 do

questionario e os graficos 3.1 e 3.2:

Gréfico 3.1: Total de categorias descritivas das caracteristicas do tempo apontadas pelos pesquisados

grandeza
6%  outros

clima 6%

. (também)
cling 6%

6
anscendéncia
6%

Fonte: Elaboragéo propria
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Grafico 3.2: Total, por formacdo docente, de categorias descritivas das caracteristicas do tempo
apontadas pelos pesquisados

0

HFISICA

H MATEMATICA B PEDAGOGIA B LETRAS H FILOSOFIA H HISTORIA GEOGRAFIA BIOLOGIA

convengdo

passagem vida referéncia ritmo 42 dimensdo transcendéncia ndo existe clima (apenas) clima (também) grandeza outros

Fonte: Elaboracéo propria

Convencao

Nesta categoria enquadram-se aquelas respostas que assumiram que o tempo

€ uma convencdao, uma maneira de padronizar o registro das atividades, dos

acontecimentos, de organizar a rotina e 0S eventos, uma maneira inventada

arbitrariamente pelo ser humano. Exemplos:

7

Tempo é um conceito inventado pelo homem por conta de sua
necessidade de compreender e controlar todos os fatos naturais. Essa
necessidade é tdo intrinseca a natureza humana que as mais diversas
civilizagbes antigas ja possuiam seus sistemas de organizacdo
temporais. Varios desses sistemas persistem ainda nos dias atuais
(calendério judaico, chinés, etc.). O tempo enquanto fato existe, todos
somos influenciados (nascemos, crescemos € morremos) mas 0S
humanos tentam molda-lo. (54 anos, Doutor, Matematica)

O tempo que medimos é convencionado. J& TEMPO como o principio
meio e fim de tudo é diferente e transcorre de uma maneira
completamente desconhecida pelo homem. Usamos a maneira mais
cébmoda possivel (que é a divisdo de 24h e 365 dias para marcar o
nosso ‘tempo’) e é s6 o0 que conhecemos. (20 anos, Matematica)

O tempo € uma testemunha ocular do todos os acontecimentos
ocorridos no espaco, naterra, em qualquer lugar. Ele se confunde com
ele mesmo, sem saber seu inicio, meio ou fim. O tempo tem o seu
ritmo, seu jeito, seus vicios, sua maneira de lidar consigo mesmo. O
tempo apenas voa, apenas caminha, desfila sua relatividade pela vida
de qualquer ser, sem se preocupar com sua importancia ou nao. (43
anos, Mestre, Matematica)
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e Autbnomo
Inclui a ideia de um tempo que existe por si s6 e determina as outras coisas,
mas que nao € determinado por elas. Um tempo que existe independentemente.

Exempilo:

Acredito que ele é real e independente do ser humano, pois fagamos
algo ou néo, o tempo nédo para. O tempo é uma testemunha ocular de
todos os acontecimentos ocorridos no espaco, na terra, em qualquer
lugar. Ele se confunde com ele mesmo, sem saber seu inicio, meio ou
fim. O tempo tem o seu ritmo, seu jeito, seus vicios, sua maneira de
lidar consigo mesmo. O tempo apenas voa, apenas caminha, desfila
sua relatividade pela vida de qualquer ser, sem se preocupar com sua
importancia ou ndo. (48 anos, Doutor, Histdria)

e Relativo, Psicoldgico
Esta categoria foi utilizada para enquadrar aquelas manifestagcbes de que o
tempo muda, as vezes passa mais rapido, as vezes mais lento, dependendo da

pessoa, do momento que ela esta vivendo. Exemplo:

O tempo é uma sensacao interna, subjetiva da relagdo comigo mesma
e também na relagdo com o mundo... (43 anos, Filosofia)

e Passagem, Mudanca
E utilizada quando existe manifestacdo de que o tempo corresponde a

passagem, a mudanca das coisas, a inconstancia, ao novo. Exemplo:

O tempo é um fendbmeno da natureza que provoca mudancas nas
coisas, uma realidade continua que exerce uma forca infinita em todas
as coisas do universo, afetando o estado delas. (25 anos, Biologia)

e Vida (Suporte e Limite)
E a categoria que indica o tempo correlacionado & vida, incluindo
manifestacdes de que a vida limita o tempo, ou que o tempo é que permite a vida, a
evolucdo ou o crescimento. A palavra vida apareceu, muitas vezes, explicitada na

resposta do pesquisado. Exemplo:

O tempo para mim é a prépria vida. O tempo, tanto para mim, como
para todas as coisas que existem na natureza, ‘€’ enquanto ha vida,
ele continua. Ele continua, nés ndo. Ele continua para todas as coisas
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gue sdo, ou seja, enquanto ha vida. ... O tempo determina o ciclo. Nao
ha vida sem ciclo... (51 anos, Doutor, Filosofia)

e Referéncia, Posicao
Aqui o pesquisado fez mencdo ao tempo como um posicionador, uma
referéncia a partir da qual os objetos e as coisas podem ser entendidos. E, em parte,
semelhante a categoria de convengéo, mas aqui ele assume que o tempo existe por
si mesmo e que isto determina os referenciais, ao contrario da primeira categoria, que
assume a acado de que é a mente humana que faz uma tentativa de organizar a

natureza através da convencao. Exemplo:

Tempo é referencial entre fatos ocorridos no mundo... Tempo é uma
sequéncia de eventos. E usado para determinar e sustentar a
mudanca de posi¢cado dos corpos e sO existe porque ha espaco. (26
anos, Pedagogia)

e Ritmo, Reldgio
E a categoria que descreve o tempo-reldgio, como muitos pesquisados
colocaram o conceito. E a categoria das conceituacdes que falam do ritmo das coisas,

dos ciclos que se sucedem, dos dias, dos meses, dos anos, das estacfes. Exemplo:

Significa um modo de medir a duracdo dos acontecimentos. O tempo
€ uma nomenclatura dada para a continua modificagdo da matéria no
espaco. O reldgio quantifica o tempo para uma melhor organizacéo da
sociedade. Tempo é o que o relégio marca, € um espaco de momento
criado pelo homem. Significa relégio, espaco (28 anos, Geografia).

e Quarta Dimenséao
Aqui o pesquisado indica que o tempo é uma das dimensbées do mundo,
assumindo este aspecto. Também ha o carater de um referencial, mas é ainda mais

do que isso, pois evoca a no¢ao de um continuum espacgo-temporal. Exemplo:

Acredito mais como uma quarta dimenséo, e ndo como é utilizado no
dia-a-dia. E uma das dimensdes do ser humano, determinando a sua
existéncia. A outra € o espaco. (35 anos, Mestre, Histoéria)
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e Transcendéncia
Representa a ideia de que ndo se pode conhecer o tempo, que ninguém sabe
0 que ele €, ou que ele ndo consegue saber o que ele €, que o tempo € misterioso, é

dificil de definir. Exemplo:

O tempo € um conceito abstrato em que eu nem sei se acredito,
porgue ndo ha provas de que ele exista. Sendo assim, sé nos resta
segui-lo incondicionalmente, sem ter sequer uma certeza sobre ele....
nao tem como provar que o tempo existe e conceitua-lo. O tempo é
algo abstrato que n&o pode ser definido, apenas vivido e sentido. N&o
existe uma definicdo sobre o que é o tempo... (28 anos, Pedagogia)

e Nao Existe
Categoria designada para os casos em que o professor manifestou que o tempo
nao existe, que é uma fantasia, que nao é real. S6 foi anotada quando realmente o

pesquisado foi explicito. Exemplo:

N&o acredito nele porque creio que seja uma ilusdo que o homem criou
para poder explicar o porqué do envelhecimento e também para se
organizar. Ele é apenas uma convencao inventada pelo ser humano
para organizar nossas vidas e ter um controle maior do que ocorre no
meio. (25 anos, Letras)

e Clima (apenas)
Inclui a ideia do tempo atmosférico, o tempo-clima, sem sequer mencionar

qualquer coisa que lembrasse o tempo fisico ou o tempo-reldgio. Exemplo:

Tempo para mim é formado por temperaturas que medem o
aquecimento térmico. O tempo varia conforme a localizacdo das
regides. Tempo para mim € uma coisa que ndo existe, o que ha sdo
temperaturas diferentes em cada regido, chamadas também de
climas. A gente pode mudar os climas e elevar temperatura, como por
exemplo, o aquecimento global. (22 anos, Pedagogia)

e Clima (também)
Nesta categoria 0 pesquisado lembrou-se do tempo atmosférico, mas também
se lembrou do tempo fisico ou do tempo-reldgio, mostrando um entendimento e/ou

consideracdo mais abrangente do vocabulo. Exemplo:
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Tenho dois conceitos sobre tempo que sdo: 1-0 que marca no relégio
gue sdo os segundos, minutos, horas, que para mim é tempo. 2-e 0
clima, ou seja, tempo € como o clima daquela regido naquele
determinado momento, ex. quente, frio, sol, chuva. Enfim, significa
temperatura ou hora, e s6 existe porque tem alguém marcando. (36
anos, Letras)

e Grandeza Fundamental

Categoria em que o tempo, explicitamente, é citado como uma grandeza

fundamental, a partir da qual outras podem ser derivadas, no sentido e no uso préprio

da Fisica. Exemplo:

E uma grandeza fundamental. Ndo existe nada que possa explicar
concretamente o que é o tempo. Sentimo-lo passar e criamos métodos
para conta-lo. Através do passar dos dias, hascimento do sol, fases da
lua, estacdes. Percebemos fendmenos naturais se repetindo e
criamos uma escala para essa passagem, mas ao certo ndo temos
uma forma exata para responder: o que é o tempo. N&o o vemos, mas
sentimos que ele passa, e rapido. (31 anos, Mestre, Pedagogia)

e Qutros Conceitos

Esta categoria foi preenchida quando, isolada ou conjuntamente, o que foi a

regra, o pesquisado manifestou uma ideia nova, no contexto, uma ideia que ndo havia

sido prevista ou registrada na avaliacdo inicial que serviu de base para esta

classificagdo. Por exemplo, disse que “o tempo é como um Deus” (ver exemplo a

seguir). Embora se pudesse perfeitamente incluir esta manifestacéo na categoria para

autonomia do tempo, fica claro que ela diz algo novo, algo préprio que mereceria uma

nova categoria, pelo carater relativamente efémero e particular deste tipo de

conceituagdo. Exemplo:

Tempo é o local presente aonde se encontram todas as coisas do
universo. Acredito, pois sem ele ndo existiria memaria, sé existiria o
presente imediato. ...& uma personificagdo universal, algo que sempre
existiu e existira. Algo como um ‘Deus’ para os cristédos classicos: a
palavra hoje ndo significa muito, ao associar ao horario do relégio, eu
digo que ele tem uma significagdo maior e mais antigo que ‘tempo’,
provavelmente algo como ‘tempus’ (latim, talvez). (25 anos,
Pedagogia)
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Na questéo 3, buscou-se saber a opinido dos pesquisados quanto a existéncia
ou nao do tempo e sua explicacdo sobre este tema. A seguir, vé-se a definicdo das
categorias relativas a justificativa da crenca (ou descrenga) na existéncia do tempo e
fornecidos de exemplos das descricfes dos docentes que incidem em cada uma das

classificacdes propostas e os gréficos 4.1 e 4.2:

Grafico 4.1: Total de categorias relativas a justificativa da crenca (ou descrenca) na existéncia do tempo
apontadas pelos pesquisados

outras
13%

sem
explicagédo
19%

percebido
pelos
entidos con

Fonte: Elaboragéo propria

Gréfico 4.2: Total, por formacao docente, de categorias relativas a justificativa da crenca (ou descrenga)
na existéncia do tempo apontadas pelos pesquisados
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crenga basica regula as vida passagem fenémenos convengdo percebido sem outras
atividades util pelos sentidos explicagdo justificativas

Fonte: Elaboracéo propria

e Crenca Basica
Para resposta do tipo “acredito por que tem que existir’ ou, ainda, “ndo sei por
que, mas acredito”. Ocorre quando se manifesta uma crenga basica, a qual ndo se

consegue ou nao se precisa justificar. Exemplo:

Eu acredito na existéncia do tempo apenas pelo fato de acreditar
porque nao tenho como explicar. (43 anos, Filosofia)
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e Regula as Atividades
E a categoria que ocorre quando o pesquisado justifica que o tempo existe
porque ele regula as nossas atividades, organiza o quotidiano, permite as acoes, 0
planejamento das tarefas, quando o estudante julga que isto, por si sO, € capaz de

provar, documentar, a existéncia do tempo. Exemplos:

O tempo organiza a sociedade. As leis da Fisica, por exemplo, sdo
baseadas no tempo. (25 anos, Pedagogia)

O tempo é uma forma de organizacdo que a gente ndo vé, ndo toca,
mas existe. (26 anos, Pedagogia)

e Vida
E a justificagdo que toma por base que se néo fosse pela existéncia do tempo

nao haveria vida, nem evolucdo. Que o tempo € o que torna a vida possivel. Exemplo:

Acredito na existéncia do tempo porque € a Unica forma de entender
o mundo e a vida. ... sem ele ndao ha como existir vida... (54 anos,
Doutor, Matematica)

e Passagem

Neste caso, 0 pesquisado faz mencado a passagem do tempo para comprova-
lo, ao dizer que as coisas passam, que o tempo ndo para, que o passado esta sempre

indo e que o futuro esta sempre chegando, que o presente sempre se vai. Exemplos:

Eu acredito no tempo, pois nada é imdvel, estatico, e s6 pelo fato de
haver movimento e mudanca de situagdes, eu acredito no tempo. (22
anos, Pedagogia)

Acredito porque acho que ele vai passando, a medida que as horas
passam, que o dia termina. ...porque faz com que passe os dias, a
vida e também os anos. (31 anos, Mestre, Pedagogia)

e Fendbmenos

E muito semelhante & situagdo anterior, mas acrescenta um exemplo da

passagem do tempo, de um fenébmeno, de um processo, como o envelhecimento, a
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evolucgéo, o anoitecer, 0 amanhecer ou o esfriar de um café, por exemplo. Ocorreu em

conjunto com explicagcdes da categoria anterior, acompanhando-as. Exemplos:

Vocé envelhece? O café fora do fogo esfria? Como explicar isso sem
a variavel tempo? Acredito, pois acho que séo os fendmenos naturais
gue o determinam e nao julgo necesséario um conceito exato para ele.
...8€ nao existisse o tempo nao envelheceriamos. (20 anos,
Matematica)

O tempo é um fendbmeno da natureza que provoca mudancas nas
coisas, uma realidade continua que exerce uma forga infinita em todas
as coisas do universo, afetando o estado delas. Vejo o tempo através
das transformagcdes fisicas. E inegavel o crescimento das plantas, o
movimento do dia e da noite, o processo da vida e do nascimento...
(51 anos, Doutor, Filosofia)

e Convencao Util
A manifestacdo do fato do tempo ser util, de que ele é pratico, de que como
todo mundo usa, estd acostumado a usar € porque ele existe. Se foi criado e

convencionado — e é respeitado — entdo ele existe. Exemplo:

N&o acredito, pois foi o proprio homem que imaginou isso, porque é
algo necessario na nossa vida cotidiana, que o homem criou e
padronizou. Por mais que na minha opinido, nao exista, ndo quer dizer
gue ele ndo é util, pelo contrario, € algo muito util, porque se ndo
existisse tempo ndo poderiamos arrumar nossas tarefas (43 anos,
Mestre, Matematica)

e Percebido pelos Sentidos
Aqui o pesquisado alega que é possivel sentir o tempo, sentir a sua passagem.
Foi geralmente usada em conjunto com as categorias 4 e 5, mas, como
caracteristicamente apela aos sentidos, da importancia a interacéo entre o individuo

e o tempo, foi considerada como uma categoria a parte. Exemplos:

Para mim, algo que ndo se pode ver, mas se sente... As evidéncias e
percepcbes me mostram um tempo pelas mudancas das coisas.
Essas visdes podem estar erradas ou distorcidas, mas como isso é so

uma hipotese, € melhor crer naquilo que se sente. (28 anos,
Geografia)
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Acredito no tempo, pois é algo que sinto que existe e confio nos meus
sentidos ou nada em que acredito pode ser real. (25 anos, Letras)

e Sem Explicagao
E a justificativa tipicamente compativel com o conceito de transcendéncia,
tendo sido registrada quando o estudante justificou analogamente que nao se pode
conhecer o tempo, que ninguém sabe o0 que ele &, ou que ele é dificil de definir.

Exemplos:

Eu acredito na existéncia do tempo apenas pelo fato de acreditar
porque nao tenho como explicar como ele interfere na minha vida, s6
sei que interfere. (25 anos, Biologia)

Acredito na existéncia do tempo porgue a composicdo planetaria
universal é imensa demais para afirmar que ele nao existe... (35 anos,
Mestre, Historia)

O tempo apenas existe, ndo aceita explicacdo... O tempo surge
sabiamente ndo pede raz&o... O tempo voa, iniciando sua imensidao...
O tempo leva em seu peito um enorme braséo... sabendo que por
existir, tudo existe entdo...! (28 anos, Pedagogia)

e Outras Justificativas
Esta categoria foi preenchida semelhantemente a secdo anterior, quando
isolada ou conjuntamente — mais provavelmente isso — o estudante manifestou uma
justificativa nova, no contexto, uma ideia que n&o havia sido prevista ou registrada na

avaliacao inicial que serviu de base para esta classificagdo. Exemplos:

Porque creio que n&o estamos soltos no universo. Estamos presos no
tempo. (36 anos, Letras)

Porque o fato é que a vida ndo é previsivel e tampouco ciclica, por
isso, 0 tempo inexiste, ndo ha funcdo na natureza para ele. (48 anos,
Doutor, Histéria)

Nas categorias relativas aos conceitos sobre o tempo e a justificativa da crenca

(ou descrenca) na existéncia do tempo, observa-se que a ideia mais frequentemente
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associada ao conceito de tempo foi aquela que o relaciona ao seguinte aspecto: uma
convencgao.
Outros aspectos aparecem com menos frequéncia. Sao os seguintes:

e A percepcéo da passagem das coisas, da sua mudanca.

e O tempo como um ritmo, uma marcagao, o chamado “tempo-relégio”.

e O tempo como uma referéncia.

¢ O tempo como um ente autbnomo.

e O tempo como um aspecto psicoldgico, relativo para cada um.

e O tempo relacionado a vida, como suporte ou como limitador dela.

e A transcendéncia do tempo (seu aspecto primitivo).

e Aideia do clima associada ao vocabulo.

e O tempo como uma grandeza fundamental.

e O tempo como a quarta dimensao.

e ManifestacBes explicitas de que o tempo nao existe.

Quando se faz a analise das respostas, observa-se que o aspecto principal
(convencao) é mais frequente no grupo dos pesquisados com formacao nas areas de
exatas que, claramente, prefere o conceito associado a uma convencédo. Este é o
grupo que mais se diferencia dos demais, especialmente porque, para ele,
praticamente ndo ocorreram manifestacfes do tipo tempo-reldgio, tempo-clima, tempo
associado a vida, surpreendentemente também n&o aparece a ideia de tempo como
grandeza fundamental, e tampouco qualquer manifestacéo explicita a respeito da nao
existéncia do tempo.

Outra diferenca que se observa, nesta andlise, diz respeito ao grupo constituido
pelos pesquisados com formacdo nas areas humanas e bioldgicas, como Biologia,
Historia, Pedagogia, Letras, Geografia e Filosofia, que fortemente se associam a ideia
da transcendéncia, passagem e mudanca como conceito associado ao tempo e
menos fortemente o relacionam a uma convencgao.

As principais justificativas evocadas foram, sem duvida, a observacdo da
passagem e da mudanca das coisas. O tempo como a manifestacdo da existéncia de
fendbmenos (que certamente esta ligada a anterior), que serve para regular as
atividades do ser humano e que pode-se senti-lo pelos sentidos.

Outras ideias aparecem como justificativas com menos frequéncia das

anteriores, sao:
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e A existéncia da vida.

e Ao aspecto convencional.

¢ A ndao possibilidade de explicar o tempo.

e A uma crenca, simplesmente acredita-se na existéncia do tempo.

Quando se analisa a amostra, chama a atencdo novamente o grupo dos
pesquisados com formacdo nas areas de exatas, que deixa de manifestar as
justificativas associadas a vida e praticamente também ndo o0 associaram a
capacidade de regular as atividades humanas.

Ao seu modo, também os pesquisados com formacdo nas areas humanas e
bioldgicas, como Biologia, Histéria e Filosofia divergem ligeiramente dos demais,
associando como justificativa para a existéncia do tempo a ideia de que ele representa
um aspecto ligado a vida. E, também, aquele associado a uma crenca bésica
fundamental, que pode ser associado a ideia do tempo como conceito primitivo. Neste
grupo, por outro lado, o aspecto do tempo como uma convencao também nao aparece.

Do questionario aplicado, a parte seguinte era formada por questdes fechadas
e objetivas de escolha simples e Unica, organizadas e compostas das seguintes
perguntas a serem analisadas a seguir:

4. Qual é, dentre as opc¢Oes abaixo, aquela que melhor caracteriza o tempo?

a) Ele é real (um fato, um ente, uma coisa). Tem uma existéncia prépria e independe
do ser humano. Existe mesmo sem que o ser humano esteja presente.

b) Ele € imaginario, € um conceito construido pela acéo intelectual do ser humano
(um conceito criado pela mente e pela necessidade humana). Sé existe na mente do
ser humano.

c) Ele € uma iluséo apenas, a gente acha que ele existe, mas € um engano dos
nossos sentidos e do senso comum.

Essa questdo investigava 0 aspecto como o docente vé o tempo (como um
conceito, como um ente real ou como uma iluséo). Particularmente, interessava o fato
de se caracterizar o tempo ou como um ente real ou como uma criagdo da mente
humana. Uma terceira alternativa também foi incluida, a qual, de certa forma, poderia

ser vista como ligada a segunda — e ambas em oposi¢ao a primeira — pois uma iluséo,
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no sentido de um engano da senso-percepcédo, afetaria a maneira como a mente
interpretaria um estimulo.

Seria um tempo imaginario, em vez de real. Entretanto, apareceu como uma
alternativa para aqueles que, porventura, ndo concordem nem com a realidade do
tempo, nem com a acao intelectual criando um conceito, com é o caso da opc¢ao b. De
qualguer forma, interessou para a analise a consideracdo da oposi¢cdo entre real
(alternativa a) e irreal (alternativas b e c). No fundo, alguém poderia dizer,
apropriadamente, que se trata, mais uma vez, da encarnagao presente de um dos
problemas mais célebres da filosofia, 0 que questiona se a mente pode perceber — e
se, de fato, existe — uma realidade que independa dela. Ainda assim, importa
consideravelmente descobrir 0 que os pesquisados manifestaram a esse respeito

conforme o que mostram os grafico 5.1 e 5.2 a sequlir.

Gréfico 5.1: Total da caracteriza¢do do tempo apontadas pelos pesquisados

CONCEITO
31%

Fonte: Elaboragéo propria

Gréfico 5.2: Total, por formagdo docente, da caracterizagdo do tempo apontadas pelos pesquisados
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Fonte: Elaboragéo propria

Chamou a atencdo que o grupo que representa os formados nas areas exatas

preferir a caracterizacdo do tempo como um conceito.
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Na questado, a seguir, investigava-se o aspecto de julgamento da utilidade ou
nao do conceito de tempo. Interessava saber o quanto o pesquisado reconhece o
aspecto pragmatico associado ao conceito, conforme pode-se observar nos gréaficos
6.1e6.2.

5. O tempo, como conceito, € (seria):
a) Util.
b) Inatil

Graéfico 6.1: Total do julgamento da utilidade ou ndo do conceito de tempo apontadas pelos pesquisados

Fonte: Elaboragéo propria

Gréfico 6.2: Total, por formacdo docente, do julgamento da utilidade ou ndo do conceito de tempo
apontadas pelos pesquisados
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Fonte: Elaboracgéo propria

Os pesquisados, em geral, posicionaram-se em favor de que o conceito de
tempo é util. Contudo, chama a atencdo que mais de 10% deles julguem o conceito
de tempo inutil. Uma analise interessante é obtida quando se compara se a crenga no
conceito do tempo influencia a opinido que o estudante tem sobre a utilidade do
conceito.

A seguir, as questdes objetivas focavam em caracteristicas especificas como:

6. O tempo é determinado melhor:
a) Pela experiéncia psicologica.

b) Pelos fenbmenos da natureza.
c) Pela sua proépria natureza.

d) Por Deus, ou por uma divindade.

e) Por nada disso, o tempo nao pode ser determinado.
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Esta questdo investigava o aspecto sobre qual seria a melhor maneira de
determinar o tempo. Consideravam-se, aqui, as abordagens mais intuitivas sobre o
tempo: aquela ligada a natureza psicolégica — propria do ser humano; aquela que
relaciona o tempo aos fendbmenos naturais; uma terceira que o determina de forma
mais autbnoma, como um ente que existe por si s6 e que, de certa forma, mais
condiciona outras coisas ou entes do que € por eles condicionado; uma quarta
alternativa que invoca a intervencao de uma divindade. E, uma ultima alternativa, que
deixa uma possibilidade de o docente manifestar o carater transcendente, ou mesmo
primitivo, do conceito de tempo, ao afirmar que ele ndo pode ser determinado.

Gréfico 7.1: Total do julgamento da melhor maneira de determinar o tempo, apontadas pelos
pesquisados

PROPRIA

Fonte: Elaboragéo propria

Gréfico 7.2: Total, por formagdo docente, do julgamento da melhor maneira de determinar o tempo
apontadas pelos pesquisados
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Fonte: Elaboracéo propria

Observa-se, nos graficos 7.1 e 7.2, que, embora predomine a opinido de que o
tempo é determinado melhor pelos fenbmenos da natureza, todas a outras opc¢des,
exceto uma, estdo bem representadas.
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De fato, ocorre diferenga estatisticamente significativa entre todas as outras
quatro alternativas quando elas sdo comparadas com a que afirma que o tempo é
determinado melhor pela acdo de uma divindade.

Quando sdo avaliadas as estratificacdes, observa-se que tanto entre o0s
pesquisados com formag&o em Fisica quanto entre os com formacdo em Filosofia, 0s
fendbmenos da natureza determinando o tempo se destacam como a escolha preferida.
Por outro lado, a alternativa que afirma que o tempo néo pode ser determinado — que
foi bem escolhido pelos pesquisados com formacdo nas areas humanas — perde
importancia em grupos das areas exatas e bioldgicas.

A correlagcdo entre a caracterizacdo do tempo e como ele poderia ser
determinado, serve para mostrar que, efetivamente, existem algumas tendéncias:
aqueles que pensam o tempo como um “conceito” parecem mais propensos a procurar
uma determinagéo psicologica para o tempo; aqueles que o veem como “real”, mais
provavelmente sao propensos a escolher a determinagéo do tempo em funcdo dos
eventos da natureza, ou mesmo da sua propria caracteristica. Estranhamente,
agueles que veem o tempo como uma “ilusao” deixaram de alegar que “o tempo nao
pode ser determinado”.

Na proxima questdo buscava-se o0 aspecto sobre o caréater

continuo/descontinuo do tempo:

7. O tempo é:
a) Continuo (existe sempre).
b) Descontinuo (as vezes deixa de existir).

E um ponto interessante a ser investigado, levando-se em conta que, se para
o mundo macroscoépico os modelos que implicam em uma continuidade do espaco e
do movimento sdo na imensa maioria das vezes, plenamente suficientes, por outro
lado, para 0 mundo microscopico, sao justamente os modelos que pensam o0s
movimentos — e também o0 espaco e por vezes 0 proprio tempo — como entes
descontinuos, aqueles que tém demonstrado maior poder explicativo. Com relagéo a
esta questao, verifica-se, nos gréficos 8.1 e 8.2, que a maioria dos pesquisados

consideram o tempo como sendo continuo.
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Gréfico 8.1: Total do julgamento sobre o carater continuo/descontinuo do tempo apontadas pelos
pesquisados

Fonte: Elaboragéo propria

Gréfico 8.2: Total, por formacao docente, do julgamento sobre o carater continuo/descontinuo do tempo
apontadas pelos pesquisados
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Fonte: Elaboragéo propria

A guestao seguinte interrogava sobre o carater do tempo questionava o aspecto
relacionado a célebre “flecha do tempo”, a possibilidade de operar o tempo em apenas

um, ou em “ambos” os sentidos que o0 modelo matematico, mais geral, possibilitaria.

8. O tempo é:

a) Reversivel (podemos voltar atras no tempo).

b) Irreversivel (ndo podemos voltar atras no tempo).

Gréfico 9.1: Total do julgamento sobre a reversibilidade ou ndo do tempo apontadas pelos pesquisados

Fonte: Elaboragéo propria
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Gréfico 9.2: Total, por formagédo docente, do julgamento sobre a reversibilidade ou ndo do tempo
apontadas pelos pesquisados

H FISICA
H MATEMATICA
® PEDAGOGIA
m LETRAS

¥ FILOSOFIA

u GEOGRAFIA

HISTORIA
reversivel irreversivel BIOLOGIA

Fonte: Elaboragéo propria

Com relagdo a esta, verifica-se, nos graficos 9.1 e 9.2, que a maioria dos
pesquisados consideram o tempo como sendo irreversivel.

A questado a seguir investigava o0 aspecto sobre a possibilidade das “viagens no
tempo” (0 que também pode ser considerado ligado ao item anterior). Basicamente,
estava se considerando aqui, apenas e tdo somente, as quatro possibilidades geradas
de acordo com a ldgica aristotélica formal e tradicional para a combinacdo entre

“poder” e “nao-poder” com “para o passado” e “para o futuro”.

9. Viagens no tempo séo:

a) Possiveis, tanto para o futuro quanto para o passado.
b) Possiveis sé para o futuro.

c) Possiveis s6 para o passado.

d) Impossiveis.

Grafico 10.1: Total do julgamento sobre a possibilidade das “viagens no tempo” apontadas pelos
pesquisados
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_— Possiveis
pass.
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Fonte: Elaboracéo propria
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Gréfico 10.2: Total, por formacao docente, do julgamento sobre a possibilidade das “viagens no tempo”
apontadas pelos pesquisados
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Fonte: Elaboracéo propria

Com relac@o a questdo anterior e aos gréficos 10.1 e 10.2, verifica-se que a
maioria dos pesquisados consideram as viagens no tempo como sendo impossiveis.
Correlacionando a caracterizacdo do tempo e a possibilidade de viagens no tempo,
contudo, pode-se observar que, coerentemente, aqueles que veem 0 tempo com
sendo de natureza irreversivel ndo acreditam na possibilidade de viagens no tempo.
Por outro lado, uma parcela importante daqueles que entendem o tempo como um
ente reversivel sdo propensos a aceitar a possibilidade das viagens no tempo.

Uma leitura alternativa é possivel: ao observarmos que, daqueles que
consideram o tempo reversivel, apenas um escolheu a alternativa que diz que as
viagens no tempo sao impossiveis, ou seja, para a maioria, 0s outros quatro, algum
tipo de viagem no tempo é possivel. Essa correlagdo mostra a coeréncia das
respostas, neste subgrupo (dagueles que acreditam que o tempo seja reversivel).

A seguir, viu-se o carater ciclico ou linear do tempo.

10. O tempo é:
a) Ciclico (ele volta, as coisas se repetem do mesmo jeito).
b) Linear (ele ndo volta, as coisas ndo se repetem iguais, mesmo quando séo

parecidas).

c) As vezes é ciclico, as vezes é linear.

Este questionamento retoma de modo particular um aspecto que esta muito
presente em varias culturas e civilizacdes ao longo da histéria humana, aquele que
interroga sobre a linearidade de um tempo que sempre passa e nunca retorna, que
nunca mais € o mesmo. Ou, ainda, sobre a possibilidade de o proprio tempo ser um
fenbmeno ciclico, a exemplo de como, talvez possamos dizer, intuitiva e

primitivamente o ser humano interpretaria muitos dos fenémenos relacionados ao
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mundo natural, e que desde tempos imemoraveis condicionaram a sua propria

existéncia.

Grafico 11.1: Total sobre o carater ciclico ou linear do tempo apontadas pelos pesquisados
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Fonte: Elaboragéo propria

Gréfico 11.2: Total, por formacao docente, sobre o carater ciclico ou linear do tempo apontadas pelos
pesquisados
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Fonte: Elaboracéo propria

Segundo os graficos 11.1 e 11.2, a escolha preferida foi a de um tempo linear
e a alternativa que denota um tempo ciclico foi a menos escolhida, tendo sido, de fato,
muito pouco assinalada. Os pesquisados formados em Filosofia e em Historia sao
excecao, 13% deles foram de opinido de que o tempo é caracterizado melhor como
ciclico ou linear e ciclico.

A questao a seguir buscava a opiniao sobre a velocidade com que o tempo flui.

11. O tempo...

a) ...passa (flui) sempre com a mesma rapidez.

b) ...as vezes pode passar (fluir) mais rapido, as vezes pode passar (fluir) mais lentamente.

c) ...as vezes passa (flui) mais rapido, mas nunca passa (flui) mais devagar.
d) ...as vezes passa (flui) mais devagar, mas nunca passa (flui) mais rapido.

e) ...0 tempo nédo passa (flui).

Pode ser vista como uma investigacédo da natureza do tempo, pensando nele
como um ente mais ou menos autdbnomo. E certo que existe o problema da
circularidade dos conceitos, mas interessa, a0 menos, correlacionar esta resposta

com aquelas evocadas para as duas proximas questdes. Talvez, o aspecto mais
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relevante para a analise das respostas dos pesquisados a esta questdo seja o foco

na tentativa de compreender melhor o que se entende como “passagem” do tempo.

Grafico 12.1: Total sobre a velocidade com que o tempo flui apontadas pelos pesquisados
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Fonte: Elaboragéo propria

Gréfico 12.2: Total, por formacdo docente, sobre a velocidade com que o tempo flui apontadas pelos
pesquisados
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Fonte: Elaboracéo propria

Observa-se, nos graficos 12.1 e 12.2, que a alternativa b foi a mais escolhida,
com significAncia estatistica. Na analise, o resultado s6 é observado com significancia
no grupo dos com formacdo nas areas das exatas cuja predominancia esta na
resposta a.

Esta questdo seguinte investigava o aspecto sobre o seu carater: relativo ou
absoluto.

12. O tempo, em sua opinido, aquilo que vocé chamou de tempo:
a) E 0 mesmo para todas as pessoas.

b) E 0 mesmo para alguns apenas, para outros é diferente.

c) Nao é igual para ninguém.
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Ela se aproxima, embora ndo explicite qualguer movimento, da maneira como
os livros-textos de Fisica abordam a questéo da relatividade, de como o “observador”
sente a passagem do tempo. Alguns pesquisados consideraram 0 aspecto
relativistico, outros, de outra forma, muito provavelmente, pensaram em termos de
uma relatividade no sentido psicologico. A pergunta, embora objetiva, era
caracteristicamente aberta. Por isso foi analisada em conjunto com as demais,
especialmente com a préxima, e que, sozinha, teve — da maneira como foi construida

— pouco valor explicativo.

Grafico 13.1: Total sobre o carater do tempo: relativo ou absoluto, apontadas pelos pesquisados

NAO E IGUAL
44%

Fonte: Elaboracéo propria

Gréfico 13.2: Total, por formacao docente, sobre o carater do tempo: relativo ou absoluto, apontadas
pelos pesquisados
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Fonte: Elaboragédo propria

Observa-se, nos graficos 13.1 e 13.2, que ha uma disperséo das respostas em
todos os grupos. Ainda que sem atingir significancia estatistica, entre os pesquisados
mais escolarizados prevalece a opinido de que o tempo “n&o € igual para ninguem?”.
Correlacionando as respostas entre a maneira como o tempo flui e a sua relatividade
pessoal/interpessoal que correspondem a todas as trés possibilidades de
compreender a relatividade pessoall/interpessoal e as duas possibilidades mais
escolhidas para indicar como o tempo flui (“sempre igual” e “as vezes mais lento,

outras vezes mais rapido”), sem qualquer significancia estatistica.
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Nesta questdo, investigou-se a possibilidade de contracdo e dilatacao

temporais.

13. O tempo:
a) Pode encolher (diminuir), mas nunca dilatar (espichar).
b) Pode encolher (diminuir) e também pode dilatar (espichar).

c) Nao pode encolher (diminuir), mas pode dilatar (espichar).

d) N&o pode nem encolher (diminuir) nem dilatar (espichar).

Como a anterior, pode-se perceber que alguns pesquisados entenderam
através de uma perspectiva mais propria da Fisica, mas também, por alguns, através
daquela que é mais prépria da vivéncia psicologica. Este comentério revela o que se
espera como resposta dos entrevistados. Contudo, a percepc¢éo deles, em principio,
€ imprevisivel, pois depende da sua vivéncia, da sua experiéncia com

guestionamentos dessa ordem.

Gréfico 14.1: Total sobre a possibilidade de contracdo e dilatacdo temporais, apontadas pelos
pesquisados
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Fonte: Elaboracgéo propria

Gréfico 14.2: Total, por formagéo docente, sobre a possibilidade de contracéo e dilatacao temporais,
apontadas pelos pesquisados
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Fonte: Elaboragao propria

Observa-se, nos graficos 14.1 e 14.2, que a maioria dos pesquisados escolheu
a alternativa que diz que o tempo ndo pode nem encolher nem dilatar. Entretanto,
entre 0s mais escolarizados a opcéo encolher e dilatar se torna semelhantemente

importante.
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A correlagcdo entre a maneira como o tempo flui e a possibilidade de
encolher/dilatar parece bastante coerente: os itens mais escolhidos sao justamente
dois: o que diz que “o tempo flui mais lento ou mais rapido” e ao mesmo tempo em
que ele “pode encolher e dilatar”; e aquela que diz que ele “flui igualmente” e ndo pode
‘nem dilatar nem encolher”. Pode-se ressaltar, ainda, a presenca de um grupo
importante de pessoas que assinalaram a op¢ao “nem dilatar nem encolher’, mas
também registraram que “o tempo pode fluir mais lento ou mais rapido”. E possivel
gue esses pesquisados estejam considerando mais 0 aspecto psicolégico da
percepc¢éo da passagem do tempo.

Correlacionando a relatividade pessoal/interpessoal do tempo e a sua
possibilidade de encolher/dilatar, também se observa uma coeréncia interna para o
item que indica “é o mesmo para todos” e “nem um, nem outro”. Contudo, para a
situagao que descreve “nado € igual para ninguém” ha uma divisdo de respostas entre
“‘encolher e dilatar” e “nem um, nem outro”.

E possivel, entdo, hipotetizar que a questéo 12 é aquela que, no fundo, esta
mais carregada da percepcdo psicolégica e mesmo interpessoal, ndo se
correlacionando bem com as questfes 11 e 13, que conseguem um pouco mais de
especificidade para os aspectos fisicos do tempo. Isto ocorre até mesmo porque ela,
na sua construcado encerra duas alternativas que s6 podem ser diferenciadas em
casos limites: as que dizem “é o mesmo para alguns” e “nao é igual para ninguém”.

Na questao a seguir investigava-se sobre a existéncia (criacdo ou onipresenca)
do tempo, admitindo-se duas possibilidades basicas: a de que o tempo sempre tenha

existido e a de que ele foi criado.

14. O tempo:

a) Existe e sempre existiu.

b) S6 existiu depois de um evento criador (por Deus ou por uma divindade)

c) S6 existiu depois de um evento criador (pelo Big Bang, sem qualquer intervencao
divina)

d) So existiu depois de um evento criador (pelo Big Bang, que € obra de Deus, ou

de uma divindade)

Aqui se tem outra daquelas situacbes em que ocorre circularidade, pois,

conscientemente, faz sentido falar em criagcéo relacionando-a com um dado instante,



135

e este ndo poderia prescindir da existéncia de um tempo. Ainda assim, por ser um
problema que interessa a diversas cosmologias, a questao se justificara. Ademais ela
também ofereceu a possibilidade, para aqueles que acreditam em uma “criacao do

tempo”, para se manifestarem sobre quem, ou 0 qué, o teria criado.

Gréfico 15.1: Total sobre a existéncia (criagao ou onipresenca) do tempo, apontadas pelos pesquisados
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Fonte: Elaboracéo propria

Gréfico 15.2: Total, por formagcédo docente, sobre a existéncia (criagdo ou onipresenca) do tempo,
apontadas pelos pesquisados
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Fonte: Elaboracéo propria

Segundo os graficos 15.1 e 15.2, em todos grupos prevalece a opinido de que
0 tempo sempre existiu, mas, entre 0s pesquisados com formacao nas areas exatas,

a opinido de que ele possa ter surgido apos o Big Bang parece se tornar relevante.

4.3.3. Como esses docentes atuam em sua pratica pedagdgica com o tempo e

0 ensino de historia?

Na proxima etapa do questionario aplicado, conjuntamente com as
observacdes de campo, foram analisadas as respostas apenas do grupo de docentes
gue atuam diretamente com a area de Historia dos anos iniciais do primeiro segmento

do Ensino Fundamental. Esta parte do questionario era formada por questdes
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fechadas e objetivas de escolha simples e Unica, organizadas e compostas das
seguintes perguntas a serem analisadas a seguir, sempre fazendo um paralelo com
as praticas docentes levantadas nas observacfes de campo.

Os graficos apresentados somente mostrardo o total de respostas selecionadas
e ndo mais a formacao académica de cada profissional, na medida em que todos os
docentes levados em conta a partir daqui sdo da area de Humanas e atuam em
Historia nos anos iniciais do Ensino Fundamental. Desta forma, tal informacéo nao

inferiu na analise dos dados.

15.0 tempo, como conceito, € importante para qué?
a) Para controlar as atividades de nossas vidas.
b) Para ter consciéncia de que ele é efémero e que tudo passa.

c) Para entender os processos de mudanca nas sociedades, etc...

Nesta questdo, buscava-se identificar a concepcéo da importancia do conceito

de tempo e ideia sobre Historia dos professores entrevistados que atuam na area de
Historia. A sequir, o grafico 16, apresenta o total do julgamento sobre a concepc¢éo da

importancia do conceito de tempo e ideia sobre histéria, apontadas pelos

pesquisados:

Gréfico 16: Total do julgamento sobre a concepcao da importancia do conceito de tempo e ideia sobre
Historia, apontadas pelos pesquisados que atuam na area de Histéria
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Fonte: Elaboragédo propria

Analisando o grafico 16 pode-se observar que o total dos docentes que atuam
na area de Historia nos anos iniciais do primeiro segmento do Ensino Fundamental
tem sua formacédo nas areas de Humanas, o que facilitaria o trabalho mais voltado

para as questdes subjetivas inerentes ao ensino de Historia.
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Partilha-se da ideia de que a historia estuda as transformacdes ocorridas nas
sociedades humanas ao longo do tempo. Portanto, todos fazem parte dela e tem uma
funcdo a cumprir. Nesse sentido, concorda-se com Borges (1993, p.55), quando
afirma: “O homem é um ser finito, temporal e histérico. Ele tem consciéncia de sua
historicidade, isto é, de seu carater eminentemente historico”. A atuacdo do homem
se da, portanto, num determinado espaco de tempo, tempo social, quando ele cria as
condicBes para a sua sobrevivéncia.

A partir da concepcdo da importancia do conceito de tempo e ideia sobre
Historia apresentada pelos pesquisados, percebe-se que ha alguma relacdo do
conhecimento histérico com o cotidiano. Portanto, existe, entre os docentes
pesquisados, um sentimento de que eles fazem parte da historia. Essa percepcao esta
diretamente relacionada ao fato de conhecerem sua propria historia, a historia de suas
familias, do seu municipio, do seu bairro, dos pequenos acontecimentos que 0S
rodeiam.

Entdo, pode-se dizer que a historiografia escrita através um modelo tradicional
— factual, politica, linear, ja esta superada? Atualmente, a variedade de géneros
histéricos e o didlogo com outras areas do conhecimento — Sociologia, Economia,
Psicologia etc. provocaram o aparecimento de outras condi¢des para a producdo do
conhecimento histérico. O historiador empreendeu um novo olhar sobre a historia,
com o qual surgiu uma nova representacado de tempo historico.

Estudar historia estd na percepcao das transformacdes por que passaram as

sociedades ao longo do tempo. Segundo Borges (1993),

A transformacédo é a esséncia da historia; quem olhar para tras, na
histéria de sua propria vida, compreenderd isso facilimente. NoOs
mudamos constantemente; isso é valido para o individuo e também é
valido para a sociedade. Nada permanece igual, e € através do tempo
gue se percebem as mudancas. (BORGES, 1993, p.50)

Portanto, o tempo € o conceito central na compreensao dos acontecimentos.
Assim, “o tempo histérico através do qual se analisam os acontecimentos né&o
corresponde ao tempo cronologico que vivemos e que é definido pelos relégios e
calendarios” (BORGES, 1993, p.51). O fundamental estd em o historiador focar seu
olhar na busca em captar o processo historico e as mudangas. De um lado, temos as

mudancas rapidas, efémeras, transitorias; de outro, temos as mudancas mais lentas.
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A grande interrogacdo que se coloca é saber como todas essas mudancas
estdo chegando ao ensino de Historia — fundamental. Na segunda metade dos anos
70, cinco dos maiores representantes da Nova Histéria francesa se reuniram em torno
de uma mesa redonda para discutir os principais problemas, éxitos e ambicdes desta
escola.

Em determinado momento da entrevista, discutia-se a reformulacdo do ensino
secundario na Franca. A pergunta, para os participantes da mesa, procurava saber a
situacdo da Histéria Nova no ensino fundamental. Veyne (1987) se posicionaria
favoravelmente ao fato:

Confesso que nédo estou nada aterrado por causa da introducdo de
uma Historia por temas no secundéario, em substituicdo de uma
Histéria por periodos. Isso parece-me ser o sinal evidente da entrada
da Histdria Nova [...] Confesso que me admiro por isso encontrar tanta
resisténcia, porque julgava que vinha ao encontro de todos nossos
desejos... (VEYNE, 1987, p.14)

Em resposta a Veyne, Le Goff € enfatico, colocando-se contra a introducéo da
Historia Nova no ensino fundamental. Afirmava ele:

Se emiti algumas reservas a respeito da introducao da Histéria por
temas no ensino secundario, ndo foi, evidentemente, em relacdo ao
principio em si. Mas é preciso ver qual é o discurso escolar sobre o
tema, e a mim parece-me que é o velho discurso... (LE GOFF, 1991,
p.14)

O debate entre esses dois historiadores era em torno da tematica Histéria dos
Transportes. Para Le Goff, até haveria um certo progresso ao se produzir “uma
Historia narrativa desde a carroga ao aviao supersénico”. Porém, alerta Le Goff (1991,
p.14), ao contrario do que falava Veyne, essa Historia se torna “mais determinista que
nunca, que d4 a entender que se devia passar da carro¢a ao barco a vapor, ao
comboio, ao automdvel e ao aviao supersdnico”, o que traria serios prejuizos para 0s
alunos, “na medida em que o contetdo deste ensino tem sedugfes Obvias e diminui
ainda mais o espirito critico dos alunos”.

Assim, percebe-se o0 quanto a introducédo da Nova Historia no ensino de Historia
tem sido problemética. Porém, ndo se pode fugir desse embate, principalmente, vale
lembrar, por aquela se constituir numa das mais importantes — se ndo a mais
importante, corrente historiografica da atualidade.

Diante de tudo o que foi dito, faz-se necessario refletir sobre as mudancas que

vém ocorrendo na historiografia mundial. Repensar a historia enquanto uma disciplina
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que pressupde um sentido politico e social. Por isso, é importante discutir a no¢ao de
tempo histaorico.

A presente pesquisa procurou refletir, junto a professores dos anos iniciais do
ensino fundamental, a representacéo de tempo por eles desenvolvida no cotidiano da
escola.

Na questdo a seguir, 0 objetivo era investigar como pensam os docentes
pesquisados que atuam na area de Historia sobre a existéncia ou néo de diferencas

entre as diversas dimensdes do tempo e quais elas séo.

16.Ha alguma diferenca entre tempo cronolégico, o tempo historico e o tempo
psicoldgico? ( )SIM ( )NAO
Se existe qual seria?

a) O cronoldgico ao entendimento do funcionamento e estruturas existentes na
sociedade (idade média, moderna, etc.); o histérico estd ligado a organizacéo
(dias, meses, anos, etc.), enquanto o psicoldgico a aprendizagem dos individuos,
como cada um sente seu tempo.

b) O cronolégico estd ligado a sequéncia temporal, a simultaneidade, ao
antes/depois. O histérico diz respeito as mudancas na sociedade; é um tempo
que “passa” mais devagar. O psicolégico esta relacionado ao proprio tempo do
individuo, intrinseco e individualizado.

c) O cronoldgico refere-se ao tempo que “sentimos”. O tempo que nos constitui
através da historia, tanto social como individualmente refere-se ao histérico e o

tempo no sentido de medida (calendario, horas, etc.) ao psicolégico

No grafico 17.1 seguinte, a totalidade dos pesquisados afirmaram que existem

diferencas entre as diversas dimensdes do tempo.

Gréfico 17.1: Total do julgamento sobre a existéncia ou ndo de diferencas entre as diversas dimensdes
do tempo, apontadas pelos pesquisados que atuam na area de Histéria

nao
0%

Fonte: Elaboragéo propria
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No grafico 17.2, seguinte, a totalidade dos pesquisados afirmaram optaram pela
opcao b que realmente era a Unica correta na explicacdo de cada tipo de dimenséao
do tempo.

Grafico 17.2: Total do julgamento sobre quais seriam as diferencas entre as diversas dimensdes do
tempo, apontadas pelos pesquisados que atuam na area de Histéria

cronoldgico mudangas na
sociedade; histdrico
sequéncia temporal;
psicolégico tempo
individualizado... cronoldgico sequéncia
temporal; histérico mudangas
na sociedade; psicolégico
tempo individualizado

cronolégico tempo
individualizado; histérico
mudangas na sociedade;
psicoldgico sequéncia
temporal...

100%

Fonte: Elaboragéo propria

Atualmente, um dos grandes problemas da aprendizagem € a construcéo de
conceitos. Muitos docentes buscando conseguir que os discentes aprendam conceitos
acabam por descobrir que eles apenas sao capazes de repetir, mas nao de
compreender. Visando dar significado aos fatos histéricos, os alunos precisam

apreender conceitos que lhe permitam interpreta-los.

Os conceitos permitem-nos organizar a realidade [...] Um conceito
cientifico ndo é um conceito isolado, mas faz parte de uma hierarquia
ou rede de conceitos (POZO, 1998, p. 21).

Sendo assim é bom que se estabeleca uma relacdo entre o tempo social
(vivido), o tempo cronoldgico e o tempo historico. Os trabalhos realizados pelos alunos
viabilizaram a constru¢do conjunta do "nosso conceito de tempo”, quando eles
narraram fatos em ordem cronoldgica e utilizaram verbos nos tempos corretos. Na
narrativa historica, todos tém seu tempo Unico e determinado. O conceito de tempo
historico e cronoldgico traz sentido para os discentes, descrevem fatos utilizando o
discurso narrativo, organizando os fatos em sequéncia cronologica.

Desta forma, esse discurso sequencial narrativo descreve eventos que
demonstram a movimentacao do tempo. E a interacdo dos componentes curriculares
e 0 “tempo” em suas diversas construgdes, ajudam na constru¢gdo com o aluno do
significado do termo ‘“tempo”. Tal construcdo favorece na compreensdo e
entendimento dos fatos e dos diversos conceitos de tempos da histéria humana.

A faixa etaria na qual se encontram a maioria dos alunos com que os docentes

pesquisados atuam normalmente fundamentam suas concep¢des numa estrutura
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“atemporal”, genérica, que revelam, num primeiro momento, uma certa dificuldade que
sentem em localizar os marcos cronoldgicos corretamente. Ao mesmo tempo em que
sentem dificuldades de localizar os acontecimentos nos marcos cronoldgicos, as
criancas encontram algumas solu¢des tangenciais para representa-los.

Dentro das dificuldades observadas para se trabalhar a periodizacdo — ano,
década, século, milénio — os alunos recorrem a algumas estratégias tangenciais, como
marcos temporais que sao representacdes mais descritivas do que analiticas para
construir uma representacao do tempo histérico. Fica claro, entdo, que as criancas
tém nocao das diversas temporalidades — a curta, a média, a longa duracdo. Mas €
preciso que se conhecam os fatos da Histéria.

Assim, a forma como os docentes entendem sobre as diferentes dimensdes do
tempo permite e auxilia o trabalho de construcéo desse conceito com 0s alunos ocorra
de uma maneira diversificada e buscando atender as suas diversas concepcgoes.

A seguir, esta questédo, buscava saber como, os pesquisados que atuam na
area de Historia, trabalham a nocao de presente/passado no ensino de Histdria, cujas
respostas podiam ser escolhidas aleatoriamente, ja que as trés opcdes eram possiveis

de ocorrer numa concepgao construtivista.

17.Como vocé trabalha a nocéo de presente/passado no ensino de Histéria?

a) Como um acontecimento que ocorreu em outra época, em outro século, influenciou
ou ainda influencia nossa sociedade atual.

b) Procura sempre trabalhar o presente a luz do passado, relacionando-os.

c) Através da histéria de vida dos alunos, trabalhando os fatos simultéaneos, a linha
de tempo com os fatos historicos, a cronologia, o antes e depois e a duracao (as

relacbes temporais).

Gréfico 18: Total do julgamento sobre como os pesquisados que atuam na area de Historia trabalham
a nogdo de presente/passado no ensino de Historia

através historia de
vida dos alunos
linha.de tempo
cronologia
38%

pre.

Fonte: Elaboragéo propria
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Observa-se, no grafico 18, que ha uma disperséo das respostas em todos os
grupos, o que leva a confirmar a hipotese de que as trés op¢des servem ao trabalho
pedagogico numa concepcgao construtivista e um entendimento de como o conceito
de tempo e o ensino de Histéria deve ocorrer.

Le Goff (1996, p.203) afirma que “a distingcdo entre passado e presente é um
elemento essencial na concepgdo de tempo”. Para o historiador inglés Hobsbawm
(1998, p.22), num artigo intitulado O sentido social do passado, “Todo ser humano tem
consciéncia do passado [...] em virtude de viver com pessoas mais velhas”. Para esse
autor, o passado seria definido como o momento anterior aos eventos que um
individuo guarda na memodria.

Para Hobsbawm (1998, p.22), enfim, o problema que se coloca para 0s
historiadores “é¢ analisar a natureza desse ‘sentido do passado’ na sociedade e
localizar suas mudangas e transformagdes”.

Para Chesneaux (1995), o passado s6 é levado em consideracao naquilo que
ele representa para nés. E completa: “Ele nos ajuda a compreender melhor a
sociedade na qual vivemos hoje, a saber o que defender e preservar, saber também
0 que mudar e o que destruir.” (CHESNEAUX 1995, p.22). Para Chesneaux (1995), o
passado deve ser colocado a servico das lutas revolucionéarias. Nesse sentido, chama
a atencao Le Goff (1996, p.223) para néo se confundirem as atitudes dos historiadores
perante o passado “mas que deve manter distintas uma da outra: a sua atitude
cientifica de homem do oficio e 0 seu compromisso politico enquanto homem e
cidadédo.”

Em sua obra, Bloch (1993) estabelece uma dialética do presente e do passado,
ao propor que se compreenda o presente pelo passado, e o passado pelo presente.
Para Bloch, s6 se compreende o0 passado a partir de problemas levantados no
presente, o qual municia os historiadores com conceitos, categorias, temas,
perguntas, e que, de posse delas, os historiadores buscam as informacdes, fatos,
acOes, no passado, trazendo para o presente.

Para muitos, o objetivo da historia é estudar o passado para compreender o
presente. Ndo ha uma percepc¢édo nitida das relacdes entre eles, nem de suas
distincdes. Uma nocdo que compreende a histdria como a ciéncia que estuda o
passado para entender o presente e se preparar para o futuro. A histéria como mestra
da vida. A relacéo entre o presente e passado ndo acontece de forma determinista. E

preciso que se entenda que o passado nao se repete na sua totalidade. Os problemas
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de hoje nado se resolvem a partir das solu¢des de ontem. Nem se passam em termos
de certo e errado.

A comparacao entre passado e presente € como um atrativo pedagdgico para
o trabalho com o ensino de histéria. Relacionar passado com o presente faria com que
os discentes se interessassem pela disciplina a partir do momento em que se
estabelecesse a possibilidade de vislumbrar progresso e mudancas. Também pode-
se afirmar que o peculiar e diferente também chama a atencao dos alunos.

Assim, entende-se que “controlar o passado ajuda a dominar o presente, a
legitimar tanto as dominag¢des como as rebeldias” (FERRO, 1989, p. 111). Portanto,
as investigacdes da aprendizagem em Histéria na perspectiva da educacéao histérica
tém demonstrado resultados na direcdo da construcdo de tipos de consciéncia
histérica, entendendo-se que esta, transformada em “contra internalizagdo”, pode

demonstrar como:

[...] o papel da educacdo é soberano, tanto para elaboracdo de
estratégias apropriadas e adequadas para mudar as condi¢cdes
objetivas de reprodugéo, como para a auto mudanga consciente dos
individuos chamados a concretizar a criacdo de uma ordem social
metabdlica radicalmente diferente (MESZAROS, 2005, p.65).

A seguir, esta questéo, buscava saber como, sobre como os pesquisados que
atuam na érea de Historia trabalham o cotidiano e sua memoaria, pois, diferentemente
do tempo histérico, o tempo da memdaria e do cotidiano é construida no dia-a-dia dos
sujeitos. Como ela apontava para a pratica docente do dia a dia de sala de aula foi
possivel que cada docente escolhesse mais de uma opc¢ao. Isso ocorreu ha medida
em que, segundo a concepgao construtivista, os professores precisam, além de ser
muito valorizado, usar dos mais diferentes recursos metodologicos para atuar em sala

de aula.

18.Como vocé trabalha o cotidiano e sua memoria em suas aulas?

a) Por meio de fotografias, certiddes, cartas e relatos.

b) Por meio de relatos familiares e sociais e, principalmente, da experiéncia prévia
dos alunos.

c) Por meio de pesquisa de outras épocas.

d) Por meio de pesquisa e levantamento de diferentes fontes histéricas para uma

reconstituicao histérica.
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Gréfico 19: Total do julgamento sobre como os pesquisados que atuam na area de Historia, trabalham
o cotidiano e sua memaria

pesquisa de diferentes
fontes histori

pesquisa de outra
épocas
22%

Fonte: Elaboracéo propria

Observa-se, mais uma vez, no grafico 19, que ha uma disperséo das respostas
em todas as opc¢oes e grupos, levando a confirmar a hipotese de que todas as opcdes
servem a pratica pedagdgica huma concepgao construtivista e um entendimento de
como deve ocorrer o trabalho com o cotidiano e memoria.

Montenegro (1994), em seu livro Histéria Oral e Memoria, no qual estuda a
cultura popular através do resgate da memoria de velhos e velhas trabalhadoras, faz

a seguinte distin¢do entre histéria e memoaria:

[...] enquanto a memdria resgata as reagfes ou 0 que esta submerso
no desejo e na vontade individual e coletiva, a historia opera com o
gue se torna publico, ou vem a tona da sociedade, recebendo todo um
recorte cultural, tematico, metodolégico a partir do trabalho do
historiador. (MONTENEGRO, 1994, p.20).

Silveira (1996), num artigo sobre a relacao entre memaria e histéria, estabelece

a distincdo entre Memoria e Historia:

A Memoria € evocacdo, fixacdo e registro de imagens e
acontecimentos, voluntaria ou involuntariamente provocados, por
determinados estimulos aos sentidos dos individuos. E mais
aproximada da versdo. Enquanto reminiscéncia, cumpre um sentido
de possibilitar elementos para a elaboracdo de uma certa identidade
para qguem a evoca, seja um individuo ou um grupo social. A Historia,
por sua vez, se realiza, também ela, pela evocacdao, fixacao e registro
do acontecimento, mas guarda algumas diferencas em relacdo a
Memoria: é uma operagdo voluntaria, em que os procedimentos sdo
predominantemente racionais, metodicos e sistematicos. (SILVEIRA,
1996, p.16-17).

A memoria constitui-se, portanto, numa possibilidade para o historiador
recuperar o passado, a medida que “o resgate da memoaria coletiva e individual se

projeta como uma possibilidade de trazer para o plano do historiador o registro da
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propria reacdo vivida dos acontecimentos e fatos histéricos” (MONTENEGRO, 1994,
p. 20).

Portanto, é importante a utilizacdo da memoria para dar voz aqueles que foram
esquecidos pela historia oficial. Nesse sentido, esse resgate, afirma Neves (2000,
p.42), ocorre “buscando-se na memoria coletiva, representada, no caso, pelos alunos,
seus pais, avés, bem como por outros membros da comunidade, até entdo nunca
ouvidos pelos pesquisadores.”.

Ferro (1989, p.118), ao discutir a narrativa historica a partir de dois
acontecimentos (a Revolucdo Russa de 1905, um macro acontecimento, e um roubo
de alcachofras em Genebra, em 1743, um micro acontecimento), chama a atencao
para a importancia dos fatos cotidianos a fim de se observarem as mudancas e
permanéncias ocorridas numa sociedade. Entretanto, alerta Ferro: “para ser
operatéria sua andlise deve ser levada ao limite e ndo se restringir ao exame de um

simples fato cotidiano...”. E completa:

Desvenda-lo permite imaginar o tipo de analise histérica que pode ser
construida a partir de um fato pequeno, mas bem localizado. Inverte-
se a trajetoria da histéria tradicional, que analisava os fatos julgados
essenciais. Mas resolve-se, pelo menos, um dos problemas da histéria
geral, que se omite de manter o contato entre o passado e o presente,
o local e o geral. (FERRO, 1989, p.118)

Se perguntarmos, a qualquer pessoa, o que é cotidiano, a resposta sera: o dia-
a-dia, o que acontece diariamente. Del Priore, num estudo sobre o cotidiano e a vida
privada, explica que “no sentido comum, o termo [cotidiano] remete, com imediatismo,
a vida privada e familiar, as atividades ligadas a manutencédo dos lacos sociais, ao
trabalho doméstico e as praticas de consumo” (DEL PRIORE, 1997, p.259-260).

Para esta autora, a “vida cotidiana” estabelece uma dicotomizacao da realidade
social, ou seja, os individuos estéo divididos em duas esferas: a esfera da producéao,
da acumulacao, do poder, e a esfera da reproducdo. Na primeira, os individuos se
sentem como produtores da Historia; na segunda, estariam aqueles que vivem a
margem da Histéria. “Assim, a oposicdo entre os dois espagos portadores de
historicidade e de rotineira cotidianidade recobre, de fato, a oposicdo entre
‘detentores’ e ‘excluidos’ da Histéria” (DEL PRIORE, 1997, p.260).

Em seu sentido moderno, a vida cotidiana vai tomar o seu contorno definitivo,
por volta do século XVIII. E precisamente a partir desse momento que se pode falar

de uma invencao do cotidiano.
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Os primeiros estudos sobre a vida cotidiana dirigiam seu foco de interesse para
aquelas sociedades dos chamados “povos selvagens”, de carater mais antropologico.
Para esses estudiosos da vida cotidiana, a sociedade em que viviam ndo lhes
despertava interesse como tema de estudo.

Somente no século XX €& que, de fato, surgiram o0s primeiros estudos
sistematicos sobre o cotidiano. Dois estudos de Braudel (1992), publicados na
segunda metade desse século, merecem destaque: o primeiro, um artigo publicado
em 1958: “A Longa Duracéo, [no qual] este notavel historiador insistia ha importancia
de cddigos alimentares e do vestuario como mais determinantes na vida dos grupos
sociais do que as instituicdes politicas ou as regras juridicas e administrativas”. O
segundo, que seria publicado em 1967, com o nome de: Civilizagdo material,
economia e capitalismo, no qual “dedica o volume 1 as Estruturas do Cotidiano,
insistindo para que se fizesse deste uma Historia-problema e ndo uma Histéria-
descritiva” (DEL PRIORE, 1997, p.262).

Certeau (2002) resgata, a partir das artes de fazer, as praticas cotidianas do
“‘homem ordinario”. Esse homem comum foge as regras impostas pela razao técnica,
criando mil e uma maneiras para se adaptar a ordem social vigente. Nesse sentido, o
cotidiano, portanto, seria um lugar de mudanca e de resisténcia ao poder.

Num artigo publicado na Revista Brasileira de Histéria, Ciampi (1993) faz uma
reflexdo tedrica sobre as tendéncias atuais da producéao historiografica nas ciéncias
humanas. Nesse trabalho, a autora parte das reflexbes de Agnes Heller, para
problematizar a questdao do cotidiano. Para Ciampi (1993), Heller define a vida
cotidiana como “um conjunto de atividades que caracterizam a reproducdo dos
homens particulares, os quais criam a possibilidade da reproducéo social” (HELLER
apud CIAMPI, 1993, p.246). Porém, chama a atencdo para o fato de que “a
cotidianidade nao tem sentido autbnomo, mas sim na historia, no processo historico
como substancia da sociedade” (HELLER apud CIAMPI, 1993, p.246).

Nesse sentido, o cotidiano é entendido em seu sentido comum, como afirmou
anteriormente Del Priore (1997). Também é apresentado como o tempo presente.
Sendo assim considera-se uma nao historia, ja que sO passara a sé-lo futuramente,
guando estiver nos livros, jornais, revistas.

Os resultados do questionario, assim como as observacgfes de campo, revelam
que o trabalho realizado pelos docentes esta ligado ao cotidiano. Entretanto,

demostrando uma articulagéo, a0 menos € o que as respostas nos parecem indicar,



147

entre a mem©ria desses pais, avos, moradores mais antigos da cidade com a historia.
Comprovando tal hipotese, um dos pontos marcantes desse investimento na
recuperacdo da memoria e do cotidiano foi a realizagdo do projeto OS OBJETOS E
AS HERANCAS CULTURAIS CONTAM HISTORIAS (APENDICE 6) que trouxe a
possibilidade de participacdo da familia, também, na constru¢cdo da histéria dos
alunos, mais uma forma dele se ver como autor de sua propria histéria.

Nesta questao o objetivo era perceber, quais as estratégias sdo utilizadas pelos
pesquisados que atuam na area de Historia para trabalhar com o conceito de tempo
e até que ponto isso significava uma concepc¢do de histéria e, portanto, uma
concepcao de tempo mais vanguardista. Por isso, também, foi possivel que cada
docente escolhesse mais de uma opcao, na medida em que, segundo a concepgao
construtivista, os professores precisam, além de ser muito valorizado, usar das mais

diferentes estratégias e recursos metodoldgicos para atuar em sala de aula.

19.Quais séo as estratégias utilizadas por vocé para as aulas de Historia, para
trabalhar com o conceito de tempo?

a) Construcdo de diferentes instrumentos de medicdo do tempo.

b) Comparacéo de imagens de paisagens (lugares, moda, modo de vida, etc.) em
diferentes épocas.

c) Construcdo de linhas de tempo para trabalhar a ordenacdo cronoldgica,
simultaneidade, tempo decorrido, enfim todas as rela¢cdes temporais.

d) Relatos orais e escritos, e leitura de livros e textos.

Gréfico 20: Total do julgamento sobre quais séo as estratégias utilizadas pelos pesquisados que atuam
na area de Histdria para trabalhar com o conceito de tempo

relatos orais e escritos
leitura i

construgao de linhas
de tempo para

Fonte: Elaboracéo propria

Novamente, pela natureza do que foi questionado, tem-se, no gréafico 20, uma
dispersdo das respostas em todos 0s grupos, o que leva a confirmar a hip6tese de
que todas as opg¢les servem como estratégias validas a pratica pedagogica numa
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concepgao construtivista e um entendimento de como o conceito de tempo no ensino
de Histdria deveria ocorrer.

Braudel (1992) chamava, ao propor uma nova concepcéao de tempo historico, a
atencao para a pluralidade de duracdes, ou seja, a curta, a média e a longa duracdes,
ou 0 acontecimento, a conjuntura e a estrutura, se constituem importantes referenciais
na leitura do processo historico. As sociedades passam por transformag¢des ao mesmo
tempo em que se criam resisténcias a essas transformacdes. Deve-se evitar perceber
o tempo presente fundamentado numa concepcéo tradicional de histéria, em que a
sua preocupacdo residia nos fatos politicos, nas guerras, nos grandes homens e nos
estudos das origens.

As respostas dadas pelos professores, de um modo geral, se colocam da
seguinte forma: de um lado, um certo abandono do livro didatico, como sendo o
método “tradicional”, “velho”; e de outro, as “novas” técnicas: uso do video, de jornais,
fotografia, painel, masica, revista, visita a biblioteca, entrevistas etc., 0 que o torna um
profissional mais atualizado, criativo. Tais recursos e estratégias, possibilitam que se
desperte nos alunos uma percepcdo de que a historia € uma construcdo e ndo um
saber pronto e acabado. Permite também que as crian¢as percebam a histéria como
o estudo do cotidiano, ndo s6 do passado; que estudar histdria € estudar o presente,
0 passado e o futuro; é conhecer o estudo da realidade, do passado e do futuro,
principalmente pelo uso de novas linguagens, como, por exemplo, a fotografia. O
conhecimento ndo deve se reduzir a algo pronto e acabado.

Este levantamento das ideias dos docentes pesquisados baseia-se na

concepcao de que:

[..] o aprendizado das criancas comeca muito antes delas
frequentarem a escola. Qualquer situacao de aprendizado com a qual
a crianca se defronta na escola tem sempre uma histéria prévia [...] 0
aprendizado tal qual ocorre na idade pré-escolar difere nitidamente do
aprendizado escolar, o qual esta voltado para a assimilacdo de
fundamentos do conhecimento cientifico (VYGOTSKY, 2000, p.94-
110).

Pode-se entdo confirmar tais resultados através de algumas praticas
pedagogicas observadas no trabalho de campo desenvolvidas pelos diversos
docentes pesquisados e descritas a seguir.

Ao trabalhar a questédo da temporalidade, desenvolveu-se um breve debate no

quadro branco sobre contagem de tempo, séculos, algarismos romanos, e
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posteriormente prop6s-se uma atividade que os alunos levaram como trabalho de
casa. Essa tarefa era uma linha do tempo pessoal na qual registravam-se dados
importantes que ocorreram nha vida da crianca, do seu nascimento até o tempo
presente.

Inicialmente, um dos docentes pesquisados, propés aos alunos que
pesquisassem fatos no tempo através do preenchimento de sua linha do tempo, cuja
proposta estava registrar um ou dois eventos a cada ano e que pudessem analisar a

guestédo do tempo em forma linear.

Figura 1: Modelo da linha de tempo aplicada pelos pesquisados em sala de aula

Anoem | 1ano |2anos|3anos| 4anos |5anos| 6 anos | 7anos| 8 anos | 9 anos 10
que depois | depois | depois | depois | depois | depois | depois | depois | depois | anos

nasci. depois
Ano: Ano: Ano: | Ano: Ano: | Ano: | Ano: | Ano: Ano: Ano: | Ano:
O que Aconteceu O que O que O que .Oquo A‘Ome .Oqua .OCI.D _Oqu; AOqua _Oq,n

Fonte: Elaboracéo propria do docente pesquisado

Assim como se pode ver nas fotos abaixo das linhas de tempo construidas

pelos alunos de um outro professor.

Foto 1: Linhas de tempo da vida pelos alunos dos docentes pesquisados

produzidas

Fonte: Autoria propria

Foto 2: Linha de tempo da vida produzida por um dos alunos dos docentes pesquisados

Fonte: Autoria propria
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A seguir este mesmo docente apresentou textos para comparacao sobre a
Historia do Brasil no momento da conquista e posse de terra por parte dos primeiros
europeus (portugueses), os alunos, constantemente, eram levados a fazer
comparacdes com suas atividades de hoje em dia. A partir dos primeiros habitantes
que j& estavam por aqui, apresentou-se seu modo de vida, bem como a questédo da
chegada dos primeiros europeus em terras brasileiras, sua intencionalidade ou
casualidade, em pequenos textos para que os alunos fizessem comparacfes e
dessem suas opinides.

Apols a leitura desses textos e o levantamento do vocabulario (palavras
dificeis), houve a discussdo das duas versdes. As criancas se expressaram
elaborando, em uma pequena dissertacdo, suas opinides sobre a descoberta do
Brasil. Ao final da aula, os alunos puderam expor seus trabalhos no mural do corredor

da escola.

Figura 2: Modelo dos textos aplicados pelos pesquisados em sala de aula
Eu acho que... Eu acho que....

“.. Antes do descobrimento, o atual territério|“... Pedro Alvares Cabral foi enviado as indias para fazer

brasileiro era habitado por uma populagdo de mais | comércio, porém em 22 de abril de 1500 chegou ao Brasil.
ou menos 5 milhdes no Brasil de 1500. Além disso, | Aportaram em um lugar que recebeu o nome de Porto
outro portugués chamado Duarte Pacheco Pereira | Seguro no atual Estado da Bahia. O escrivdo Pero Vaz de
também tinha estado aqui antes de Cabral. O dia 22 | Caminha que estava na esquadra, escreveu uma carta ao
de abril de 1500, ficou como a data oficial da tomada | rei de Portugal relatando a viagem e descrevendo os povos
de posse do territério brasileiro pelo Reino de | que habitavam o Brasil, 0s quais 0s portugueses chamaram
Portugal e também sua entrada na Histéria | de indios.

Universal’.

E vocé?

Fonte: Elaboracédo prépria do docente pesquisado

Outro docente apresentou textos que faziam comparacdes entre as visdes dos
conquistadores (europeus) e dos conquistados (indios) quanto aos primeiros contatos.
As criancas puderam se expressar elaborando e respondendo as perguntas de
interpretacdo dos textos, além de uma pequena dissertacdo, suas opinides sobre 0
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achamento do Brasil. Ao fim da aula, os alunos expuseram seus trabalhos no mural

do corredor da escola. Como pode-se verificar a seguir:

Figura 3: Modelo dos textos de comparac¢édo aplicados pelos pesquisados em sala de aula

O Brasil foi descoberto?

I- O descobrimento do Brasil visto pelos indigenas
Esse branco intruso diz que foi ele quem descobriu o Brasil.
Assim que as criangas aprendem nas escolas de branco.
Mas os brancos nao descobriram o Brasil!
Os indios ja moravam nessa terral
Por isso, um indio Kaimbé falou assim, na assembléia do povo Xoko:
“O Brasil nao foi descoberto
O Brasil foi roubado!”

Fonte: Historia dos Povos Indigenas — CIMI — Editoras Vozes

Il — Descobrimento do Brasil do ponto vista dos europeus
“E hoje, que sexta-feira, primeiro dia de maio (de 1500) pela manha,
saimos em terra, com nossa bandeira; e fomos desembarcar... onde nos
pareceu que seria melhor chantar (fincar) a cruz com as armas (braséo) e a
divisa ( a insignia, o lema) de Vossa Alteza...”

Fonte: Trecho da carta que Pero Vaz Caminha redigiu para o rei D. Manuel I.
In Mattos, llmar R. e outros — Histéria Dinamica Vol.l Ed. Nacional

Trabalhando com o texto |

a) Vocé concorda com o que esta escrito neste texto? Justifique sua resposta

b) Os portugueses conseguiram se apossar das terras brasileiras apesar de, no inicio,
serem em menor numero que os indios que aqui viviam. Como isso foi possivel?

Trabalhando com o texto Il

a) O texto faz mengdo a um fato histérico. Que fato é esse? Localize-o no espago e no
tempo?

b) Esse fato faz parte do passado recente ou remoto do Brasil? Justifique sua resposta.

Fonte: Elaboracéo prépria do docente pesquisado

Foto 3: Mural produzido pelos alunos dos docentes pesquisados a partir dos textos citados

R

Dzscol)rl'menfo do Brasi, vislo Pelos indigenas...

Fonte: Autoria prépria
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Em outras turmas foram realizadas outras atividades, sempre buscando a
(re)construcao do tempo tendo o alunos como um sujeito ativo desse processo ensino
aprendizagem.

Um professor propds a construcdo de linhas de tempo de séculos e com
Periodos Historicos vividos ao longo da Histéria do Brasil como pode-se comprovar

nas fotos abaixo

Fotos 4,5 e 6: Linhas de tempo dos periodos histéricos do Brasil produzidas pelos alunos dos docentes
pesquisados

= 1565
Fonte: Autoria propria

Outro docente, seguindo a proposta de analise de comparacéo sobre a Histéria
do Brasil no momento da conquista e posse de terra por parte dos europeus, foi pedido

as criancas que imaginassem uma viagem no tempo, em que eles pudessem imaginar
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0S primeiros contatos dos europeus com o0s habitantes da terra, como pode-se

comprovar nas fotos a seguir:

Fotos 7 e 8: Producgéo da viagem no tempo feitas pelos alunos dos docentes pesquisados

—— e G Sy GO
Eles vieram e ficaram. ..

> Cri i
:;g’:‘;:e':*’;wset desenhos, uma histéria em quadrinhos sobre a chegada dos
e € Seus primeiros dias, representando cada uma das legendas a seguir.

1 £ '
AN :
¥y a5
NI Wit

T s I Tk R LY
L 9 de margo de 1500: os portugueses e abril de 1500: eles avista
partiram de Portugal. primeiros sinais de terra.

of e B[ I’ ams
N A
= , = *'/h.w(-nl" (RASALAT A
e 4" B — |
T 1 T 0B .
i '
b 2 X

Fonte: Autoria propria

24 de nbr’il de 1500: ;u;vegamm péln
costa em busca de um lugar seguro
para se estabelecer.

e z
1

missa.

Brasi, conaite; CAMINHA, Péro Vaz. A carte @ 8 Rey Dom Meruel (tronecrita «

takapor. 2ed 1999,

Fonte: Autoria préprié

Posteriormente, a turma assistiu a um filme didatico sobre Histéria do Brasil,
seu descobrimento e posse da terra — assuntos ja trabalhados em sala de aula. A
seguir, em grupos, montaram cartazes que representavam o Brasil de 1500 e o de
2012, cujos temas foram: As Viagens/Meios de transportes, As pessoas e Os
Governos, As florestas, As divisbes do Brasil, foram escolhidos para cada grupo, com
base nas aulas, de maneira que os alunos pudessem representa-los em dois
momentos (1500 e 2012) da Histdria do Brasil.

Os grupos divididos pelo tema escolhido, numa cartolina, puderam representa-
lo através de desenhos, que a seguir foram expostos para toda a sala por cada equipe
e avaliados por eles. Ao final da aula, os alunos puderam expor seus trabalhos no
mural do corredor da escola. Os resultados foram muito bons. Os alunos expuseram
pontos de vista sobre passado e presente, partindo de dois periodos distintos, mas
que eles puderam ligar pelas comparacdes representadas nos desenhos de cada
tema.

Outro recurso muito utilizado, por outros docentes, foi a musica, usada para
trabalhar diversas tematicas. Entre as sugestdes, podemos destacar a musica “Tic-

tac”, de Vinicius de Moraes, para trabalhar com a nogao de tempo
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O cinema também foi apresentado como um recurso possivel de ser utilizado
em sala de aula, como no caso do filme “GAIJIN, os caminhos da liberdade”, cujo tema
€ a imigracao japonesa e italiana, a partir do qual se realizardo comparacdes em
relacdo a maneira como cada grupo étnico representa e entende o trabalho, como
resultado de sua tradicdo e cultura. O uso da animacdo “Hércules”, seria outra
possibilidade, para introduzir a nocéo de herdi e a questéo de sua construgdo histérica
e “Rio” que possibilita o trabalho com os aspectos geogréficos, socioecondmicos e
histéricos da cidade de origem dos alunos.

A televisdo também pode ser utilizada para realizar debates em sala de aula,
principalmente para tratar de questdes atuais, como o0 apagdo. Uma das
possibilidades € solicitar aos alunos analise de diversos telejornais, visando a
identificacdo das varias formas de tratar um mesmo problema. Apos essa etapa, pode-
se iniciar um debate sobre o papel de cada um para resolver o problema, ou seja, do
Estado, da comunidade e do individuo, permitindo que os alunos se identifiquem como
sujeitos historicos, capazes de questionar determinados discursos transmitidos pela
televisdo.

Um dos pontos altos, de todo trabalho realizado, foi o uso de fotografias como
marcas do movimento do tempo e um importante documento historico. A fotografia é
outra importante fonte de analise importantissima, principalmente quando nos
referimos a ideia de patriménio histérico e memdria, ja que, normalmente, € um meio
de preservar a lembranca da familia ou da comunidade em que o aluno vive. Uma das
formas de utiliza-la em sala-de-aula é solicitar que os alunos tragam algumas fotos
suas, desde seu nascimento, e fazer alguns paralelos, como em relacdo as roupas e
objetos que aparecem na imagem, distintos dos atuais, e iniciar entdo debate sobre
habitos e costumes que mudam com o tempo, mesmo sem que 0 percebamos
claramente.

Alem disso, a fotografia pode ser utilizada para trabalhar a no¢édo de tempo
historico, de congelamento do passado, ao demonstrar que cada discente da sala
possui uma historia diferente, com experiéncias distintas, transmitindo-lhes a nogéo
de sincronia. Pode-se trabalhar com a nocao de tempo linear e ciclico: ao datar as
fotos e fazer uma linha do tempo, o discente percebera a ideia de tempo linear e, ao
atentar para detalhes, como roupas, pode-se chamar atencéo para as estagbes do

ano, que se repetiram todos os anos no decorrer da vida do aluno.
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A foto assume aqui ndo seu lugar como representacdo, mas seu papel
magico como representificacdo ao nos recolocar em presenca de algo
ja distante, no tempo ou no espaco [...] aimagem aguca a memoria e,
nosso passado passa a ter uma existéncia concreta a partir dos
retratos tirados. Como se, sem eles, nosso passado nao tivesse
consisténcia. (MENEZES, 1997, p. 36-39)

O uso de fotos mostra-se imprescindivel, na medida em que a foto pode ser
utilizada como um documento na (re)construcdo do conhecimento histérico. Através
desta, pode-se delinear épocas, as condicbes socioeconbmicas, assim como a

histéria da sociedade e de cada um em patrticular.

A fotografia tem uma relacdo direta com o tempo. Por ser
representacdo de algo ou alguém, testemunha inexoravelmente um
tempo passado, um tempo paralisado... ela embalsama o tempo.
(MENEZES, 1997, p .38)

Nesta questdo o objetivo foi observar se os docentes atuam em sala de aula
usando das mais diferentes estratégias e recursos metodolégicoé s segundo a
concepcao construtivista ou ndo. Sendo assim, mais uma vez, foi possivel que cada
docente escolhesse mais de uma opc¢ao, na medida em que, segundo a concepc¢ao
construtivista, os professores precisam, além de ser muito valorizado, usar das mais

diferentes estratégias e recursos metodoldgicos para atuar em sala de aula.

20.Como vocé utiliza o conhecimento prévio do aluno, neste tipo de conceito e o
ensino da Histéria?

a) Nao utilizo porque os alunos ndo possuem conhecimentos prévios sobre o
conceito de tempo.

b) Relaciono historia de vida individual, memoéria e historia da sociedade.

c) Utlizo a bagagem do aluno, para, a partir dai, ampliar esse conceito,

construindo e reconstruindo.

Gréfico 21: Total do julgamento sobre como os pesquisados que atuam na area de Histéria utilizam o
conhecimento prévio do aluno com relagao ao conceito de tempo e 0 ensino da Histéria.

nao utiliza os alunos
ndo possuem
conhecimentos prévios
sobre tempo
0%

relaciono histéria de
vida individ

Fonte: Elaboracéo propria
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Pela natureza do que foi questionado, tem-se, no grafico 21, uma maioria
centrada na escolha da resposta que busca um maior envolvimento dos alunos em
sua aprendizagem. Confirma-se, assim, a hipotese de que a opcao que melhor serve
como estratégia valida a pratica pedagdgica é a opcao ¢ que esta carregada numa
concepcgao totalmente construtivista.

Segundo os PCNs (1997) € no primeiro segmento do ensino fundamental que
0 processo ensino aprendizagem de Histéria deve desenvolver nos alunos o
entendimento das transformacdes, permanéncias, semelhancas e diferencas, que
ocorrem no cotidiano, mediante observacdo de diferentes obras humanas,
relacionando a sociedade tanto no presente como no passado.

Acompanhando as propostas dos PCNs (1997) para o primeiro segmento do
ensino fundamental, estd a preocupacdo em trazer a vivéncia dos alunos atraves de
um projeto pedagdgico, de acordo com sua etapa de desenvolvimento, despertando
nele a percepgcdao do mundo ao seu redor, identificando as relagdes sociais de
diferentes maneiras e em varias dimensdées. Eles apresentam como um dos objetivos
mais importantes do ensino de Histéria nessas séries iniciais, a identidade. E
imprescindivel que os estudos de Historia estejam sempre relacionados com busca
da construcdo da nocéao de identidade, por meio do estabelecimento das relacdes
entre identidades sociais, individuais e coletivas.

Sao nos anos iniciais do ensino fundamental que as primeiras licdes de Histéria
como disciplina sdo apresentadas para as criancas. Por sua vez, estas trazem para a
escola suas proprias histérias com base em suas experiéncias pessoais que vao se
ampliando no enorme encontro cultural para a vida, que a escola proporciona.

Os PCNs (1997) mostram o trabalho com a identidade e que ao longo do seu
processo de construgdao, os alunos vao percebendo semelhangas e diferencas
envolvidas entre os conteudos propostos e ele, tendo o docente como um mediador
de tal processo. Sendo assim, a partir de agora diversos sujeitos estao pertencendo a
um mesmo grupo, nesse contexto a escola, porém possuem diferencas tanto pessoais

como coletivamente, que séo seus tracos culturais adquiridos de suas familias.

A escola tem uma histéria documentada...coexistindo...contudo, com
esta historia e existéncia documentada outra histéria e existéncia, ndo
documentada, através da qual a escola toma forma material, ganha
vida. Nesta historia ndo documentada, nesta dimensao cotidiana, os
trabalhadores, os alunos e os pais se apropriam dos subsidios e das
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prescricdes estatais e constroem a escola. (ROCKWELL, EZPELETA,
1989, p.13)

Vygotsky (1991) debate, entdo, essa bagagem cultural que acompanha a

crianca desde a casa até a escola, e a categoriza como uma,

[...] pré-historia [...], ressaltando que a [...] aprendizagem escolar
nunca parte do zero [...]. Aproveitando essas experiéncias que as
criancas trazem de casa foi proposto a elas escreverem sua prépria
Historia em forma de um pequeno livro acompanhado por gravuras
gue elas mesmas criaram. Com duas folhas de sulfite em branco
dobradas e grampeadas na forma de um livro as criangcas
desenvolveram seus livros da Histéria de suas vidas, ou o que
puderam escrever sobre, e acrescentaram seus habitos atuais,
brincadeiras, atividades e tudo que quiseram expressar sobre si
mesmas. (VIGOTSKY, 1991, p. 109)

Por acreditar que os estudantes, no seu cotidiano, trazem consigo alguma
percepcao do conhecimento histérico e, que, portanto, essa cultura adquirida fora da
escola gera as condi¢cfes para que eles possam agir como sujeitos sociais.

A importancia do ensino de historia estd na forma dos alunos se sentirem
sujeitos da histéria. Bem como, sendo uma de suas fun¢des, despertar o senso critico
no aluno. Esses agentes da histéria precisam se “dar conta dos papeis que
desempenham e que vivem acontecimentos histéricos”, a propria histéria, a qual ndo
se separa da histoéria propria. (FONTANA, 1999, p.30)

A prépria histéria, uma histéria ndo oficial, sem heréis, sem lugar nos
livros, sem lugar na escola, escondida pelo desejo? A histéria nédo
escrita das geracdes de migrantes que desde a década de 40
deslocam-se por este pais, e que hoje ocupam os bairros periféricos
dos grandes centros urbanos. Uma historia a que sédo compelidos, em
funcdo de um quadro geral de transformagbes associado a
industrializacdo e a urbanizacdo. Uma histéria ndo escolhida, que se
inscreve profundamente nos corpos e na vida de seus participantes.
(FONTANA, 1999, p.30)

Caminhar entre as pedras: dificil caminhar. Despertar para a dificuldade que os
individuos tém de compreender e entender a construcdo da historia na qual estéo
inseridas e ndo percebem, dando a impressdo da existéncia de duas histérias
presentes ao mesmo tempo, as formalmente escritas e as que néo tém seu lugar na
escola, nos livros e na vida, perdendo desta forma a beleza de se reconhecer como
ser historico, autor da Historia.

Como afirmam Montellato, Cabrini e Catelli (1994, p.47): “Nao € somente se

comprazer no detalhamento do cotidiano, mas procurar investigar seus elos
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fundamentais, como que levantando o véu que encobre esse cotidiano.” Outros
vislumbram o mesmo horizonte.

Sendo assim, sem perder de vista o contexto em que foram produzidas as
respectivas propostas curriculares, apds o0 desenvolvimento das analises o0s
professores consideraram importante reter algumas orientagdes nelas contidas, entre
as quais:

» compreender a Histéria como o estudo das sociedades, e estas como o produto de
um processo dinamico instituido pelo e no trabalho humano coletivo e individual,
apreendido na sua complexidade e concretude, assim como em suas formas
contraditorias, pela e na pratica social historicamente considerada em tempos e
espacos plurais;

» compreender que a Histéria € a ciéncia da mudanga, produto das relacbes de
dominagéo e resisténcia em todas as dimensfes do social, superando as visoes
reducionistas que sdo construidas a partir de determinismos econdmicos, politicos ou
outros;

» compreender que a esséncia da Historia € a temporalidade e, por isso, € necessario
assumir que, para se compreender o processo historico, necessita-se analisa-lo a luz
do sentido e da importancia que ele tem para aqueles que vivem no presente. 1SS0
significa tomar a inser¢cao no presente como orientagéo para se colocar em questao o
passado, particularmente na busca da superacdo de formas de dominacédo e
exploracdo do homem pelo homem, buscando-se compreender o uso publico da
Historia e as responsabilidades que isto acarreta.

De acordo com as reflexdes dos docentes, esses pressupostos que 0 grupo
optou por manter definem alguns elementos para a constru¢cdo do curriculo de
Historia, entre os quais se destacam:

* que o conhecimento histdrico a ser ensinado e aprendido precisa superar as formas
de organizacgao factuais, lineares e cronologicas, buscando formas de organizacéo
tematicas para a proposicédo dos curriculos, dos programas e planos de ensino, as
quais permitam recuperar a funcdo critica do ensino de Historia, inclusive no
conhecimento dos usos que se pode fazer do passado e nao para Ihe conferir um
estatuto de verdade absoluta;

* que a selecdo dos conteudos e temas necessita ser organizada a partir de op¢des
que possibilite a compreensao critica das relacdes interpessoais e da inser¢cdo dos

individuos no mundo do trabalho, em diferentes tempos e espacos.
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Ao se sistematizar alguns quesitos ja apontados nas diversas propostas
Curriculares, os docentes confirmaram o seu compromisso na busca da superacao
das chamadas concepc¢des tradicionais da Historia, em que uma das ferramentas
principais era a proposicao e construcdo de uma narrativa oficializada de um passado
historico a ser compartilhado — a historia do nascimento da nacdo. Reafirmaram,
também, a importancia de se levar em consideracdo explicacBes e justificativas
criticas da macro historia dos homens e o desenvolvimento do pensamento histérico

nos alunos.
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5. CONSIDERACOES FINAIS

O presente estudo se propds a analisar quais sdo as percepcdes acerca do
conceito de tempo e que praticas pedagdgicas os professores pesquisados utilizam
para a construcdo do conceito de tempo no processo de ensino-aprendizagem de
Historia com alunos dos anos iniciais do Ensino Fundamental do Colégio Pedro II, no
sentido de auxiliar na formacao de sua identidade planetaria e de uma cidadania de
carater critico e democratico. Para tal proposito, buscou-se alcancar o objetivo geral
da pesquisa, ou seja, todas as questdes do presente estudo estiveram vinculadas a
busca da (re)construcdo de sentidos sobre a experiéncia da pesquisa que constituiu
o tempo histérico como objeto central de investigacdo na pesquisa sobre ensino de
Historia. Para a construcdo desses sentidos, buscou-se aproximacdes com autores
cujas reflexdes apontam para a ruptura com a historia linear e para a desconstrucéao
da ideia de progresso como norma histérica, em defesa de uma concepcédo de tempo
histérico fundada nas experiéncias concretas dos sujeitos.

No inicio desta pesquisa, focou-se esse estudo, em particular, no processo de
analise das praticas pedagdgicas dos docentes pesquisados, no sentido de possibilitar
aos seus alunos dos 4° e 5° anos a construgcéo do conceito de tempo no ensino de
Historia. Para tanto, feito os recortes necessarios, a pesquisa foi conduzida no sentido
de fazer um diagnéstico desse fenbmeno, objetivando perceber qual o lugar da
construcdo do conceito de tempo na formacgao deste professor e de seu aluno. Para
isso, buscou-se identificar as percepcdes e crencas desses docentes sobre a
natureza, constituicao e relevancia do conceito de tempo no ensino da Historia. Esse
interesse, aliado ao entendimento de que o conceito de tempo é valioso, pois
desenvolve uma certa inteligéncia acerca do presente, contribuindo para que este
professor favoreca a formacéo da identidade planetaria e de uma cidadania de carater
critico e democrético de seu aluno, levou a busca no ensino de historia, uma
explicagdo para tal fenémeno.

Utilizado como elemento que possibilita que o professor articule melhor os
temas, nos quais estdo acomodados os conteudos, o conceito de tempo, reduz-se a
um esquema disciplinarizador do saber histérico. Nessa perspectiva, pode-se afirmar
gue este conceito se converte em um conteudo préprio da racionalidade positivista,

podendo-se mesmo dizer que é essa a concepgdo de tempo que se faz presente
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nesse material curricular. Tal material, calcado no enfoque racionalista do curriculo,
obedece de forma abusiva a estrutura légica dos conteudos.

Em meio a tais constatacfes, apontaram-se as contribuicdes do ensino de
Historia para a construcdo do conceito de tempo e de uma formacédo mais critica,
participativa e planetéria, uma religacdo de conhecimentos, além de trazer uma
reflexdo sobre o conceito central do estudo. Isso, como j& foi destacado nas
consideracdes iniciais, tinha, em um primeiro momento, origem na pratica da
pesquisadora na sala de aula.

A partir de uma selecéao inicial da bibliografia, percebeu-se que se tratava de
uma questdo que carregava consigo um alto grau de complexidade, o que talvez
possa explicar, em parte, o fato de se apresentar, ainda hoje, como uma questao
pouco pesquisada e discutida nos meios educacionais, até mesmo entre 0s
historiadores.

A despeito das dificuldades e limitacées que se fizeram presentes quando da
selecdo das fontes bibliograficas necessarias a esse trabalho, posso dizer que foi
muito significativo vivenciar o processo em que se deu a construcdo tedrico-
metodoldgica dessa pesquisa, pois foi ha busca do caminho mais adequado para a
mesma, que viu-se diante do desafio de fazer parcerias com outras disciplinas,
objetivando, dessa forma, adquirir as técnicas capazes de viabilizar a andlise das
fontes.

E importante voltar a esclarecer que em nenhum momento houve intencéo de
fazer um estudo epistemoldgico do conceito de tempo histérico e, em respeito a
complexidade que envolve essa questdo, o esforgco sempre caminhou no sentido de
deixar o mais claro possivel as op¢des e os caminhos trilhados nesta investigacgéo.
Apenas explicitar aos docentes a importancia que o ensino de Histdria no dia a dia
dos discentes para a construcdo de sua cidadania. A partir de um contato mais
prolongado com as fontes bibliograficas selecionadas para esta pesquisa, pode-se
fazer algumas constatacbes, que estimularam no sentido de empreender esta
reflexao.

Em primeiro lugar, mesmo que se venha repetindo que o conceito de tempo é
uma das ferramentas fundamentais na construcdo do conhecimento histérico, que é
variavel obrigatoria para a Histéria, isso vem sendo repetido de forma mecéanica, pois
pouco se tem feito no sentido de buscar o significado desse conceito e as suas

relacbes com o conhecimento historico. Envolto em um certo mistério, resta a
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impreciséo do conceito, o qual, acaba sendo utilizado pelos professores, em particular
do ensino fundamental e médio, com superficialidade. E ainda: pesquisas indicam que
estes professores, salvo raras excecdes, permanecem utilizando a periodizagao
sequencial linear, estabelecendo relacdes de causa e efeito.

Em segundo lugar, em que pese as inuUmeras criticas a forma como esse
conceito vem sendo apresentado pelas mais diversas propostas curriculares, ndo é
possivel negar que o0 mesmo vem assumindo um papel significativo no ensino de
historia. Além das diversas propostas curriculares, também é cada vez mais
expressivo 0 numero de intelectuais que reforcam as possibilidades e a importancia
de que as nocdes de temporalidade sejam apresentadas as criancas ja nos primeiros
anos de escolarizacéo.

Em terceiro lugar, estudos apontam para o fato de que as sociedades
contemporaneas permanecem em grande parte dominadas pelo tempo cronolégico-
linear, 0 que merece nossa atencdo, dado que a no¢édo de tempo apresenta-se como
um instrumento de orientacdo cada vez mais indispensavel ao homem. Portanto,
esses ndo podem permanecer presos a uma ideia de tempo estreitamente ligada a
um processo de pensamento marcado por uma sequéncia linear de atos, voltados
para o progresso.

Em quarto lugar, falar do conceito de tempo é falar de um contetdo de dificil
apreenséo, dado seu carater simbdlico e, como tal, essa nocéo é apreendida pelos
homens ao longo de sua vida, o que significa dizer que a sua apreensao depende, em
grande parte, do nivel de desenvolvimento das instituicdes sociais que representam o
tempo e difundem seu conhecimento. Nesse caso, € imprescindivel que essas
instituices ampliem o uso operador de simbolos dos homens, instrumentalizando-os
a manejar com sistemas de simbolos, para que possam, entéo, decodifici-los.

Nos dialogos que a Historia mantém com as Ciéncias Sociais, seja no campo
da pesquisa historiogréafica, seja no campo da pesquisa educacional ou no campo do
ensino, é imprescindivel ndo perder de vista que a prerrogativa fundamental do
conhecimento histérico é a explicagdo histérica construida a partir do necessério
dialogo entre os conceitos e as evidéncias. Esta perspectiva confere as categorias e
conceitos histéricos, como o de tempo histérico, conceito central da disciplina, a
prerrogativa de problematizagcdo do presente a partir dos seus didlogos com o
passado. A preocupacao da pesquisadora, constantemente, foi com o entendimento,

por parte dos docentes pesquisados, da compreensdo e do desenvolvimento das
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nocdes de tempo histérico em criangas do anos iniciais do Ensino Fundamental, com
o “lugar” que o tempo histérico ocupa na disciplina Historia, com a “escolarizacédo” do
tempo histoérico no livro didatico de Historia e com as representacdes de professores
de Historia, relativas ao tempo historico.

No decorrer deste estudo, ao encarar o cotidiano vivenciado pelos professores
em suas turmas de 4° e de 5° ano do Ensino Fundamental como universo de pesquisa,
houve a participacdo como pesquisador em uma situacdo real de aprendizado.
Considerando esta importante funcdo, tentou-se estabelecer uma relacdo de
compromisso reciproco com esses docentes; que ndo sO foram incentivados a
valorizar o conhecimento prévio das criangas, como também a opinar, dialogar, e até
incorporar sugestdes ao longo de todo o processo de investigacao.

Ao enfocar e especificar estratégias e praticas pedagogicas que levassem, de
forma mais eficaz, a construcao da Histéria e construgcéo do conceito de tempo propés-
se, neste trabalho, a producao de atividades, em situacdes do dia a dia escolar, que
pudessem introduzir raciocinios e formas de expressao diversificados, afinal, esta
faixa etaria € um campo fértil para experiéncias por meio de diferentes linguagens e
conceituacdes. E certo que os alunos deste nivel escolar ja carregam uma
interessante bagagem de conhecimentos prévios e, dentre estes, muitas noc¢fes
intuitivas e praticas sobre a temporalidade.

Evidentemente, tais nocdes se desenvolveram (e se desenvolvem) a partir de
suas vivéncias cotidianas em sociedade, afinal, tudo que os envolve tem histéria e
temporalidade de ocorréncias.

Assim, o caminhar desta investigacdo em sala de aula decorreu da
sistematizacdo de um conjunto de ideias prévias, de hipoteses, e por que nao, de
‘novas ideias” elaboradas pelas criancas sobre o “tempo”, contemplando os aspectos
socioculturais na construcao deste conceito tdo complexo.

Contrariamente, no territorio das praticas escolares, ainda hoje € reservado ao
educando um papel de ‘recipiente a ser preenchido” pelos conhecimentos
transmitidos. O aluno € avaliado pela capacidade de armazenamento de signos e pela
capacidade de aplicacéo que fara desses signos que Ihe vao sendo transmitidos. Ao
aluno, so resta convencer-se de que tudo que ouve ou |é é a mais pura verdade (e
aguele que nao se convence, rapidamente apreende que é conveniente se
representar convencido!). O importante é ndo suspeitar dos modos de producéo e
circulacdo das “verdades” (mesmo que estas possam ser modificadas).
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Compreende-se que o papel da escola na contemporaneidade nédo é
simplesmente o de passar e repassar contetados. Além de estimular, ela deve criar no
educando a capacidade e o prazer pela busca do conhecimento. Nesse processo, 0
conceito “‘tempo” foi trabalhado por meio da reflex&o, ou seja, estimulando na crianga
a capacidade de fazer e refletir sobre o que fez, enaltecendo o conhecimento cotidiano
como um importante elo no trabalho realizado no ambiente escolar, tornando-o mais
préximo da realidade do aluno. Assim este estudo possibilitou que os professores
pesquisados estabelecessem importantes vinculos entre as ideias cotidianas dos
educandos e a construcdo dos conceitos cientificos trabalhados em sala de aula.

Buscando responder as questdes elencadas nesta investigacdo, ao relacionar
0 tempo ao ensino de Historia nos anos iniciais do Ensino Fundamental, o trabalho
com o ambiente local se mostrou pleno de possibilidades. Afinal, os espacos que
habitamos estéo impregnados de informacdes, muitas vezes pouco valorizadas nas
atividades escolares.

Buscando especificar praticas que levassem, de forma mais eficaz, a
construcdo da Historia e do conceito de tempo em situacdes do dia a dia escolar,
observou-se diversas iniciativas no sentido de desenvolver alguns trabalhos
interdisciplinares, seja, valorizando a questéo local, que envolve alguns aspectos
referentes a constituicdo do territério e seus mecanismos de evolugdo natural e
investiga 0 “comportamento” deste territério sob as intervencdes praticadas pelo
homem, como na reconstituicdo de um recorte no tempo.

Tais percepgfes sdo necessarias para a valorizagdo da interdisciplinaridade,
principalmente ao serem exploradas com esta faixa etaria. Essas situacdes, para o
professor de Histéria, constituem um desafio, pois cabe a ele perceber a dimensao de
todo um contexto geoambiental local, ndo s6é no que se refere a exploracdo e
urbanizacao do territdrio, como também no reconhecimento da histéria do ambiente.

Ao relacionar as ideias prévias, a ciéncia historica (0 ato de escrever as
biografias; a relagdo com a memoria; a busca de informagdes documentais; a imagem
fotogréfica), e a exploracdo do passar do tempo no aspecto geoldgico (a aula debate,
as imagens da cidade do Rio de Janeiro), o ensino interdisciplinar saiu fortalecido,
principalmente, no que diz respeito ao alargamento dos objetos de investigacdo na
construcdo da nogdo narrativa de temporalidade na disciplina de Historia.

Ao apresentar o entorno da escola, e dele retirar informacdes as diversas

leituras, interpretacdes e compreensdes dos alunos para a construcdo de novos
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signos, procurou-se abordar a construcdo do conceito de tempo em uma realidade
concreta (a escola, a familia, o bairro, a cidade do Rio de Janeiro), proporcionando
uma interacao entre a sociedade e o ambiente local.

A partir dessa experiéncia (de ouvir, debater, analisar as narrativas, interpretar
os desenhos...) verificou-se como o0s alunos expressaram a construcao simbdlica
relativa as nog¢des de tempo originarias de diferentes sentidos e percepcdes.

Ao abordar uma investigacao sobre o conceito de tempo qualitativamente, ndo
limitou-se ao tempo histérico/geoldgico de maneira cronoldgica (a localizacdo dos
séculos, datas, eras, periodos, etc.). A nocdo de tempo, segundo se verificou, tem
possibilidades reais de ser transmitida a alunos desta faixa etaria. Esta informacéao
deve ser trabalhada em sala de aula, acrescida de uma relatividade historica cotidiana.
N&o basta destacar o tempo cronoldgico, a contagem do tempo, o valor do tempo na
sociedade atual (tempo é dinheiro!), os diferentes calendarios e culturas, etc., é
preciso localizar o aluno no seu tempo e espaco, criando condi¢des de reflexao sobre
a criacao historica desse mesmo tempo e espaco. Os alunos conseguiram perceber e
distinguir as mudancas (e permanéncias), as duracdes, a simultaneidade, a sucessao,
independentemente de saber a sua localizagdo exata no tempo (Em que século? Em
que era? Em que periodo? Etc.).

O trabalho apresentado, produzido por meio de uma relagdo social entre o
professor/pesquisador e seus alunos do ensino fundamental, ndo tem por pretenséo
ser uma pesquisa definitiva; no entanto, deve servir para futuras investigacdes sobre
o tema, principalmente, na abordagem do ambiente local na constru¢cdo do conceito
de tempo.

A relevancia deste estudo, portanto, deve-se as possibilidades de criacéo para
os futuros professores (ndo s6 de Historia, como de outras disciplinas) na
compreensao de conceitos basicos — tempo-, mostrando a importancia da construcao
desse conceito no ensino de Histéria para poder avancar nas experiéncias nos anos
iniciais do Ensino Fundamental. Enfatiza-se, assim, a necessidade de ndo medir
esforcos: tanto os professores, quanto a escola, devem ser estimulados (seja na
formacdo académica, seja na propria escola enquanto instituicdo) a desenvolver
trabalhos interdisciplinares que englobem a producdo do conhecimento (e
reconhecimento) do ambiente e toda a multiplicidade dos fatores pertinentes ao
ensino, relacionando, evidentemente, o ‘pensar” da acdo do homem nas

transformacdes do ambiente.
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A relagédo entre a escola e o ambiente ndo deve servir simplesmente para a
sensibilizacdo do educando, ela deve permear toda a sociedade, e possibilitar ao
homem, enquanto cidadéo, transformar o ambiente de maneira mais equilibrada e que
nos possibilite viver em uma sociedade menos desigual. No entanto, para que iSsSo
aconteca, a escola deve basear-se na busca de uma postura ativa, critica e produtora
do aluno.

Esta pesquisa nutre a crenca em que a educacdo representa um desafio
permanente, exigindo do professor, da escola, a capacidade de readaptar-se
constantemente e assilimilar novos instrumentos para interagir com seu tempo e seu
meio. Os aspectos fundamentais para a pratica de um ensino libertador e
potencializador do homem surge de uma pedagogia baseada no talento, capacidade

didatica e a maturidade profissional do professor.



167

REFERENCIAS

AGOSTINHO, S. Confissbes. Traducédo de J. Oliveira e A. Ambrosio de Pina. Os
Pensadores. Sdo Paulo: Nova Cultural, p. 322, 1999.
ALLIEZ, Eric. Tempos capitais — relatos da conquista do tempo. S&o Paulo: Siciliano,
1991.
ARENDT, Hannah. Entre o Passado e o Futuro. Trad. Mauro W. B. de Almeida. S&o
Paulo: Perspectiva, 1997.
ARISTOTELES. Metafisica. Sdo Paulo: Abril Cultural, 1984. Colecéo Os Pensadores.
ASSIS, Machado de. Esau e Jacé. Sdo Paulo: Abril Cultural, 1994.
BERGAMASCHI, Maria Aparecida. Tempo e memoaria: o que se ensina na escola? In:
LENSKIJ, Tatiana & HELFER, Nadir E. (orgs). A memdéria e o ensino de Historia. Santa
Cruz do Sul, Edunisc, Sao Leopoldo, ANPUH/RS, p.50, 2000.
BERGSON, Henri. O pensamento e o0 movente. S&o Paulo: Martins Fontes, 2006.

. Duracéo e simultaneidade. Sdo Paulo: Martins Fontes, 2006b.
BETTI, A. & KULAIF, Yara. O tempo geoldgico nas aulas de Histéria - uma experiéncia
no ensino fundamental. In: | Simpdsio de Pesquisa em Ensino e Histéria de
Ciéncias da Terra/lll Simpésio Nacional, 2007, Campinas. CD | Simpdsio de
Pesquisa em Ensino e Histéria de Ciéncias da Terra/lll Simpésio Nacional "O Ensino
de Geologia no Brasil". Campinas: Unicamp, 2007. v. s/n.
BIBLIA. Portugués. A Biblia Sagrada: Nova Tradugdo na Linguagem de Hoje. S&o
Paulo: Editora: Paulinas, Edicdo: 2009. Eclesiastes: Capitulo 3: Versiculos: 1 ao 8.
BLOCH, Marc. Introducao a histéria. Portugal: Publicac6es Europa-América, 1993.

. Apologia da Histéria ou o oficio do historiador. Rio de Janeiro: Zahar,

2001.
BRAIT, B. (org.). Filosofias (e filosofia) em Bakhtin. In: BRAIT, B. (org). Bakhtin:
Conceitos chave. Sao Paulo: Contexto, 2005.
BRANDAO, C. Rodrigues. O que é educacdo. S&o Paulo: Abril Cultura; Brasiliense,
2007.
BAKHTIN, M. Marxismo e filosofia da linguagem. Traducdo Michel Lahud e Yara
Frateschi Vieira. S&o Paulo: Hucitec, 2006.

. Os géneros do discurso. In: Estética da criacao verbal. Traducdo Paulo
Bezerra. Sao Paulo: Martins Fontes, 2010a, p. 261-306.



168

. O problema do texto na linguistica, na filologia e em outras ciéncias humanas.
In: Estética da criacdo verbal. Tradugdo Paulo Bezerra. Sdo Paulo: Martins Fontes,
2010b. p. 307-335.
BORGES, Vavy Pacheco. O que € Historia. 2.ed. Sdo Paulo: Brasiliense, 1993.
BRASIL. Parametos Curriculares Nacionais: Volume 05 - Histéria e geografia - 1° e
2° ciclos. Secretaria de Educacao Fundamental. Brasilia: MEC/SEF, 1997.

. Par@metos Curriculares Nacionais: Volume 08.2 - Temas Transversais
- Etica - 1° e 2° ciclos. Secretaria de Educacdo Fundamental. Brasilia: MEC/SEF,
1997.

. Etica e Cidadania no convivio escolar. Ministério da Educagéo-
Secretaria de Educacdo Fundamental. Brasilia, 2001.

. Plano Nacional de Educacdo. PNE/Ministério da Educacédo. Brasilia:
MEC/Inep, 2014.

. Base Nacional Comum Curricular (BNCC). Ministério da Educacéo.
Brasilia: MEC/Inep, 2017.

BRAUDEL, Fernand. Histéria e ciéncias sociais. 6 ed. Lisboa. Editorial Presenca,
1990.

. A longa duracgdo. In: Escritos sobre a Histdria. Lisboa: Perspectiva,
1992, pp.41-78.

CAIMI, Flavia Eloisa. Conversas e Controvérsias: o ensino de Historia no Brasil
(1980-1998). Passo Fundo, UFP, 2001

CARR, Edward Hallet. Que é Historia? Rio de Janeiro: Paz e Terra, 2006.

CATINI, N. Problematizando o “Bullying” para a realidade brasileira. Tese de
Doutorado em Psicologia. Campinas: PUC-Campinas, 2004.

CERTEAU, Michel de. A operagdo Histéria. In: LE GOFF, J.; NORA P. (Orgs.).
Historia: novos problemas. Rio de Janeiro: Francisco Alves, p. 17-48. 1976.

. Allnvencéao do Cotidiano: artes de Fazer. Traducao de Ephraim Ferreira
Alves. Petropolis, RJ: Vozes, 2002.

. A Escrita da Historia. Rio de Janeiro: Forense Universitaria, 2007.
CHESNEAUX, Jean. Devemos fazer tabula rasa do passado? Sobre a historia e 0s
historiadores. Traducdo de Marcos Anténio da Silva. S&o Paulo: Atica, 1995.
CIAMPI, Helenice. A reconstrucdo problematizada. In: REVISTA BRASILEIRA DE
HISTORIA: meméria, histéria, historiografia: dossié ensino de historia. S&o
Paulo: ANPUH/Marco Zero, v.13, n.25/26, p. 241-264, 1993.



169

CLOTET, J. Unaintroduccién al tema de la ética. Psico. 1986;12(1):84-92.
COLEGIO PEDRO II. Projeto Politico-Pedagdgico - Primeiro Segmento do Ensino
Basico — Anos Iniciais. Secretaria de Ensino, 2009.

. Projeto Politico Pedagdgico Institucional. Pré-Reitoria de Ensino,

2017/2020.
COLL, César; SOLE, Isabel. Os professores e a concepgédo construtivista. In: CoLL,
César et al. O construtivismo na sala de aula. S&o Paulo, Atica, p. 19-24, 1998.
COMTE-SPONVILLE, A. Bom dia, angustia! Sao Paulo: Martins Fontes, 2000.
COSTA, Arlindo. Metodologia da pesquisa Cientifica. Mafra-SC-Edi¢éao 2006.
DEL PRIORE, Mary. Historia do cotidiano e da vida privada. In: CARDOSO, Ciro
Flamarion e VAINFAS, Ronaldo (org.). Dominios da histéria: ensaios de teoria e
metodologia. 5. ed. Rio de Janeiro: Campus, 1997. p.259-274
DELEUZE, Gilles & GUATTARI, Felix. O que é a filosofia? Rio de Janeiro: Ed. 34,
2000.
DELORS, Jacques et al. Educacédo: um tesouro a descobrir. Relatério para a
UNESCO da Comisséao Internacional sobre Educacéo para o Século XXI. 42 ed. Séo
Paulo: Cortez; Brasilia: UNESCO, 2001.
DURKHEIM, E. Educacéao e sociologia. 3. ed. Sdo Paulo: Melhoramentos, 1952
ECO, Umberto. Baudolino. 6. ed. Rio de Janeiro: Record, 2007.
ELIAS, Norbert. Sobre o tempo. Rio de Janeiro: Jorge Zahar Editora, 1998.
FAUSTO, Boris. Historia do Brasil. 132 ed. S&o Paulo: Editora da Universidade de
Séo Paulo-EDUSP, 2003.
FERREIRO, Emilia. Reflexbes sobre a alfabetizacdo. Traducdo de Horacio
Gonzélez e outros. Sao Paulo, Cortez, 1987.
FERRO, Marc. A histéria vigiada. Sdo Paulo: Martins Fontes, 1989.
FONTANA, R. A. C. Mediacdo pedagodgica na sala de aula. Campinas: Autores
Associados, 2000.
FREIRE, Paulo. Pedagogia da Esperanca: um reencontro com a pedagogia do
oprimido. Rio de Janeiro: Paz e Terra, 1992.

. Educacéo e Mudanca. Editora Paz & Terra. Rio de Janeiro, 1997a.

. Pedagogia do Oprimido. Editora Paz & Terra. Rio de Janeiro, 1997b.

. Pedagogia dos sonhos possiveis. Sao Paulo: Ed. UNESP, 2001.

. Pedagogia da autonomia: saberes necessarios a pratica educativa. 12 ed.

Rio de Janeiro: Paz e Terra, 2003.



170

. Educacao como prética daliberdade. 30%ed, Sdo Paulo: Paz e Terra, 2007.
GADOTTI, Moacir. Pensamento pedagdgico brasileiro. Sdo Paulo: Atica, 2004.
GALEANO, Eduardo. As palavras andantes. Rio de Janeiro: L&PM. 1994.
GLEZER, Raquel. Tempo historico: um balanco. In: ZAMBONI, Ernesta (org.). Anais
[l Encontro Nacional de Pesquisadores do ensino de Historia. Campinas, SP: Grafica
da Faculdade de Educag&o/UNICAMP, p. 37/ 43, 1999.

HEGEL, Georg Wilhelm Friedrich. A Razdo na Historia: Uma Introducdo Geral a
Filosofia da Historia. -- 2. ed. -- Sdo Paulo: Centauro, 2001

Filosofia da histéria. Brasilia: Editora Universidade de Brasilia, 2008.
HEIDEGGER, M. Ser y tiempo. 2. ed. Traducdo Jorge Eduardo Rivera. Santiago de
Chile: Editorial Universitaria, 1998.
HELLER, A. O Cotidiano e a Historia, Rio de Janeiro: Paz e Terra, 1985.
HOBSBAWN, Eric. Sobre histéria. Trad. Cid Kiel Moreira. Sdo Paulo: Companhia das
Letras, 1998.
HOUAISS, A. & VILLAR, M. S. Dicionério Houaiss da Lingua Portuguesa. Rio de
Janeiro: Objetiva, 2010.
INWOOD, M. Heidegger. Sao Paulo: Loyola, 2004.
JENKINS, Keith. A Histéria repensada. Sdo Paulo, Contexto, p.42, 2001.
KAMII, Constance. A crianca e o numero: Implicacbes educacionais da teoria de
Piaget para a atuacao junto a escolares de 4 a 6 anos. Campinas: Papirus, 1991.
KOHAN, Walter Omar. O Mito Pedagogico dos Gregos. In: Infancia: Entre Educacao
e Filosofia, Belo. Horizonte: Auténtica, 2003.
KRAMER, Soénia. A formacdo do professor como leitor e construtor do saber. In:
Moreira, Antdnio F. Conhecimento educacional e formacdo do professor.
Campinas, Papirus, 1994.
LA TAILLE, Yves. Etica e educacéo: uma reviséo da literatura educacional de 1990
a 2003. Educ. Pesqui. [online], vol.30, n.1, p. 91-108. 2004. Disponivel em:
http://www.scielo.br/scielo.php?script=sci_arttext&pid=S151797022004000100006&!
ng=en&nrm=iso&ting=pt. Acesso em: 6/5/2012.
LE GOFF, Jacques et al. Reflexdes sobre a Histéria. Lisboa, 702 ed., 1991.
LE GOFF, Jacques. Histéria e Memoria. Campinas, 3. ed., Editora da Unicamp, 1996.

. A Historia nova. Sao Paulo: Martins Fontes, 2001.



171

LERNER, Delia. O ensino e o aprendizado escolar: argumentos contra uma falsa
oposicao. In: CASTORINA, J. A. Piaget — Vygotski: novas contribuicdes para o debate.
S&o Paulo, Atica, 1995.
LIBANEO, José C. Pedagogia e Modernidade: presente e futuro da escola. Seminario
Nacional Infancia, Escola, Modernidade, Universidade Federal do Parana, 1995.
Democratizacdo da Escola Publica: Pedagogia Critico-Social dos

Conteudos. Sao Paulo: Loyola, 1985 In: VASCONCELLOS, Celso. Construcdo do
Conhecimento em Sala de Aula. Sdo Paulo: Libertad, 1995. (Cadernos
Pedagdgicos; v.2).
LOPES, José Leite. Tempo = espaco = matéria. In: NOVAES, Adauto (org.). Tempo
e Historia. Sdo Paulo: Companhia das Letras, 1992.
LURIA, A. R. Pensamento e linguagem: as ultimas conferéncias de Luria. Porto
Alegre: Médicas, 1987.
MARTINS, A. F. P. O ensino do conceito de tempo: contribuicdes historicas e
epistemoldgicas. Dissertacdo (Mestrado em ensino de Ciéncias) — IFUSP/FEUSP,
Séo Paulo, 1998.
MELO NETO, Joao Cabral de. A educacao pela pedra e depois. Rio de Janeiro:
Nova Fronteira, 1997.
MENEZES, P. R. A. A trama das imagens: manifestos e pinturas no comeco do
século XX. Editora da Universidade de Séo Paulo: Sado Paulo, 1997.
MESZAROS, Istvan. A educac&o para além do capital. Sdo Paulo: Bomtempo, 2005.
MONTELLATO, A. R. D.; CABRINI C. A.; CATELLI JUNIOR, R. Histéria tematica:
tempos e culturas, 5 2 série. Colecéo Historia Tematica. Sado Paulo: Scipione, 2002.
MONTENEGRO, Antonio Torres. Historia oral e memoria: a cultura popular
revisitada. 3. ed. S&do Paulo: Contexto, 1994.
MORAES, Vinicius de. Antologia Poética. Sdo Paulo: Companhia das letras, 1992.
MORIN, E. Os setes saberes necessarios a educac¢ao do futuro. — 22 ed. — Séo
Paulo: Cortez; Brasilia, DF: UNESCO, p. 63-75, 2000.

. O método 6: ética. Traducdo: Juremir Machado da Silva. Porto Alegre:
Sulina, 2005.
NAVARRO, Eduardo Vicente. El tiempo a traves Del tiempo. Athenea Digital, 9: 1-
18. Valencia: 2006. Disponivel em http://antalya.uab.es/athenea/num9/Navarro.pdf,
acesso em 23/08/2012, 11:28.



172

NEVES, Joana. Perspectivas do Ensino de Histdria: desafios politico-educacionais e
historiogréficos. In: OLIVEIRA, Margarida M. Dias de (Org.). Contra o consenso:
LDB, DCN, PCN e reformas no ensino. Jodo Pessoa: ANPUH/PB — Sal da Terra,
2000. p. 103-137.
NEWTON, Isaac. Principios matematicos. S&o Paulo: Abril Cultural, 1979. (Cole¢éo
Os Pensadores).
NUNES, B. O tempo na narrativa. So Paulo: Atica, 2003.
OLIVEIRA, Sandra Regina Ferreira de. O tempo, a crianca e o ensino de Historia. In:
Rossl, Vera Lucia Sabongi de & ZAmBONI, Ernesta. Quanto tempo o tempo tem!.
Campinas, Alinea, 2003.
ORLANDI, E. P. Interpretacdo: autoria, leitura e efeitos do trabalho simbdlico.
Petrépolis, RJ: Vozes, 1996.

. Michel Pécheux e a Andlise de Discurso. In: Estudos da Lingua(gem).
n. 1. Vitoria da Conquista, jun. 2005, p.9-13.

. Analise do Discurso: principios e procedimentos. Campinas: Pontes, 7
edicao, 2007.
PESSOA, Fernando. Obra Poética. Rio de Janeiro: Editora Nova Aguilar, 1977.
PECHEUX, Michel; FUCHS, Catherine. A proposito da Analise automatica do
discurso: atualizacdo e perspectivas (1975). In: GADET, F.; HAK, T. (orgs.) Por uma
andlise automatica do discurso: uma introdu¢cdo a obra de Michel Pécheux.
Campinas, SP: Editora da UNICAMP, 1993, p. 163-252.
PECHEUX, M. O discurso: estrutura ou acontecimento. Trad.: Eni Pulcinelli Orlandi.
Campinas: Pontes, 1997.
PIAGET, Jean. A Noc¢é&o de tempo na crianga. Rio de Janeiro: Distribuidora Record,
1946.
. Fazer e Compreender. Trad. Cristina L. de P. Leite. S&o
Paulo: Melhoramentos; EDUSP, 1978.

. Seis estudos de Psicologia. Rio de Janeiro: Forense

Universitaria, 1987.

. O Juizo Moral na Crianca. Sado Paulo: Editora Summus,

1999.
. A Representacédo do Mundo da Crianca. Rio de Janeiro: Editora Ideias
& Letras, 2005.



173

. Epistemologia Genética. Rio de Janeiro: Editora WMF MARTINS
FONTES, 2007.
POZO, J.l. Teorias cognitivas da aprendizagem. Porto Alegre: Artes Médicas,
1998
RIBEIRO, Renilson Rosa. O Saber (histérico) em Parametros: o ensino da Histoéria e
as reformas curriculares das Ultimas décadas do século XX. Mneme — Revista Virtual
de Humanidades. Campinas: UNICAMP / Dossié Historia Cultural. Disponivel em

<www.seol.com.br/mneme>, v. 5, n°. 10, abr./jun. 2004

RICOUER, Paul (Org.) As Culturas e o tempo: estudos reunidos pela Unesco.
Petropolis: Vozes; Sao Paulo: Editora da USP, 1975.

. Tempo e narrativa. Tomo |, Campinas, Papirus, 1994.
ROCKWELL, Elsie & EZPELETA, Justa. Pesquisa Participante. Sado Paulo: Cortez:
Autores Associados, 1989.
RODRIGUES, Alberto Tosi. Sociologia da Educacdo. 6. ed. Rio de Janeiro:
lamparina, 2007.
RUOTTI, C. et al. Violéncia na Escola: um guia para pais e professores. Sdo Paulo:
Imprensa Oficial do Estado de S&o Paulo, 2006.
RUSEN, Jorn. Razao Histérica. Brasilia, UNB, 2001.
SAVATER, F. Etica para meu filho. Sdo Paulo: Martins Fontes, 1993.
SECRETARIA DA EDUCACAO DO ESTADO DE SAO PAULO. PEC. M6dulo 2, tema
7: Espaco, tempo e cultura: Historia, Geografia, Pluraridade e Etica. Sdo Paulo,
Unidades 7.1- 7.2, p. 20-21, 2002.
SCHALL, Virginia T. & STRUCHINER, Miriam. Educac¢éo no contexto de epidemia de
HIV/AIDS: teorias e tendéncias pedagdgicas. In: CZERESNIA, Dina et al. (Org.). AIDS:
pesquisa social e educacdo. S&o Paulo: HUCITEC; Rio de Janeiro: ABRASCO,
1995. p.84-105. (Saude em Debate; 83).
SILVEIRA, Rosa Maria Godoy. Recuperar a memoria, fazer historia. In: Debates
Regionais: fazer historia: (des)construgdo e (in)certeza. Jodo Pessoa: Almeida
Gréfica e Editora. NDIHR/ANPUH, n. 3, 1996.
SOUZA NETTO, Francisco Benjamin de. Tempo e memodria no pensamento de
Agostinho. In: PALACIOS, Pelayo M. Tempo e razdo. 1600 anos das confissdes de
Agostinho. S&o Paulo: Loyola, 2002.
STEIN, E. Exercicios de fenomenologia: limites de um paradigma. ljui: UNIJUI,
2004.


http://www.seol.com.br/mneme

174

______ . Racionalidade e existéncia: o ambiente hermenéutico e as ciéncias
humanas. 2. ed. ljui: UNIJUI, 2008.
TALLARICO, R.; BRITO, S. [Orgs.]. Historia da Filodofia Ocidental: Da Pdélis ao
Estado de Direito Contemporaneo, Belo Horizonte: Ed. D’Placido, 2014, p.96
TURAZZI, Maria Inez & GABRIEL, Carmem Teresa. Tempo e Histéria. Sdo Paulo,
Moderna, Informe e Documentos de Historia, 2004.
VASCONCELLOS, Celso. Construcdo do Conhecimento em Sala de Aula. Séao
Paulo: Libertad, 1995. (Cadernos Pedagdgicos; v.2).
VASQUEZ, Adolfo Sanchez. Etica. 242 ed. Rio de Janeiro: Civilizacdo Brasileira,
2003.
VEATCH, R.M. Medical ethics. 2nd ed. Boston: Jones & Bartlett, 2000.
VELAZQUEZ, Ricardo Estigarribia. Ecologia Humana: Etica Ecocéntrica para La
Educacion Ambiental. 1a. ed. Asuncion, Paraguay: Marben Editora e Gréfica S.A.,
2008.
VEYNE, Paul. Como se escreve a Historia. Lisboa, Edicdes 70, 1987.
VYGOTSKY, L. S. Pensamento e Linguagem. Sao Paulo: Martins Fontes, 1991.

. A Formacao Social da Mente: o desenvolvimento dos processos

psicoldgicos superiores. Sao Paulo: Martins Fontes, 2000.



175
APENDICES

APENDICE 1 - QUADRO 1 — COMPETENCIAS ESPECIFICAS/HABILIDADES DE ESTUDOS SOCIAIS NOS ANOS INICIAIS DO ENSINO FUNDAMENTAL DO COLEGIO
PEDRO Il

» 1°e 2° ANOS 3° ANO 4° ANO 5° ANO
2
w Reconhecimento/Representagéo Identificag@o/Diferenciagéo Comparagéo Analise
. | CLASSES SOCIEDADE-__| .
é EU OUTRO, OUTROS » GRUPOS SOCIAIS ———— SOGIAIS _— RIBRASIL > SOCIEDADE: BRASILEIRA/RY
8 S | Turma Escola, Familia e Grupos Profissionais e Bairro, Cidade, Municipio : e Sociedades:
Zo As atividades: producéo, » na Colbnia » do aglcar
o 8 comeércio, servicos » no Império » da mineragdo
= e Os produtos do trabalho » naRepublica » do café
» _industrial
EU ———» OBJET0 —— SISTEMA DE REFERENCIA MOVEL » SISTEMA DE REFERENCIA FIXO
Posicdo dos objetos e lugares Posicéo dos lugares em plantas Posicéo dos lugares no mapa Posicéo dos lugares no mapa
8 § e Dimensdes (D/E, F/A) e Dire¢des cardeais e Diregbes cardeais e colaterais ¢ Coordenadas
g E e Organizacdo espacial de grupos|e Organizacdo espacial dos | ¢ Organizacdo de areas: bairro, | ¢ Organizacédo de micro-
73] 5‘ diferenciados (sala, escola, familia) estabelecimentos e de uma rua cidade, municipio espacos (engenho, fazenda de
wo café industria)
¢ Organizacéo da produgéo
do Rio de Janeiro
SERIES TEMPORAIS »ORDENACIOES DURACOES SIMULTANEIDADES
o § Dias, semanast meses, o ano. e Epocas (décadas) e Periodos (séculos) ¢ Cronologia, calendérios sodo-culturais
as Os tempos individuais. Os tempos nos grupos Os tempos da sociedade e Caracterizacdo da sociedade
E = e Os tempos dos: ¢ 0 bairro em diferentes periodos | ¢ Os diferentes tempos da
= 8 Passado £ Presente » produtos do trabalho ¢ A Cidade do Rio do Janeiro em sociedade
» processos do produgéo diferentes periodos
» espacos de produgdo
- - SISTEMA DE CRENCAS, DOMINA-
NORMAS E COSTUMES . IDEIAS DE GRUPOS DE CADA TEMPO — :_35'S:SFESESNQIEFS%EEESO%RUP08_.,(;A0‘ CONCEITOS EPRECONCEITOS
2 & Vivéncia das regras ¢ Regras/normas no trabalho e Normas/lei na organizacdo | ¢ A lei, a legislacdo
% P Direitos, e deveres de uma pessoa ¢ Direitos e deveres do cidadado dos grupos. ¢ Organizagdo politico-admi-
&J =) e Organizagdo administrati-va- nistrativa dos Estados
o do Municipio e A Constituigdo
e Direitos e deveres do
cidadao

Fonte: COLEGIO PEDRO II, PPP, 2009, p.87
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APENDICE 2 — QUADRO 2 — CONTEUDOS DOS EIX0S TEMATICOS DE ESTUDOS SOCIAIS NOS ANOS INICIAIS DO ENSINO FUNDAMENTAL DO COLEGIO PEDRO

CuL
— GRUPO ESPACO TEMPO T~
1° ANO 1. Eu, outro, nds. e  Os conceitos aplicados ao espago em que nos mexemos -a sala | o 0 ntmo de nossa vida na sala aulas: antes, depois, durante, ontem/
2. Caractenzacao do grupo turma. de aula (excec3o: direcdes cardeais). hojelamanha.
3.  Elaborag3o de regras de convivio na turma, nas brincadeiras. . Periodicidade: noite/dia, manhd/tarde, dias de aula, dias de
descanso.
2° ANO 1-  Identificacdo dos elementos do grupo escolaffamilia. . 0 espaco em que as pessoas se movimentam, na escola. . Histonia da escola.
2-  Caracterizacdo, interdependéncia e complementariedade de | « A escolana rua. e A semana, os meses do ano, o ano cormrente (ordenag3o, duracio
fun¢des na escolaffamilia. . Localizago-arrumacio do espaco escolar e sumultaneidade).
3- Regras e normas de convivéncia na escola/familia. ® A casa - organizag3o do espago interno, externo, na rua. . Diferentes familias: no presente/ passado.
3° ANO 1-  Identificacdo dos grupos . Caractenizacio do bairo - construcbes, disposicio das | e O passado do bairro.
profissionais que compdem o bairro. construgdes. . Como conhecemos a sua historia: pessoas, fontes historicas,
2-  Relagdes entre estes grupos e a satisfacdo das necessidades do | « Meios de transporte. testemunhos histéricos. Ocupacdo e transformagdo. Como as
homem ¢  Representagdo esquematica do bairro pessoas viviam.
3-  Andlise das regras de convivéncia das pessoas que compdemo | 4  Posicdo do sol em relacio a escola (determinagdo dos pontos
bairro, relacionadas com os problemas existentes. cardeais).
4° ANO 1- Identificacio dos grupos sociais divididos por atividades | e Analise da localidade proxima, vizinhanga, posicio (pontos | e Histdria do Municipio
econdmicas, que se distribuem pelo Municipio. cardeais e colaterais), partindo da recordagio de bairo até | v como surgiu?
2- Caractenzacdo das atividades produtivas destes grupos, municipio. ¥ ocupacdo do espaco / expansio
necessidades basicas da populagéo do Municipio. e Area urbanalarea rural- limites. Uso de planta oficial-representagio | ¥  transformagdes / diferentes épocas (como as pessoas vivem)
3-  Importincia da comunidade, regras e normas. grafica. ¥ Riode Janeiro (cidade.) centro cultural e politico-histérico.
5°ANO 1~ As classes sociais em que esta estratificado o Estado. * O espago do Estado do Rio de Janeiro: vizinhanca, posicdo | «  Periodos da evolugdo da histéria do Estado do Rio de Janeiro
2- Relagbes entre as diversas classes, a produgdo e o modo de (pontos cardeais e colaterais), coordenadas. (capital, provincia, estado).
vida desta populag3o. s  Caracterizagfo fisica. Modificagdes da natureza, o problema | «  as diferentes épocas (transformagdes).
3- Diferentes formas de organizagdo da populagdo do Estado - ecologico. . as diferentes sociedades(agucareira, mineradora, cafeicultora,
solucdo de problemas (associagGes, grupos politicos, entidades industrial urbana)
de classe). Identificagdo dos elementos. Caracteristicas v vizinhanca N A cidade do Rio de Janeiro
individuais e grupais. Relacdes e regras de convivéncia. v separagdo
¥ sucessdo ¥ ordenagdo
v direita/esquerda v sucessio
v frentelatras ¥ duracdo
v" em cimalembaixo v simultaneidade
¥ interiorfexterior ¥ co-seriagio
v dire¢oes cardeais v nogdo de idade
v limites
N v espago social A

» Aplicados aos diversos grupos: - turma,

- familia,

- escola,

- bairro,

- municipio,
- estado.

» Desenvolvidos em trés etapas: - acdo fisica,

Fonte: COLEGIO PEDRO I, PPP, 2009, p.88

- relato,
- representacao grafica.




APENDICE 3 —QUESTIONARIO DOS DOCENTES

a)

b)

UNIY I1DAD
) iNicRANRI0
QUESTlONARlO DOS DOCENTES

1. Dados gerais de identificacéo:
Escola/Campus em que trabalha:

Nivel de escolaridade: ( ) Graduacdo em

Idade:

177

( ) Especializacdo em

( ) Mestrado em

( ) Doutorado em

Atua na area de Historia? ( )SIM ( ) NAO
Em que ano/nivel atua:

2. O gue é o tempo para vocé? O que significa esta palavra, este conceito?

3. Vocé acredita na existéncia do tempo? ( )SIM ( )NAO

Por qué?

4. Qual é, dentre as opc¢des abaixo, aquela que melhor caracteriza o tempo?

Ele é real (um fato, um ente, uma coisa). Tem uma existéncia propria e independe do ser

humano. Existe mesmo sem que o ser humano esteja presente.

Ele é imaginario, € um conceito construido pela acao intelectual do ser humano (um
conceito criado pela mente e pela necessidade humana). Sé existe na mente do ser

humano.

Ele € uma ilusdo apenas, a gente acha que ele existe, mas € um engano dos nNossos

sentidos e do senso comum.

5. O tempo, como conceito, é (seria):

a) Util.
b) Initil

a)
b)
c)
d)
e)

6. O tempo é determinado melhor:

Pela experiéncia psicologica.

Pelos fendmenos da natureza.

Pela sua propria natureza.

Por Deus, ou por uma divindade.

Por nada disso, o tempo ndo pode ser determinado.



a)
b)

a)
b)
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7. Otempo é:
Continuo (existe sempre).
Descontinuo (as vezes deixa de existir).

8. Otempo é:
Reversivel (podemos voltar atrds no tempo).
Irreversivel (ndo podemos voltar atras no tempo).

9. Viagens no tempo sao:

a) Possiveis, tanto para o futuro quanto para o passado.
b) Possiveis s6 para o futuro.

c) Possiveis sé para o passado.

d) Impossiveis

a)
b)
c)

d)
e)

f)

10. O tempo é:

Ciclico (ele volta, as coisas se repetem do mesmo jeito).

Linear (ele ndo volta, as coisas ndo se repetem iguais, mesmo quando sdo parecidas).
As vezes é ciclico, as vezes é linear.

11. O tempo...

...passa (flui) sempre com a mesma rapidez.

...as vezes pode passar (fluir) mais rapido, as vezes pode passar (fluir) mais lentamente.
...as vezes passa (flui) mais rapido, mas nunca passa (flui) mais devagar.

...as vezes passa (flui) mais devagar, mas nunca passa (flui) mais rapido.

...0 tempo nao passa (flui).

12. O tempo, em sua opinido, aquilo que vocé chamou de tempo:
E 0 mesmo para todas as pessoas.

E o mesmo para alguns apenas, para outros é diferente.

N&ao é igual para ninguém.

13. O tempo:

a) Pode encolher (diminuir), mas nunca dilatar (espichar).

b) Pode encolher (diminuir) e também pode dilatar (espichar).
c) N&o pode encolher (diminuir), mas pode dilatar (espichar).
d) Nao pode nem encolher (diminuir) nem dilatar (espichar).

a)
b)

c)
d)

a)

c)

a)

14. O tempo:

Existe e sempre existiu.

S0 existiu depois de um evento criador (por Deus ou por uma divindade)

S6 existiu depois de um evento criador (pelo Big Bang, sem qualquer intervengéo divina)
S0 existiu depois de um evento criador (pelo Big Bang, que é obra de Deus, ou de uma
divindade)

15. O tempo, como conceito, é importante para qué?

Para controlar as atividades de nossas vidas.

Para ter consciéncia de que ele é efémero e que tudo passa.
Para entender os processos de mudanca nas sociedades, etc...

16. Existe diferenga entre tempo cronoldgico, o tempo histérico e o tempo psicolégico?
( )SIM ( )NAO

Se existe qual seria?

O cronolégico estd ligado a organizacdo (dias, meses, anos, etc.); o histérico ao

entendimento do funcionamento e estruturas existentes na sociedade (ldade Média,



b)

d)

b)

c)

a)

c)
d)

b)
c)
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Moderna, etc.), enquanto o psicologico a aprendizagem dos individuos, como cada um
sente seu tempo.

O cronoldgico pode ser quantificado, contado, medido, uma forma que construimos para
“arrumar” os fatos ocorridos. O histérico é determinado pelas transformagdes pelas quais
as sociedades passam e o psicolégico € a maneira como nos (sujeitos) percebemos e
vivenciamos a realidade.

O cronoldgico diz respeito a sequéncia temporal, a simultaneidade, ao antes/depois. O
historico esta ligado as mudangas na sociedade; € um tempo que “passa” mais devagar.
O psicolégico esta relacionado ao préprio tempo do individuo, intrinseco e individualizado.
O cronoldgico refere-se ao tempo no sentido de medida (calendério, horas, etc.). O tempo
gue nos constitui através da histéria, tanto social como individualmente refere-se ao
histérico e o tempo que “sentimos” ao psicoldgico.

17. Como vocé trabalha a nogéo de presente/passado no ensino de Histéria?

Como um acontecimento que ocorreu em outra época, em outro século, influenciou ou
ainda influencia nossa sociedade atual.

Procura sempre trabalhar o presente a luz do passado, relacionando-os.

Através da histdria de vida dos alunos, trabalhando os fatos simultaneos, a linha de tempo
com os fatos historicos, a cronologia, o0 antes e depois e a duragao (as relagdes temporais).

18. Nas suas aulas, como vocé trabalha a memaéria?

Por meio de fotografias, certiddes, cartas e relatos.

Por meio da experiéncia prévia dos alunos e relatos familiares e sociais.

Por meio de pesquisa de outras épocas.

Por meio de pesquisa e levantamento de diferentes fontes histéricas para uma
reconstituicao historica.

19. Quais sdo as estratégias utilizadas por vocé para as aulas de Histéria, para trabalhar
com o conceito de tempo?

Construcgédo de diferentes instrumentos de medig&o do tempo.

Comparacao de imagens de paisagens (lugares, moda, modo de vida, etc.) em diferentes

épocas.

Construcéo de linhas de tempo para trabalhar a ordenacéo cronoldgica, simultaneidade,

tempo decorrido, enfim todas as relagbes temporais.

Relatos orais e escritos, e leitura de livros e textos.

20. Como vocé utiliza o conhecimento prévio do aluno, neste tipo de conceito?

Nao utilizo porque os alunos ndo possuem conhecimentos prévios sobre o conceito de
tempo.

Relaciono histéria de vida individual, memaria e histéria da sociedade.

Utilizo a bagagem do aluno, para, a partir dai, ampliar esse conceito, construindo e
reconstruindo.
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APENDICE 4 — TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO
‘ UNIVERSIDADE

TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO
(De acordo com as normas da Resolucdo n° 466,do Conselho Nacional de Saude de 12/12/2012)

Vocé esta sendo convidado(a) a participar da pesquisa “A construg¢do do conceito do tempo no
ensino da Histéria: como pensam os docentes dos Anos Iniciais do Ensino Fundamental do
Colégio Pedro II.” VVocé foi selecionado(a) por ser professor(a) do 4° e 5° Anos do Ensino Fundamental
e sua participagdo nao é obrigatoria. A qualquer momento vocé pode desistir de participar e retirar seu
consentimento. Sua recusa nao trard nenhum tipo de consequéncia ou prejuizo em sua relagdo com o
pesquisador ou com a instituicao.

A pesquisa pretende analisar quais sdo as percep¢des acerca do conceito de tempo e que praticas
pedagdgicas os professores dos anos iniciais do ensino fundamental utilizam para a construcao deste
conceito no processo de ensino-aprendizagem de Histéria.

O estudo pretende colaborar para o efetivo desenvolvimento de praticas pedagoégicas
interdisciplinares, no ensino da Histéria, visando a formagéo de sujeitos criticos e autbnomos.

Sua cooperacao nesta pesquisa consistira em responder a um questionario e permitir observacao
das atividades em sala de aula, ndo havendo riscos com a sua participagéao.

As informac@es obtidas através dessa pesquisa serdo confidenciais e asseguramos o sigilo sobre
a sua participacdo. Ainda que os resultados da pesquisa sejam divulgados com a finalidade
sociocultural, educacional e cientifica, os dados nédo serdo divulgados de forma a possibilitar sua
identificacdo.

O projeto de pesquisa foi aprovado pelo Comité de Etica em Pesquisa em Seres Humanos da
UNIGRANRIO, localizada na Rua Prof. José de Souza Herdy, 1160 — CEP 25071-202 TELEFONE
(21).2672-7733 — ENDERECO ELETRONICO: cep@unigranrio.com.br

Uma copia deste Termo de Consentimento Livre e Esclarecido ficara com o senhor (a), podendo
tirar suas duvidas sobre o projeto e sua participagdo, agora ou a qualquer momento, com a
pesquisadora Ana Cristina Calabria Vicente Mangi no e-mail anacrisri@gmail.com ou no telefone
(21)99411-4266 ou com o orientador da pesquisa Dr. Renato da Sllva no e-mail
redslv@unigranrio.edu.br ou no telefone (21) 99999-3726.

Pesquisador Responsével pelo projeto

Declaro que entendi os objetivos, riscos e beneficios da participacao do(a) aluno(a) na pesquisa
e concordo que participe.

Rio de Janeiro, de de 2018

Sujeito da pesquisa


mailto:cep@unigranrio.com.br
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APENDICE 5 — TERMO AUTORIZAGAO DE Uso DE IMAGEM E DEPOIMENTOS
‘ UNIVERSIDADE
TERMO DE AUTORIZACAO DE USO DE IMAGEM E DEPOIMENTOS

Eu, , CPF ,
RG , responsavel legal pelo menor

, aluno do 5° Ano do Ensino Fundamental, depois de

conhecer e entender os objetivos, procedimentos metodolégicos, riscos e beneficios da pesquisa, bem
como de estar ciente da necessidade do uso da imagem e/ou depoimento do aluno, especificados no
Termo de Consentimento Livre e Esclarecido (TCLE), AUTORIZO, através do presente termo, 0s
pesquisadores Ana Cristina Calabria Vicente Mangi e Renato da Silva do projeto de pesquisa intitulado
“A construgao do conceito do tempo no ensino da Histéria: como pensam os docentes dos Anos
Iniciais do Ensino Fundamental do Colégio Pedro Il.” a realizar as fotos que se facam necessarias

e/ou a colher seu depoimento sem quaisquer 6nus financeiros a nenhuma das partes.

Ao mesmo tempo, libero a utilizag&o destas fotos (seus respectivos negativos) e/ou depoimentos para
fins cientificos e de estudos (livros, artigos, slides e transparéncias), em favor dos pesquisadores da
pesquisa, acima especificados, obedecendo ao que esta previsto nas Leis que resguardam os direitos
das criancas e adolescentes (Estatuto da Crian¢a e do Adolescente — ECA, Lei N.° 8.069/ 1990), dos
idosos (Estatuto do Idoso, Lei N.° 10.741/2003) e das pessoas com deficiéncia (Decreto N° 3.298/1999,
alterado pelo Decreto N° 5.296/2004).

Rio de Janeiro, de de 2018.

Pesquisador responsavel pelo projeto

Sujeito da Pesquisa
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APENDICE 6 — PROJETO - Os OBJETOS E AS HERANGAS CULTURAIS CONTAM HISTORIAS
Planejamento do Projeto

» GRUPOS: 4° e 5° anos

» PRODUTO FINAL.:

A organizacao, preparacgdo e a realizacdo de uma exposicao, catalogagéo de objetos trazidos
de casa e/ou recolhidos na escola, atendi mento ao publico visitante, de acordo com critérios
estabelecidos pelo grupo, além de um registro das etapas de elabora¢do, como meméria do
trabalho.

A exposicao podera ser visitada por outros alunos da escola e por responsaveis.
> DATA PROVAVEL: 32 semana de novembro

> DURACAO APROXIMADA: 5 semanas

» JUSTIFICATIVA

Observamos que as criangas estédo cada vez mais cedo diante de tecnologias que imprimem
velocidade maxima em tudo o que fazem: jogos de computador, videogames, televisao, e-
mails, esportes de acéo etc. Tudo € muito rapido; a parte visual € extremamente agucada,
chama a atencdo por detalhes que os olhos infantis ja& se acostumaram a perceber:
movimento, cores e tecnologia. Observar, escolher e pensar a respeito de objetos, que de
certa forma ndo estd no rol das escolhas infantis, pode trazer para o grupo novas
possibilidades de reflexdo sobre um assunto de grande importancia: o conhecimento que se
tem da propria histéria. Como saber sobre isso? Sé os adultos sdo capazes de conta-la?
Como é possivel reconhecer elementos fundamentais para a constituicdo das herancas
culturais?

No dia a dia, utilizamos diferentes objetos, para as tarefas mais corriqueiras: a xicara do café
da manh&, o cadeado para trancar o portao, a caneta esferografica para escrever. Sabemos
exatamente a funcéo de cada objeto, mas, para suprir nossas necessidades, ndo precisamos
fazer uma andlise mais detalhada da historia que ele "conta".

Quando mencionamos "apreciacdo de objetos" 0 que nos vem a cabeca? Obras de arte?
Museus? Lugares onde o patriménio histérico de um grupo esta guardado? Com este projeto,
vocé é convidado, juntamente com seus alunos, para uma "leitura" de objetos, que comecara
na sala de aula, antes de qualquer visita a instituicao cultural.

Cabera ao professor iniciar uma investigacdo com objetos familiares trazidos a escola pelos
alunos. Eles séo convidados a observa-los como fontes de informacdes e referéncias para
contarem histérias associadas as origens e caracteristicas de suas familias e as herancas
culturais dos povos formadores da nacéo brasileira. Ao analisarem essas evidéncias materiais
da cultura e perceberem que a elas podem ser agregadas valores diversos - por exemplo,
afetivos, econémicos, artisticos, os alunos desenvolvem sua capacidade de olhar e refletir
sobre o significado dos objetos apresentados nos espacos expositivos.

Pesquisando as diversas etapas necessarias para organizar uma exposi¢ao, 0os estudantes
se preparam para concluir esse projeto realizando uma exposicdo relacionada a suas
herancas culturais, em que articulam os objetos que trouxeram para a escola a suas
narrativas. Essa atividade contribui para que assumam uma percepg¢ao critica e criativa em
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relacdo a maneira como sdo expostos conjuntos de objetos em mostras de instituicdes
culturais.

Neste projeto, os alunos dos 3°, 4° e 5° anos, entrardo em contato com uma parte da historia
gque nao esta explicita no objeto, é imaterial, mas que o material carrega por inimeros motivos:
por fazer parte daquela familia, por ter sido um presente muito importante, por ser algo que
esta ha anos com a mesma pessoa, por ter chegado em um momento de grande tristeza ou
por varias razdes curiosas que as préprias criancas descreverao.

Os alunos iniciardo o percurso de reflexdo sobre as narrativas que os objetos "contam” pela
observacao e pelo toque, para, assim, formularem hipéteses a respeito de como e por que
eles foram confeccionados. Essa andlise contard com alguns desdobramentos que trardo para
os alunos conhecimentos histéricos sobre certa época, o comportamento de diferentes
grupos, o modo de vestir, a utilidade de alguns objetos e os valores afetivos e monetarios do
artefato em questao.

> OBJETIVOS
e Observar a necessidade do registro histérico; a existéncia de fontes histéricas.
e Conhecer a histéria através da reconstituicdo das décadas através do tempo.

e Reconhecer e valorizar fontes de informacédo contidas em objetos trazidos de casa ou
da casa de algum parente que representem aspectos importantes para a histéria
pessoal e/ou familiar de cada aluno, identificando as correlagbes existentes entre os
depoimentos do grupo.

» O QUE SE ESPERA QUE OS ALUNOS APRENDAM

Por meio da analise de objetos, da producéo de textos e da reflexdo sobre o tempo histérico
que os objetos ocupam, espera-se que 0s alunos sejam capazes de:

e Reconhecer os objetos como "portadores de narrativas" sobre o passado, podendo
ser vinculados a diferentes tipos de valor (afetivos, artisticos) ou mesmo tratados como
documentos historicos.

¢ Produzir narrativas que tenham como foco as herancas culturais com base em objetos
selecionados por eles.

e Refletir a respeito dos locais e objetos que contam a historia de um tempo ou de um
grupo.
e Perceber como os espacos expositivos se organizam.

e Reconhecer os espacos expositivos como fontes de informacéo e lazer.

e |dentificar, pelas caracteristicas préprias de alguns objetos, informacdes relevantes
sobre a exposigao.

» ETAPAS DE DESENVOLVIMENTO DO PROJETO:
1. APRESENTACAO DO PROJETO AOS ALUNOS

Para que os alunos pensem sobre as necessidades que impulsionaram as transformacoes
ocorridas ao longo do tempo, as questBes afetivas que os objetos podem "guardar" ou ainda
como essa historia € revelada pela utilizacdo de determinados materiais na propria confeccao,
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€ necessario que entrem em contato direto com tais elementos. Esse contato sera promovido
na escola, antes da visita a instituicdo, observando objetos que contam sua proépria historia.

2. TOCAR, CONTAR, OBSERVAR PARA CONHECER
- Objetivo

Fazer com que os alunos pensem a respeito da historia que os objetos contam ou que podem
ser contadas por meio de sua observagéo.

- Encaminhamento

Este € o momento propicio para saber quais os conhecimentos dos alunos em relagédo a
alguns objetos trazidos por vocé ou presentes no cotidiano da escola.

a) Escolha alguns objetos seus, que apresentem peculiaridades de uma época, que contem
sua historia ou a de sua familia, por exemplo: roupas antigas e atuais, aderecos de cabelo,
discos, utensilios de cozinha, aparelhos elétricos ou eletrdnicos, radio de pilha, fotos em
preto-e-branco ou outro objeto cuja utilidade, hoje em dia, os alunos ndo conhecam.

b) Convide-os para sentar em roda, pois esse tipo de organizacdo da sala garante que todos
olhem para quem fala, em uma posi¢do confortavel. Vocé pode também leva-los para
conversar em outros ambientes da escola, como um espaco externo agradavel. Essas
acoes favorecem a concentracéo e estimulam as criangcas a manter-se atentas aos que
pedem a palavra. Estabeleca a seguinte conversa com 0 grupo:

o Gostaria que pensassem a respeito do que eu trouxe, depois de tocar, sentir o cheiro,
observar os materiais, as formas e os tamanhos. Como supdem que foram
confeccionados? O que sabem ou imaginam sobre cada um? VVocés tém algo parecido
em casa?

o Por que acham que eu escolhi esses objetos para conversarmos?

Ressalte a histéria que esta sendo contada enquanto tentam caracterizar cada objeto e
enfatize que durante a observacdo vao investigar cada detalhe. Procure acrescentar
informacfGes a medida que os alunos expdem suas ideias. No entanto, espere que elas
investiguem, falem, levantem hip6teses a respeito dos objetos, para, em seguida, vocé contar
detalhes em cada narrativa.

3. HISTORIA TRAZIDA DE CASA
- Objetivo

Selecionar entre os varios objetos que fazem parte do cotidiano dos alunos algum que "conte"
ou expresse uma situacdo familiar que possa ser compartilhada com a turma, entendendo
assim que os objetos tém historias.

- Encaminhamento

a) Para iniciar esta atividade, retome a anterior, lembrando as historias que surgiram
apos a observacdo dos objetos que vocé trouxe, e pergunte aos alunos se em sua
casa ou na de um parente ha um objeto que conte histdrias de sua familia ou de algum
membro dela.

b) Solicite aos alunos que tragam o objeto para apresenta-lo a turma. Explique-lhes que
a escolha pode ter varios motivos: um objeto "esquisito”, confeccionado com um
material interessante, algo que esta na casa deles h4 muitos anos, um presente
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especial, uma peca que Ihes pareca antiga, algo que tem um cheiro de que gostem
etc. O importante € que cada aluno converse com os colegas sobre o que escolheu.
Marque uma data para a chegada dos objetos e assegure ao grupo que eles serdo
muito bem cuidados engquanto estiverem na escola.

MUITAS HISTORIAS DIFERENTES

- Objetivo

Interagir com os objetos trazidos pelos alunos, encontrando semelhancas entre a histéria de
cada um e a dos colegas, comunicando fatos, ideias ou situacbes que acompanharam a
escolha dos objetos.

- Encaminhamento

a)

b)

d)

Aos alunos que trouxerem objetos deve ser reservado um momento para que falem
sobre eles para o restante da turma. Lembre-se de que esse espago pode ser
oferecido em varias aulas, dependendo do numero de alunos que fardo a
apresentacao e da quantidade de objetos. Caso algum aluno n&o possa contribuir com
algum objeto, isso ndo deve ser empecilho para continuar pensando a respeito da
proposta.

Prepare uma ficha de apresentacdo do objeto para nortear a conversa que os alunos
terdo com os colegas:

Nome do objeto:
Por que foi escolhido:
O que vocé sabe sobre ele:

Se puder, grave as falas dos alunos como meio de registrar o percurso do trabalho e
como material que podera ser apresentado juntamente com a exposi¢édo no final do
projeto.

Aproveite o momento para propor alguns desdobramentos para esta etapa, por
exemplo:

o agrupar os objetos por categorias (brinquedos, objetos de casa etc.);
o fazer desenhos de observagao dos objetos trazidos;

o escrever um texto sobre o objeto de que cada um mais gostou, justificando a
escolha.

Depois da apresentacdo dos objetos, lance as questbes:

o Poderiamos apresentar nossos objetos e contar um pouco de sua histéria para um
publico maior que o de nossa classe? Para isso eles precisariam estar
organizados? Acolha as ideias dos alunos produzindo uma lista com todas as
sugestdes que ofereceram.

o Se fizéssemos uma exposicdo dos objetos trazidos de casa, 0 que poderiamos
informar/contar?
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5. O QUE E PRECISO SABER PARA PREPARAR UMA EXPOSICAO? NOSSAS
HISTORIAS, REUNIDAS EM UMA EXPOSICAO
- Objetivo

Aprender a preparar uma exposicao, partindo do reconhecimento da importancia de espacos
gue cuidam do patrimdnio cultural e histérico da sociedade.

Montar a exposicdo, aprendendo como organizar e selecionar se¢bes com base em
informacdes e objetos com caracteristicas variadas.

- Encaminhamento

Os alunos comecardo a pensar além da historia particular que o objeto carrega e poderdo
ampliar a discusséo para as instituicdes responsaveis por cuidar do patrimoénio cultural e
historico de uma sociedade.

a)

b)

c)

d)

Pergunte aos alunos:

o Vocés javisitaram uma exposi¢ao?

o Paraque servem as exposi¢cdes?

o Vocés conhecem lugares onde séo realizadas exposi¢cdes?

Prepare uma lista coletiva com as ideias da turma a respeito dessas questbes e
coloque-a no mural da classe.

Tendo em vista que a maior parte dos alunos trouxe um objeto, disponha-os
novamente em um espaco da sala, sem nenhum critério previamente estabelecido, e
pergunte como organizariam esses objetos.

Divididos em pequenos grupos, os alunos vao fazer um registro que indique a
organizacdo que estdo propondo. Cada grupo justificard sua escolha de forma oral.
Aproveite este momento, assim como outros em que seus alunos participam de forma
oral, para estimular o didlogo e a fala espontanea. Esses momentos propiciam
situacdes de comunicagdo em que 0s alunos podem se expressar e, com seu auxilio,
ampliar os recursos linguisticos, ao mesmo tempo em que aprendem a estruturar o
préprio discurso e a regular a propria fala de acordo com os diferentes contextos -
formais ou informais. E fundamental, para um trabalho com a linguagem oral, que vocé
se mostre disposto ao dialogo, a comunicacgdo, convicto de que cada um tem algo a
acrescentar ao grupo. Nao € necessario corrigir a fala do aluno a todo instante, mas
algumas vezes vale a pena reformular o que foi dito de maneira mais apropriada,
dando exemplos de vocabulario, de estrutura de frase, de uso adequado de conectivos
etc. E importante também mostrar aos alunos que algumas expressdes tipicas da
linguagem oral informal devem ser evitadas em situagbes mais formais de fala, como
as girias.

Anote essas falas e peca aos alunos que pensem sobre a questdo: depois da
exposi¢cado montada, nao ficaremos o tempo todo a disposicao dos visitantes para falar
dos objetos. Assim, ndo seria importante oferecer algum tipo de informacédo as
pessoas? Como deveriamos fazer isso? Levante a necessidade de uma ficha
catalogréfica com algumas informagdes a respeito do objeto, como aquela preenchida
guando falaram pela primeira vez do que trouxeram. Em geral, as fichas catalogréaficas
contém informacgBes sobre a procedéncia do objeto: ano de confec¢do, a quem
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pertence, de que material é feito, e se foi doado por alguém. No caso das pecas que
os alunos trouxeram, é interessante adicionar-lhes particularidades, por exemplo:
"Meu avo trouxe este chapéu de couro do Ceard e todos os homens da familia ja foram
fotografados com ele". De acordo com o tema de cada grupo de objetos, informacdes
sugeridas pelos alunos poderdo ser incluidas nas fichas. Lembre-se dos
desdobramentos propostos anteriormente e insira novas informacgoes.

f) Vocé pode acrescentar outras formas de registro ao longo das diferentes etapas do
projeto - fotografia, filmagem, desenhos, entrevistas com pessoas definidas pelo grupo
etc. -, e posteriormente incorpora-las & memoria do trabalho.

6. NOSSAS MEMORIAS - AVALIACAO
- Objetivo

Avaliar o processo de trabalho por meio de anotacdes, conversas e producédo de material com
registros de todas as etapas do projeto.

- Encaminhamento

1. Logo apds a conclusdo da exposicdo na escola, é fundamental que os alunos possam
expressar e registrar opinides sobre o trabalho realizado atentando para aspectos
importantes em seu desenvolvimento:

o Conseguimos comunicar o que pretendiamos na exposicdo dos objetos
trazidos de casa?

o Quetipo deretorno obtivemos do publico visitante?

o Foi importante fazermos uma exposicdo sobre os objetos que nos séo
significativos? Por qué?

2. Antes de desmontar 0 espaco expositivo, leve o grupo novamente até la para registrar
com desenhos alguns objetos e sua disposicdo no ambiente. Esse registro sera o
altimo que acompanhara as outras anotacdes que foram garantindo ao longo do
projeto a memoéria do trabalho.

3. Planeje como serdo organizados os registros realizados durante o projeto: em um
portfélio, ou em um caderno de memorias da turma, ou em um album de fotografias,
ou em cartazes ou outra forma escolhida com os alunos. Recupere a lista que ficou
exposta no mural da sala com as ideias do grupo sobre as exposi¢des e compare com
o que foi vivido. E importante que o registro seja reflexivo, que cada aluno pense sobre
0 percurso de execucdo, destacando os momentos de maior envolvimento para
finalizar respondendo: "O que aprendi com este trabalho?”. Todo o processo de
execucdo do projeto também precisa ser avaliado, de forma coletiva, levando em conta
diferentes aspectos: o envolvimento do grupo, as producfes escritas, os discursos
orais, e as anotagdes realizadas durante a visita a um espaco expositivo.



188

7. FOTOS DA EXPOSICAO -

Fotos 9 a 14: Exposicéo produzida pelo Projeto - OS OBJETOS E AS HERANCAS CULTURAIS
CONTAM HISTORIAS — com alunos dos docentes pesquisados

Fonte: Autoria prépria

Fonte: Autoria prépria

Fonte: Autoria prépria



