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RESUMO

O objeto desta pesquisa sdo 0s usos que professoras do primeiro segmento do
Ensino Fundamental dizem fazer do livro didatico de Histéria mais distribuido pelo PNLD
2004: Historia com Reflexao (Cole¢ao Horizontes). Tal objeto se insere no entrecruzamento
de dois campos de estudo: o do Ensino de Histéria e o do Livro didatico. Frente a
complexidade do objeto, adotamos a perspectiva tedrico-metodoldégica que associa
pressupostos e procedimentos das pesquisas qualitativas, dialogando com outros campos,
notadamente, os da Sociologia da Educacao e da Histéria da Educacao e, em especifico, o
da Historia do livro e o das Praticas de Leitura. Nessa perspectiva analitica, consideramos
as criticas as analises de livros didaticos que, a partir da década de 1980, denunciam a
ideologia veiculada por esses livros, em especial os de Histéria e/ou Estudos Sociais, que
nao considera as especificidades dos saberes mobilizados nesses suportes, nem tampouco
0s sujeitos e contextos envolvidos no seu ensino e aprendizagem.

Investigamos, especificamente, os usos do livro em questado por professoras das 42
série/5° ano escolar com o objetivo de descrever e analisar os usos que elas dizem fazer
desse livro distribuido pelo PNLD, buscando conhecer suas experiéncias com esse e outros
materiais didaticos e os significados criados por elas em suas praticas docentes. Delineadas
as condicdes pessoais e profissionais das professoras pesquisadas, pudemos verificar que,
de uma forma geral, usam o LdH HcR num contexto em que os limites entre a Geografia e
Historia estdo muito pouco definidos, ainda que essas disciplinas tenham, ha dez anos, com
a LDB 1996, retornado oficialmente ao curriculo dos primeiros anos do Ensino Fundamental,
desmembradas da disciplina Estudos Sociais que vigorava até entao.

Esta pesquisa demonstrou que as professoras, por meio de suas falas, burlam ou

mesmo contrariam as prescri¢cdes feitas pelo PNLD, usando o LdH HcR - que tem um
formato de projeto autoral (Rojo 2006) e que busca assumir o papel de portador das
renovacgbes da Historia escolar - geralmente como arquivo, em que retiram trechos, textos,
imagens e idéias para ensinar Histéria. Nesse sentido, concluimos que as professoras
declararam usar, além desse LdH, o LdH Regional distribuido pelo PNLD 2004, outros livros
didaticos de Historia advindos de outros processos de escolha do PNLD, além de diversos
impressos de destinagéo escolar ou nao e, ainda, outros materiais produzidos no interior da
escola por elas mesmas ou por colegas. Evidenciamos ainda que as professoras declararam
usar esses materiais didaticos a partir de diferentes combinacées o que acabam por
produzir propostas de ensino e aprendizagem em Histéria originais e, que tem como
principal objetivo romper com a perspectiva esvaziada trazida pelos Estudos Sociais.

Enfim, argumentamos que, embora as escolas pesquisadas tenham recebido o livro
didatico de Histéria mais bem avaliado pelo PNLD 2004, esse fato, em si, ndo tem garantido
que o ensino de Histéria, nessas escolas, tenha se renovado a par € passo com as
propostas dos novos livros didaticos de Histéria.

Este trabalho, portanto, referenda estudos de outros pesquisadores sobre o ensino
de Histdria e busca contribuir com novas investigacdes, demonstrando que, para além de se
garantir bons materiais didaticos, ha que se investir macica e sistematicamente, ndo sé com



0 aporte de recursos materiais, mas também e, principalmente, na formagao continuada e
nas condigbes de trabalho de nossas escolas e de seus profissionais.

Palavras chaves: ensino de Histéria nos primeiros anos do Ensino Fundamental; livro
didatico de Historia; saberes e praticas docentes.



ABSTRACT

The object of this research are the uses that the teachers of the Fundamental
Teaching / Ensino Fundamental first segment say to be doing of the History didactic book
most issued by the PNLD 2004: Historia com Reflexdo / History with Reflection (Colegéo
Horizontes ). Such an object is inserted in the crossing of two study fields: that of History
Teaching and that of the the Didactic Book. Owing to the object complexity, we have adopted
the theoretical-methodological perspective that joins the qualitative researches
presuppositions and procedures, in dialogue with other fields, mainly those from the
Sociology of Education and from the History of Education and, specifically, that of the
History of the book and that of the Reading Practices. Upon this analytical perspective,
taking into account the criticism to the didactic books analysis that starting in the 1980’s
reveal the ideology conveyed by those books, in special those of History or Social Studies,
which do not take into account the knowledge mobilized in those supports, neither the
subjects and contexts involved in their teaching and learning.

We have investigated specifically the uses of this book distributed by the PNLD, by 4"
and 5" grade school teachers, in order to describe and analyze the informed uses of this
book, seeking to know their experiences with this didactic materials and the meaning they
created in their teaching practices. Once outlined the personal and professional conditions of
the teachers under research, it was possible to see that usually they use the LdH HcR in a
context where the limits between Geography and History are badly defined, although ten
years ago, with the LDB 1996, these disciplines officially returned to the [Ensino
Fundamental] Fundamental Teaching first grades curriculum, dismembered from the Social
Studies discipline that have been in effect so far.

This research shows that the teachers, through their speech, deceive or even go
against the PNLD prescriptions, using the LdH HcR — that has the authoral project format
(Rojo 2006) and that seek to assume the role of the schoolastic History innovations
messenger — usually as archive, where they take passages, texts, images and ideas in
order to teach History. Under this meaning, we conclude that the teachers say that they use,
besides this LdH, the Regional LdH distributed by the PNLD 2004, other History didactic
books coming from other PNLD choice processes, in addition to several publications wether
directed to the school or not and, still, other materials produced within the school by
themselves or their colleagues. It is also evidenced that the teachers declare to use these
didactic materials starting from different combinations, which end by producing original
History teaching and learning proposals and that bear as the main purpose to break the
emptied perspective brought by the Social Studies.



Finally, we conclude that although the schools under survey had received the History didactic
book best evaluated by the PNLD 2004, this fact in itself hasn’'t granted that the History
teaching in these schools has been renewed according to the new History didactic books
proposals.

Therefore, this paper refers other researchers’ studies concerning History teaching
and seeks to contribute with new investigations, showing that besides granting good didactic
materials, it is necessary to invest massive and systematically not only on the material
resources but also and moreover on the continual education and working conditions in our
schools and their professionals.

Key words: History learning in the Fundamental Teaching first grades; History didactic book;
knowledge and teaching practices.
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INTRODUCAO

Este trabalho toma por base nossa vivéncia e reflexdo acerca das mudancas
no ensino de Histdria, impulsionadas pelo movimento de redemocratizacao politica
ocorrido nas ultimas décadas do século XX. Movimento esse que, no campo da
Educacao, abriu espago para criticas ao modelo de educagéao tradicional vigente,
incompativel com o processo de ampliagdo das matriculas no Ensino Fundamental
para classes populares brasileiras. Diante das criticas, muitas propostas de
reformulacdo da Educacdo, vindas de varios setores da sociedade, sao
apresentadas e sistematicamente discutidas a partir dos anos 70. Essas propostas
vao forgcar o reconhecimento e a participagdo dos Estados nesse processo, com
iniciativas que serao respaldadas ou impulsionadas, no nivel federal, pela aprovacao
da nova Lei de Diretrizes e Bases (LDB-1996) que prevé grandes mudangas no
sistema educacional brasileiro. Entre elas, podemos citar trés que mais de perto nos
interessam: a criagdo da nomenclatura Ensino Fundamental — que substitui a
anterior, primeiro grau, e reforga lei anterior que extingue as escolas primarias e 0s
cursos ginasiais — e sua obrigatoriedade de oito anos; a exigéncia de formacao em
nivel superior como requisito para os profissionais atuarem nos primeiros niveis de
ensino; e a extincao dos Estudos Sociais, retornando a Geografia e a Histéria como
disciplinas do curriculo dos primeiros anos do Ensino Fundamental. Outras
iniciativas federais também s&o implementadas em meados da década de 90, tais
como a elaboracdo dos Parametros Curriculares Nacionais (PCN's), a criagdo de
programas, tal como o Programa Nacional do Livro Didatico (PNLD), visando
interferir nos conhecimentos escolares ensinados. Assim, nos PCNs, publicados em
1997, o ensino da Histéria e da Geografia é proposto como disciplinas a serem
ensinadas em separado no primeiro e segundo ciclos do Ensino Fundamental, em
substituicdo aos Estudos Sociais. Sabemos, como argumenta Lana Mara C. Siman
(1997, p.4), que:

(...) no Brasil, j& as primeiras experiéncias do ensino dos Estudos
Sociais em substituicdo ao ensino da histéria e da geografia remontam
aos anos 20, sendo introduzida oficialmente nos anos 70, com a
reforma 5692- 71. A implementacdo dessa modificacdo se fara de
forma diferenciada no territério nacional, indo desde uma implantacao
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em todos os niveis de ensino até uma implantagao restrita as quatro
primeiras séries do ensino fundamental e ao curso de magistério, com
a disciplina Metodologia dos Estudos Sociais. Esta ultima situacao foi
a que se generalizou e, diriamos mesmo, cristalizou-se nas praticas
escolares destes niveis de ensino.

Dessa forma, até 2000, sob a alegacdo de respeito a necessidade de um
tempo de transicdo para que a escola efetive sua proposicdo, 0 mesmo governo
comprava livros didaticos intitulados “Estudos Sociais”, “Geo-Historia”, “Geografia e
Histéria” apesar de, oficialmente desde 1996, a disciplina ter sido extinta e
substituida pelas duas disciplinas. O referido periodo de transicdo extinguiu-se
oficialmente a partir do PNLD 2004, quando as escolas publicas brasileiras foram
obrigadas a escolher um livro para cada uma dessas disciplinas: Historia e
Geografia.

Essa pode ser considerada uma das iniciativas do Estado a sofrer influéncia
das associacoes cientificas (ANPUH, AGB), que buscaram intervir, tanto nas
politicas publicas como no ambito da escola, para acabar com os Estudos Sociais.
Esse contexto acabou criando mais uma das varias contradicées que coexistem na
realidade dos primeiros anos do Ensino Fundamental: a presenca de livros didaticos
de Histéria, escritos a partir de referéncias historiograficas consideradas atuais,
sendo escolhidos e usados por professores que pouco ou nenhum contato tiveram
com essas referéncias.

Inserido nessa conjuntura de mudancgas, o0 projeto desta pesquisa foi,
também, fruto das reflexdes acerca dos desafios vividos na pratica pela propria
pesquisadora e por outras professoras, observadas por meio de contatos realizados
durante os cursos de formacdo de professores. E, ainda, fruto da experiéncia em
pesquisa realizada sobre a escolarizacao da Historia, concretizada no Mestrado, a
partir de analises das propostas dos livros didaticos e programas curriculares. Dessa
forma, a pesquisa Escolarizacdo do tempo historico pelos livros didaticos da Historia
para criangas: uma analise dos livros didaticos de Historia (1° a 4° anos) do PNLD
2000/2001" buscou compreender o que se estava conseguindo fazer no sentido de
uma escolarizagdo adequada da categoria tempo histérico, analisando as trés Unicas
Colecgdes de livros didaticos selecionadas pelo PNLD 2000/2001 que propunham o
ensino especifico de Histéria para a 12 a 42 séries. Ao investigar a construcao do

! Trabalho realizado no mestrado da autora, sob a orientagcdo da Professora Doutora Lana Mara de Castro Siman.
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saber histérico escolar, e ap6s tentarmos detectar algumas pistas para responder as
questdes decorrentes do processo de escolarizacdo da categoria tempo histérico
pelos livros didaticos, pudemos constatar neles a presenca da incorporagdao de uma
abordagem didatico-pedagdgica afinada com as novas tendéncias historiograficas,
sobretudo aquelas oriundas da Nova Histéria francesa. Além disso, esta categoria
basilar do pensamento histérico mostrou-se evidente, nos livros didaticos
selecionados pelo PNLD 2000/20001, como conteudo central do ensino da Histéria
escolar. A pesquisa revelou, ainda, que a constituicdo do tempo histérico em objeto
de ensino-aprendizagem esta inserida num contexto que pretende construir, na
escola, uma nova concepgao e pratica de Historia que supere a tradicional, fixada no
passado e que se apresentava bastante distanciada dos sujeitos, principalmente dos
alunos. Assim, mostramos que as propostas dos livros didaticos de Histéria, nos
livros dos alunos, foram além das proposi¢cdes prescritas nos referenciais nacionais
(PCNSs), construindo possibilidades® mais préximas de tornar o tempo histérico um
saber ensinado e aprendido nas escolas. Essa pesquisa nos fez pensar em outras
dimensdes do ensino de Historia, € a esse respeito vale destacar o que afirmamos

no ultimo paragrafo daquele trabalho:

No entanto, o ritmo ndo tem sido o mesmo no que se refere a esse
aspecto, seja de investimento dos sujeitos reais que irdo realmente
escolarizar a Historia, seja de pesquisas que investiguem esse uso e
as possibilidades de ensino-aprendizagem que as propostas dos livros
alcangam. Esse sera o verdadeiro retorno, balizamento para a
afirmacao da adequacao real da escolarizacdo do tempo histérico nos
livros didaticos de Histéria. Essa é, alias, a tentagdao que o “espirito
investigativo”, ao final deste trabalho, teima em nos alfinetar, a de
pesquisar como essas Colecdes estdo sendo utilizadas por
professores e alunos das escolas de 1% a 4® séries do Ensino
Fundamental, esclarecendo, entre outras questdes, quais as
dificuldades encontradas, quais as relagbes estabelecidas entre os
livros e as situagdes reais de ensino-aprendizagem (COELHO, 2002,
p.215).

Tendo em vista essa trajetdria, ao iniciar esta pesquisa de doutorado,
pretendiamos investigar como as professoras dos primeiros anos do Ensino
Fundamental da rede publica de Minas Gerais liam o livro didatico de Histéria, e

como essas formas de leitura interferiam em suas praticas de usos ao ensinar essa

2 ey eqe . - . . L . .
Essas possibilidades mostraram-se afinadas com as renovacdes historiograficas, associadas ao movimento da
Histéria Nova e da Histdria Social Inglesa.
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disciplina. Para tal, nos apoidvamos em um referencial tedrico-metodologico que
dialogava, de forma interrelacionada, com diferentes campos de pesquisa e estudos:
o do Ensino de Histéria e, dentro dele, o ensino de Histdria para criangas; o da
Sociologia da Educagao, mais especificamente relacionado aos estudos acerca dos
saberes escolares e praticas docentes; e o da Histéria da Educacao, a partir de
alguns referenciais do campo das praticas de leitura. Buscamos, entédo, inspiracao
nos trabalhos de autores que pesquisam esses campos, tais como Alain Choppin
(1992 e 2004), Ana Maria Monteiro (2002), Anne M. Chartier (2000) Anténio A. G.
Batista (1996 e 2000), Carlos Marcelo Garcia (1998 e€1999) Carmen Teresa A.
Gabriel (2004), Circe M. F. Bittencourt (1993, 1996 e 1997), Ceris S. R. Silva (2003),
Danielle P. A. Espindola (2003), Diana Vidal (2005) Dominique Julia (2001), Kazumi
Munakata (1997, 2000 e 2004), Luiz Carlos Villalta (1997), Magda Becker Soares
(1996), Maria do Carmo Martins (2002), Michel de Certeau (1994), Roger Chartier
(1990, 1997 e 2003), Tardif (1997, 2002 e 2005) entre outros.

Nossas primeiras incursées no campo empirico, no entanto, apontaram
grande complexidade envolvendo essa relacao entre as praticas de leituras do livro
didatico e os seus usos no contexto escolar. Uma compreensao mais ampla dessa
relacdo demandaria longa imersao no campo de pesquisa para atender ao nosso
desejo de melhor apreender a complexidade que envolve o fenbmeno de uso de um
objeto cultural — o livro didatico. Pensado para ser usado pelo professor e pelos
alunos, a ele é imputado um papel proeminente para assegurar a qualidade de
ensino, bem como a introdugdo de mudancgas nas praticas docentes cotidianas e na
aprendizagem dos alunos. Nesse momento, nos demos conta que, igualmente, se
insistissemos em iniciar nossa aproximagao com as escolas e professoras a partir de
foco tdo recortado, (os usos do livro didatico de Histéria, LdH, pelas professoras),
poderiamos nos deparar com a resisténcia dos sujeitos envolvidos (diretoras,
pedagogas e professoras), dificultando enormemente a realizacdo de nossa
pesquisa. Essa provavel resisténcia seria provocada, em grande medida, pelo receio
desses sujeitos de que, ao assumirem que ndo usam ou usam pouco o livro, tal
atitude pudesse resultar em problemas de grande desgaste institucional e pessoal
num contexto de politica publica que distribui livros didaticos para todos os alunos
das escolas publicas e que, de certa forma, espera que seu uso seja realizado

conforme sua prescri¢ao.
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Nossas reflexbes sobre as informagdes a serem colhidas e as observacoes
diretas do campo, durante essa fase que denominamos de exploratéria, nos
deixaram em alerta também em relagdo a algumas informagdes ou afirmagoes,
quase lugar comum na bibliografia, acerca do ensino de Histéria e sua relagdo com
o livro didatico nas séries iniciais do Ensino Fundamental. A seguir, a titulo de

exemplo, apresentamos algumas dessas afirmagoes:

livro didatico ndo é visto como um instrumento de trabalho, auxiliar
na sala de aula, mas sim como a autoridade, a ultima instancia, o
critério absoluto de verdade, o padrdo de exceléncia a ser adotado
na sala de aula. (Freitag, 1993, p. 124)

para ser considerado didatico, um livro precisa ser usado, de forma
sistematica, no ensino-aprendizagem de um determinado objeto do
conhecimento humano, geralmente ja consolidado como disciplina
escolar (LAJOLO, 1996, p.5)

grande parte dos alunos [em estagio], ao deparar-se com a
responsabilidade de conduzir o processo pedagodgico e de definir
temas, abordagens, procedimentos, etc., busca no livro didatico — e
tdo-somente nele — o apoio necessario para tal empreendimento.
(CAIMI et tal, 1999, p. 31)

livro didatico & para usar: ser carregado a escola; ser aberto; [...] ser
transportado de volta a casa; ser aberto de novo; ser “estudado”.
(MUNAKATA, 1997, p.217)

De fato, o lugar ocupado pelo livro didatico aparece claramente
quando, por exemplo, se observa a forma como ele é utilizado pelos
alunos nas diversas escolas brasileiras. Nos Estados Unidos, pais
bastante diferente do nosso, calcula-se que cerca de 75% do tempo
em sala de aula é gasto no trabalho com livros didaticos e que 90%
do tempo de estudo em casa sdo ancorados neste mesmo
instrumento educacional. (APPLE, 1995; P.85). Em nosso pais, ndo
existem dados tao precisos quanto estes. Porém é possivel afirmar,
com pouca chance de erro, que, no Brasil, encontramo-nos em um
nivel se ndo maior, pelo menos, muito préximo daquele que se
apresenta nos Estados Unidos. (GATTI, 1999, p. 750)

é do manual que , em grande parte, decorrerdo a selecdo dos
contetidos ou saberes a serem transmitidos, as atividades e formas
de exercicio a serem desenvolvidas , a progressdo que, a
transmissédo desses saberes, sera atribuida. Os impressos e textos
didaticos, desse modo, sdo tanto “um instrumento de aprendizagem,
dirigido prioritariamente ao aluno, quanto um instrumento de ensino
concebido para ajudar o professor a organizar e preparar suas aulas”
(BATISTA, 2001, p.551)
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Enfim, Flavia Eloisa Caimi (2001, p.122), ao comentar sobre como o livro

didatico aparece nos trabalhos que pesquisou sistematiza:

Em muitos casos, o livro didatico assumiu o papel do curriculo no
ensino de histéria: é ele, e ndo os professores e alunos, que define o
qué, para que e como estudar histéria. Nao é apenas um instrumento
de trabalho dentre tantos outros; é o instrumento privilegiado e tem
sido utilizado até mesmo como fonte de consulta pessoal pelos
professores.

Seria o livro didatico recebido do governo, o Unico ou o principal referencial
das professoras das séries iniciais? Seria o livro didatico seguido de forma
sistematica pelos professores? Seria entregue aos alunos para leva-lo para suas
casas? Seria este o material mais utilizado em sala de aula? Se sim ou ndo, por
qué? Existe a disciplina Histéria ou ensino de histéria nas séries iniciais? Que
fatores estdo implicados em seus usos ou ndo usos? Quem séo as professoras que
utilizam os livros didaticos, do ponto de vista de sua formacéao, das suas condi¢des
de trabalho e de sua vida pessoal? Quais sdo a cultura e a pratica escolares em que
o uso do livro didatico se insere?

Nesse sentido, pareceu-nos extremamente instigante optarmos pela
ampliacao do nosso campo de investigacao, na medida em que, a partir de uma
variedade de situacdes, poderiamos construir uma melhor compreensao dos fatores
e dimensdes contextuais e pessoais implicados nos usos ou ndo usos dos livros.
Esta decisdo nos levou a uma segunda decisao inevitavel: ndo entrar nas salas de
aula para analisar os usos de uma, duas ou trés professoras, mas procurar atingir
um numero maior de professoras e das escolas em que elas trabalhavam no ano de
2006. Assim, tomamos como /ocus da pesquisa um conjunto de escolas do
municipio de Betim que receberam o livro Histéria com Reflexdo — o mais bem
avaliado, pelo PNLD 2004, para as quatro primeiras séries do Ensino Fundamental —
e um conjunto de professoras que, durante o ano de 2006, tinham, entre outros
encargos, o de ensinar Histéria. Essa decisdo, por sua vez, nos levou a eleger,
como instrumentos metodologicos centrais de pesquisa, as declaragdes/discursos
escritos e orais das professoras, colhidos em questionarios e entrevistas. Um
detalhamento do caminho trilhado, do inicio ao fim da pesquisa, as bases que

fundamentaram nossas decisdes, assim como os procedimentos que nos levaram a
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essas decisdes sdo apresentados no capitulo que trata da trajetéria metodolégica da
pesquisa.

Este trabalho esta estruturado em cinco capitulos. No primeiro, comegamos
por realizar um balango dos estudos e pesquisas sobre o Ensino de Histéria, nos
primeiros quatro/cinco anos do Ensino Fundamental, e sobre o livro didatico de
Historia para, em seguida, apresentar o dialogo que travamos com tais estudos.
Nosso intuito, entdo, foi o de analisar nosso objeto de pesquisa — 0s usos, pelas
professoras, do livro didatico de Histéria (LdH) mais distribuido pelo PNLD 2004, no
contexto de suas praticas docentes do 12 segmento do Ensino Fundamental. Ainda
no primeiro capitulo, discorremos sobre o Programa Nacional do Livro didatico
(PNLD), enfatizando a edicdo de 2004, e sobre a interferéncia do processo avaliativo
do PNLD na edigédo dos livros de histéria atuais, quando justificamos nossa opgéao
em pesquisar: os livros didaticos da Colecdo Historia com Reflexdo. No capitulo 2,
“O percurso téorico-metodoldgico”, como ja anuncia seu titulo, além de apresentar
nosso objeto e o objetivo central da pesquisa, descrevemos as fases que
compuseram nossa investigacdo, analisando os procedimentos e instrumentos
metodoldgicos que acabaram por construir o corpus documental recolhido e/ou
produzido ao longo do trabalho de campo — notas de campo, questionarios,
entrevistas e materiais recolhidos da pratica escolar. Nesse capitulo, também
delineamos, sucintamente, a perspectiva teérico-metodolégica que adotamos em
nossa pesquisa, deixando para detalha-los ao longo dos demais capitulos. No
terceiro capitulo, buscamos dimensionar a representatividade do corpus desta
pesquisa, composto pelas 14 escolas que receberam o Livro didatico Histdria com
Reflexdo em 2004, no contexto em que se inserem, que é o da Rede de Educagao
da Cidade de Betim. Assim, descrevemos e analisamos o perfil da primeira amostra
da pesquisa, constituida por 44 professoras responsaveis pelo ensino de Histéria,
focalizando aquelas professoras que disseram fazer algum uso do livro Histdria com
Reflexao (HcR), ja destacando alguns usos que elas declaram fazer desse LdH. No
capitulo 4, apos justificar o recorte da 12 amostra, apresentamos e analisamos 0s
dados que compdem o perfil das 12 professoras que integraram a amostra final
desta pesquisa. Nosso objetivo, nesse capitulo, foi tracar o perfil dessas
professoras, destacando aspectos pessoais e profissionais de suas vidas para, aos
poucos, delinear os contextos em que se inserem 0s usos que elas disseram fazer

do livro didatico de Histéria, HCR. Esses usos serdao o foco principal do 5° e ultimo
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capitulo, pois nele buscamos analisar as explicacbes fornecidas, explicita ou
implicitamente, pelas professoras sobre esses usos do LdH HcR, relacionando-os,
em especial, com a analise do lugar ocupado pela Educacao Histérica nos primeiros
anos do Ensino Fundamental e com suas demais praticas escolares e docentes® em

vigor.

? Adiantamos que, inspirados em pesquisadores como Julid (1996), Vidal (2005) Anne M. Chartier (2005),
Monterio (2003) e outros, entendemos por pratica docente todos os fazeres dos diversos sujeitos envolvidos na
escola e que a fazem funcionar. Nesse contexto, destacamos, como prdtica docente, as agdes das professoras no
seu fazer cotidiano dentro e fora de sala de aula, incluindo sua pritica de ensino dos diferentes saberes, suas
estratégias e tdticas dentro e fora de sala, com os alunos, familia, seus pares e com as diferentes esferas
adiministrativas da escola.
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CAPITULO I: OS LIVROS DIDATICOS DE HISTORIA E A HISTORIA
ENSINADA NO 1° SEGMENTO DO EF: ENTRE
NORMAS E PRATICAS ESCOLARES

Esta pesquisa tem como objeto de investigacao os usos, por professoras do
primeiro segmento do Ensino Fundamental, dos livros didaticos de Histéria (LdH).
Este objeto se insere diretamente no entrecruzamento de dois campos de estudo e
pesquisa: o campo do Ensino de Histéria e o da aplicagdo e recepcao do Livro
didatico.

Sabendo que esses campos, por sua vez, abrangem diferentes tematicas
proprias dos diversos contextos a elas relacionados, recortamos, no &mbito dos dois
campos, aquelas tematicas em que nosso objeto estd mais diretamente envolvido: o
Ensino de Historia nos primeiros quatro/cinco anos do Ensino Fundamental, e o livro
didatico de Historia. Dessa forma, apds realizar um sintético balango dos estudos e
pesquisas sobre essas tematicas, apresentamos o dialogo travado com tais estudos
no intuito de analisar nosso objeto de pesquisa e de responder a questdo central
desta investigagao.

Primeiramente, focalizamos a questao do Ensino de Histéria e, em seguida, a
do Livro didatico. A discussao sobre o campo do Livro didatico tem inicio com uma
breve apresentacdo da apropriacdo que fazemos dos debates acerca da
compreensao do que seja “livro didatico”. Segue-se,, entdo, a apresentacdo do
PNLD, mais especificamente voltada para sua edi¢cao de 2004, destacando algumas
discussdes ja geradas em torno desse programa. Logo a seguir, tratamos
diretamente da interferéncia do processo avaliativo do PNLD na edi¢ao dos livros de
histéria e das concepgbes de saber histérico escolar neles veiculadas. Por fim,
justificamos o recorte do objeto da pesquisa: os livros didaticos da Colegao Histdria
com Reflexdo, os mais bem avaliados pelo PNLD 2004 e, também, os mais
solicitados pelas escolas da Rede Municipal de Betim. Finalizamos o capitulo com a
analise sobre a colecdo e as questdes que essa analise suscitou para a
compreensao do objeto da pesquisa: os usos do livro didatico de Histéria pelas

professoras do primeiro segmento do Ensino Fundamental.
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1.1 - Ensino de Histoéria

A Educagéao Histérica € de grande importancia nos primeiros anos do Ensino

Fundamental, como aponta o comentario de Marc Ferro (1983):

Nossa visdo dos demais povos e de nés mesmos estd intimamente
associada a histéria tal como nos contaram quando éramos
criancas. A forma de conhecimento sobre o passado serve [...], em
ultima instancia, para construir a identidade de um povo e definir
seu lugar no mundo.*

Talvez pela sua importancia, o ensino de Histéria para criangas, seja também
muito antigo. Bittencourt (1993) nos informa que o Ensino do conhecimento histérico
¢ realizado desde a organizacao da escola primaria brasileira. Essa pesquisadora,
baseando-se na investigacdo de curriculos e livros escolares, entre outras fontes
relacionadas a educacao, afirma que, no inicio século XIX, a Histéria era um dos
temas mais indicados para os entdo chamados livros de leitura — principal material
didatico destinado a esse nivel de ensino. A autora relata, ainda, que a Histéria
Nacional apareceu como matéria do programa das escolas primarias, depois de
1855°. Assim, antes mesmo da sua constituicio como disciplina escolar, a Histéria
vem sendo ministrada, nos primeiros anos de escolarizagdo, ora de forma menos
dependente das demais matérias, ora mais dependente. Em 1971, a disciplina
Estudos Sociais foi efetivada, para todo o Ensino Fundamental, com a Lei 692/61 de
11 de agosto (dispunha sobre a integracdo, numa sé disciplina, de todos os
conhecimentos das ciéncias humanas). Em 1978, apds grande movimento de
resisténcia, houve um pequeno recuo na disposicao dessa lei, abrindo espaco para

que a Historia pudesse ser ensinada como disciplina ou area da 52 até a 82 série.

* A obra foi consultada em sua versdo em espanhol. A traducdo é de minha responsabilidade. E importante
reconhecer que a construcio da identidade, bem como a da memdria histérica, ndo se dd somente pela escola ou
pela disciplina Historia. Ela também € promovida em outras instincias e veiculos, como indicam alguns autores .
O préprio Ferro (1983) investiga, além dos manuais escolares e das formula¢des historiograficas, os filmes, as
festas publicas, desenhos animados, novelas histdricas, o calendario civico e os “museus vivos”. No entanto, a
partir da consolidacdo das instituicdes escolares brasileiras, é ao ensino de Histéria que vem cabendo o papel
principal de constru¢do da identidade nacional e da cidadania. Siman (1999), trabalhando com o conceito de
cidadania, adverte-nos a respeito das mudancas dos usos sociais da histéria e de suas possibilidades educativas no
3° milénio, quando a formagdo da identidade e cidadania permanecem como grandes desafios.

> Segundo Bittencourt (1993), os livros de leitura mais representativos na divulgacio da histéria nacional foram os
de Olavo Bilac, especialmente “Contos patrios” e “Através do Brasil”.
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Somente em 1996°, com a aprovagdo da LDB 9394/96, conquista-se oficialmente a
possibilidade de as disciplinas especificas de Geografia e Histéria, voltarem a
integrar o curriculo do 1° segmento do Ensino Fundamental. Além das ingeréncias
politicas, podemos encontrar outros fatores que explicam a instabilidade que marca
a Histéria como disciplina especifica nos curriculos das séries iniciais. Um deles diz
respeito ao fato de que, nesse segmento do Ensino Fundamental, na maioria dos
casos, 0S cursos sao regidos por um unico professor que possui, freqientemente,
uma formagao mais geral (assim, ele proprio decide como e quando, ou mesmo, se
trabalhara, efetivamente, esse ou aquele conteudo). Outro fator é o descaso por
parte de historiadores no que se refere a Histéria escolar nesse nivel de ensino. Tal
fato é destacado por Maria do Carmo Martins (2002) ao comentar as propostas de
um documento da Secretaria de Sao Paulo que subsidia a implantacao da proposta
de Estudos Sociais de 1981:

Os Subsidios demonstram ainda que os historiadores atribuiam
importancia as quatro séries finais do 12 grau, uma vez que para
elas (sic) o professor era formado em cursos superiores, mesmo
que fossem nas licenciaturas curtas. Causa estranheza, na
negociacao sobre o saber disciplinar, o fato de o professor de 12 a
42 séries, considerado um polivalente, ser tratado com desatencéo.
O documento sugere que esse professor poderia ndo se preocupar
tanto com o caréter cientifico dos saberes escolares. (Martins, p.
186; sublinhado meu).

Assim, podemos dizer que, até os finais do século XX, o ensino de histéria
nos primeiros anos do Ensino Fundamental mostrava-se um campo ainda muito
pouco estudado pelos profissionais da area de Historia, principalmente porque néo
era devidamente reconhecido pelos historiadores. Ainda em 1996, de acordo com
Moreira (1996, p.647), “o ensino de Histéria nas séries iniciais do 1° grau é ainda
uma questao a ser resolvida e que tem merecido pouca atencdo dos estudiosos
preocupados com o ensino desta disciplina”.

O campo do ensino de Histéria vem crescendo e se consolidando nas ultimas
décadas do século XX. Dentro dele, cresce também o numero de estudos que

focalizam o ensino de Historia do primeiro segmento do Ensino Fundamental.

% Martins (2002, p.191) nos conta que em SP, por meio da resolugdo 276 de 1983 a Histéria pode voltar como
disciplina em todo o ensino fundamental.
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Martins (2002)” nos informa que somente a partir de 1980 o ensino de Histéria nos
primeiros anos do Ensino fundamental comeca a ser reconhecido no campo mais
amplo do ensino de Histéria. Ao exemplificar essa situagédo, a autora afirma que
houve grande conflito interno no &mbito da ANPUH quando, nos anos 70 do século
XX, discutiu-se a possibilidade de participacao dos professores do Ensino Basico. A
esse respeito Martins (2002) comenta:

Certamente mostra um valor conservador em prol dos trabalhos
académicos, pretendendo que estes ficassem “resguardados” das
discussdes com os vulgarizadores e praticos professores da escola.
A Histéria disciplinada, nas pesquisas, precisava ficar resguardada
sob a égide das metodologias, evitando que algo mais prosaico
COmMo 0 ensino para criangas a desvirtuasse de seus principios.
(MARTINS p.199; sublinado meu)

A afirmacado citada acima, associada a outros fatores ja apontados, nos
fornece pistas para explicar o fato de o termo ensino de Historia ser compreendido,
no século passado €, em certa medida, ainda hoje, como “a Histéria ensinada para
adolescentes e jovens dos ultimos anos do ensino fundamental”. Conclusdo a que
chegamos ao final de uma breve pesquisa bibliografica (COELHO, 2000) acerca
dos estudos sobre o LdH na década de 90 do século XX. Nesse trabalho, a andlise
dos textos pesquisados dos anais® dos principais encontros e congressos de
pesquisa das associacdes nacionais nas areas de Educacao e Histéria, evidenciou
gue a grande maioria das publicacdes se referia ao “1° e 2° graus”, “1° grau” ou ao
“Ensino Fundamental”, quando, de modo geral, focalizam, empiricamente ou nao,
os livros do 2° segmento desse periodo da escolarizagéo.

Apesar de, ainda hoje, essa ocorréncia poder ser verificada, até com mais
freqliéncia do que seria de se esperar, parece que ha um movimento, apontado por
varios autores® que, ao investirem em levantamentos bibliograficos sobre o ensino
de Historia em geral, destacam que a tematica do ensino de Histéria nos primeiros
anos do Ensino fundamental tem ganhado maior atengdo dos pesquisadores,

aparecendo como foco de investigacao e/ou de reflexdao de um maior nimero de

7 Ver paginas 198 a 200

¥ Para essa pesquisa, consultei os Anais da ANPED (Associa¢do Nacional dos Pesquisadores em Educacio),
correspondentes a década de 90; da ANPUH (Associacdo Nacional dos Professores Universitarios de Histdria)
referentes aos anos 1991 a 1999 , do 3° e 4° Encontros dos Pesquisadores em Ensino de Histéria (1997 e 1999) e
do Encontro Nacional Perspectivas do Ensino de Histéria. Vale dizer que tal pesquisa s6 nao foi mais completa
porque deparamo-nos com dificuldades para localizar e ter acesso a todos os Anais publicados.

° Dentre esses varios autores podemos citar Monteiro (2002, p.20 a 24) e Caimi (2001, p.79-80).
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pesquisas e estudos. Fato esse que passa ser observado, principalmente, ndo por
coincidéncia, apos os PCNs (1996) terem promovido oficialmente o retorno dessa
disciplina para o curriculo das séries inicias e, consequentemente, o PNLD 2001
estabelecer que aquele seria o Ultimo ano a receber inscricdes de livros de Estudos
Sociais ou de Histéria e Geografia juntas, aceitando-se apenas a inscricdo, em
separado, de livros de cada uma dessas disciplinas.

Assim, neste século principalmente, comecamos a observar pequenos, mas
relevantes, pela sua freqiéncia, exemplos de que a Histéria ensinada nos primeiros
anos do Ensino Fundamental vem crescendo quantitativamente e qualitativamente.
A criagdo de um espago especifico para a discussdo sobre o ensino e
aprendizagem de Histéria no V Encontro Nacional Perspectivas do Ensino de
Historia, 2004, no Rio de Janeiro, € um prenuncio desse fato. Outro indicio de que
as pesquisas sobre o ensino de Histéria nas séries iniciais tém crescido pode ser
verificado na conclusdo'® do grupo Curriculo e ensino que consta do relatério final
das atividades do VI Encontro Nacional de Pesquisadores do Ensino de Histéria.
Ainda que a proposta fosse uma discussao ampla, sem delimitar um nivel de ensino
especifico, esse grupo acabou por receber maior nimero de trabalhos que
focalizavam o primeiro segmento do Ensino Fundamental como constata Martins

(2003, p. 31), coordenadora do grupo:

Os cincos trabalhos apresentados foram discutidos pelo grupo em
dois dias, com forte tendéncia para as questdes relativas as
metodologias de pesquisa. O grupo optou por apresentar e discutir
os trabalhos caso a caso, uma vez que tinhamos tempo suficiente
para os debates.

Todos os trabalhos tiveram como éarea de interesse o campo
curricular, mas com énfase para a educacao fundamental. Dos 5
trabalhos, 4 versaram sobre o ensino de histéria nas séries iniciais
e apenas um discutia o ensino de 52 a 82 série.

Semelhante a esse resultado foi 0 que encontramos em um rapido
levantamento dos estudos sobre livro didatico no Caderno de Resumos do XXIV
Simpésio Nacional de Histéria (ANPUH), 2007: 12 trabalhos focalizando o livro
didatico de Historia e, dentre esses, 10 se referiam as séries iniciais.

' http://www?2.uel.br/eventos/enpeh/relatoriofinal2.pdf.
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No entanto, esse € um movimento muito recente e, portanto, ainda muito feértil
para novas pesquisas sobre o ensino de Histéria nas séries iniciais, como
demonstra Caimi (2001, p. 89):

O ensino de historia e geografia desenvolvidos nas séries iniciais
(12 a 4%), sob a denominacdao de Estudos Sociais, foi discutido
como objeto especifico de estudos em apenas onze publicagoes,
representando um percentual inferior de 10% da amostragem. O
mesmo ocorre com o ensino superior, contemplado na amostragem
com dez publicacbées que discutem a formacdo do professor de
histéria. Assim, podemos inferir que o ensino fundamental (52 a 82)
e 0 ensino médio foram alvos quase absolutos das preocupacoes
académicas e escolares nos decénios que investigamos.

Em um levantamento acerca do debate sobre o ensino de Histéria, nas
décadas de 80 e 90 do século XX, veiculado pela producéao intelectual brasileira,
essa autora localizou 124 titulos, classificados em 11 categorias. Vale destacar que,
quanto ao volume de trabalhos, o “ensino de Histéria nas séries iniciais” foi a 52
categoria a contabilizar mais titulos. O que refor¢a nossa idéia de que essa tematica
esta ganhando forgas e, ainda, oferece um campo frutifero para as pesquisas. Isso
se da nado sb pela ja referida importancia que o ensino de Histéria nos primeiros
anos de escolarizagdo empresta as nossas vidas, mas também pela complexidade
e especificidade dos sujeitos e praticas nele envolvidos. Vejamos, nesse sentido,
dois comentarios feitos por Caimi. No primeiro, a autora constata a falta de
trabalhos ''relacionados as séries iniciais ao comentar sobre os trabalhos

classificados na categoria “Relatos de experiéncia”:

[...] nenhuma experiéncia, entre as 23 analisadas nesse eixo
tematico, ocorreu nas séries iniciais, o que é um indicativo da
formagdo genérica que o professor de 12 a 42 série recebe nos
cursos de formacao, bem como do seu despreparo para dar conta
da especificidade dessa area do conhecimento, tratada nas séries
iniciais como Estudos Sociais. (CAIMI; 2001, pag. 73)

11 ~ ~ . . . . .

Nio concordamos que razdes as indicadas pela autora sejam pertinentes para explicar a falta de trabalho
relativos a esse nivel de ensino. Tal fato nos faz suspeitar que as conclusdes da autora é mais um exemplo do
conhecimento generalizado e estereotipado sobre as séries iniciais a que nos referiamos nessa pagina.
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Em seguida, ao abordar os 11 trabalhos classificados na categoria ensino

de Histéria nas séries inciais, a autora ressalta que

Nenhum trabalho é fruto de investigagao empirica junto aos alunos
e professores das séries iniciais, tampouco aparecem
preocupacoes tedricas mais profundas. Piaget, Vygotsky e a Nova
Histéria francesa subsidiam as discussdes epistemologicas em
alguns trabalhos. (CAIMI, 2001, p. 79)

O reconhecimento do avango na produgéo de pesquisas sobre o ensino de
Histéria nos primeiros anos do Ensino Fundamental ndo diminui a importancia de
investimentos em novos estudos neste campo, sobretudo, no que concerne aos
estudos de natureza empirica sobre a realidade escolar contemporanea. Assim,
podemos dizer que este estudo encontra inspiracao no que diz Anne Marie Chartier
a respeito da necessidade de estudos que ndo tomem a realidade escolar como

supostamente conhecida:

[...] os ftrabalhos cientificos, os textos e as ferramentas
profissionais, os debates de idéias em torno das apostas presentes
ou as missdes futuras da escola sdao géneros discursivos que
somente tomam sentido se relacionados a uma realidade escolar
supostamente conhecida, designada sem cessar, mas ndo descrita,
a nao ser de maneira incidental ou indireta (CHARTIER, 2000, p.2).

Importa, iniciamente, reconhecer a existéncia da multiplicidade de
singularidades na realidade escolar no ambito do Ensino Fundamental, que pode
guardar maior ou menor relagdo com a forma  anterior de organizagéao,
apresentando realidades pouco conhecidas. Importa, ainda reconhecer que, sob a
uniformizacdo de uma mesma nomenclatura oficial coexistem, num mesmo espaco
e tempo escolar, pessoas que entendem e reagem diferentemente as varias
iniciativas de mudancas propostas e ou impostas nos ultimos anos. Essas pessoas
— professoras, supervisores, gestores — podem trazer consigo, em maior ou menor
grau, marcas de outras formas de pensar, organizar e agir em prol da educacao.
Assim, Ensino Fundamental de 8/9 anos, Escolas Primarias e Gindsio; organizagao
seriada e por ciclos; professoras generalistas formadas em Magistério, Pedagogia
e/ou outros cursos superiores, professoras especialistas, responsaveis por
disciplinas diferenciadas; responséaveis pelo ensino de Histéria, ou Geo-Historia, de
Humanidades ou, ainda, de Estudos Sociais; professores com concepgdes e visdes
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variadas do que seja Historia, do que seja ensinar Historia, sdo conceitos e sujeitos
que convivem cotidianamente nas escolas atuais. Nesse espaco, estabelecem-se
relacdes de poder que, muitas vezes, silenciam ou camuflam, sob uma observacao
mais geral, realidades muito latentes na préatica. Torna-se necessario, assim,
considerar a convivéncia concomintante e, por vezes conflitante, desses aspectos
nas escolas. Enfim, argumentamos que se torna necessario conhecer as variadas
concepgoes, as praticas e as formas de organizagao do trabalho docente em curso
em cada realidade escolar para melhor compreender os usos, pelas professoras, do
LdH distribuido pelo Estado que, como veremos mais a frente, € portador de
renovagodes historiogréaficas e pedagdgicas.

Importante se faz reforgar a perspectiva teérico-metodolégica de investigar o
que “tem sido” e 0 que se tem conseguido fazer no sentido de escolarizar o saber
histérico, tal como ja nos alerta Soares (1996). Inspirados nos trabalhos de
pesquisadores, tais como Bittencourt (1996) e Siman (2006), consideramos que
essa perspectiva possibilita uma melhor elucidagdo dos processos sociais e
histéricos que tém transformado o saber histérico em um saber possivel de ser
ensinado as criangas, tomando o livro didatico e o seu uso como expressao desse

movimento.

1.2 - O livro didatico: um objeto multifacetado:

Bittencourt (1993, p. 343) mostra-nos que o LdH, entre 1820 e 1910, foi
produzido concomitantemente ao processo de criagcao da Histéria oficial, pois “um
numero consideravel de historiadores utilizou a obra didatica como instrumento
privilegiado na divulgagdo do conhecimento que elaborava”. A partir desse
momento, o livro didatico passa a ser considerado portador de um saber
reconhecidamente escolar, ou seja, uma apropriacdo do saber cientifico conforme
as necessidades demonstradas pela comunidade e pela cultura escolar.

No entanto, quer tenham sido os livros escolares elaborados para divulgar
conhecimentos produzidos pelos historiadores, quer tenham sido elaborados com
maior preocupacao de didatizacdo desses conhecimentos do que propriamente
para a sua divulgacao, eles cumpriram a funcdo de estabelecer o que se deveria
ensinar, muito antes que os curriculos os fizessem. De acordo com Soares (1996,
p. 55-56):
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[...] O livro didatico instituiu-se, historicamente, bem antes que o
estabelecimento de programas e curriculos minimos, como
instrumento para assegurar a aquisicao dos saberes escolares, isto
é, daqueles saberes e competéncias julgados indispensaveis a
insercao das novas geragdes na sociedade, aqueles saberes que a
ninguém é permitido ignorar.[...] os livros didaticos na perspectiva
aqui assumida, a de um ponto de vista socio-histoérico, convertem-
se em uma fonte privilegiada para a histéria do ensino e das
disciplinas escolares.

Contudo, muito para além desta fungcdo que ao livro didatico se imputa, nao
podemos esquecer que ele também € resultado de (e também produz) diferentes
tensbes politicas, econdbmicas e culturais. Palavras que traduzem, de forma
bastante elucidativa, as principais dimensées da complexidade do livro didatico

podem ser lidas em Michael W. Apple (1997, p.74):

Eles sdo, ao mesmo tempo, o resultado de atividade politicas,
econbmicas e culturais de lutas e concessbes. Eles sao
concebidos, projetados e escritos por pessoas reais, com
interesses reais. Eles sdo publicados dentro dos limites politicos e
econémicos de mercados, recursos e poder. E 0 que significam os
livros e seu uso envolve disputas em comunidades com
compromissos evidentemente diferentes e também entre
professores/as e aluno/as.

Segundo esse mesmo autor, o livro didatico adquire um status de
representante e de transmissor do saber oficial, pois é resultado também de
disputas politicas em torno das quais a cultura sera levada as novas geracoes. A
disputa entre os varios segmentos da sociedade, no sentido de influenciar e garantir
que os saberes culturais considerados mais importantes sejam selecionados e
transformados em saberes escolares a serem ensinados, é ainda mais evidente no
caso dos livros didaticos de Historia, como afirma Christian Laville (1999, p.130), ao
discutir a funcao que a Histéria e seu ensino assume, ao longo do tempo, em quase

todas as partes do mundo:

E interessante notar quanto interesse, quanta vigilancia e quantas
intervengdes o ensino de histéria suscita, nos mais altos niveis. A
histéria é certamente a Unica disciplina escolar que recebe
intervencdes diretas dos altos dirigentes e a consideracao ativa dos
parlamentos.
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Assim, as pesquisas sobre livros didaticos, ao ampliarem seu foco de estudo,
acabam por perceber esse objeto também na sua dimensdao de mercadoria,
compreendendo-o em toda a sua materialidade, ou seja, em sua visualizagdo como
mercadoria produzida para ser vendida e dar lucro, assim como resultado também
dos interesses de seus produtores, no caso, os editores (MUNAKATA, 1997).
Considerando que o livro didatico é produto comercializado, gerador de lucros, faz-
se necessario que, enquanto mercadoria, ele preencha os anseios de seus
consumidores, que podem ser a priori organizados em trés grupos: 0s governos, 0s
professores e os alunos. Os primeiros 0 avaliam do seu ponto de vista politico e

ideolégico, uma vez que, de acordo com Batista (1999, p.30'%):

...a produgéo didatica € quase sempre um campo em que o Estado
atua diretamente. E que esse campo e seu controle sdo objeto de
disputas de diferentes e conflituosos grupos de interesse (sociais,
politicos, étnicos, culturais, econdmicos).

O segundo grupo, formado pelos professores, buscam no livro didatico o
apoio pedagdgico necessario para o ensino da Historia, avaliando-o pelo que traz
de facilitador para seu trabalho de fazer do conhecimento histérico um saber
possivel de ser ensinado, agindo assim, principalmente, pela consonancia deste
instrumento com suas préprias concepcoes pedagdgicas mais gerais sobre 0 ensino
de Histéria. O terceiro grupo, os alunos, sdo os destinatarios finais, mas que, em
regra geral, ndo avaliam o livro nem o escolhem. Sobre esse aspecto nos apoiamos

ainda nas andlises de Batista (1999, p.20):

O professor e os alunos se alternaram, historicamente, como
leitores visados pela producdo didatica e, contemporaneamente,
essa alternancia parece ter se transformado em duplicidade, apesar
da separacdo do exemplar do professor e do aluno em boa parte
das colecgdes.

12 Esse ndmero de pagina se refere a versdo do texto, inédita em 1999, a que tivemos acesso. Em 2000, esse texto
foi publicado. Ver BATISTA, Antdnio Augusto G. Um Objeto varidvel e instdvel: textos, impressos e livros
didaticos. Belo Horizonte. UFMG,1999. 37 p.(Inédito) e BATISTA, Antonio A. Um objeto varidvel e instavel:
textos, impressos e livros didaticos. In: ABREU, Mdrcia (org.). Leitura, historia e historia da leitura. Campinas:
Mercado de Letras, 2000. p. 577-594.
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Contudo o autor, ao reconhecer sua dimensao historica, nos remete a
pesquisa de Bittencourt (1993, p. 25) sobre a producao didatica brasileira no século

XIX, apontando que, nesse periodo

o livro se destinava prioritariamente ao professor, devendo
assegurar seu dominio dos conteludos basicos a serem transmitidos
aos alunos e “garantir a ideologia desejada pelo sistema de ensino”.
A utilizacdo do livro se faria por meio da agédo do professor, que
faria ditados; os alunos “copiariam trechos ou ouviriam prele¢des”.

E s6 no decorrer do século XIX, ainda de acordo com Circe Bittencourt (1993,
p. 26), que o livro “passou a ser considerado também como obra a ser consumida
diretamente por criangas e adolescentes, passando estes a ter o direito de posse
sobre ele”. Essa incorporagdo do aluno, enquanto consumidor do livro didatico, s6
faz complexizar seu processo de producao, na medida em que exige dos editores
uma apropriacdo adequada da linguagem e dos recursos didaticos para que se
atinja, de forma satisfatéria, esse publico de aprendizes, sem desconhecer é claro,
0s outros sujeitos envolvidos neste processo de comercializacao. Oliveira (20086,
p.2), atual coordenadora da equipe de Avaliacdo dos Livros didaticos de Historia
para o ensino fundamental, ao apresentar sua concepcao de livro didatico, faz

referéncia a esses e outros leitores do livro didatico:

Estamos entendendo como livro didatico “um material impresso,
estruturado, destinado ou adequado a ser utilizado num processo
de aprendizagem ou formacao. A complexidade desse objeto, sim
porque o livro didatico nao é “apenas” um livro, tampouco o0 é no
sentido mais usual do termo, para ser lido, da primeira a ultima
pagina. O livro didatico precisa ser entendido como parte da histéria
cultural da nossa civilizacdo e como objeto que deve ser usado
numa situacdo de ensino e aprendizagem e, nessa relacdo ha
varios sujeitos: o(s) autor (es), editor, trabalhadores, e, sobretudo,
professores e alunos.

Com base nesta concepcao de livro didatico, enquanto material ou objeto
cultural que estabelece diferentes modos de articulagdo com varios segmentos da
sociedade, entende-se que ele é, por fim, um objeto multifacetado, que possui
diferentes dimensdes, relacionadas as suas condi¢cdes de producao (Batista 1999).
Realidade que exige de nds, pesquisadores envolvidos com o livro didatico, a

" Acessado em www.cchla.ufrn.br/ppgh/docentes/margarida/didaticos.pdf.
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consideragao de todas essas dimensdes para a concretizacdo de um trabalho que
reconheca esse objeto de pesquisa em sua completude. Conforme Munakata (1997,
p.592), que se apoia nos trabalhos de Robert Darton (1996)

essa busca do todo, que Darton nao hesita em denominar “visao
holistica do livro”, nada tem em comum com a reducdo, em nome
da totalidade, da histéria do livro (didatico ou ndo) a leis e
estruturas. Se elementos econémicos, politicos, juridicos, culturais,
educacionais, psicolégicos etc. tém relacdo com o livro nesse
circuito é simplesmente porque a histéria do livro refere-se a coisas
e pessoas cuja efetividade histérica é visada como seu objeto. [...]
Em outras palavras, o livro ndo pode ser abordado na sua
imediatez abstrata. Sob (e as vezes contra) uma ordenacao
institucional que o regula, pessoas de carne e 0sso conceberam-no,
escreveram o seu texto, editaram-no, diagramaram-no.

Estudos e pesquisas sobre o Livro didatico de Historia

Na busca da compreensao acerca da construcao e consolidacdao dessa nova
concepgao sobre o livro didatico e apoiando-se nos trabalhos de Choppin (2004)",
Caimi (1999), Coelho (2000), Villalta (1997), Soares (1999), Batista (1996 e 2000),
Bittencourt (1993, 1996 e 2004), Munakata (1997 e 2000), entre outros, Coelho e
Carie (2006) realizaram um mapeamento das pesquisas e estudos existentes sobre
livros didaticos de Historia no Brasil e em algumas partes do mundo. Ao tragarem
um panorama sobre os estudos do livro didatico de Histéria, depararam-se com
investigacdes indicativas de que esse € um campo em movimento diante da
constatagdo das mudancgas no campo nos ultimos 40 anos, mais especificamente a
partir da década de 80 do século XX. Identificaram pontos consensuais entre esses
estudos. Se antes desse periodo predominavam os estudos que analisam o
conteudo dos livros didaticos de histérias, a partir dele, comegam a surgir estudos e
pesquisas que ampliam o interesse para a compreensao das diferentes dimensdes,
métodos e abordagens desse objeto cultural. Como assinala Alain Choppin (2004),
nos ultimos 25 anos, tem havido mudangas nos métodos e temas de pesquisa,
dentre as quais, a criagdao da catalogacdo e compilacdo de fontes; os programas

coletivos de pesquisa nacionais e transnacionais de abrangéncia internacional e

!4 CHOPPIN, Alain. Histéria dos livros e das edigdes diddticas: sobre o estado da arte. In: Educacéo e pesquisa,
Sdo Paulo, v.30, n.3, p.549-566, set./dez.2004. Em que o autor apresenta um panorama internacional em torno
das pesquisas que vém sendo desenvolvidas acerca do livro didético. Esse trabalho identifica e analisa as
principais temadticas abordadas pela pesquisa histdrica sobre os livros e as edi¢cdes didaticas, destacando as
tendéncias mais marcantes e as perspectivas de evolug@o.
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uma diversificagdo nos temas. Em suma, os livros passaram a ser investigados em
aspectos que se relacionam a sua producao, circulagao e recepcao.

Essa tendéncia de diversificacdo de focos e de perspectivas de analise do
livro didatico de Histéria ja havia sido anunciada por Munakata (2001) no relatério
de trabalho do GT do Livro Didatico, no IV Encontro de Perspectivas do Ensino de
Historia e, posteriormente, confirmada por Bittencourt, ao apresentar um dossié de
artigos que focalizam o livro didatico. Nesse dossié€, a autora esclarece:

A partir dos anos 1980, muitos dos problemas relacionados
ao conteldo ou ao processo de produgao e uso do livro didatico por
professores e alunos passaram a ser analisados em uma perspectiva
histérica, constituindo-se tais andlises em uma das vertentes mais
importantes desse campo de investigacdo. Os objetivos centrais de
tais andlises sdo o de situar o processo de mudancas e
permanéncias do livro didatico — tanto como objeto cultural fabricado
quanto pelo seu conteldo e praticas pedagdgicas —, considerando
sua insercao hoje, quando se introduzem, em escala crescente,
novas tecnologias educacionais, as quais chegam a colocar em
xeque a propria permanéncia do livro como suporte preferencial de
comunicagao de saberes escolares. (BITTENCOURT, 2004, p. 473)

O estudo de Coelho e Carie (2006) confirmou que ha uma intensificacao dos
estudos e uma diversificacdo dos temas abordados e contribuiu para elucidar as
tendéncias atuais de analise sobre os livros didaticos ao apontar para o fato de que
analises de conteudo, na maior parte da amostra analisada, ndo dizem respeito a
denuncia ideolégica. Demonstrou, ainda, que parece ter surtido efeito o debate
travado desde os finais dos anos de 1980, criticando as formas de andlise de
conteudo denunciadora da ideologia, associado a essas novas possibilidades, com
a incorporacao de proposicoes tedrico-metodoldgicos oriundas de outros campos de
estudos. Dessa forma, constata-se atualmente um crescimento dos estudos sobre
livro didaticos de histéria preocupados tanto com as outras dimensdes do livro, além
de seus conteudos, como com o modo de focaliza-lo, levando em consideracao a
complexidade que caracteriza o livro didatico. Assim, outros aspectos relacionados
aos livros didaticos de historia passam a ser levados em consideragéo, abrangendo
as varias peculiaridades dos livros didaticos, como sua produgdo, seus usos,
passando pelos processos de avaliagdo, escolha, comercializagdo e distribuicao
(BEZERRA, 2006.; BATISTA, 2004; MIRANDA & LUCCA, 2004; SILVA, 2003).
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O uso do livro didatico

Interessou-nos identificar, em meio a essa diversificagdo de focos das
pesquisas atuais, os trabalhos que investigaram os usos dos livros didaticos de
Historia por ser esse o foco central de nossa pesquisa. Apresentamos, adiante,
alguns trabalhos acerca desses usos que, em maior ou menor grau, serviram de
referéncias para esta pesquisa.

Aléxia Padua Franco (2009, p. 83), também interessada nessa tematica, ao
fazer um levantamento sobre os estudos e pesquisas acerca dos usos dos livros

didaticos de Historia, relata:

Localizei escritos sobre este tema desde 1930, os quais, na sua
maioria, tinham um carater prescritivo, isto é, ao invés de analisar o
uso efetivo do livro, instruiam professores e alunos sobre a melhor
maneira de usa-lo'®. A partir do fim dos anos 70, quando se
fortalece a tendéncia da analise ideoldgica dos livros, cresceram as
sugestdes de como utilizar, criticamente, este material em sala de
aula. Dos anos 80 em diante, desenvolveram-se algumas
investigacdes junto aos principais usuarios dos livros didaticos -
professores e alunos da educacao basica.

B. Freitag (1987), em seu trabalho, ja apontou a existéncia de alguns poucos
estudos sobre o0 uso do livro didatico em geral. E, segundo ela, os poucos trabalhos
que existiam sobre essa tematica especifica investigaram o uso feito pelo professor,
mais especificamente, a escolha do livro. No tocante ao livro didatico de Historia
refere-se a dois trabalhos'®, comentando mais detalhadamente, a dissertacdo de
Janete M. L. Azevedo (1981), realizada em Recife — UFP, sobre o uso do livro
didatico de Historia por professores e alunos. Ao discorrer sobre essa pesquisa,
Freitag nos comunica que Azevedo levantou informagdes sobre 19 diferentes livros
diaticos de Historia em uso na 5 e 62 series, entrevistando 112 alunos de 58 escolas
particulares.

Essa referéncia vai ao encontro das conclusées apresentadas por Franco
(2009) a respeito dos trabalhos acerca do uso do LdH desenvolvidos até a década
de 80 do século XX, destacando a metodologia que predominou nessas pesquisas

e sua interferéncia nas conclusées desses trabalhos:

' Ver, por exemplo: BRASIL, MEC, COLTED. O livro diddtico: sua utilizacdo em classe. Rio de Janeiro, 1969.
' Ver AZEVEDO, 1981 p. 107 e 117 ¢ VERDE 1985 p.118.

33



Estas poucas pesquisas fizeram, na sua grande maioria, uma
andlise externa do consumo e uso do livro didatico (escolha,
distribuicdo, acesso, adocao, freqliéncia de uso, avaliacdo de seu
conteudo)[...] Enfim, conclusdes que destacaram o lado negativo da
problematica (conformismo, comodismo, ma formacao docente),
baseando-se em dados genéricos de questionarios formulados
conforme conceituagdes e modelos pedagdgicos, sociolégicos e
ignorando situagdes inusitadas e mais complexas do cotidiano
escolar que envolve diferentes culturas, saberes e condigbes de
trabalho. (FRANCO, 2009, p.84)

Coelho (2000), em sua ja comentada pesquisa bibliografica acerca dos
estudos sobre livros didaticos de Histdria publicados em alguns Anais da década de
1990, encontrou, entre os 36 trabalhos sobre livros didaticos de histéria, sete artigos
que participavam o desenvolvimento de pesquisas focalizando o uso do livro
didatico de histéria.

No levantamento realizado por Coelho e Carie (2006), foram encontradas 15
pesquisas de mestrado e doutorado que investigavam o livro didatico de Historia,
entre as quais, cinco focalizavam a questao do seu uso. Elas chamam atencéo para
o fato de que algumas dessas pesquisas referem-se a trabalhos ja identificados no
levantamento de Coelho (2002). Nele, a maioria dos autores apresentavam, nos
Anais, alguns aspectos de suas pesquisas, tais como seus referenciais tedrico-
metodolégico ou resultados parciais de suas pesquisas ainda nao finalizadas e que,
em 2005, foram reencontradas, ja concluidas e defendidas. Parece-nos possivel e
importante destacar dois pontos que ja se evidenciam quando observamos o0s
proprios titulos de tais trabalhos. Um primeiro diz respeito a tendéncia de
crescimento do numero daqueles que enfocam o uso do livro didatico. Outro, ao
fato de que a maioria desses trabalhos continuam privilegiando, tal como ja apontou
Freitag (1987), a investigacdo sobre os usos que os professores fazem do livro
didatico de histdria.

Siman (2004), ao apresentar a pesquisa por ela coordenada sobre essa
tematica, também menciona outras pesquisas que investigam o uso do livro didatico
de Histéria'’. Além de comentar alguns trabalhos ja citados aqui — Bittencourt
(1993), Costa (1997), Araujo (2001) e Silva (2003) — ela refere-se, ainda, a outros
pesquisadores, como Villalta (1994 e 1996) e Carie (2004). E, de acordo com Siman

' Trata-se da pesquisa coordenada por Siman (2004) e financiada pelo CNPQ: “As leituras e usos dos livros
didaticos de histéria em salas de aula”, da qual participei juntamente com outros membros da equipe de
pesquisadores do LABEPEH.
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(2004), todos eles, (seja de graduagao, mestrado ou doutorado), mesmo utilizando-
se de recortes e recursos metodoldgicos diferentes tém investigado a leitura/uso do
livro didatico de Histéria na articulagdo de alguns referenciais dos campos da
Sociologia da Educacdo, mais especificamente do saber escolar; da Histéria das
disciplinas, do livro e das praticas de leitura, que parecem ser importantes para a
compreensao da complexidade do livro didatico e de seu uso.

Assim, apoiando-nos na conclusdo de Siman (2004) e ampliando-a para o
universo geral das pesquisas sobre os usos do livro didatico de Historia que
encontramos, podemos afirmar que elas, mesmo divergindo em alguns de seus
resultados, trazem avancos, tanto tedéricos quanto metodolégicos, para o campo da
pesquisa sobre o livro didético, ao investirem na dimensao do uso do livro didatico
nos diferentes niveis da Educacdo Basica'®. Isso, porque, fundamentando-se nos
referenciais daqueles campos, levam em consideracdo os limites e possibilidades
do uso do livro didatico para o ensino-aprendizagem em histéria, preocupando-se
em investigar quantitativa e qualitativamente como nds, professores de historia, nos
relacionamos com os livros didaticos, desde o momento de sua escolha até o seu
uso em sala de aula com os alunos.

Podemos concluir, entdo, que tais pesquisas focalizando os usos do LdH
seguem a tendéncia das pesquisas sobre livros didaticos em geral, ja apontada por
Choppin, Munakata, Bittencourt, de proceder a essa analise reconhendo toda a
complexidade de seu objeto e suas multiplas facetas. E nessa direcdo que Franco
também conclui suas observagdes apds analisar os Cadernos de Resumo dos mais
recentes encontros e simposios de Histéria e Livro Didatico'®. A esse respeito, essa
autora apresenta uma sintese dos trabalhos, por ela analisados, que abordam
especificamente os usos dos livros didaticos de Historia, destacando os seus
diferentes recortes:

...apropriagdo dos textos (ROCHA, 2006), imagens, documentos

'8 Batista (1997) e Silva (2003) sdo exemplos de outros pesquisadores que, utilizando-se dos referenciais aqui
apresentados, investigaram o uso ou discurso dos professores sobre o livro didético e sua relagdo com as praticas
de sala de aulas de portugués e alfabetizacdo respectivamente.

19 Tratam-se, como podemos observar na tabela 1 (FRANCO, 2009, p. 85), dos seguintes eventos: V Encontro
Nacional Perspectivas do Ensino de Historia (Rio de Janeiro, 2004), Simpdsio Nacional da ANPUH (Londrina,
2005), VII Encontro Nacional de Pesquisadores do Ensino de Historia (Belo Horizonte, 2006), VI Encontro
Nacional Perspectivas do Ensino de Historia (Natal, 2007), Simpdsio Nacional da ANPUH (Sao Leopoldo,
2007) e Simpésio Internacional do Livro Didatico (Sdo Paulo, 2007)
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historicos, atividades, concepcoes de Historia (MATELA, 1994)
apresentadas no livro; praticas pedagogicas, nogcdes de tempo e
fonte histérica construidas a partir da apropriacdo docente dos
livros (MIMESE, 2004; ANDRADE, 2006); participacdo destes
materiais escolares na formagdo da consciéncia historica
(MEDEIRQOS, 2005) e das habilidades de leitura dos alunos
(HUPPES, 1991); tempos e modos de uso dos livros em sala de
aula (COSTA, 1997; ARAUJO, 2001; ESPINDOLA, 2003);
memorias do uso e significado do livro didatico na vida escolar de
antigos professores e alunos (CABRINI, 2005). (FRANCO, 2009,
p.86)

E em seguida discorre sobre a metodologia utilizada por elas:

Estas pesquisas, desenvolvidas de norte a sul do Brasil, tém
enfocado mais a apropriacdo docente do que a discente e
privilegiado o ensino fundamental, desde as séries iniciais até a 82
série. Elas utilizam diferentes metodologias de pesquisa como a do
tipo etnogréfica que envolve observagdes diretas, andlise
documental, entrevistas (COSTA, 1997; CARIE 2004; ESPINDOLA,
2003); entrevistas e questionarios aplicados junto a alunos e
professores (ARAUJO, 2001). Aquelas relativas aos usos e
apropriagbes dos livros em épocas passadas investigam relatérios
de estagio (MIMESE, 2004), narrativas em romances (CABRINI,
2005), marcas do leitor nos livros (BITTENCOURT, 1993), memoéria
oral. (IDEM, IDEM, p.86)

Vale destacar que, ao iniciar esta investigagéo, buscamos, em meio a essas
pesquisas mais recentes sobre os usos dos livros didaticos de Histéria, identificar as
que focalizavam os primeiros anos do Ensino Fundamental e, naquela época, em
2005, encontramos apenas duas, uma finalizada e outra em fase inicial. A primeira,
de Silma do Carmo Nunes (2001), pela andlise de documentos oficiais e de sala de
aula, além de entrevistas, comeca por identificar as praticas dos professores do
primeiro segmento do Ensino Fundamental nos anos 1950 e 60, chegando ao final
dos anos 90. A segunda, agora finalizada, de Franco (2009), considerando a
complexa rede que envolve o livro didatico, privilegiou a apropriagdo de livros
didaticos de Histéria recomendados pelo PNLD 2004, por professoras das séries
iniciais do ensino fundamental de escolas publicas de Minas Gerais. Segundo ela, a
pesquisa foi realizada por meio do cruzamento de discussdes tedricas sobre os
conceitos de cultura escolar, saber historico, livro didatico, apropriagédo, saberes e
praticas docentes, com dados coletados na pesquisa etnografica que observou e
acompanhou a utilizagao do livro Viver e Aprender Histdria em quatro turmas de 32
série por professoras de quatro escolas estaduais de Uberlandia que adotavam tal
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livro.Tudo isso com o objetivo de analisar “os limites e as possibilidades deles
contribuirem para a formacao de professoras. que valorizem e construam um ensino
de Histéria que rompa com a tradi¢cdo dos Estudos Sociais®. (FRANCO, 2009, p.V)

Quando finalizamos a escrita deste trabalho, observamos, como apontamos
anteriormente, um crescimento nas pesquisas que investigam as séries iniciais,
deparando com dados que apontam uma convergéncia entre o0 campo do ensino de
Histéria e o dos livros didatico de Histéria. Encontramos uma pista sobre tal
convergéncia no ja mencionado levantamento feito sobre esse ultimo campo, no
Caderno de Resumos do XXIV da ANPUH, 2007, em que a grande maioria (10 em
12) dos trabalhos encontrados debatiam o LdH nas séries iniciais, dentre os quais
cinco declaram investigar, diretamente, como os livros didaticos de histéria
destinados as séries iniciais sdo utilizados, principalmente por professores, mas
também por alunos.

A partir dos estudos apresentados que tentaram fazer um levantamento do
panorama das pesquisas sobre os livros didaticos em algumas partes do mundo e
no Brasil, foi possivel perceber uma convergéncia entre alguns aspectos acerca dos
estudos sobre o livro didatico no cenario nacional e internacional. Esses aspectos
também se aplicam aos estudos especificos acerca dos livros didaticos de Historia.

A partir da década de 80, outros aspectos, além dos textos, tais como, as
atividades e as imagens, passaram a ser analisados nas pesquisas sobre os livros
didaticos de Histéria. Na década de 90, houve uma diversificacdo nos temas das
pesquisas sobre o livro didatico de Histéria, que passaram a ndo se concentrarem
apenas em seu conteudo, mas nas suas formas de producao, distribuicdo e
recepgao.

Foi possivel perceber uma tendéncia de crescimento nos trabalhos que
analisam os usos do livro didatico de Histéria em diferentes niveis da Educacéo
Basica, principalmente e nas séries iniciais do Ensino fundamental.

A respeito de tais pesquisas Margarida Maria Dias Oliveira (2006, p.2) afirma:

As pesquisas que estdo buscando a internalidade das salas de aula
tém, de certa forma, comparado os diversos modos de aprendizado,
0 que é muito significante e deveria ser mais desenvolvido.[...] Ha,
por isso, um leque de possibilidades aberto para futuras pesquisas. A
gama de representagdes sobre o livro didatico € uma delas, inclusive
lembrando que se para o estudante, ele € um inicio, para o professor,
€ a condensacgdo e o tratamento didatico de um conhecimento. Sua
utilizacdo em sala — por professores e alunos — também é um
caminho que precisa ser mais bem compreendido.
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Nesta pesquisa, como foi dito no inicio deste capitulo, elegermos uma
perspectiva de analise que nos parece ainda pouco explorada que é a de estudar os
usos do livro sem ignorar (...) as situagdes inusitadas e mais complexas do
cotidiano escolar que envolve diferentes culturas, saberes e condi¢cdes de trabalho,
observacao feita por Franco (2009, p.84) com relagdo aos estudos dos anos 80 e
que nos parece ainda persistir nos dias atuais.

No entanto, ao considerar que os usos do livro serdo melhor compreendidos
nessa perspectiva, argumentamos também pela importadncia de compreender em
que medida o PNLD, do qual trataremos em seguida, remodela e refor¢ga o papel

desempenhado pelo livro didatico no cotidiano da cultura escolar.

1.3- O Programa Nacional do Livro Didatico e a questao da “qualidade do livro
didatico”

O Programa Nacional do Livro Didatico é resultado de todo um processo
historico que veio se constituindo, ao longo do século XX, através de vérias
discussodes, estratégias e propostas. Ele assume, atualmente, as fungdes de avaliar,
adquirir, distribuir gratuitamente e de forma universal, livros didaticos para os alunos
das escolas publicas do Ensino Fundamental. Tal formato, instituido no Governo
Fernando Henrique Cardoso (1996-2004), configurou-se como uma das iniciativas
politicas mais importantes para o Ensino Fundamental da educagéao brasileira.

A consolidagdo do PNLD no decorrer dos ultimos 13 anos garante a
distribuicdo dos livros didaticos em niveis quase universais. Ou seja, faz com que a
maioria dos alunos brasileiros pertencentes a Educacao Basica esteja estudando
nos livros distribuidos e permite que a continuidade do processo de avaliagdo dos
livros didaticos provoque transformagdes efetivas. Principalmente, as relacionadas
ao saberes escolares, ja& que, as avaliagbes baseiam-se em critérios formais e
também, em critérios tedrico-metodoldgicos. Assim, se os livros didaticos de
Histéria sao, por si, um dos maiores representantes da histéria escolar, os livros do
PNLD, por terem passado pela avaliacdo do governo federal, sédo representativos

da proposta de ensino de Histéria ratificada pelo governo®.

2% Nas palavras de Apple (1997,p.136), esses livros didéticos sdo “o veiculo primeiro” do conhecimento oficial.
Conhecimento oficial é, aqui, entendido como o hegemdnico, o reconhecido como verdadeiro, aceitdvel em uma
dada sociedade.
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Na opiniao de Batista (2000), Laville (1999), Ferro (1983) e Caimi (2001),
o livro didatico é um dos principais mediadores das propostas de Educacao. Nele,
estdo consubstanciados o0s programas, 0s conhecimentos e os valores da
Educacdo em geral e de cada disciplina, especificamente. E o principal, sendo o
Unico, suporte de leitura a que grande parcela dos alunos brasileiros tem acesso em
toda a sua vida escolar. Constitui-se numa das principais referéncias curriculares e
metodoldgicas de muitos professores. Levando-se, em conta a importancia
confirada por estudiosos ao livro didatico, pode-se portanto, compreender a
atencao que esse objeto cultural sempre recebeu por parte de diferentes segmentos
da sociedade: pais, educadores/profissionais da escola e editores — esses mais
diretamente ligados ao Livro —, politicos, profissionais ligados a producdo dos
saberes cientificos — as universidades —, midia, igrejas e, também, do governo. Os
diversos segmentos discutem, a partir de diferentes perspectivas, desde a sua
producdo até a sua utilizacdo, passando pelo financiamento, avaliacao, escolha e
distribuicéo.

Tais fatores justificam, historicamente, a atencao do governo brasileiro para
com o livro didatico. Isso se da, ndo s6 por que ele € um instrumento eficiente de
atuacado do Estado no campo da educagcdo, mas também por que a disciplina
Historia é, ela mesma, alvo privilegiado do controle e da censura por parte dos
governos, como mostram Laville (1999) e, para o caso brasileiro, J. L. Silva
(1985)2".

Estudos sobre a politica do livro didatico no Brasil apontam, como primeira
iniciativa mais concreta do Governo Federal a esse respeito, a instituicdo da
Comissao Nacional do Livro Didatico, em 1938, que estabelecia condi¢cbes para a
produgdo, importagéo e utilizagdo de livros escolares, impondo limites a edicao,
bem como, exigéncias quanto a corre¢do da informacao e da linguagem. Sobre
esse periodo Carmenisia J. Aires Gomes (1991, p.18) comenta:

A legislacao instituida pelo Estado Novo para dar suporte a politica
do Livro didatico ndo conseguiu se legitimar. A CNLD, érgao
representativo do governo para executa-la, apesar das sucessivas
tentativas de reajustamento, n&o conseguiu levar adiante a

2 ver (SILVA, 1985, p. 50 e/ou 60). No seu livro: A deformacdo da Histéria ou Para ndo esquecer, é
perceptivel, nos vérios depoimentos, a aten¢do dispensada a Histéria no periodo da Ditadura Militar. Mais
recentemente, outro exemplo dessa atencdo € o fato de, na ultima LDB, no artigo referente a curriculos, existir
uma citagdo especifica ao ensino de Histdria.
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concretizagdo de suas funcbes, afogando-se no centralismo
absoluto imposto pela legislacdo que o préprio regime exigia.
Assim, a importancia do Livro Didatico ficou presente apenas na
retérica do Estado Novo...

Apenas mais tarde, no final de década de 80 do século XX, com o advento da
Nova Republica e do fortalecimento das reivindicacées e denuncias de negligéncia
do Estado com a questao social, é que surge o Decreto-Lei n. 91.542, de 1985, que
criou o Programa Nacional do Livro Didatico. Tal decreto, de acordo com Gomes
(1991), provocou transformagdes importantes na politica do Livro Didatico, inserida
num contexto maior das politicas sociais que o governo desse periodo tanto
alardeou priorizar. O decreto apresenta, basicamente, trés objetivos prioritarios do
programa: a escolha do livro pelo professor, sua distribuigcdo gratuita as escolas e a
aquisicao, com recursos do Governo Federal, e adocdo de livros reutilizaveis
(exceto para a 1% série). Essas disposicoes legais deram-lhe o formato mais
proximo das caracteristicas que ele apresenta hoje.

Assim, tanto Cinara Dias Custddio (2000) quanto Gomes (1991), apesar de
apontarem problemas e criticarem o desenvolvimento da politica do livro didatico,
destacam sua importancia no campo das acbes governamentais ligadas a
Educacao.

Concordamos com o que Custodio afirma sobre a politica do livro didatico, no
ambito educacional, considerando que ela extrapola o nivel do discurso, uma vez
que é através do livro didatico que o governo federal tenta responder aos problemas
educacionais, tanto os ligados a permanéncia dos alunos na escola, quanto os

relativos a qualidade da educagéo.

Assim, poder-se-ia afirmar que o livro didatico assume um carater
de centralidade, tanto no desenvolvimento das politicas publicas
educacionais, quanto na propria atividade educacional.”
(CUSTODIO, 2000, p.154)

Em 1996, buscando interferir mais diretamente na produgéo do Livro didatico,
em especifico, na sua qualidade, novas medidas sdo tomadas pelo governo federal.
Nesse sentido, foram criadas, por area do conhecimento, comissdes de avaliagdo
que estabeleceram critérios comuns de eliminacdo e de classificagdo dos livros
inscritos no Programa e, com base neles, se procedeu a avaliagdo. Nesse

momento, o governo interfere efetivamente na questao do livro didatico, buscando
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através dele, e em associagdo com outras iniciativas — como os Parametros
Curriculares Nacionais e o sistema de avaliagdes nacionais — regular e controlar, de
modo explicito, 0 campo dos saberes escolares com agdes que buscam consolidar
medidas que garantam a qualidade do livro didatico.

A qualidade dos livros didaticos tem sido discutida ao longo da histéria, ora
por um segmento, ora por outro, como no caso das universidades nas décadas de
70 e 80. Entretanto, é a partir de 1996 que sua qualidade é tomada como questio?
a ser enfrentada, de forma explicita e concreta, pelo Programa do Livro Didatico.
Antes disso, 0 que percebemos sao referéncias a essa questdo, como as que
aparecem no Plano Decenal de Educacdo para Todos®® ou medidas pontuais, como
no caso da criacdo, em 1993%*, de uma comisséo para avaliar os livros inscritos no
PNLD. Essa comissdo, embora elaborasse um relatério® denunciando varios
problemas nos livros, ndo resultou em efeitos praticos para a melhoria de sua
qualidade. Repercussdes concretas sdo percebidas a partir de 1996, quando o
Ministério da Educagdo cria nova comissdo para avaliar, sistematica e
continuadamente, o livro didatico brasileiro, subordinando a essa avaliagdo a
compra dos livros. Vale dizer que, desde 1996, o Governo, submete a escolha dos
professores e adquire das editoras somente os livros que foram inscritos, e
aprovados, nessa avaliacao®.

A questao do enfrentamento, por parte do PNLD, dos problemas relativos a
qualidade dos livros inscritos no programa € um aspecto da Politica do livro didatico
que também merece ser analisado na sua complexidade, na sua dimensao
contraditéria. De um lado, se a concretizacdo do processo de avaliagdo, como
aponta Batista (2000), parece estar causando impactos positivos em varios
aspectos que envolvem o Livro Didatico no Brasil®’, de outro, a bibliografia alerta
para problemas que a avaliagdo tem acarretado.

Custddio (2000, p.163), mesmo reconhecendo ser legitimo e necessério que

o poder publico tome para si a responsabilidade de efetivar a avaliacdo qualitativa

22 Ver Custédio (2000, p. 163) e Batista (2000). Segundo esse ultimo, além da questdo da qualidade estd, ainda,
a questdo das condigbes politicas e operacionais que envolvem a escolha, compra e distribui¢do do livro
didatico.

2 Ver Batista (2000,), sobre as indicag¢des de diretrizes para o livro didatico,

** ver Custédio ( 2000, p.162)

2 FAE. Definicdo de critérios para avaliacdo dos livros didéticos. Brasilia: MEC/FAE/ UNESCO, 1994

%% No primeiro ano foi permitido que livros nio recomendados fossem escolhidos pelo professores. Nos anos
subsequentes essa categoria foi extinta.

7 BRASIL (2000) argumenta detalhadamente esses “impactos positivos” em suas p. 11 - 16.
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do livro, considera como um problema o fato de o conceito de livro bom ou
recomendavel variar com o tempo. Essa autora comenta como o conceito de bom
livro didatico mudou, ao longo do século XX, no Brasil e conclui que, a avaliagéo,

mesmo sendo um avanco, “...ndo impede que o conceito de livro didatico “bom”
atenda a critérios de “qualidade” especificos, variaveis com o tempo, valores e
intencdes do poder publico vigente.”

Nesse mesmo sentido, Batista (2000) aponta, como problema, a visivel
influéncia da avaliacdo sobre o processo de produgao do livro didatico atual, o que
contribui para a cristalizacdo de uma concepgao de livro didatico e coibe uma
possivel diversidade, que seria positiva num campo td4o complexo como o da
Educacéo Brasileira. Uma uniformizag&o, ndo sé do livro, mas também do curriculo,
que se contrapde ao movimento desencadeado por varios debates e féruns da
década de 80 a favor da pluralidade e da diversidade curricular, e que, ainda hoje, é
valorizado.

Mencionamos que o processo de avaliagdo do livro didatico atual, tem
provocado a uniformizacdo de uma idéia do que ele deve ser. Isso €, percebe-se,
um predominio de livros organizados de uma mesma forma, inibindo a produgao de
outros, organizados de formas diversas e, mesmo assim, considerados didaticos. A
esse respeito, Batista (2000) afirma que, mesmo sem explicitar uma concepcao de
livro didatico, percebe-se, pelas analises e escolhas, que o PNLD trabalha com um
modelo de manual escolar. Esse modelo, objetiva principalmente organizar o
trabalho em sala de aula. Ou seja, preconiza um livro que apresenta os conteudos
escolares e as atividades relativas a esses conteudos, distribuindo-os de acordo
com o tempo destinado a disciplina na grade curricular e com as séries do Ensino
Fundamental. Tal modelo surge num contexto de ampliacdo do sistema de ensino,
nas décadas de 60 e 70, em que cresce a demanda por um maior numero de
professores nas escolas. Pressupde-se, consequentemente, que essa ampliagéo do
sistema teria prejudicado a formacao dos professores e o tempo investido por eles
na preparacao das atividades, o que poderia facilitar e agilizar o trabalho de “um
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novo tipo de docente” com “grande sobrecarga de trabalho™".

A esse respeito, podemos ler em documento do MEC:

* As expressdes entre aspas estdo reproduzindo citagdes do DOC. em que a Cimara Brasileira do Livro
caracteriza e argumenta sobre o novo tipo de livro. Ver p. 21
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Buscando assumir uma funcdo estruturadora do trabalho
pedagdgico, os livros didaticos tendem [...] a ser ndo um apoio ao
ensino e ao aprendizado, mas um material que condiciona, orienta
e organiza a acdo do docente, determinando uma selegdo de
contelidos, um modo de abordagem desses contetdos, uma forma
de progressdo, em suma, uma metodologia de ensino, no sentido
amplo da palavra. (BRASIL, 2000, p.21)

Mesmo que de forma menos diretiva e contudente, ainda hoje podemos
observar, nos documentos referentes ao Programa Nacional do Livro Didético
(PNLD), a mesma concepgao de livro didatico: livros impressos, editados com
destinacdo explicita a escola e, mais especificamente, ao ensino de Histéria, que
devera ainda cumprir determinadas funcdes.?® Encontramos diversas indicagdes
desse modelo de livro didatico, seja no Edital, seja no Guia do PNLD 2010%.
Vejamos uma dessas indicag6es no edital PNLD 2010 (BRASIL/MEC, 2007, p.3):

Da caracterizacao das obras

Serao aceitas para participar do processo de avaliacdo e selecao
as obras didaticas inéditas ou reapresentadas - no caso dos 22, 3,
4° e 5° anos -_elaboradas para serem utilizadas no processo de
ensino-aprendizagem escolar, tendo em vista um uso tanto coletivo
(em sala de aula, sob a orientacdo do professor), quanto individual
(fora de sala de aula). Esses materiais devem constituir-se como
uma proposta didatico pedagdgica, organizando-se em relagéo a
um programa curricular e observando critérios claros de
progressao, em termos de ano ou ciclos. As obras didaticas
deverdo estar acompanhadas, obrigatoriamente, dos respectivos
manuais do professor, que ndo podem ser uma copia do livro do
aluno com os exercicios resolvidos. E necessario que oferecam
orientagado tedrico-metodoldgica e de articulagdo dos conteudos do
livro entre si e com outras areas do conhecimento; oferegcam,
também, discussdo sobre a proposta de avaliagdo da
aprendizagem, leituras e informagdes adicionais ao livro do aluno,
bibliografia, bem como sugestdes de leituras que contribuam para a
formacao e atualizagao do professor. (Grifos do autor e sublinhados
Nnossos.)

Nota-se ainda, nesse excerto do documento, que os livros didaticos
oferecidos para a selecao dos professores e apresentados nos Guias do PNLD

podem ser denominados como livro do professor. Caracterizado como um material

*% ver Batista (2000, p. 545-6), sobre a classificacio elaborada por Alain Choppin (1992),

%% Ver o item 3.8: “Para cumprir seus objetivos didético-pedagégicos, cada livro seleciona certos contetidos em
detrimento de outros, e os organiza de acordo com um determinado plano e numa certas sequéncia. Nesse gesto
— e ocupando o lugar do professor — o LD efetua uma selecio da matéria a ser dada, estabelece para ela um certo
tipo de abordagem e um tratamento diddtico particular e propde um trajeto préprio para sua exploracdo®
(BRASIL/MEC, 2007).
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impresso, geralmente distribuido aos professores, que contém duas partes: uma
delas € a conhecida como Manual do Professor e a segunda é a reprodugao do livro
do aluno.

Assim, no que se refere a organizagdo geral e ao conteudo dos livros
didaticos, as editoras tendem a conforma-los aos padrées aprovados pelo PNLD,
uma vez que O programa aponta quais livros serdo indicados para a compra e
distribuicdo. Percebemos, no entanto, outro movimento das editoras no sentido de
atender ndo s6 as exigéncias do governo, mas também a outros fatores, como a
demanda dos professores. Algumas editoras, além de elaborarem um livro para ser
aprovado com distingao pelo programa, adquirindo prestigio junto aos avaliadores e
a academia; elaboram outros visando menor classificacdo, para serem vendidos,
dar lucros. Como o conceito de bom livro, apontado pelo PNLD, n&o €, na maioria
das vezes, coincidente com o conceito de grande parte dos professores, essas
editoras produzem livros atendendo as exigéncias gerais do PNLD, mas
principalmente, atendendo as demandas do professor, promovendo, por exemplo,
transformacdes mais timidas em relacdo ao ensino tradicional, mas que levam em
conta, de forma mais direta, os sujeitos reais envolvidos no processo ensino-
aprendizagem. As editoras apostam que esses serdo os livros realmente escolhidos
pelos professores e vendidos para o programa.

Em consonancia com essa idéia, Bittencourt (1993, p. 268) ja indicava, em
suas pesquisas, que o autor do livro didatico atual parece atuar como professor no
livro, isto é, assumia para seus livros o desafio de atender as exigéncias feitas ao
professor. Assim, a maioria dessas funcdes que, de acordo com Philippe Perrenoud
(2003), Maurice Tardif e Claude Lessard (2005), compéem o saber ensinado e sao
protagonizadas pelos professores, também s&o assumidas pelos autores/editores
dos livros didaticos, pelo menos no modelo exigido pelo PNLD (Coelho, 2002
€2006).

Levando em conta a informacao de Carlos Eduardo Moreno Sampaio (2004)
de que a maioria das professoras brasileiras que atuam nos primeiros anos do
ensino fundamental tem sua formacao profissional em Magistério e sabendo que
esse curso, historicamente, ndo visa promover uma formacao aprofundada do
conhecimento sobre a Historia e seu ensino, somos levados a considerar que o livro
didatico de Histéria constitui-se importante referencial destinado a formacao de

professores nessa disciplina. Da mesma forma, reconhecemos que os livros
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didaticos assumem, atualmente, n&o s6 a funcdo de instrumento de aprendizagem
dirigido ao aluno, mas, principalmente, a de instrumento de ensino concebido para
ajudar o professor a organizar e preparar suas aulas. Entenderemos, assim, que o
livro didatico acaba, pelo menos em tese, por assumir o papel de interlocutor entre
docentes — saber escolarizado — e, posteriormente, entre docente-aluno. Isso
porque os livros didaticos acabam por assumir uma dupla funcdo de mediacao:
entre “o aluno e os saberes e praticas” e uma “mediacdo entre o aluno e o
professor" (BATISTA, 2001, p.551)

Como afirmamos anteriormente, o formato com que o PNLD se apresenta
hoje n&o é fruto de uma construgéo linear, progressiva e harmoniosa e sim de uma
construgao historica e, enquanto tal, marcada por discussdes, propostas, conflitos,
retrocessos e avangos. Assim, o PNLD € um programa que organiza-se de forma
centralizada e com recursos federais. Distribui livros didaticos das diversas areas do
conhecimento para todas as escolas publicas do Ensino Fundamental do Brasil. Os
livros distribuidos passam por um processo de avaliagdo que se inicia com a
inscricdo, baseada em Edital publicado pelo Diario Oficial da Unido e pelos jornais
de circulacao nacional, e finaliza com a avaliacdo dos professores que os escolhem.
A escolha dos professores € realizada a partir de um guia, publicado pelo PNLD,
contendo a lista dos livros recomendados e que, em 2004 eram classificados em
trés categorias, de acordo com critérios comuns e especificos de avaliagdo. Com
excecao dos da 12 série (que tém utilizacdo de um ano), os livros distribuidos

deverdo ser consumiveis, ou seja, sdo reaproveitaveis pelas escolas por 3 anos.*!

Avaliagcao dos livros didaticos e suas interferéncias no processo de
transformacao dos saberes escolares e das praticas docentes

O processo de avaliagdo dos livros didaticos pelo PNLD é realizado por
disciplinas® , quando o PNLD busca parceria com centros e universidades para
formar as equipes que devem proceder a avaliacao de cada area. Apesar de nao se
iniciar naquele ano, o Guia do PNLD 2004 apresenta essa parceria como a

mudanca mais significativa, no que diz respeito a parcerias estabelecidas com

*!' O Guia do PNLd 2010 — lancado na internet em meados de abril de 2009 — apresenta-se como em processo de
mudanga e adequag@o a implementag@o do Ensino fundamental de 10 anos. Nota-se, entdo, que houve mudancas
na forma de classificacdo dos livros e também na reutilizagdo dos livros, em especial, os LdH destinados ao 2°
ano/1? série passam a ser ndo consumiveis.

2 No ano de 2007, a Universidade Federal do Rio Grande do Norte (UFRN) é a instituicdo envolvida no
processo de avaliagdo pedagdgica de Historia.
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Universidades publicas de diferentes estados para a realizagdo do processo de
avaliacdo. Por meio dessa parceria, 0 MEC buscou impulsionar o interesse da
pesquisa sobre o tema. Com isso, as Universidades contribuem para o
aperfeicoamento, a socializacao e a melhoria da eficacia do processo da analise de
livros didaticos.

Ainda, de acordo com o Guia do PNLD (2004), “os critérios foram definidos
inicialmente em 1995, em reunides e seminarios que contaram com a presenca de
autores e editores e de suas entidades representativas, do Conselho Nacional de
Secretarios de Educagdo —CONDED, da Uniao Nacional dos Dirigentes Municipais
de Educacado — UNDIME e de professores especialistas” (p. 23), mas os critérios
vao se aprimorando durante o processo.

Ap6s esse processo de elaboragédo/aperfeicoamento dos critérios de
avaliacao e o de avaliagédo, que elimina, aprova e classifica os livros inscritos pela
editora, € elaborado um Guia de Livros Didaticos que logo é disponibilizado no site
do FNDE e, posteriormente, distribuido para todas as escolas publicas. Esse Guia
apresenta, sinteticamente, o processo de avaliagdo ocorrido, a classificacao geral
das colecdes e livros regionais selecionados e uma resenha da avaliacdo de cada
colecédo, objetivando auxiliar os professores no processo de escolha do livro
didatico. Aqui, surge outra novidade do PNLD2004, a avaliacao e a escolha dos
professores passa a ser realizada por colecao destinada as séries 12 a 42 e nao por
volume. E importante destacar que essa “novidade” j4 se encontra defasada em
muitas escolas que j& implantaram o ensino fundamental de nove anos® ou que
tém sua organizacao por ciclos, que nao mais correspondem a sequéncia de 12 a 42
séries. Assim, sdo distribuidos livros para as turmas do 2° ao 4° anos do Ensino
fundamental, geralmente, correspondente ao ano intermédiario do 2° ciclo, deixando
de fora o ultimo ano desse ciclo nas escolas organizadas nessa perspectiva.

A distribuicao de colegcbes e, ndo mais de livros por ano escolar, também
reforca 0 modelo de livro didatico que o PNLD ajuda a consolidar — aquele material
que apresenta uma prosposta de ensino, selecionando e organizando os saberes e
a forma como ensina-los aos alunos. A colecao, entao, passa a fazer uma proposta
que extrapola os planejamentos anuais e se colocam como planejamento de um

curso de mais longo prazo. De acordo com o guia, essa pode ser uma estratégia a

* Acessado no portal.mec.gov.br/seb/arquivos/pdf/Ensfund/noveanorienger.pdf
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contribuir na construgdo da proposta curricular das escolas, na medida em que
exige que a escolha seja feita para “toda a escola”, como encontramos no guia do
PNLD 2010:

nao se esquecam de que, no PNLD, a escolha de uma mesma obra
para uma mesma disciplina vale para toda a escola. Para muitos
professores, essa condigcdo parecera incomoda, um limite arbitrario
para sua autonomia profissional. Entretanto, se o processo for
democraticamente conduzido, ou seja, se garantir a participagéo
efetiva de todos na discussao e na tomada de decisao, os beneficios
dessa aparente limitacdo serdo muitos. Em primeiro lugar, porque a
discussdo dos motivos que levam cada professor a preferir essa ou
aquela obra contribui para a formacdo continuada de todos, na
medida em que produz, passo a passo, 0s critérios e os argumentos
em torno dos quais os consensos podem se estabelecer. Em
segundo lugar, porque o uso de um Unico livro em uma mesma
disciplina € uma referéncia importante para a organizacao pratica do
trabalho didatico-pedagdgico; entre outras coisas, porque permite
uma articulacdo mais estreita € mais agil entre as equipes de
diferentes turnos e anos. Alunos ou professores que mudem de
turma ou de turno beneficiam-se diretamente desse recurso comum a
um mesmo LD, na medida em que podem situar-se no andamento do
curso com mais facilidade.

Por todos esses motivos, a escolha resultante de discusséo e
consenso torna-se um excelente recurso para fortalecer o trabalho
coletivo e para ajudar tanto a construir quanto a “fazer acontecer” o
projeto pedagogico e curricular da escola. E ndo podemos esquecer
que essas praticas sdo fundamentais para criar e alimentar a cultura
que da vida a uma escola.

Pode-se notar, aqui, um indicio da complexidade do processo educacional
atual e da forma geral ou ideal que as politicas publicas lidam com a realidade
escolar atual, pois 0 uso das expressées “todos os professores” ou “a escola”
parece nao reconhecer que Serdo pouUCOS 0S Cas0sS em que esse Processo
envolvera diretamente “todos da escola”. No caso estudado aqui, a Rede
Educacional de Betim-MG, por exemplo, em apenas duas das 14 escolas
pesquisadas funcionam o que seria as séries iniciais, sendo que na maioria delas,
todo o Ensino Fundamental, de 8 ou 9 anos, funciona no mesmo prédio. Dessa
forma, o que ocorre na atualidade € que, geralmente, apenas as professoras que
lecionam de 2°a 5° ano se envolverdo, direta ou indiretamente, na escolha dos
livros destinados a esse periodo escolar e nao todos os professores.

Voltemos, contudo, & apresentacéo dos Guias. Eles sdo geralmente divididos
em duas secbes. A primeira € composta dos principios e critérios utilizados na

avaliagdo; a segunda contém a resenha de cada obra. Os critérios utilizados nos
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PNLD de 2004, 2005 e 2007 sofreram aprimoramento no processo, mas nao
diferem entre si, essencialmente. Vejamos, entdo, como o0s critérios comuns e,
mais especificamente, os critérios eliminatérios aparecem no guia do PNLD 2004
(BRASIL/MEC/SEF 2003, p. 25):

Tais critérios sao divididos em eliminatérios e classificatérios.
Critérios Eliminatérios. Os principios enunciados permitem
estabelecer trés critérios eliminatérios que representam um padrao
consensual de qualidade para o ensino escolar: correcao dos
conceitos e informagbes basicas; correcdo e pertinéncia
metodoldgicas; contribuicao para a construgao da cidadania.

A nao-observancia dos aspectos mais bdasicos de cada um desses critérios
gerais por um livro didatico resultara em uma proposta contraria aos objetivos a que
ele deveria servir, o que justificara sua exclusdao do PNLD.

No guia de 2004, avaliagdo com a qual trabalhamos, ha outro dado
importante a ser ressaltado: as colegcdes ndo sdo apenas avaliadas como também
classificadas. Até o guia de 2002, a classificacdo das obras era feita por estrelas (1,
2 ou 3 estrelas) e, em 2004, as estrelas foram eliminadas, permanecendo apenas
as categorias apresentadas no guia (BRASIL/MEC/SEF, 2003, p.14):

RD Recomendados com distingdo: sdo obras com qualidade
inequivocas e bastante proximas do ideal representado pelos
principios e critérios definidos no final desta Introdugao Geral.
Constituem propostas pedagogicas elogiaveis, criativas e
instigantes.

REC Recomendados: sao aquelas que cumprem plenamente
todos os requisitos minimos de qualidade exigidos neste
processo de avaliacdo. Por isso mesmo, asseguram a
possibilidade de um trabalho didatico correto e eficaz por
parte do professor.

RR Recomendados com Ressalvas: nesta categoria estédo
reunidas as obras isentas de erros conceituais ou
preconceitos, que obedecem aos critérios minimos de
qualidade, mas que contém algumas limitagcdes. Desse modo,
séo obras que podem subsidiar um trabalho adequado, desde
que o professor esteja atento as observagdes, consulte
bibliografias para revisdo e complemente a proposta.

Conforme os estudos feitos por Junia Sales Pereira e Julia H. S. Moreira
(2007), mais focados nas orientacées do PNLD de 5a. a 899° séries, fica claro que
os critérios avaliativos se voltaram mais especialmente para a qualidade dos livros
didaticos, a apresentacado segura de conteudos (sem veiculagdo de informacdes
preconceituosas e discriminatorias) e para a flexibilidade do livro para o
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atendimento a diversidade da organizacao escolar, a diversidade regional brasileira
e a pluralidade de projetos pedagogicos.

Ademais, em consonancia com a nova Lei de Diretrizes e Bases (1996) que
prevé importantes mudangas no sistema educacional brasileiro, entre as quais, e
que, mais de perto, nos interessa, a extingdo dos Estudos Sociais e o retorno da
Geografia e Historia como disciplinas do curriculo dos primeiros anos do Ensino
Fundamental, o PNLD 2004 exclui os livros de Estudos Sociais, apresentados, a
partir de entdo, apenas os materiais separados referentes as disciplinas Historia e
Geografia. A relevancia de tal fato fica clara nas palavras de Franco (2008, p. 6)**:

Esta mudanca faz parte do movimento de valorizagdo destes
saberes escolares, intensificado, nos anos 90, pelas organizagbes
de historiadores e geografos envolvidos com o ensino fundamental.
Eles reclamavam que a disciplina Estudos Sociais, ao misturar
Histéria e Geografia, reduzia a carga horaria de estudo destes
contelidos e os descaracterizava, dificultando a percepgéao de suas
especificidades — enquanto a Histéria enfoca as agcdées humanas no
tempo, a Geografia preocupa-se mais com a relagdo entre homem
€ espaco.

Concomitantemente, os novos livros didaticos de histéria trazem consigo,
com base nos Parametros Curriculares Nacionais (1996), a responsabilidade de
desconstruir a nogdo de uma histéria positivista, oferecendo recursos para o
trabalho com a Nova Historia e com as concepgdes que conferem a essa disciplina
a responsabilidade de permitir aos alunos, nesse caso, criangas ainda, a construgao
de uma consciéncia cidada.

Para tanto, faz-se imprescindivel o processo de escolarizagdo dos saberes
sociais e dos cientificos em especial, bem como a adequada escolarizagcdo dos
saberes histéricos em textos, atividades e seqUéncias didaticas destinadas ao
ensino de histéria para criangas. Papel incumbido, em primeira e oficial instancia, ao
livro didatico, mais especificamente ao livro do professor e, dentro dele, ao Manual
do professor que, em diversas passagens dos documentos desse programa, é
mencionado como instrumento de formacdo do professor. Esse material foi
relacionado como um dos itens para o quais se dirigiu especial atengcao no que diz

respeito a verificagdo se a obra “mostrou-se em sintonia com as metodologias

*Consultamos o trabalho inédito, no entanto, sabemos que, no mesmo ano (2006) esse texto foi publicado no
Cadernos de Histéria, UFU, v.1, p. 165-179, 2006. Ver bibliografia.

49



proprias da disciplina Histéria” garantindo, assim, a construgdo dos conhecimento
histéricos esperados. Vejamos que a expectativa de formar professores é
apresentada com a recomendacao de que essa formacao se dé a partir de “novas
perspectivas”, nao explicitadas, de forma clara, no Guia do PNLD 2004
(BRASIL/MEC/SEF, 2003, p.35):

O manual do professor € um recurso para o esclarecimento das
propostas do livro didatico. Foi examinando se ele continha
orientacbes que explicitam os pressupostos teoricos e
metodolégicos da Historia e do ensino-aprendizagem e apresentava
novas perspectivas para a formacgéao continuada do docente.

A fim de demonstrar a grande responsabilidade imputada ao Manual do livro
didatico de Histéria, leiamos também o que a ele se refere no edital do PNLD 2010.
Podemos observar que ele é identificado como um conjunto de orientacdes, mas,
ao final, acaba por se constituir em, ndo um, mas varios ou, para sermos exatos
(por isso inserimos a numeragdo), em 6 (seis) conjuntos de orientagdes

relacionadas a Histoéria ensinada:

O manual do professor € um artefato veiculador de textos escritos e
imagéticos sobre a experiéncia humana no tempo. No entanto,
longe de ser uma repeticdo comentada da vulgata histérica que se
quer veicular no livro didatico, o manual do professor apresenta-se
como um conjunto de orientagcdes sobre o oficio do professor
de historia, ou seja, (1) informa sobre a idéia de aprendizagem
histérica do professor, (1a) como os professores Iéem a realidade,
(1b) como compreendem o passado, (1c) como concebem a
ciéncia da histéria e (1d) o ensino de histéria), (2) da natureza do
conhecimento histérico professado no livro didatico do aluno
(definicdes, finalidades, conceitos fundamentais e principios de
investigacdo da ciéncia da histéria), (3) das principais orientagées
das politicas publicas para o ensino de histéria (relevancia desse
componente curricular sugerido pela LDBN, PCN e descritores de
competéncias do SAEB), (4) de como os alunos compreendem o
passado, (5) dos conceitos fundamentais (conteldos) a serem
trabalhados, (6) das estratégias e recursos didaticos necessarios
para a construcao dos conceitos em histéria. (BRASIL/MEC; 2007
Edital PNLD2010, p.38; grifos e numera¢ao nossos).

Assim, o processo avaliativo do PNLD acaba, também, regulando os saberes
escolares a serem ensinados. Isto é, acabam por nortear a historia a ser ensinada
e, consequentemente, direcionam certas concepcdes de livro didatico de Histéria

ou, pelo menos, as caracteristicas gerais para os LdH inscritos nesse programa
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que distribui esses livros para todo o Brasil. Coelho (2002) pesquisou trés Colecoes
de Histéria de 12 a 42 séries, selecionadas pelo PNLD 2000/2001, as unicas a
apresentar, entao, a Historia como conhecimento especifico. A partir da analise do
guia daquele ano, principalmente das partes especificas acerca da Histéria

(principios gerais e critérios eliminatérios e classificatérios), ela conclui que:

....apesar da afirmacgao de respeito a diferentes opgoes tedricas, 0

PNLD aponta uma dire¢éo para as transformagdes do livro didatico,
pelo menos no que se refere a Histéria a ser ensinada, parecendo
ser a das renovacgdes historiograficas. A expectativa do Guia é de
que os autores dos livros didaticos de Historia ‘“incorporem
efetivamente”tais renovagodes. (COELHO, 2002, p. 77)

Caracteristicas essas que continuam a ser endossadas pelo PNLD 2010 em
que podemos observar diversas mengdes nesse sentido. A titulo de exemplo,
citamos uma das muitas orientagdes presentes no seu Edital, mais especificamente

no Anexo IX:

Atualizagdo historiografica e pedagdgica. Nas Ultimas décadas, o
conhecimento histérico vem ampliando consideravelmente seus
horizontes, seja em aspectos teérico metodoldgicos, seja na
descoberta de novos objetos e na proposta de novas
interpretacbes. Assim, torna-se necessario incorporar na
elaboracao de obras didaticas, de modo efetivo e nao apenas
na intencdo inicial ou na introducdao da obra, pelo menos
aquela parte da renovacao historiografica que ja se tornou
consolidada e que é do consenso de parte significativa dos
estudiosos da histéria de forma condizente com o
desenvolvimento etario dos alunos. A andlise histérica que parte
de um problema ou conjunto de problemas firma-se na convicgcao
de que a problematizagcdo do passado e do presente constitui o
ponto inicial para a construcdo de uma histéria critica. [...] A
apresentacao de fontes histéricas e a efetiva discussao sobre o
seu papel na construgdo do conhecimento histérico séo
imprescindiveis no processo de iniciagdo do aluno na metodologia
da histéria. Esses procedimentos marcam a especificidade da
histéria diante dos demais saberes, informam sobre a producao dos
fatos e interpretacdes e sobre as garantias da objetividade histérica
possivel no pensamento cientifico atual. (BRASIL/MEC, 2007,
Edital do PNLD 2010, Anexo IX, p.35/36)

Dessa forma, a orientacdo aos autores/editores sobre o que, na concepg¢ao

»n 35

desse Programa “caracteriza, de fato, um bom livro didatico de Histéria acaba

3% Ver em BRASIL/MEC (2007 p-36) o Anexo IX, do Edital do PNLD 2010,
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por indicar, também, um modelo de livro de Histéria, ja que devem atender as
exigéncias do edital, como observou Coelho (2002) para o caso dos livros inscritos
no PNLD 2001:

...as colegdes de livros didaticos de Histéria foram além das
proposicdes prescritas nos referenciais nacionais (PCNs e PNLD),
construindo possibilidades concretas de escolarizagdo do tempo
histérico afinadas com as renovacoes historiograficas associadas
ao movimento da Histéria Nova e da Histéria Social Inglesa. Cabe
lembrar que esse é apontado pelos PCNS como referencial para
construir uma nova concepcao de Histéria escolar que supere a
tradicional, a qual se fixava no passado e se apresentava bastante
distanciada das pessoas, principalmente dos alunos. (COELHO,
2002, p.194)

Assim, de acordo com as orientagdes do PNLD, o Livro didatico de Historia
parece, entdo, ser um livro que apresenta proposta de ensino e aprendizagem
especificos de Historia, afinados com orientagdes da Histdria Nova e Histéria Social
Inglesa, que as tém como norte para selecionar, ndo s6 os conteudos, mas também
as estratégias e os recursos didaticos.

Essa é uma caracteristica geral dos livros atuais que se diferem cada vez
mais, na forma e no conteudo, da maioria dos livros didaticos de Historia existentes
até o PNLD 2001, quando, ainda podiam, por exemplo, ser apresentados livros de
Estudos Sociais ou, num mesmo suporte, as disciplinas Geografia e Histéria. A esse
respeito, encontramos no volume de Histéria do Guia do PNLD 2010 a seguinte a

explicagdo:

Nesse sentido, exigiu-se das obras apresentadas no presente Guia
o desenvolvimento de estratégias cujas problematizacées
provogquem um redirecionamento na concepgao que comumente as
pessoas alimentam da Histéria, superando o paradigma da
narrativa histérica como a verdade absoluta sobre o passado, para

36 No Guia do PNLD 2010, volume de Histdria, no item 2, p.13, esse trecho se enconta entre as seguintes falas:
“Ora, os profissionais de Histdria entendem que, mais que uma data, um fato ou uma personagem (embora isso
ndo deixe de ser considerado), a constru¢do do conhecimento precisa se pautar pelo pensar historicamente,
compreendendo os diferentes processos e sujeitos historicos, as relacdes que se estabelecem entre os grupos
humanos, nos diferentes tempos e espagos, sempre a partir de uma efetiva dimensdo de contemporaneidade |...]
Em decorréncia, nos livros didaticos de Histdria, estudam-se as sociedades em uma época e lugar determinados,
que adotaram religides; estudam-se grupos sociais que lutaram por seus direitos. No entanto, salienta-se que o
livro didatico de Histéria ndo pode conter nenhum tipo de doutrinacdo religiosa ou politica de qualquer natureza.
Todavia, isso ndo indica, em hipdtese alguma, censura prévia as convic¢des politicas e/ou ideoldgicas que — é
sabido — influenciam o olhar, o recorte de quem produz as obras, uma vez que sdo individuos situados em tempo
e espaco determinados e que, portanto, relacionam-se com as questdes que lhe sio postas pela sociedade na qual
estdo inseridos.” (BRASIL/MEC, 2007, Edital PNLD 2010, p.44).
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concebé-la enquanto uma das verdades sobre ele. A renovagao
historiografica pela qual a area de Histéria tem passado vem
considerando a importancia de fontes de diversas naturezas e a
pluralidade dessas na coleta das informacdes e na elaboragédo da
produgéo do conhecimento histérico pela academia, e também na
construcao do conhecimento histérico do aluno para possibilitar que
ele aprenda a pensar historicamente.” (BRASIL/MEC, 2009, p.13)

Uma de nossas consideragdes na analise minuciosa dos livros do professor
das trés colecbes de historia selecionadas pelo PNLD 2000/2001 foi a constatagcéao
de que esses livros didaticos se encontram localizados na relacao entre as duas
primeiras dimensbes do saber, citadas por Perrenoud (1993): saber a ser ensinado
e saber ensinado.?” Ao entendermos o livro didatico na sua complexidade, ndo o
identificamos em uma Unica dessas fases, mas consideramos que ele localiza-se
entre as duas fases de escolarizacdo dos saberes ou seja, entre os saberes a
ensinar e os saberes ensinados, embora ndo se possa garantir que eles sejam,
realmente, ensinados pelos livros. Argumentamos que, se o livro didatico constréi
um programa curricular, ele ndo lista, simplesmente, os conteudos e prescreve
orientagdes metodoldgicas gerais, como fazem os programas ou, no caso do Brasil
atual, os Parametros Curriculares Nacionais (PCN’s). O livro didatico é mais que
‘um meio de ensino apresentado muitas vezes através de exemplos e de
exercicios” (PERRENOUD, 1993, p.25), ele segmenta, articula, estabelece corte e
progressdes nos conteudos; cria situacées de aprendizagem e de avaliacao;
constréi ou seleciona recursos informativos e atividades praticas de ensino-
aprendizagem. Assim, consideramos que o0 resultado da producao dos saberes
historicos pelos livros didaticos é resultado dos imperativos didaticos e editoriais. De
acordo com J.C. Forquin (1996) e Perrenoud (1993), o conhecimento escolar
também tem a finalidade de conhecer a realidade, contudo, ndo se encerra apenas
na transmissao, mas envolve a apreensdo e a compreensao. Levando em conta as
finalidades e formas de organizacado escolar (tempo, relacbes de poder externa e
interna; saberes dos sujeitos, suas condi¢coes de produgao e recepgao, etc), o saber
escolar acaba assumindo um formato especifico e diferenciado de outros saberes,

principalmente dos saberes académicos, um de seus referenciais principais. Por

37 Esse autor apoiando-se em estudos de Verret e Chevellard (1985) PERRENOUD (1993, p. 25) sobre a
transposicdo didética refere-se a distincdo em trés fases de transformacdo dos saberes em saberes escolares: dos
saberes doutos ou sociais aos saberes a ensinar (ou, de forma mais geral, da cultura extraescolar ao curriculum
formal);dos saberes a ensinar aos saberes ensinados (do curriculum formal ao curriculum real);dos saberes
ensinados aos saberes adquiridos (ou do curriculum real a aprendizagem efectiva dos alunos).
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outro lado, com base em autores como Umberto Eco (1986), Roger Chartier (1990),
Munakata (1997) e Batista (1999/2000), acreditamos que os imperativos editoriais
tém relagdo com as alteracdes especificas advindas de sua propria materialidade e
do seu lugar de producdo, ou seja, proprias do objeto livro, impresso. Esses
imperativos, por sua vez, encontram-se relacionados, entre outros, aos interesses
de mercado, a definicdo do publico-alvo dos livros didaticos e ao modo pelo qual
tais livros sdo postos diante da comunidade de discurso em que se inserem, bem
Como a maneira como encenam sua leitura, ou seja, como propdem um contrato de
leitura, pressupondo que seus leitores o aceitem. Eco (1996) defende que todo
texto, ao ser construido, prevé uma interpretacdo que vai demandar uma
comunicacao com o leitor. Nesse sentido, ao produzir um texto, o autor prevé um
leitor modelo que devera preencher os varios “ndo-ditos” presentes nos textos.
Chartier (1990, p. 123), um dos principais pesquisadores atuais a investigar as
praticas de leitura, propde que “abordar a leitura é [...], considerar conjuntamente, a
irredutivel liberdade dos leitores e os condicionamentos que pretendem refrea-las.”
Eles nos ensinam que esses condicionamentos se dao porque o leitor é sempre
pensado pelo autor e/ou editor do texto que, a partir das representagdes que tém
das competéncias e expectativas culturais dos leitores, busca “impor uma ortodoxia
do texto, uma leitura forgcada.”, construindo ou formatando o texto nesse sentido. O
publico alvo dos livros didaticos de historia, como ja dissemos, sao tradicionalmente
dois: o professor e o aluno. Munakata (2000) mostra como, sob varios aspectos, a
producdo do livro didatico os levard em consideracdo, seja pelos aspectos
tipograficos (tamanhos e tipos de letras, organizacdo dos textos), seja pelo
conteudo (sua segmentacdo, progressao, mediagao do professor, etc). No entanto,
para esse autor, nos ultimos anos, principalmente apds a efetivagdo do processo de
avaliacdo do PNLD, além desses leitores “primeiros”, os livros didaticos possuem
outros, que precisam ser considerados para Ihes conferir legitimidade no campo dos
saberes/disciplinas em que esses livros se inserem. Nesse sentido, apoiando-nos,
além dos ja citados, em autores como Focault e (1997) HELENA H. Brandao (1998),
como também na pesquisa por nos realizada (COELHO, 2002), defendemos que no
livro didatico de Histéria entrecruzam-se discursos regidos por, pelo menos, duas
disciplinas — Histéria e Pedagogia — que disputam a regulagdo, o controle dos
textos, apontando o que pode, ou nao, ser dito no processo de construcdo de outra

disciplina: a Histéria Escolar. Assim, Munakata (2000, p. 593) destaca que, entre
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aqueles novos leitores, um novo grupo, o dos avaliadores do PNLD: “reduzidissimo
em numero, mas altamente poderoso, na medida em que é capaz de influir sobre a
aquisicao, pelo governo de livros didaticos, numa operagao que envolve dezenas de
milhdes de exemplares.”

Os livros da Colegcdo Horizontes — Histéria com Reflexdo (MARIN,
QUEVEDO, ORDONEZ 2001) foram os mais bem avaliados pelo Programa, em
2004. Apesar de nao ter sido recomendada com distingdo, ndo se constituindo
entdo, segundo os parametros dessa avaliagdo, como “uma proposta pedagdgica
elogiavel, criativa e instigante” — o que nenhuma colegdo inscrita em 2004
conseguiu ser, pelo crivo desses “poderosos leitores” — ela foi a que melhor
preencheu os requisitos minimos exigidos pelo PNLD 2004, sendo Recomendada

em primeiro lugar num contexto que a comisséo avaliadora descreve como critico:

O resultado da analise das colecbes e livros regionais mostra que o
grau de aproximagao aos critérios estabelecidos para a avaliagio é
muito variado. Dentre as colecdes, nenhuma atingiu o patamar
requerido para ser indicada como Recomendada com Distingéo e
apenas quatro foram Recomendadas. (BRASIL/MEC/SEF, 2003,
p.37)

Assim, como nos informa Franco (2006), essa colecao foi também a mais

distribuida em Minas Gerais € no Brasil. Devido a importante conjugacao desses
dois critérios, escolhemos investigar os usos que as professoras das séries iniciais
fazem dessa colecdo. Nos paragrafos a seguir, procuramos fundamentar como
concebemos a importancia dessa conjugacdo de critérios: colecdo mais bem
avaliada e mais distribuida/escolhida:

Além do PNLD, discutido amplamente nos paragrafos acima, e dos PCN’s,
também citados neste capitulo, também outras iniciativas foram respaldadas ou
impulsionadas, no nivel federal, durante a década de 90, tais como: a aprovagao da
nova Lei de Diretrizes e Bases (LDB), em 1996; a criagdo de um sistema central de
avaliacdo como o Sistema Nacional de Avaliagédo da Educagédo Basica — SAEB,
programas, tais como o da bolsa escola, e projetos como “Amigos da Escola” e “Dia
da Familia na Escola”.

Levando-se em conta que um dos maiores investimentos em educacédo das
Ultimas décadas, em termos quantitativos, ou seja, em custo monetario, foi no
processo de avaliacao-escolha-compra-distribuicdo dos livros didaticos (BATISTA,
2000; MUNAKATA, 1997; TORRES, 1998), podemos inferir a enorme expectativa

55



depositada pelo governo brasileiro nestes materiais para a melhoria da educagao.
Isso implica dizer que o livro didatico, no caso especifico desta pesquisa, o de
Historia, a partir da implantagdo do PNLD, legitima-se como portador e propagador
das concepcodes pedagdgicas oficiais e das renovacdes desse saber. Um suporte
que carrega consigo a responsabilidade de efetivar a formacédo continuada do
professorado na medida em que propaga as ditas novas teorias educacionais.
Parece que, na perspectiva do Estado, as politicas publicas de melhoria da
qualidade da educac&o estdo centradas no livro didatico, que seria o principal
instrumento e estratégia do governo para a formacao do professor. Pelo menos no
caso que mais de perto nos interessa, que € o de efetivar, por meio do LdH, as
reformas propostas para o ensino de histéria nos primeiro anos do Ensino
fundamental. Assim, se seguirmos esse raciocinio, poderiamos considerar esse
desafio superado, ja que o LdH HcR, sendo o mais bem avaliado pelo PNLD, foi
também o mais distribuido nas escolas publicas brasileiras. Isto é, recebendo o
melhor LdH, as escolas, na 6tica do PNLD 2004, teria seus professores informados
e formados no que diz respeito as renovacdes do ensino de Histéria. A
aprendizagem dos alunos, por conseguinte estaria também, sendo garantida, bem
encaminhada. Buscamos, nesta pesquisa, trazer elementos que discutam as teses
que sustentam essa politica. Tais teses sdo detalhadas por Torres (1998, p. 156) a

sequir:

A proposta de privilegiar o texto escolar baseia-se em duas teses
centrais: (a) os textos escolares — “na maioria dos paises em
desenvolvimento” — constituem em si mesmos o curriculo efetivo
(tese que, por sua vez, supde um determinado tipo de texto,
programado, auto-instrutivo); e (b) Trata-se de um insumo de baixo
custo e alta incidéncia sobre a qualidade da educacdo e o
rendimento escolar. Em ambos os casos, 0 que estd em jogo,
explicita ou implicitamente, é outra falsa opgao: textos escolares
versus professores.

Franco (2009) também discute essa politica de governo, levando-nos a
refletir que nela subjaz a concepcao de que o livro didatico é “tabua de salvacao”,
“tapa-buraco” para as deficiéncias da formagdo docente, de que o professor &
“refém”, “escravo” do livro por suas péssimas condicoes de trabalho e qualificacéo,
muito divulgadas nas pesquisas realizadas nos anos 80 e 90 e que, mesmo com

menor vigor, persistem ainda hoje. Essa postura pressupde que a adogao dos livros

56



didaticos pelos professores de Historia implica seu uso acritico e indiscriminado,
ignorando esses profissionais enquanto sujeitos ativos na construgcdo do saber
histérico escolar em sala de aula. Contudo, Franco (2009) revela que a afirmacao
de que as professoras utilizam o livro sem pensar nos valores e na ideologia que
eles veiculam choca-se com a observacdo realizada pela autora em suas
pesquisas. Tal fato leva-nos a vislumbrar o papel ativo e muitas vezes determinante
do professor nos usos do livro didatico em sala de aula.

No caso desta pesquisa, procuramos, por um lado, evitar os prejulgamentos
e, por outro, considerar e compreender a logica que orienta as relagcdes que as
professoras tém estabelecido com o livro didatico de Histéria distribuido pelo Estado
brasileiro. Tal postura tem o intuito de responder, dentre outras, a seguinte questao:
o papel incumbido pelo governo ao livro didatico é plausivel de ser desempenhado?

Apresentamos, adiante, a descricdo e a analise que fizemos do livro Histdria
com Reflexdo, da 42 série, que é o ultimo volume da Colecdo Horizontes,
considerando que € sobre os usos desse livro que incide o nosso estudo. Para
realizar tal andlise, nos apoiamos em referenciais dos campos de estudos
relacionados a Histéria do livro e das praticas de leitura (CHARTIER, 1990;
CHOPPIN, 2004; DARTON, 1996), associados a alguns pressupostos e
procedimentos da Andlise de Discurso (FOUCAULT, 1998; PECHEUX, 1990;
POSSENTI, 1990 e 2001). Utilizaremos tais referéncias por elas terem se mostrado
bastante eficazes quando as utilizamos na ja referida pesquisa (COELHO, 2002)
que investigou a escolarizagdo do tempo histérico por cole¢des de livros didaticos
selecionados pelo PLND.
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Colecao Horizontes: o livro Histéria com Reflexdo da 42 série

27/05/2009 09:54

Figura 1: Guia do PNLD 2004 e LdH HcR.
Foto de Araci R. Coelho 27/05/2009.

A Colecgéao Horizontes, que pode ser observada junto com o Guia do PNLD
2004 na fotografia anterior apresenta o Manual do Professor como a primeira parte
do seu Livro do professor. Contém 48 paginas em que se distribuem, de acordo
com o sumario, os sete itens em que esta estruturado. O seis primeiros sao: 1)
Consideragbes gerais sobre o ensino de Historia; 2) Objetivos do Ensino
Fundamental; 3) Objetivos do ensino de Histéria no 12 e 2° ciclos; 4) As
contribuicdes propostas na Colecao; 5) Consideracdes gerais sobre avaliacao e 6)
Consideragdes gerais sobre metodologia.

Ao longo dessas secOes mais gerais do manual do professor, o0s
autores/editores constréem um discurso distanciado da professora, que desde ja
cabe ressaltar, € sempre identificada como “ o professor’. Sem reconhecer a sua
especificidade de género ou se referir diretamente a professora, apresentam a
fundamentagdo tedrica-metodoldgica geral que orienta a proposta de ensino e
aprendizagem da colecéo. Tudo isso é feito de forma sucinta, ocupando apenas as
10 primeiras pagina do Manual. Dessa forma demostram, como exige o PNLD, estar
em consonancia com as renovacgdes da Histéria e de seu ensino, como se o leitor
compartilhasse das matrizes/bases, principalmente historiograficas que sustentam

aquela proposta. Ainda que seja iniciado com uma carta dirigida ao “Prezado
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Professor” observa-se que, de forma geral, no discurso do Manual ha o apagamento
dos sujeitos autor e leitor do texto, ja que “o professor” € apenas mencionado. Os
textos em cada item sdo construidos, geralmente, utilizando o verbo no tempo
indeterminado: privilegia-se”...(p.7.), ‘pretende-se’(p.8), ‘pode-se’(p.10). Ao falar
sobre o processo de ensino e aprendizagem, elege diversos sujeitos da acao de
ensinar, desde o préprio “ensino de Histéria” (p.4 e 6) até o aluno ... “que devera ter
desenvolvido capacidades”(p.6), passando pela colecdo, pelas atividades e
conteudos e, ainda, pela avaliagdo escolar que “ deve” realizar diversar agdes e
procedimentos descritos na pagina 9.

Nessas segobes, raras sdo as referéncia feitas ao sujeito real — professora —
que é quem desenvolve as atividades e os conteudos, que avalia e incentiva os
alunos a interagir com o conhecimento histérico escolar a fim de criar possibilidades
para que eles desenvolvam capacidades, habilidades e/ou construam conceitos e
conhecimentos relacionados a disciplina Histéria. Quando encontramos mencoes
“ao professor” observa-se que fala-se dele — na terceira pessoa do singular — e ndo
para ele. O trecho a seguir, retirado do final do item 4, que demonstra como cada
capitulo é estruturado, e que apresenta uma das secbes que compdem o0S

capitulos, pode ser destacado como um exemplo do fato descrito acima:

Boxes: com informacdes e sugestdes ao professor, expressando
um projeto pedagdgico que se apdia na devida orientacao a pessoa
que é responsavel pela condugdo do processo de construgdo do
conhecimento.

Espera-se, assim, contribuir com o trabalho do professor no sentido
de desenvolver em seus alunos uma atitude reflexiva e critica sobre
seu tempo e espaco e outros tempos e espagos. (p.8)

Nota-se, ainda, que nessas sec¢des gerais do Manual, quando se menciona
“o professor” faz-se um discurso que guarda pouca coeréncia com o conteudo
enunciado nos demais momentos do Manual, pois, tal como neste trecho,
encontramos outras afirmacées® de reconhecimento e valorizacdo do papel “do
professor” no desenvolvimento da proposta de ensino e aprendizagem apresentada

por esse LdH.

*¥ Ver a referida carta na primeira pagina e, tambem, p.5 (1° paragrafo), p.7 (8° pardgrafo) p.10 (5° pardgrafo).
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Assim, pelo discurso sucinto e direto, marcadamente prescritivo, apresentado
nessas sec¢des gerais do Manual, parece claro que os leitores-alvo® para quem os
autores/editores se dirigem sdo, principalmente, os avaliadores do PNLD, em sua
maioria, académicos: pares dos autores, a quem nao seria necessario dar maiores
explicacdes, sugerir e comentar as renovacoes da Histéria e de seu ensino.

No verso da folha de rosto, encontramos informacdes sobre os autores que
reforcam nossa afirmacdo anterior na medida em que, trazendo alguns dados de
seus curriculos, nos fornece pistas sobre quem séo e, consequentemente, sobre o
lugar de onde falam. Na observacao conjunta sobre os dados dos trés autores,
destacam-se caracacteristicas tais como: formagao e/ou especializagdo em Histéria
e em diferentes segmentos da Educagdo, experiéncias como professores da
Educacao Basica em geral e como autores de livros didaticos; atua¢cdo na academia
como professores, mestres e doutores em areas mais especificas dos campos da
Historia e da Educacao. No entanto, ndo ha referéncia de que algum deles tenha,
no passado ou na época de publicacdo da Colecdo, experiéncias ou fomagao
ligadas ao ensino e aprendizagem da Histéria e, mais especificamente, ligadas ao
primeiro segmento de Ensino Fundamental.

Nesse sentido, parece que, pelo menos no que se refere as secoes gerais do
Manual dessa colecao (itens 1 a 6), os autores/editores apresentam-se como
autores mesmo de livros didaticos de Histéria. Assumem uma postura de quem
apenas justifica seu trabalho, cumprindo uma formalidade imposta pelos seus
leitores-alvo, ou seja: atendendo as exigéncias do PNLD.

Essas conclusbes a que chegamos ap6s analisar o livro vao ao encontro do
que encontramos em outros livros por nés analisados no que diz respeito aos
leitores-alvo dos Manuais do Professor. Assim, a esse respeito, Coelho (2006, p.10)

afirma:

Constatamos que, apesar de seu titulo, a professora parece nao ser
a Unica e, em alguns casos, nem a principal leitora a quem o
discurso desse material se dirige. A andlise das trés colegbes
pesquisadas evidenciou a existéncia de um tratamento diferenciado
em relacdo ao professor. Uma das colegcbes demonstra, pelo
discurso e organizagdo do Manual, considerar o professor pega

% Podemos supor, ainda, outros leitores que partilhassem dos pressupostos historiograficos necessarios para a
compreensdo da sucinta apresentacdo dos fundamentos da proposta dessa colecdo: professores licenciados em
Histéria, como a autora deste trabalho, mas que representam uma parcela infima dos professores do primeiro
segmento do Ensino Fundamental.
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fundamental para a atualizagdo do livro didatico, construindo um
texto em que o elege explicitamente, como parceiro de trabalho e
leitor primeiro de seu texto. [...] As outras duas colegbes analisadas
demonstraram construir um texto em que “o professor” é uma
terceira pessoa de quem se fala e ndo para quem se fala. Tal fato
leva-nos a questionar se os leitores primeiros ou, a quem sao
dirigidos os textos dos Manuais dessas cole¢des, seriam o0s
avaliadores do PNLD, que selecionam os livros a serem escolhidos
pelos professores para serem comprados pelo Estado? Os
professores dessas colecdes, entdo, estariam previstos como
outros — segundos — leitores desse Manual?

Autor e leitor aparecem de forma um pouco diferente dessa, anteriormente
apresentada no item 7: “42 série - Plano geral de objetivos e encaminhamento”.
Essa parte, de acordo com os autores, é... “especifica por série, com orientacées
pertinentes a cada volume, conforme planejamento prévio” Trata-se, entdo, de uma
secao em que o0s objetivos, capacidades, encaminhamentos das atividades e
recursos de cada unidade e seus respectivos capitulos sdo detalhadamente
apresentados ao longo das demais 37 paginas desse material.

Na secdo 7, mesmo ndo se dirigindo diretamente a professora “sugere-se”,
repetidas vezes, alguma atitude, acédo, ou a possibilidade de escolha de outros
textos e/ou outras atividades. Ag¢des essas que ndo podem deixar de ter como
destinatario “o professor”, que é acompanhado ao longo de todo o desenvolvimento
do processo de ensino e aprendizagem de Histéria proposto pelo livro. No entanto,
€ nesse momento que podemos vislumbrar alguns indicios de preocupacéao da parte
dos autores/editores com as professoras reais, a quem destinam esse material
didatico. Podemos observar que, mesmo sem explicitar o leitor alvo desses
comentarios, ao usarem sempre os verbos no infinitivo ou referirem-se aos alunos,
0s autores/editores preocupam-se em fazer orientagcdes sobre o significado e os
objetivos de cada secéao do livro.

Os comentarios acerca do subitem do livro do aluno “A duracao do tempo”
podem servir como um exemplo desse fato. Ao analisa-lo, observamos que, apdés
fornecer mais de um exemplo do que seria e como poderiam ser percebidos 0s
diferentes niveis de duracado do tempo histérico, tecem orientagdes a respeito do
trabalho a ser desenvolvido com a sequéncia didatica que desenvolve essa nogao:

Solicitar que os alunos fagam a leitura atenta do texto de Ana Maria
Machado, Bisa Bia, Bisa Bel. Orienta-los para que, apés a leitura,
em grupos, troquem idéias sobre o significado de conhecer o tempo
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da bisavo para a personagem lsabel, e o que isso podera significar
para eles. Leva-los a refletir sobre como suas imagens e registros
poderao ser vistos no futuro por seus descendentes. Na confecgéao
do cartaz, orientar os alunos no sentido de que percebam e
registrem transformagdes e permanéncias entre o tempo dos
bisavos e o da crianga. Depois de pronto, prever um tempo para
qgue a classe possa observar seu trabalho, trocando idéias sobre o
gue mais lhes chama a atencéo na passagem de tempo. Os alunos
poderdo criar um texto sobre um futuro imaginado, quando eles, ja
velhinhos, poderao descrever o seu tempo de infancia para seus
bisnetos. (p.18 do Manual).

Consideramos essa estratégia como um indicio do reconhecimento de que a
nocao de duragdo temporal como objeto e conteldo do ensino de Historia,
provavelmente, ndo € reconhecida pela maioria das professoras, pois tal nocao
dificilmente tera sido abordada nos cursos de formagdo das professoras que
usaram esse LdH. Esse exemplo é representativo de como outras inovagdes
historiogréficas sugeridas pelo PNLD (uso de diferentes fontes, o trabalho do
historiador, entre outros) sdo mobilizadas no livro de modo a que as professoras
venham a se informar e se formar em aspectos que, provavelmente, ndo foram
abordados em sua formacao.

Na secao 7, podemos observar também outro aspecto que se diferencia do
discurso das sec¢bes gerais anteriormente mencionadas. Ja comentamos que,
nelas, a condicdo de sujeito da professora € rapida e contraditoriamente anunciada.
No item 7, “o professor”, mesmo sendo monitorado ao longo de todas as atividades,
parece ser visto, em diversos momentos, como alguém com conhecimentos e
capacidades de ensino que os tornem aptos a selecionar e a trabalhar os temas e
contetudos do livro da forma sugerida ou de outras formas que considere mais
apropriadas para a realidade da turma. Assim, nessa seg¢ao, juntamente com os
verbos no imperativo observados no excerto anterior, encontramos a expressao “o
professor pode” sendo usada com maior frequéncia do que “ o professor deve”*.

Destacamos algumas passagens dessa segao:

Encaminhamentos

A economia canavieira « pags. 52-54

0 professor poderd ler o texto com os alunos, questionando-os
sobre o significado do aclcar em suas vidas. Este € um momento
em que pode ocorrer uma agao interdisciplinar com Ciéncias. O
professor podera trabalhar questbes que relacionem o uso do

40 A titulo de exemplo, além das vdrias passagens dessa secdo, ver p.18, 33, 45.
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acucar e a salude das pessoas, enfatizando a importancia do agucar
na alimentacdo, os alimentos em que é encontrado, como é usado,
etc., e os maleficios que o exagero no consumo pode ocasionar. O
professor _podera convidar um médico pediatra, ou um
endocrinologista, um dentista ou um nutricionista para conversar
com os alunos sobre o0 uso do acucar na alimentacéo. Esse tipo de
trabalho é importante para que a crianga aprenda os beneficios da
alimentagao equilibrada para a sua saude e a responsabilidade que
tem por ela.

O professor podera, ainda, falar aos alunos sobre a histéria do
acucar, desde o tempo em que era muito raro e usado como
medicamento até a sua popularizagdo, a partir do dominio de
técnicas de producao e beneficiamento.

Na atividade de escrita de texto a partir da observacdo dos
desenhos, o professor devera cuidar para que todos os alunos
possam se manifestar e ser (sic) ouvidos pelos colegas. Na
votacdo, mais de uma redacdo podera ser escolhida e exposta na
sala de aula. (p.23 do Manual do Professor, sublinhados nossos)

Poderiamos considerar esse fato como uma estratégia dos autores/editores
de alterar sua postura de prescri¢cao para a de um colega ou parceiro de trabalho a
quem se sugere possibilidades que devem ser, ou ndo, avaliadas e adotadas pelas
professoras?

Outro exemplo de como a atuagdo e complementacdo do professor é
solicitada para efetivacdo do trabalho proposto pela colecdo, diz respeito as
orientacdes relativas a temas que sédo considerados pelos autores/editores como

mais especificos ou regionais. Vejamos a passagem*' a seguir:

A Arqueologia e o conhecimento histérico « pags. 33-34

Trabalhar com os alunos a importancia do resgate arqueol6gico na
investigacdo do passado e a sua contribuigdo para a sociedade.
Destacar a importancia da preservagao dos sitios arqueolégicos. O
professor poderd sugerir uma visita a um museu local ou a um sitio
arqueoldgico, se existir na regido. Este tipo de atividade costuma se
mostrar muito produtiva, com grande aproveitamento por parte dos
alunos, que podem, assim ter um contato direto com o objeto de
seu estudo. Os pais ou responsaveis poderdo ser convidados a
acompanhar a classe, junto com o professor, 0 que se mostra,
também, como uma oportunidade para estreitar a relacdo entre
escola e comunidade, aumentando o grau de consciéncia da
responsabilidade que os pais tém para com a educacao de seus
filhos. [...]

Saiba que - pag. 35

*! Outros exemplos a esse respeito podem também ser observados nas paginas 32 e 33 desse livro.
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O professor_podera pesquisar _outros exemplos de relégios, ou

solicitar aos alunos que facam a pesquisa em enciclopédias, na

biblioteca, no museu, e até mesmo com a farmiia, com vizinhos e
conhecidos. (p. 18/9 do Manual. Grifos do livro e sublinhados
Nnossos)

Vale destacar que, ao final de cada unidade, s&o fornecidas “Orienta¢des de

respostas as atividades propostas”. Nesse espaco é apresentado o0 que “espera-se”

do aluno em cada atividade proposta ao longo do livro. Podemos observar, no

exemplo a seguir, algumas das estratégias discursivas mais usadas nesse

momento:

o calendario: uma forma de medir o tempo Pag.28

1.

2.

Espera-se que o aluno perceba que os Patax6 marcam os
acontecimentos pelo ritmo da agricultura, pelas atividades
escolares e pelas estacdes do ano.

Resposta pessoal do aluno.

[.]

Tempos mais longos Pag.29

1.

2.

Provavelmente, os alunos responderdo que nasceram na década
de noventa do século XX.

Espera-se que ele responda que vive na primeira década do
século XXI.

Resposta pessoal do aluno.

Espera-se que o aluno responda que nasceu no século XX e
vive no século XXI.

Espera-se que o aluno responda que seus pais nasceram no
século XX.

[...]

A duracio do tempo Pag.30

1.

Resposta pessoal do aluno. Espera-se que ele faca uma relacdo
com o tempo passado e perceba permanéncias como
brinquedos, amigos, gostos, habitos, costumes etc. (p.19 do
Manual. Grifos do livro e sublinhados nossos)

Nota-se que, nesses momentos, sao indicadas ao professor as possiveis

respostas que deverao ser dadas pelo aluno as atividades. Apresentam para isso,

desde uma alternativa de escrita até a possibilidade de escrita livre do aluno,

passando por uma tentativa de conciliagao entres essas duas estratégias. Em todas

elas, o aluno é o sujeito das acOes esperadas. Observa-se ainda que, nesses

espagos, 0s autores/editores aproveitam para dar mais subsidios as professoras,

oferecendo-lhes mais informacgdes a respeito do que é abordado nas atividades. “O

professor” é mencionado algumas vezes nesses espacos*? em que “sugere-se”

42 Observamos tal procedimento nas paginas. 28, 34, 35,38/9,41
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outras estratégias que poderdo ser feitas pelas professoras a fim de que o aluno
faca o que “espera-se” dele. Apenas nas ultimas paginas (p. 46/7) desse material, é
explicitada uma fungdo que “o professor” devera exercer: auxiliar os alunos a
realizar as atividades da forma esperada.

O Manual do professor é finalizado pelo tépico “Bibliografia para o professor”,
listando 29 referéncias, publicadas entre os anos de 1982 e 2001. Entre essas,
apenas trés abordam, de alguma forma, a questdo do ensino e somente uma
discute “O saber histérico em sala de aula”. As demais referéncias dizem respeito a
Historia de forma geral ou, mais especificamente, a uma de suas tematicas
especificas.

Oliveira (2006, p.5) comenta sobre os Livros didaticos de Histéria e seus
manuais apresentando “Uma breve caracterizagao das Cole¢des presentes no Guia
do PNLD 2007”:

Em relacdo a concepcdo pedagdgica, apenas uma colecado
completa foi caracterizada como tradicional, tendo as demais
incorporado, parcial ou totalmente, as renovagbes da area. No
entanto, oito ainda trazem, como principal atividade da obra,
exercicios do tipo pergunta-resposta, “velhos questionarios” dos
pontos de histéria, em que a capacidade requerida era decorar.
Quase todas as colegdes trabalham os conteldos no sentido de
desenvolver a formacdo da cidadania e atualizaram-se em relagéo
aos novos temas hoje em discussdo. Ha o cuidado com que as
colecoes dialoguem com o professor através do Manual do
Professor, ou similar, transformando-o em auxiliar na pratica
pedagogica. Contudo, nem todas apresentam e discutem as
concepgdes pedagogicas e historicas adotadas na elaboragédo da
obra, ou sugerem textos complementares para a atualizagédo
docente. (grifos nossos)

Apoés realizar tal andlise do Manual do professor, reiteramos a constatacao
de que essa tarefa/incumbéncia de “dialogar com o professor através do Manual” ou
de apresentar e discutir concepgdes pedagdgicas” € bastante complexa,
principalmente tendo em vista os varios leitores, de diferentes comunidades, que
esse material precisa atingir. Assim, mostramos que os autores/editores do Manual
do livro Histéria com Reflexdo parecem discutir com os avaliadores a respeito do
professor e ndo com ele , mesmo na se¢ao 7, quando sugere e detalha os objetivos
e as formas de encaminhar as atividades. Esses avaliadores, por sua vez,

contradizem-se na referida exigéncia de formagdo do professor, quando
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desconhecem o fato de que dificilmente as professoras se colocardo como leitoras
principais desse material — ja que nele fala-se sobre “o professor” e ndo com ele(as)
— mesmo quando consideram cumprida a exigéncia feita ao manual do professor

afirmando:

No manual do professor sdo fornecidas importantes indicacdes
sobre a concepcao de Histéria que norteou a elaboragédo da obra,
bem como as estratégias pedagogicas a serem seguidas com o
objetivo de tornar o ensino da disciplina mais eficiente. Anexo ao
manual, hd& um Plano geral de objetivos e encaminhamentos,
variavel de acordo com a série, no qual o professor pode encontrar
valioso auxilio para orientar sua pratica pedagdgica. Na parte que
reproduz o livro do aluno, a margem dos textos, em letras azuis, ha
um conjunto de informagodes visando a orientagdo do professor em
sala de aula, com sugestbes de atividades e definicbes dos
resultados que se espera alcancar com a transmissdao de
determinado conteudo. (BRASIL/MEC, 2003 p.57)

Por tudo que j& expusemos, cabe questionar, novamente, sobre a afirmacao
citada: por um lado, para quem “as importantes informagdes” sao fornecidas? E, por
outro, como as professoras, sujeitos desta pesquisa, as receberdo? Bem como, que
reacbes essas informagdes provocarao nessas professoras? Cabe, por fim,
questionar se 0s usos que as professoras declaram fazer desse elogiado material
demonstram o atendimento dos objetivos a ele imputados: de formar o professor no
que diz respeito a Histéria Escolar, contribuindo assim para a melhoria da Histéria

ensinada.

Reproducao do livro do aluno do LdH Histéria com Reflexao (42 série)
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Figura 2: Capa da reprodugao do livro do aluno do LdH HcR.
Foto de Araci R. Coelho 13/05/2009.

A segunda parte do Livro do Professor do volume 4, Historia com Reflexao,
da Colecao Horizontes, corresponde a reproducgao do livro do aluno e se encontra,
como podemos observar na fotografia anterior logo ap6s as 48 paginas do Manual
do profesor. A reproducao do livro do aluno aqui analisada, referente a 42 série,
contém 160 paginas que se subdividem em 4 unidades: “Tempo Histérico”, “O Brasil
Portugués”, “Sociedade e Cultura” e “O Brasil Brasileiro”. Essas unidades sao
divididas em capitulos, de 2 a 4 por unidade. Segundo a apresentacao feita no

Manual, eles se estruturam em 4 partes, organizadas da seguinte maneira:

1. Pagina de abertura com destaque do tema, com o objetivo de
despertar o interesse e estimular a reflexao. Esta pagina é seguida
do Refletindo, que é o ponto motivador para o trabalho do aluno.
[-]
2. Desenvolvimento do tema. [...]

3. Atividades propostas, de carater livre e de objetivos claros,
procurando desenvolver no aluno uma visao critica sobre o mundo
no qual vive e a capacidades de observar, posicionar-se, criticar e
agir nesse mundo de forma consciente e responsavel.

4. Secdes como a que se seguem: Saiba que [...], Sempre no
caderno [...], Em grupo [...] € Meu pequeno dicionario. (p. 7 e 8
do Manual)

Embora essa apresentacdo da estrutura dos capitulos explicite as quatro

partes, apenas a pagina de abertura, seguida da sessdo “Refletindo”, pode ser
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localizada em todos os capitulos, com clareza. Nela, a tematica do capitulo é aberta
por meio de textos oriundos, na sua grande maioria, de livros de literatura; letra de
musicas e imagens trazidos a discussédo pela seg¢do “Refletindo” em que se
encontram questdes propostas aos alunos. As outras trés partes a que se refere o
manual ndo se apresentam tao bem delimitadas e definidas. Nota-se que, nessas
trés partes, os autores/editores buscam desenvolver o tema, relacionando-o com o
presente e o passado por meio de diversos tipos de textos, imagens e atividades,
que podem variar em quantidade e/ou extenséo, a cada capitulo.

Ao longo das Unidades e capitulos, assim estruturados e apresentados na
reproducao do livro do aluno do LdH Histéria com Reflexdo (42 série), observamos
um texto perpassado por um discurso pelo qual se pode perceber como 0s sujeitos
envolvidos na construcdo/recepgdo do ensino e aprendizagem de Historia séo
pensados pelos autores/editores.

Na reprodugdo do livro do aluno, os autores/editores mostram como vao
conduzir a proposta de ensino-aprendizagem do livro. Vé-se que nesse material, os
autores/editores falam diretamente para o aluno. No entanto, como estdo mostrando
a colecao as professoras, nos espacos livres da diversas paginas, ha uma fala
paralela — letras pequenas em azul — dirigida a elas, sobre a qual falaremos mais a
frente. Vemos que as professoras e os papéis previsto para elas no contrato de
leitura proposto pelos autores diferem bastante de como aparecem no livro do
aluno, em que elas sequer sdo mencionadas. Naqueles textos em azul, o discurso
se dirige diretamente ao “professor”.

Observamos que o conteudo €, frequentemente, apresentado na voz
passiva, apagando, ndo s6 a voz dos sujeitos historicos que produziram os fatos e
feitos, mas também a dos pesquisadores/historiadores/autores que constroem a
Historia desses feitos. As frases a seguir exemplificam e podem elucidar nossa
afirmacao: “O territorio brasileiro foi sendo construido...”(p.78); “O sistema de
capitanias hereditarias foi criado em 1534, e consistiu...” (p.84); “A expansao
pecuaria promoveu a ocupagdo do interior do Nordeste.” (p. 86); “A conquista do
Norte teve como pricnipal fator...” (p.87)

Essa caracteristica de distanciamento de “quem fala” agrava-se pela prépria
constituicdo da obra que € organizada, em grande parte, com textos apropriados de
outros autores, que funcionam como porta-vozes. Isso faz com que a voz ou os

textos dos autores/editores ndo se destaguem como seus. Esse grupo de vozes que

68



auxiliam os autores a desenvolver sua versdo da Histéria escolar é formado pelas
vozes de outros autores, na sua grande maioria, escritores de literatura infantil,
compositores, memorialistas, e historiadores que tiveram seus textos apropriados
de outros suportes.

Analisando o discurso do livro do aluno — 42 série — percebemos que ele é
marcado pelo distanciamento dos autores, que ndo se mostram ao leitor ou
destinatario. Os autores aparecem, mais frequentemente, como organizadores de
atividades e, principalmente, dos textos ou como narradores das informacdes sobre
os acontecimentos histoéricos. O fato de os livros serem recheados de muitos textos
apropriados de outros autores faz com que haja uma grande quantidade de vozes
no discurso, o que € destacado pelos autores, nos exercicios, quando fazem
referéncia aos poetas, pintores, fotdégrafos, escritores. No livro 4, muitas vezes, uma
vOz se segue a outra apos rapida apresentagao dos autores, a quem cabe comenta-
los, polemiza-los. E, geralmente, na encenacdo da leitura desses outros textos que
o discurso do livro 4 aproxima-se do leitor, algumas vezes dialogando com ele ou
incluindo-se nas realidades apresentadas por meio de termos como “a gente”,

“vocé”, “seu”, “nds”. Assim, apesar de raros, ha momentos, em que os autores

mudam a postura distanciada e se colocam como participante do processo do aluno

(“Vamos...”; “podemos usar o relégio...”; “O calendario que usamos...”; “a chegada

dos portugueses em nossas terras.”)*.

Assim, pode-se perceber, em algum
momentos, a tentativa de atenuar aquele distanciamento e promover uma certa
aproximacao com os leitores, lancando mao da primeira pessoal do plural. Os
autores demonstram, assim, que mantém algumas semelhancas com as

professoras. Vejamos um exemplo:

E dificil imaginar a vida da gente sem o acgucar. Logo cedo, no
café da manha, ele ja estd na nossa mesa: para adogcar o
mingau, o café, o suco, o leite, o iogurte, o chocolate. (p.52.
Grifos nossos)

ya

E quase sempre nos exercicios, encontrados nas secdes “Sempre no
caderno” e “Refletindo”, que os autores estabelecem um didlogo com seu leitor,

uma vez que ha uma relacao direta de conducgao das atividades.

* Essas expressoes podem ser encontradas no livro do professor (p.21/29, p.24, p.27; p. 42)

69



Concordamos com a conclusdo de Munakata (2004, p.7) quando, ao
constatar o mesmo procedimento na andlise de um LdH destinado as séries finais,

afirma:

Em suma, o grande problema desse grupo de atividade é que elas
séo sugeridas diretamente ao aluno, quando cabe ao professor
organiza-las. E a ele que cabe decidir, levando em conta as
especificidades de sua escola e de seus alunos, se ha condicbes
ou nédo de efetivar uma entrevista, como deve ser realizada etc.

Nesses espacos, o0s autores dialogam diretamente com o aluno
individualmente, orientando a leitura dos textos, propondo questdes de reflexdo, de
compreensao e para posicionamento dos alunos sobre os assuntos abordados no
texto. O uso da 3% pessoa do singular (vocé) é o mais comum. Na secdo “Em
grupo”, também fazem referéncia a turma ou “a vocé e seus colegas”.

Notamos que, nesses momentos de exercicios, na maioria das vezes, 0s
autores/editores estabelecem um dialogo entre diferentes, pois s&o quem propdem
as atividades, fornecem informacdes, estabelecem relacbes e comparagcdes entre
textos e também entre imagens. Portanto, se posicionam como alguém que sabe
mais do que os alunos e professores.

Pelo que descrevemos, podemos dizer que os autores/editores da Colecao
Horizontes, em especial do volume 4 do livro HcR ora assumem o lugar das
professoras, ao prescreverem as acdes necessarias para atualizar sua proposta de
ensino-aprendizagem de Historia, ora concedem esse lugar aos alunos que sao
tomados como sujeitos de acdes pedagdgicas em que a presenca das professoras
€ imprescindivel: mediar as opinides, desejos e pontos de vista, necessarios a
realizacao de varias atividades propostas. Tal fato ocorre devido ao apagamento
delas, que nunca sdao mencionadas ao aluno no livro da 42 série. O discurso ai
construido acaba por transmitir uma idéia de que o aluno de 42 série (9 a 11 anos)
teria maturidade, autonomia e autoridade para tomar varias atitudes e providéncias
para a atualizagdo desse material ou para decidir sozinho ou por meio de um
consenso do seu grupo, sobre a realizagao das propostas apresentadas. Vejamos o

exemplo a seguir:

Converse com seu grupo sobre as idéias contidas no poema de
Cecilia Meireles, Do ouro incansavel. Em seguida, o grupo devera
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fazer um relatorio das conclusdes a que chegou. O relatério devera
ser lido para o restante da classe. Ougam também os dos demais
grupos. (p. 68)

Os autores/editores também se dirigem explicitamente “ao professor” nessa
parte do Livro do Professor. J& adiantamos esse fato mencionando “os escritos em
azul” encontrados a margem do texto principal destinado ao aluno. Nesses espacos,
as professoras recebem verdadeiramente o status de leitoras desse material, pois
todos esses comentarios sdo iniciados anunciando o seu destinatario, como
podemos observar nos dois exemplos apresentados no Capitulo 1 da Unidade 1,
colocados ao lado do texto “Pequeno Historiador: sua pratica histérica e o

conhecimento histoérico social sobre vocé”:

Professor: As fontes histéricas podem ser escritas, visuais, orais,
sonoras e da cultura material. Comente com os alunos sobre as
fontes histéricas que eles tém disponiveis em casa, na escola, no
bairro; a partir dai, discuta o assunto em sala de aula.

Professor: Discuta sobre o cotidiano da crianca englobando moradia.
Religiosidade e modo de vida. Evidencie que o cotidiano dela esta
inserido num contexto mais global, onde todos os homens
participam. (p.17)

Tal como podemos observar na citagdo anterior ou na fotografia a seguir,
tirada do HcR, nos escritos em azul, sdo feitos comentarios em que os
autores/editores demonstram reconhecer a complexidade do trabalho do professor,
prescrevendo-lhes as inumeras e diversificadas tarefas que Ihes cabem,
monitorando fortemente para que a proposta ali construida seja realizada. Tal como
pudemos observar, nos exemplos anteriores, novamente séo feitos esclarecimentos
sobre os significados e objetivos dos exercicios; os encaminhamentos e condugéo a
dar a cada situacao de aprendizagem proposta, reafirmando e/ou complementando

o que ja foi dado no item 7 do Manual.
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Figura 3: paginas 10 e 11 do LdH HcR. Foto de Araci R. Coelho27/05/2009.

E, entdo, nesse espaco que os autores/editores explicitam seu
reconhecimento de que, para que a proposta de ensino de histéria elaborada por
eles seja efetivada, cabera “ao professor” desempenhar varias fungdes, entre as
quais podemos citar: enfatizar aspectos, explorando mais profundamente os
recursos didaticos; socializar respostas individuais, tornando-as parte do coletivo;
sistematizar atividades a partir de respostas individuais; articular com estudos
anteriores; propor outras atividades complementares, organizando toda sua
preparacao, realizagdo e socializagdo entre os alunos da turma ou da escola;
adaptar atividades de acordo com a realidade local, etc.

Observa-se, também, nos escritos/comentarios em azul, um predominio dos
verbos no imperativo, em que os autores/editores direcionam-se a professora na
atualizacdo de sua proposta de ensino-aprendizagem, assumindo, assim, a
conducgao desse processo. Nesse sentido, encontramos muitos verbos instrucionais,
tais como “faca”, “ressalte”, “organize”, “escreva’, “destaque”, “deve ser”.
Encontramos, em menor numero, os verbos: “podem ser”, “se possivel’, que
aparecem, geralmente, quando sao propostas acdes que extrapolam o livro, tal
como as saidas da sala, a providéncia de outros recursos didaticos de origem
regional e a realizacao de pesquisas.
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Podemos dizer que, de modo geral, as conclusbes a que chegamos
(COELHO, 2002, p.22) ao analisar as trés colegdes do PNLD 2001 também valem
para a conclusdo desta analise do volume 4 da colecdo HcR:

A questdo da metodologia da construgdo do conhecimento por
parte do aluno foi desafio encontrado principalmente pelas colecoes
Trilhos e Trilhas e Histéria em Construgdo — que, nos seus Manuais
afirmaram a importancia de trabalhar a Histéria a partir do
questionamento do presente, da relacdo passado-presente -
especialmente no que se refere aos ultimos volumes, em que o
ensino se tornou muito mais transmissivo do que participativo.
Mostramos, ao longo da descricao dessas duas colecoes, que elas
também tiveram dificuldades em aproximar o conhecimento
histérico sistematizado com a realidade do aluno, tornando-o
concreto e significativo para ele.

Assim, mesmo reconhecendo que ha nesse material um evidente e
importante investimento na dificil tarefa de fazer da Historia um saber possivel de
ser ensinado as criangas, ndo podemos desconhecer** que ele também apresenta
dificuldades de transformar suas proposi¢coes, apresentadas no Manual, em
situacdes concretas de aprendizagem no Livro do Aluno, mesmo nas sugestdes aos
professores. Isso, principalmente, no que toca a questdes tais como a da
metodologia da construgdo do conhecimento por parte do aluno ou a da
aproximacdo do conhecimento historico sistematizado com a realidade do aluno,
tornando-o concreto e significativo.

Enfim, podemos observar, na descricao e analise que fizemos acima, que tal
livro se insere dentro do perfil de LdH demandado pelo PNLD e que OLIVEIRA
(2006) assim os descreve em “Uma breve caracterizacdo das Colecoes presentes
no Guia do PNLD 2007”:

Podemos perceber que 97 % dos livros incorporam renovagdes nas
areas de Histéria e de Pedagogia, problematizando presente-
passado e possibilitando ao aluno a percepgcao da construcdo do
conhecimento histérico. Trabalham organizando o conteldo por
eixos tematicos, por temas-conceituais ou tematicas escolhidas.
Percebemos também que, em geral, os livros destinados as
primeiras e segundas séries sdo mais de acordo com as inovagdes
pedagdgicas e histéricas. Isto nao se mantém para os livros de
terceira e quarta séries, que trabalham mais numa linha
tradicional, baseados em textos e perguntas. Ha 16 colecbes

4 Discordamos, assim, de algumas referéncias a esse volume feitas na resenha da Colecdo Horizontes
encontrada no guia do PNLD 2004, nas paginas 54 a 57.
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que apresentam e relacionam as fontes com a construgédo do
conhecimento histérico; ha quatro em que um capitulo ou parte de
um dos volumes trabalha vultos e fatos, e ha 10 obras que
apresentam fontes, porém nado as relacionam com a producao
historica. (p.5, grifos nossos)

Batista (2000, p. 553) refere-se a duas tendéncias extremas nessa mediagcao
que o livro didatico realiza entre professor e conteldo. Uma que buscaria dar
autonomia e abertura ao professor na selegdo dos textos, na ordem de trabalha-los
e explora-los e outra, mais fechada, que tenderia a organizar todo o trabalho, como
um estudo dirigido, assumindo a voz do professor, atribuindo-lhe um papel de
“monitor” do processo de ensino-aprendizagem. Pelo que descrevemos, podemos
dizer que os autores/editores da Colecao Horizontes, em especial do volume 4 do
livro HcR, seguem a primeira tendéncia. Demonstramos que os autores, ao longo
de todo esse livro, usam diversas estratégias para fazer com que sua proposta seja
colocada em pratica pelas professoras. Proposta essa que, ndo esquegamos, foi a
que melhor atingiu os objetivos dispostos pelo PNLD para os LdHs atuais e que
nao se diferenciam do que esta prescrito no seguinte trecho do edital do PNLD

2010, Anexo IX, referente a Historia:

O livro de histéria, portanto, deve possibilitar ao aluno a
compreensao significativa da realidade, que é condicdo para o
desenvolvimento e a formacéao da cidadania. [...] O livro didatico do
aluno, como um dos instrumentos utilizados na pratica escolar, nao
pode ser a exposicao fria e mecanica de conhecimentos adquiridos
e transmitidos. Tendo por objetivo dar a conhecer e problematizar a
experiéncia dos homens no tempo, em sociedade, e empreender a
compreensao significativa da realidade social, a histéria pode ser
um elemento de tomada de consciéncia para as pessoas que a ela
se achegam. Assim, o texto deve ser capaz de envolver o aluno,
considerado como sujeito que tem consciéncia de estar, a seu
modo, fazendo histéria. [...] A adequagcao do livro didatico aos
objetivos do Ensino Fundamental supde um complexo mecanismo
de articulagdo entre, de um lado, os saberes socialmente
construidos no processo do conhecimento cientifico e, de outro, os
contelidos e objetivos do ensino e da aprendizagem escolar. Os
conhecimentos advindos da pesquisa dos especialistas ndo se
opdem aos conteldos que fazem parte do curriculo escolar. Estes
conteudos, por sua vez, sdo uma parcela significativa do saber
escolar, que é construido no e para o espago da escola. A
experiéncia e as representagdes de mundo e de histéria que sao
elaboradas pelos alunos e professores possibilitam uma re-
elaboragdo continua e criativa do conhecimento que é produzido
pelos historiadores. (BRASIL/MEC, 2007, p.33/34)
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Tais exigéncias, de acordo com o guia 2004, parece terem sido atendidas,
mesmo que minimante, pela cole¢cao Horizonte, como podemos ler na introducéo de

sua resenha:

As propostas metodologicas da obra estdo claramente expostas,
tanto a de ensino-aprendizagem quanto a do ensino de Histéria, e 0
desenvolvimento da colecdo mantém-se coerente em relagcdo a
elas. Ha incentivo ao debate de problemas e a refexao critica,
buscando problematitazar a relagdo passado-presente. As
atividades sao variadas e estimulam o desenvolvimento das
principais habilidades. As fontes, concebidas como instrumento
para a elaboragdo do conhecimento histérico sao trabalhadas
adequadamente. As ilustracbes se reportam diretamente ao
contelido transmitido e sao incorporadas como fontes para a
compreensao dos processor histéricos. A construcdo da cidadania
se da de modo continuo ao longo da colecdo. Sdo estimulados
adequadamente o convivio social, a toleréncia e a liberdade.
(BRASIL/MEC/SEF, 2003, P. 54)

E essa concepcao do papel desempenhado pelo livro didatico e dos usos que
dele sao feitos pelos professores, das pistas sobre as imagens e fungbes previstas
para as professoras pelos autores/editores dos livros didaticos pesquisados que nos
instiga a pesquisar os usos que as professoras dizem fazer dessa Colegcdo
Horizontes- Histéria com Reflexdo. Elas se moldam a imagem construida pelos
livros? Ha, realmente, uma ortodoxia do texto ou impera a liberdade das
professoras leitoras, como perguntaria Chartier (1997)? Ou encontraremos um
pouco dos dois fendbmenos, como nos aponta Tardif e Lessard (2005), que
caracterizam o trabalho docente como ambiguo, complexo e inserido em constantes
dilemas entre o controle de instituicdes e burocracias internas e externas as escolas
e sua autonomia relativa em sala de aula? Que importancia atribuem aos
conhecimentos histéricos no ambito da cultura escolar do primeiro segmento do
ensino fundamental? Como as discussdes apresentadas no Livro do Professor do
LdH HcR, sobre as renovagdes da Historia e do seu ensino, sdo recebidas pelas
professoras de nossa pesquisa?
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CAPITULO II: PERCURSO TEORICO-METODOLOGICO

A escolha do objeto desta pesquisa: os usos, por um grupo de professoras do
12 segmento do Ensino Fundamental, do livro didatico de Historia (LdH) mais
distribuido pelo PNLD 2004, no contexto de suas praticas docentes, parte do
pressuposto de que tal livro é portador de inovagdes para o ensino de Histéria. Esse
objeto remeteu-nos a um formato de pesquisa que nao estava dado a priori, mas
que se construiu no dialogo entre orientagdes tedricas assumidas para este trabalho
e as especificidades do contexto no qual o objeto ganhou seus contornos mais
nitidos.

Ao constatar o reduzido ndmero de pesquisas sobre os usos dos livros
didaticos e sobre o ensino de Histéria em geral que focalizam, especificamente, o
primeiro segmento do EF, consideramos importante tomar um universo amplo de
realidades e de recepcdo do LdH, optando por investigar uma amostra maior,
realizando um estudo de caso das escolas de um municipio. Decidimos, dessa
forma, utilizar uma metodologia pouco usual em pesquisas que tém como objeto
praticas escolares contemporaneas (no nosso caso, 0s usos dos livros). Em geral,
tais pesquisas optam pela imersdo em salas aula (em reduzidissimo numero)
utilizando-se de metodologias de observacao inspiradas na etnografia interacional
ou na abordagem sécio-histérica®®. Esse formato em que se pesquisa 0s usos dos
livros didaticos de Historia, observando diretamente os momentos em que esteja
sendo realizado, embora importante, ndo foi o escolhido por nés. O tempo de
imersdo que este tipo de pesquisa exige, em uma ou duas salas de aula e escolas,
ndo nos permitiria observar outros aspectos importantes. O que, a nosso ver,
prejudicaria o conhecimento de fenébmenos mais amplos, como os da cultura e
praticas escolares, que podem interferir nos usos dos LdH pelas professoras dos
primeiros anos do Ensino Fundamental. Assim é que, durante oito meses de
trabalho de imersdo no campo, propusemo-nos a melhor conhecer o contexto das
praticas escolares e docentes e das condi¢cdes de trabalhos em que se inserem as

propostas de ensino de Historia e, consequentemente, de uso dos livros didaticos

3 Ver Andrade (2006); Castanheira (2001); Mortimer (2002 e 2003), entre outros
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distribuidos pelo PNLD. Buscamos, dessa forma, conhecer os usos, pelas
professoras, do livro didatico de Historia por meio da compreensdo de suas
declaragbes acerca de suas experiéncias com tais materiais didaticos e dos

significados criados por elas em seus espacos de interacao social e profissional.

2.1 - Objetivo de pesquisa e questoes de investigacao

Considerando o objeto de nossa pesquisa e nossos interesses investigativos,
o objetivo central deste estudo € o de descrever e analisar se, como e por que as
professoras do primeiro segmento do Ensino Fundamental, do municipio de Betim
dizem usar o livro didatico distribuido pelo PNLD 2004.

Tal objetivo j& anuncia nosso entendimento de que a investigagdo sobre os
usos do LdH se inserem num contexto mais amplo do que o da utilizagdo ou ndo do
livro didatico ou do ensino de Histéria. Acreditamos, assim, na necessidade de
estudar os usos e nao usos no contexto das praticas docentes. Isto €, consideramos
que as praticas docentes sdo conformadas por saberes e fazeres que ocorrem no
contexto da cultura escolar e na sua relacdo com contextos mais amplos a ela
diretamente relacionados nos diferentes momentos histéricos. Vale destacar que, a
respeito desse conceito, partimos da definicdo que nos foi fornecida por Dominique

Julia:

Para ser breve, poder-se-ia descrever a cultura escolar como um
conjunto de normas que definem conhecimentos a ensinar e
condutas a inculcar, e um conjunto de praticas que permitem a
transmissdo desses conhecimentos € a incorporacdo desses
comportamentos; normas e praticas coordenadas a finalidades que
podem variar segundo as épocas (finalidades religiosas,
sociopoliticas ou simplesmente de socializagdo). Normas e praticas
ndo podem ser analisadas sem se levar em conta o corpo
profissional dos agentes que sdo chamados a obedecer a essas
ordens e, portanto, a utilizar dispositivos pedagdgicos encarregados
de facilitar sua aplicagdo, a saber, os professores primarios e os
demais professores. Mas, para além dos limites da escola, pode-se
buscar identificar, em um sentido mais amplo, modos de pensar e de
agir largamente difundidos no interior de nossas sociedades, modos
que nao concebem a aquisicdo de conhecimentos e de habilidades
sendo por intermédio de processos formais de escolarizagdo: aqui se
encontra a escalada dos dispositivos propostos pela schooled society
que seria preciso analisar; nova religiao com seus mitos e seus ritos
contra a qual Ivan lllich se levantou, com vigor, h4 mais de vinte
anos. Enfim, por cultura escolar é conveniente compreender também,
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quando isso é possivel, as culturas infantis (no sentido antropol6gico
do termo), que se desenvolvem nos patios de recreio e o
afastamento que apresentam em relagcdo as culturas familiares.
(JULIA, 1995/2001, p. 1 e 2)

No que diz respeito a nossa apropriacdo desse conceito, concordamos com
Diana Vidal para quem:

...6 necessario ter clareza de que objetos e sujeitos encarnam
representacdes nas situagdes concretas do fazer ordindrio da escola.
Nesse percurso, o cuidado para as permanéncias e o interesse
perante as mudangas permitem reconhecer o intramuros da escola
como permeado por conflitos e (re) construcdo constante. (VIDAL,
2006, p. 62)

Variagcbes desse conceito, trazidas por outros autores no sentido amplia-lo
e/ou realcar algum dos seus aspectos no contexto da cultura escolar, serdo
exploradas ao longo desse trabalho. Adiantamos, entretanto, que concordamos com
Rosa de Fatima Souza (2005) que defende a importdncia de se associar as
investigacoes sobre cultura escolar as contribuicées da Sociologia do Curriculo, pois
de acordo com a autora:

[...] cultura escolar, compreende um conceito mediador mais
descritivo e interpretativo, que requer um olhar atento e uma atengéo
acurada as caracteristicas e ao funcionamento préprio das
instituicoes educativas. De qualquer forma as investigacbes sobre a
cultura escolar ndo podem ser indiferentes ao curriculo e as suas
determinacodes e implicacoes diretamente envolvidas na conformacao
das praticas levando-se em consideracdo o fato de ele se constituir
em um dispositivo, um artefato pedagégico capaz de colocar uma
ordem comum na educagao escolarizada. [...] Da mesma forma, nem
as teorias do curriculo nem as politicas curriculares podem ignorar a
cultura escolar, o modo pelo qual se configuram as praticas no
interior das instituicbes educativas marcada pela apropriagéo peculiar
que o0s sujeitos fazem das normas e [das?] as prescricoes
estabelecidas (Souza, 2005 p.81).

Apos tais esclarecimentos, para melhor elucidacao do objeto e delineamento
do objetivo central da pesquisa, especificamos outras questdes que dele se
desdobram:

Quem sao as professoras e qual a sua formacao em relacdo ao ensino de
Historia? Qual a importancia atribuida aos saberes histéricos no ambito da cultura e

pratica escolar? Quais os procedimentos e materiais didaticos mais utilizados para
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ensinar Histéria? Em que tipos de materiais as professoras se apdiam para
preparacao das aulas? As prescricdes dos autores e editores para o uso do LdH,
bem como as funcdes e papéis previstos para as professoras pelas diferentes
esferas administrativas e sociais influenciam o que elas dizem sobre os usos que
fazem desse LdH? Que explicacdes e justificativas sdo dadas para os usos que
dizem fazer desse material didatico para ensinar Histéria? Em que medida as
reformulacdes do ensino de Histéria, presentes no LdH distribuido pelo PNLD, tém
contribuido para provocar mudangas nos saberes e praticas de ensino de Histéria
dos professores das séries iniciais?

Desenvolvemos uma pesquisa qualitativa (Bogdan & Biklen 1994% ¢
Fernandes & Maia 2001), ou seja, adentramos 0 campo de estudo, aproximamo-nos
dos sujeitos, de seus trabalhos e dos contextos pesquisados a partir de um conjunto
de fontes — notas de campo, questionarios, entrevistas, e materiais relacionados ao
ensino de Histéria produzidos na pratica e/ou para ela elaborados — que nos
possibilitou revelar a perspectiva dos sujeitos da investiga¢do. Dos dados extraidos
de tais fontes privilegiamos os discursos dos professores a respeito dos usos que
fazem do LdH, buscando compreendé-los no contexto em que se realizam. E nesse
sentido que o objetivo central deste trabalho € o de descrever e analisar para
compreender se, como e por que as professoras do primeiro segmento do Ensino
Fundamental, do municipio de Betim dizem usar o livro didatico distribuido pelo
PNLD 2004.

2.2 - Perspectivas teorico-metodoldgicas

A fim de alcancar o objetivo central desta pesquisa, decidimos adotar, face a
sua complexidade, uma perspectiva tedrico-metodoldgica, em que, associando
pressupostos e procedimentos das pesquisas qualitativas, elegemos, como
principais referenciais, as categorias cultura escolar, saberes e praticas docentes,
ancoradas no didlogo entre os campos do Ensino de Histéria, da Sociologia da

Educacao e Histéria da Educacao, mais especificamente, da Historia do livro e das

* Nas péginas 16,17 e/ou 59 e 60 esses autores comentam sobre a pesquisa qualitativa e sobre suas vérias
denominagdes. Salientam a esse respeito que as diferentes designacdes, apesar de guardarem singularidades, tem
pontos em comuns, destacando cinco deles. Ver a esse respeito Faria (2007). Essa autora, que também
desenvolve um pesquisa na drea de Educagdo Histérica, no capitulo 3, “Metodologia do Estudo Empirico” (p.70
a75), de sua tese apresenta uma sintese das idéias dos referidos autores.
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Praticas de Leitura. Apropriamo-nos, nesse sentido, dos estudos de Bittencourt
(1993, 1996 e 1997), Anne M. Chartier (2000), Certeau (1994), R. Chartier
(19901997 e 2003), Batista (1996 e 2000), Choppin (1992 e 2004), Gabriel (2004),
Julia (2001), Marcelo (1998 €1999) Monteiro (2002), Munakata (1997, 2000 €2004),
Santos (1992 e 1995), Soares (1996 e 1999), Tardif (1997, 2002 e 2005) e Vidal
(2005), dentre outros.

Pareceu-nos especialmente frutifero e pertinente para esta pesquisa
promover o entrecruzamento dos estudos acerca dos saberes docentes (TARDIF &
LESSARD, 2005), dos fazeres do cotidiano, produzidos entre estratégias e taticas
(CERTEAU 1994) e da leitura (CHARTIER 1999 e 2003). Isso por que esses
autores defendem que seus objetos de pesquisa — fazeres do cotidiano, trabalho do
professor, leitura — sdo realizados entre as tentativas de controle advindas de
instituicbes de poder, no nosso caso, da sociedade, do PNLD, da escola, dos
autores/editores do livro e a autonomia, a transgressao e astucia que os fazeres do
cotidiano, caracteristico do trabalho docente exigem ou, ainda, a liberdade e a
inventabilidade que o leitor impde.

Nosso dialogo com tais referéncias e as primeiras evidéncias empiricas,
recolhidas no campo de pesquisa, estardo presentes ao longo deste trabalho,
quando serao explicitados.

Esta pesquisa se realizou, basicamente, a partir das orientagdes da pesquisa
qualitativa. Toda a orientacao tedrico-metodolégica aqui construida, como se vera,
aponta para o fato de que as investigacbes realizadas neste trabalho terdo como
principal finalidade a compreensdo dos sentidos que o0s sujeitos constroem a
respeito de suas praticas, tal como Mazzotti propde, ao discutir os diferentes
paradigmas que utilizam metodologias qualitativas:

Isto ndo quer dizer, porém, que ndo se possa, no interior desses
paradigmas, distinguir pesquisas cuja énfase recai sobre a
compreenséo e significado dos atos humanos, de outras que nao
tém essa preocupacado. As primeiras se convencionou chamar de
“pesquisas qualitativas”. (MAZZOTTI, 1998, p.146)

Procuramos, ainda, evitar a oposicdo entre qualitativo e quantitativo,
ressaltando suas articulagdes, pois entendemos que a questdo ndo € de
exclusividade e sim de énfase. Dessa forma, os dados quantitativos, como fonte e

80



suporte para a analise qualitativa foram, quando necessario, devidamente coletados
e considerados.

Ver-se-3a, também, que estamos nos orientando por referenciais que muito se
aproximam do paradigma critico-dialético, seja por entender a pesquisa — envolvida
na transformacdo da sociedade — como ato politico; seja pela sua perspectiva
relacional — entendendo o0 objeto numa dimensdao mais ampla — seja, ainda, pela
forma como se compreende a questao da subjetividade — diante da impossibilidade
de elimina-la, “o importante seria considerar as contradicées que interagem em
todos os niveis da pratica da ciéncia” (MAZZOTTI, 1998, p.140).

Expomos nosso percurso de pesquisa, dividindo-o em 4 fases. Na primeira
fase, buscamos efetuar os recortes iniciais da pesquisa, ressaltando o que esteve
em jogo no ato de decidir sobre qual livro didatico e em qual espago escolar
pesquisar. Na segunda, expomos 0s primeiros contatos efetuados com o contexto
definitivo da pesquisa, evidenciando nosso movimento de aproximagao com O
campo pesquisado e como compreendemos essa aproximagao, a coleta e a analise
de dados mais gerais relacionados as escolas selecionadas. Estes procedimentos
foram necessarios para tomarmos conhecimento do contexto em que o ensino de
Historia € implementado, bem como dos sujeitos responsaveis pelo ensino dessa
disciplina nas séries iniciais. A terceira fase foi realizada a partir da constatacao da
necessidade, tanto de um maior aprofundamento das informagdes obtidas até entao
como da complementacdo dos dados recolhidos nos primeiros contatos com o
campo empirico. Utilizamos, entdo, o questionario, predominantemente fechado,
preenchido pelas professoras, notas de campo, conversas e entrevistas com o
pessoal da Secretaria Municipal de Educagdo e das Regionais Municipais de
Educacéo de Betim. A partir do tratamento e andlise geral dos dados recolhidos
nessas duas partes do trabalho de campo, elegemos, entre todos os questionarios
preenchidos, um ndmero menor de professoras para investigar mais profundamente
0s usos que elas dizem fazer do LdH. A quarta fase da pesquisa foi constituida por
entrevistas, pelo recolhimento de materiais didaticos relativos as praticas dessas
professoras e pelo tratamento e andlise das entrevistas e das imagens e fungdes
previstas para as professoras pelo LdH. Dessa forma, o desenho final desta

pesquisa pode ser mais bem visualizado no quadro a seguir:
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Fases

Quadro 1: Desenho da pesquisa

Objetivos

- Definicao do LdH a ser
pesquisado.

- Definicao do contexto
da pesquisa.

Tarefas /Instrumentos

-Consulta e analise dos
dados sobre o
PNLD/2004 fornecidos
pelo site FNDE.

- Producéo e andlise de
quadro de informagbes
do recebimento dos LdH
pelas escolas de Ensino
Fundamental (EF) dos
municipios localizados
proximos a Belo
Horizonte (BH).
-Contato com a
Secretaria de Educacao
(SME) de um Municipio:
Itabirito.

-Revisao e
aprimoramento da
estratégia de
aproximagédo do campo.

Conhecimentos esperados

-Informagdes sobre a
distribuicao dos livros no
municipio de Belo Horizonte.

- Critérios para as escolhas
do contexto e do LdH:
Histéria com Reflexao
(Colecao Horizontes)
-Informagdes que permitem a
revisdo e posterior
confirmagao de um novo foco
e lécus de pesquisa.

complementagéo dos
dados sobre a cultura
escolar; Identificacao
do lugar da Histéria no
curriculo oficial — real;

- Obtencao de indicios
dos saberes historicos
das professoras,
relacionados ao seu
campo de agéo docente
e dos usos que fazem
do LdH e ao lugar que
atribuem ao livro, face a
outros materiais

SME/Betim e coleta de
informagdes gerais sobre
organizagdo e normas
curriculares: notas de
campo

- Entrevistas gravadas
com trés diretoras
regionais e coleta de
documentos.

- Aplicagéo do
questionario as 51
professoras
responsaveis pelo ensino
de Histéria no 2° ciclo:
desse total, 44 foram

2¢ -ldentificacéo das -Ficha de caracterizagdo | - Constatagao do universo de
professoras das escolas e do perfil sujeitos desta pesquisa (51
responsaveis por das professoras do 2° professoras) e de alguns
ensinar Historia: ciclo indicios de seus perfis
constituicdo do universo - Caracterizagao das escolas
da pesquisa. -Observacao dos onde as professoras

espacos escolares lecionam

- Inicio da -Coleta de documentos - Primeiros indicios sobre a
caracterizacao do perfil | “normativos”: producéo cultura escolar, as praticas
sociocultural e de notas de campo. escolares, pedagogicas e do
profissional das ensino de “Histoéria” dessas
professoras e dos professoras; primeiros dados
contextos em que se sobre os usos que dizem
inserem. fazer do LdH-HcR.

3¢ - Clarificacao e - Contato com o - Caracterizacao das escolas

eleitas e das culturas e
praticas escolares nas quais
se insere o ensino de Histéria

- Primeiros dados sobre o
conhecimento e a relacao
das professoras sobre e com
a disciplina Histéria

- Caracterizagao do perfil
profissional e social da
professoras.

- Primeiros dados sobre o
que dizem quanto aos usos
que fazem do LDH-HcR para
ensinar Historia.

82




didaticos.

- Delimitacao da
amostra para entrevista.

respondidos.

- Informacgdes para a
delimitacdo da amostra para
a entrevista.

- Aprofundamento e
clarificagdo dos
discursos das
professoras sobre a
disciplina Histéria e de
sua relagdo com os
seus saberes;

- Aprofundamento e
mapeamento dos usos
gue as professoras
dizem fazer do LdH
(quando, como,
finalidades);

- Constatacao da
natureza das
justificativas das
professoras para os
usos que declaram
fazer do LdH-HcR

- Identificagc&o do lugar
ocupado pelo LdH nas
praticas de ensino de
Historia das
professoras.

Roteiro das entrevistas:
Entrevistas gravadas
com 15 professoras:
-Anélise de 12
entrevistas.

- Analise da proposta de
ensino de Historia do
LdH/HcR e das imagens
e fungdes nele previstas
para as professoras,
cruzando com o que
defende o Guia do
PNLD.

- Cruzamento entre as
diferentes fontes de
pesquisa

- mapeamento dos usos que
fazem do LdH tendo em vista
suas declaracbes de uso nas
aulas de Histéra.

- Informacgéao sobre a
existéncia ou nao de relagao
entre as diferentes
declaracoes de usos do LdH-
HcR e o lugar que a
disciplina ocupa no contexto
curricular e institucional.

- Informacgéao sobre a
existéncia relagbes entre as
declaragdes de usos do LdH
€ as novas propostas para o
ensino de Historia.

- Informacgéao sobre a
existéncia de indicios de que
as reformulacdes do ensino
de Histéria presentes no
LdH- HcR tem contribuido
para provocar mudangas nos
saberes e praticas das
professoras.

Uma das mudancgas realizadas, ap0s ter concluido o trabalho de campo, foi a
de ndo mais tomar, como fontes da pesquisa, os materiais utilizados pelas
professoras ao ensinar Histéria. Como podera ser observado fazemos mencao a
essa fonte, ao longo deste texto, bem como durante o trabalho de campo*’, como
uma das que analisariamos, na relacdo com as demais, a fim de investigar o que
nelas é dito sobre os usos que as professoras podem e devem fazer do LdH, tendo
em vista seus procedimentos para ensinar Histéria. Considerdvamos que,
descrevendo e analisando as marcas deixadas nos LdH-HcR usados pelas
professoras e por seus alunos, bem como identificando os indicios da presenca
desse LdH em seus materiais de pratica, poderiamos confirmar, complementar e até

contradizer as demais fontes. No entanto, ao fazer um balango, no final do processo

*" Tal como podemos observar nos anexos 1 e 3, por exemplo, explicamos para as professoras, por escrito e
oralmente, que compreendiamos como “materiais da pratica” aquele materiais produzidos e/ou usados nas aulas
de histdria, tais como: cadernos de alunos e professoras, atividades diversas elaboradas pelas professoras e
realizadas pelos alunos ou ndo - atividades coletivas ou individuais, realizadas em sala ou em casa, para trabalho
em sala de aula ou exposi¢do, textos, pesquisas, entrevistas, questiondrios - programas e planejamentos
curriculares, atividades de avaliagdo dos alunos e planejamento dos professores e supervisores, dentre outros.
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de coleta do material, constatamos que, embora tendo reunido material numeroso e
rico em diversidade, ele ndo se constituiu num corpus suficientemente coerente,
uniforme e representativo da amostra das professoras, quanto a sua natureza e ou
amplitude. A partir dessa constatacdo, optamos por privilegiar, como fontes
principais desta pesquisa, as notas de campo, o0 questionario e a entrevista. Vale
destacar, contudo, a importancia, para nossa investigacao, das discussdes em torno
da selecdo, organizacdo e entrega dos referidos materiais, ja que criaram a
oportunidade de as professoras detalharem e justificarem o que dizem sobre os usos
que fizeram do LdH HcR em suas estratégias ao ensinar Histéria. Diante disso,
decidimos nao descartar as referéncias a eles, tanto no questionario quanto nas

entrevistas.
2.3 - Que livro pesquisar?

Dentre os LdH avaliados pelo PNLD 2004, qual investigar?

A partir da leitura e de uma rapida analise do volume trés do guia do PNLD
2004 referentes as obras de Histéria e Geografia*®, pudemos obter informacdes
gerais em relacdo ao numero de colecbes envolvidas nesse processo. Assim,
segundo esse Guia (BRASIL, 2004, p. 36-38), foram inscritas para avaliacdo 25
colecoes de Histoéria organizadas por séries e/ou por ciclos. Delas, 09 (nove) foram
excluidas, 12 (doze) foram classificadas como Recomendadas com Ressalvas (RR);
04 (quatro), como Recomendadas (R) e nenhuma foi classificada como
Recomendada com Distincao (RD). Além disso, foram inscritos 24 livros de Historia
Regional, dos quais apenas 14 foram selecionados e classificados como
Recomendados com Ressalvas. Cabe registrar que, dentre eles, apenas um refere-
se ao Estado de Minas Gerais. Esse foi o universo das colegdes de LdH*
disponibilizadas, em 2003, para a escolha das professoras. As escolhidas estavam
nas escolas a partir de 2004, sendo 2006, o0 ano em que se efetuou as quatro fases

desta pesquisa, o ultimo previsto para sua utilizagdo. Ano em que, também, ocorreu

**Esse Guia pode ser consultado pela Internet :www.fnde.gov.br/home/livro_didatico/pnld2004_guia3.pdf.

“A titulo de exemplo, apresentamos alguns titulos das coleces selecionadas, na ordem (indicada pela
numeragdo) de sua classificagdo, de acordo com os Gréficos das p. 38 e 41 do referido Guia:
RECOMENDADAS: 1. Colec¢ido Horizontes - Histéria com Reflexdo- IBEP; 2. Colecdo Histéria - Ed Moderna;
3. Colecdo Pensar e Viver Histéria - Ed Atica; 4. Colecdo Histéria - Histéria no Dia a Dia - Ed Formato.
RECOMENDADAS COM RESSALVAS: 5. Colegdo Trilhos e trilhas - Histéria - Ed Saraiva e 12. Colecdo
Viver e Aprender- Histdria - Ed Saraiva. LIVROS REGIONAIS: 9°: Interagindo e Percebendo o Mundo- Minas
Gerais- Ed Brasil.
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novo processo de avaliagdo e escolha para que, em 2007, se promovesse a
renovacdo dos livros didaticos destinados ao primeiro segmento do Ensino
Fundamental nas escolas publicas brasileiras. Esse foi, também, nosso universo de
opcao referente a questdo que nos colocavamos: Qual colegdo selecionar para
investigar o que as professoras dizem sobre os usos que fazem dos livros didaticos
de Histéria, tendo em vista o ensino de Histéria.

A fim de obter uma amostra representativa no ensino de Histéria nas escolas
mineiras, decidimos, inicialmente, eleger o critério da colecdo mais distribuida nesse
estado, tendo em vista os limites impostos pela fonte a que tivemos acesso, o site do
Fundo Nacional de Educacéo (FNDE)®, que nos permitia conhecer apenas os livros
que foram distribuidos para cada escola publica brasileira. Tal fato justifica a nossa
referéncia sobre o “recebimento” dos livros pelas escolas e ndo sobre a escolha feita
por elas. Informagéo sobre a qual ndo tivemos acesso, apenas inferindo que o livro
recebido, de acordo com normas estabelecidas pelo PNLD 2004, foi escolhido em 12
ou 22 opgao pelos professores de cada escola.

No entanto, esse critério, ainda se mostrou insuficiente, pois o universo de
pesquisa — escolas da rede publica de Minas Gerais (MG) — continuou
demasiadamente amplo, levando-nos a associar, ao primeiro recorte, outro,

referente ao espago.

Redefinicao dos primeiros critérios: a colecao mais distribuida em Belo
Horizonte

O site do FNDE, ao qual ja nos referimos, foi a fonte a que, novamente,
recorremos para realizar a delimitagdo espacial. Nele, encontramos informagdes
sobre o recebimento de todos os livros didaticos, por escola, em cada municipio do
Brasil. Para facilitar a localizagdo e devido ao maior contato que ja temos com suas
professoras via cursos temporarios e o Projeto Veredas, decidimos, inicialmente,
pesquisar a Rede Publica de Educacdo de Belo Horizonte (BH). Ao fazer o
levantamento de qual coleg&o teria sido a mais distribuida nessa rede, constatamos
que somente trés, das 16 colecoes (12 RR e 04 R), ndo tiveram seus livros

recebidos por alguma escola deste municipio, sendo que as demais foram recebidas

*% Trata-se do site do FNDE:www.fnde.gov.br/home/index.jsp?arquivo=/livro_didatico/livro_didatico.htm 1
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por 02 até 17 escolas. Vejamos, a titulo de exemplo, algumas informagdes desse

trabalho, sintetizadas no quadro a seguir:

Quadro 2: As 3 Colecdes de LdH mais distribuidas em BH pelo PNLD 2003/2004

Nome da cole¢ao Escolas Escolas Total Lugar na
Municipais Estaduais  Escolas avaliacao do

BH PNLD e
classificacao

1. Colegao Viver e Aprender- 26 39 65 16° RR
Histéria — Saraiva

2. Colegao Horizontes- 18 29 47 12 R
Histéria com reflexdo IBEP-

3. Colegao Historia - Ed 18 22 40 82 RR
IBEP Vitéria Régia

A distribuicdo dos livros pelas escolas publicas de BH apresentou-se muito
dispersa, tanto em termos de cole¢gdes, como em sua distribuicdo espacial. O
desenho do levantamento, na cidade de BH, sobre o recebimento da colecao mais
distribuida, colecdo Viver e Aprender, foi muito semelhante ao da que ficou em
segundo lugar: colegcdo Horizontes. A distribuicAo dessa colegdo também se
apresentou demasiadamente dispersa, sendo que nenhum dos critérios por nos
escolhidos se sobressaiu, de forma consideravel. Tais fatos foram considerados
como obstaculos para se construir uma amostra significativa que nos permitisse
realizar uma pesquisa individual, coletando e analisando os dados, levando em
conta o contexto em que se insere e suas condi¢des de produgao.

Diante dessas dificuldades para realizacdo da pesquisa em uma metrépole,
decidimos investigar um dos municipios proximos a ela, de menor porte que
pudesse viabilizar a obtencao de informagdes gerais sobre as escolas, o publico que
recebe o livro didatico, bem como sobre os diferentes “status” que essas escolas
assumem na sociedade em que se inserem. Entendemos que tais critérios nos
permitiriam responder a nossa questao central, levando em consideragao os fatores
apontados pela bibliografia® como elementos que podem interferir nas praticas
escolares, ou seja, a participacdo na escolha; o nivel e tipo de formacéo; a

organizacao do curriculo, do tempo e espago destinado a disciplina; o tempo

3! Tardif e Lessard (2005), Certeau (1994), Monteiro (2002), Gabriel (2004) entre outros.
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disponivel para dedicacao a escola; a turma em que o livro é utilizado. Fatores esses
que poderiam nos ajudar, ainda, a explicar possiveis diferencas nas formas de as
professoras se relacionarem com o mesmo livro didatico de Histéria recebido do

governo.

2.3.1 - O livro pesquisado

Voltamos, entdo, a explorar o referido site, investigando como se configurava
a distribuicdo dos LdH do PNLD 2004 em outros municipios mineiros. A partir da
breve pesquisa que realizamos sobre essa distribuicdo, observamos® que, com
muita freqiiéncia, duas colegbes oscilaram entre o primeiro e o segundo lugar entre
as mais recebidas pelas escolas. Foi o que ocorreu em Minas Gerais e Belo
Horizonte (BH), com a cole¢do Horizontes - Histéria com Reflexdo e a colegéo Viver
e Aprender que aparecem, ora como a primeira mais recebida em um municipio ora
como a segunda. O instigante € que tais colecdes foram, respectivamente, a mais
bem e a ou menos bem classificadas na avaliagdo do PNLD. Vale relembrar que a
Colecdo Horizontes - Histéria com Reflexdo (HcR)®, foi a mais distribuida no Brasil e
em Minas Gerais e, também, a mais bem classificada na avaliacdo do PNLD. Esse
foi um fator decisivo que nos levou a eleger um municipio proximo de BH em que a
Colecao Horizontes tenha sido recebida pela maioria de suas escolas publicas.
Consideramos ser relevante, conhecer qual tem sido o lugar do LdH mais bem
avaliado pelo PNLD 2004 nas praticas das professoras, a partir da investigacdo do
que dizem sobre os usos que fazem dele para ensinar Histéria, na medida em que
poderemos contribuir para o fornecimento de dados sobre o acerto ou ndo das
orientagdes do BIRD e das politicas publicas do Estado brasileiro (ALTMANN, 2002,

32 Essa pesquisa evidenciou, na verdade, um quadro de recebimento bastante instigante e fecundo para ser
explorado, merecendo que a escolha, em si mesma, seja aprofundada e investigada como objeto de pesquisa, tal a
sua diversidade. Apenas para exemplificar esta afirmacdo, constatamos municipios em que todas as escolas
publicas receberam, de uma mesma editora, colecdes de todas as disciplinas escolares, as quais, em geral, foi
atribuido um mesmo titulo, alterando apenas o subtitulo que identifica a disciplina que aborda. Esse fato nos
levou a suspeitar, por um lado, da fraca participa¢do dos professores na escolha e do peso de investimentos em
projetos editoriais no processo de produgdo, distribui¢do e escolha do livro diddtico. Em outras cidades,
constatamos, ao contrdrio, o recebimento de titulos bem variados entre cada escola dos municipios, o que nos
pareceu ser uma pista de que, nesse caso, as professoras tiveram maior participagéo no processo de escolha.
>Ver anexo 1: Quadro adaptado do trabalho elaborado por Franco (2009), Livros Diddticos de Historia
distribuidos pelo PNLD/2004, a partir da Fonte: BRASIL. Ministério da Educagdo. Programa Nacional do Livro
Diddtico 2004 - Guia do Livro Didatico (1% a 4 séries). v.3. Brasilia: MEC, 2003 / Planilha Excel elaborada pelo
FNDE para registrar Quantidade de Exemplares de Historia distribuidos no Brasil, em Minas Gerais e em
Uberlindia, 2004.
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MUNAKATA, 2004, TORRES ,1996 e 1998), notadamente, acerca da implementacao
do PNLD, uma de suas principais formas de investimentos em educacdo®.

Tomada essa decisdo, escolhemos, de inicio, 0 municipio de Itabirito,
localizado na Regidao Metropolitana de Belo Horizonte, que atendia a todos os
critérios anteriormente mencionados. Contudo, ao iniciar os primeiros contatos com
esse campo de pesquisa nos deparamos com resisténcia das autoridades
municipais em nos autorizar a aproximacdo com as escolas sob sua jurisdigao®. Tal
fato nos levou a redefinir, novamente, o campo de pesquisa, escolhendo outro
municipio que atendesse aos mesmos critérios que orientaram a escolha do anterior.

Assim € que chegamos a Betim, municipio localizado na mesma regido. A
maioria de suas escolas, 14 escolas — 12 municipais e duas estaduais - receberam a
Colecao Horizontes — Historia com Reflexao — Editora IBEP.

O processo vivido, até aquele momento, para definicdo da colecao e do l6cus
da pesquisa nos levou a refletir sobre a pertinéncia das consideragdes de Tardif e
Lessard (2005, p.25 e 39) e de Anne Marie Chartier (2000, p.5) acerca da
necessidade de interrogar-se sobre os modelos de gestao e realizacao dos trabalhos
dos professores e dos redobrados problemas de métodos que podem ser
provocados pela reducdo da aproximacao cientifica aos objetos de estudos muito
bem delimitados precocemente.

O refinamento das leituras tedricas, paralelamente a reflexao a respeito das
primeiras formas de aproximacdo adotadas junto ao campo empirico, apontou a
necessidade de ampliacdo do quadro teérico-metodoldgico da pesquisa.

Nossa abordagem junto as escolas do municipio de Betim, procurando
atender a esse apontamento (TARDIF, 2002, p.199), por um lado, evitou
prejulgamentos e, por outro, permitiu considerar e compreender a légica que orienta
as relagbes que as professoras dizem ter estabelecido com o livro didatico de
Histéria distribuido pelo governo no ano de 2004. Valorizamos, ainda, a questdo do
poder que envolve o trabalho docente, reconhecendo, como defendem Tardif e
Lessard (2005, p.26-33), que, em grande parte das escolas publicas, as orientagbes

>* Comentamos sobre essa questio, apoiada nesses autores no capitulo 1.

%% De acordo com a assessora, se a pesquisa pretendia investigar o uso do livro didatico distribuido pelo PNLD
2004, aquele municipio ndo era o mais adequado, pois, a partir de 2006, a orientacdo, principalmente para o
ensino de Histdria e Geografia, seria a de ndo usa-lo. Na opinido da assessora, os livros didéticos distribuidos
pelo Estado eram bastante falhos por nao trazerem informagdes sobre o municipio de Itabirito, o que os levou a
substitui-lo por uma cartilha que estava sendo produzida com subsidios dessa Prefeitura. Acerca desse contato
com Itabirito, de forma mais detalhada, ver Coelho & Siman (2007).
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das Secretarias de Educagdo sado recebidas com resisténcias, entendidas como
desvalorizacado da liberdade e da autonomia das escolas e dos professores. Nesse
sentido, percebemos a importancia de contatar, primeiramente, as préprias escolas
e seus educadores. E a aproximacdo com as escolas em que obtive mais
sucesso®®, foi a do contato direto, sem intermediacdo ou indicacdo de outros
sujeitos. Assim, foi entregue uma carta de apresentacao da pesquisa (Anexo 2) “a
Direcao e aos demais educadores da Escola...”, solicitando autorizacédo para entrar
nesse espago e convidar as professoras a participarem da pesquisa. Cabe destacar
que, nessa carta, o interesse pelo que elas tém a dizer sobre os usos do LdH-HcR
em sala de aula aparecia, na apresentagdo da pesquisa, dentro do objetivo maior de
conhecer as praticas das professoras que ensinavam Histéria. Evidencia-se que,
entdo, a pesquisa ja era apresentada com um foco de investigacdo mais ampliado.
Essa mudanca de escala no foco se baseou na compreensdo de que, se nosso
interesse era conhecer e compreender 0 que as professoras das séries iniciais
dizem sobre os usos que fazem do LdH, ndo poderiamos esquecer suas
especificidades, tal como a formacao generalista, ou ndo especifica, em Historia, da
maioria delas. Assim, as condigdes materiais e subjetivas que interferem na
realizacdo do ensino de Histéria e nos usos (ou nao usos) dos livros didaticos,
percebemos que, se insistissemos na aproximagao com o0 campo empirico a partir
de foco tao recortado, poderiamos deparar-nos, novamente, com a recusa dos
sujeitos ai envolvidos. Recusa provocada pelo receio de assumir diferentes usos
e/ou nédo usos dos LdH, num contexto do PNLD que distribui livros didaticos para
todos os alunos das escolas publicas.

Nesta investigacado sobre os usos que as professoras dizem fazer com ou do
LdH nos inspiramos nas proposicoes de Certeau (1994) acerca dos fazeres
cotidianos (falar, caminhar, ler, habitar entre outros). No capitulo 3 de seu livro “A
invencao do cotidiano: 1 artes de fazer” ao discutir sobre a questdo do “Fazer com:
Usos e téticas” ele defende que:

® Esse procedimento foi construido, também, na relacio com o campo de pesquisa em que se foram
aprimorando os anteriormente adotados. Os primeiros contatos se realizaram por intermédio de amigos, também
professores da Rede Municipal de Betim — apostdvamos que a apresentacdo feita por eles facilitaria a abertura da
escola para nossa pesquisa. Esse, no entanto, se mostrou vagarosa devido a fatores como: demora do tempo dos
contatos entre eles, dificuldades posteriores para agendar, por telefone, uma visita — fato que pareceu indicar
preven¢do, receio quanto a uma pesquisa universitdria que quer conhecer (?), intrometer-se(?), divulgar a
realidade da escola (?).
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E preciso portanto especificar esquemas de operagdées. Como na
literatura se podem diferenciar “estilos” ou maneiras de escrever,
também se podem distinguir “maneiras de fazer” — de caminhar, ler,
produzir falar, etc. Esses estilos de acao intervém num campo que o0s
regula num primeiro nivel (por exemplo, o sistema da industria), mas
introduzem ai uma maneira de tirar partido dele, que obedece a
outras regras e constitui como que um segundo nivel imbricado no
primeiro (é o que acontece com a “sucata”). Assimilaveis a modos de
emprego, essas “maneiras de fazer” criam um jogo mediante a
estratificagdo de funcionamentos diferentes e interferentes.
(CERTEAU, 1994, p. 92)

Consideramos pertinente operar nesta pesquisa com o0 termo “usos”,
inspirando na perspectiva apontada por este autor, trazendo-a para o contexto
escolar a fim de descrever e analisar as maneiras, métodos de agir das professoras,
0 emprego, reemprego ou uso que fazem do LdH-HcR diante ou e, em meio as
ordens impostas, as regulacées do poder instaurado no ambito da Educacéo:

Vejamos o que Certeau (1994, p.93) afirma a esse respeito:

Essas operagdes de emprego — ou melhor, de reemprego - se
multiplicam com a extensado dos fenébmenos de acultutacao, ou seja,
com os deslocamentos que substituem maneiras ou “métodos” de
trasintar pela identificagdo com o lugar. Isso ndo impede que
correspondam a uma arte muito antiga de “fazer com”. Gosto de
dar-lhes 0 nome de usos, embora a palavra designe geralmente
procedimentos estereotipados recebidos e reproduzidos por um
grupo, seus “usos e costumes”. O problema estd na ambiguidade da
palavra pois nesses “usos”, trata-se precisamente de reconhecer
“acoes” (no sentido militar da palavra) que sao a sua
formalidade e a sua inventividade proprias e que organizam em
surdina o trabalho de formigas do consumo. (grifos nossos)

No nosso caso, percebemos, no entanto, que se apresentassemos um foco ja
bem delimitado, nos arriscariamos a encontrar apenas a negag¢ao de usos, mais, ou
menos sutis do LdH nas praticas das professoras, fruto da excessiva importancia
dada as prescricoes. O que acarretaria a desvalorizacao “das maneiras de fazer”
(Certeau 1994) ou de usar o LdH HcR, originadas dos saberes adquiridos pelas
professoras e baseadas na experiéncia e no conhecimento da realidade escolar, da
capacidade cognitiva e/ou do nivel de aprendizagem dos alunos e das turmas com
as quais trabalham. Maneiras de fazer essas que podem se configurar como
significativas e recorrentes no trabalho docente dentro da cultura escolar do primeiro
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segmento do Ensino Fundamental. Cultura essa marcada por estratégias®’
contraditérias como a de prescrever o ensino de Histéria (PCNs), de produzir livros
didaticos especificos e “ideais” e/ou priorizar, em termos de formacéo de professores
e de avaliacdo os resultados do ensino da lingua materna e da matematica.
Entendemos assim os fazeres das professoras relacionados ao ensino de Histéria e
ao LdH do PNLD como taticas®® em que, agindo em um terreno que lhe é imposto,
mas que lhes permite uma mobilidade invisivel, usam de astucia “numa docilidade
aos azares do tempo, para captar no vGo as possibilidades oferecidas por um
instante (...) e utilizar, vigilante, as falhas que as conjunturas particulares vao
abrindo na vigilancia do poder proprietario.” (CERTEAU, 1994, p. 100-101).
Consideramos que as ag¢des das professoras ao ensinar Historia e se relacionar com
o LdH do PNLD podem ser compreendidas de forma analoga as maneiras de habitar
ou falar de um estrangeiro em um condominio francés em Paris, como comentadas
por Certeau (1994, p. 92-3):

Assim, as “maneiras” de habitar (uma casa ou uma lingua) préprias
de sua Kabilia natal, o magrebiano que mora em Paris ou Roubaix
as insinua no sistema que lhe é imposto na contrucdo de um
conjunto residencial popular ou francés. Ele os superimpbe e, por
essa combinacao, cria para si um espago de jogo para maneiras de
utilizar a ordem imposta do lugar ou da lingua. Sem sair do lugar

>7A respeito desse conceito Certeau (1994, p. 99) explica: “Chamo de estratégias o célculo ( ou a manipulagio)
das relagdes de forcas que se torna possivel a partir do momento em que um sujeito de querer e poder (uma
empresa, um exército, uma cidade, uma instituicdo cientifica) pode ser isolado. A estratégia postula um lugar
suscetivel de ser circunscrito como algo proprio e ser base de onde se podem gerir as relacdes com uma
exterioridade de alvos ou ameacas (os clientes ou os concorrentes, os inimigos, o campo em torno da cidade, os
objetivos e objetos da pesquisa etc.).”

>¥ Diferenciando esse conceito do de estratégias Certeau (1994, p. 100 e 101) afirma: ...”chamo de tdtica a agio
calculada que é determinada pela auséncia de um préprio. Entdo nenhuma delimitacdo de fora lhe fornece a
condi¢@o de autonomia. A tdtica ndo tem por lugar sendo o do outro. E por isso deve jogar com o terreno que lhe
¢ imposto tal como o organiza a lei de uma forga estranha. Nao tem meios para se manter em si mesma, a
distancia, numa posi¢d@o recuada, de previsdo e de convocagdo prépria: a tatica € movimento “dentro do campo
de visdo do inimigo”, como dizia von Biillow, e no espago por ele controlado. Ela néo tem portanto possibilidade
de dar a si mesma um projeto global nem de totalizar o adversario num espaco distinto, visivel e objetivavel. Ela
opera golpe por golpe, lance por lance. Aproveita as “ocasides” e delas depende, sem base para estocar
beneficios , aumentar a propriedade e prever saidas. O que ela ganha nio se conserva. Este ndo-lugar lhe permite
sem ddvida mobilidade, mas numa docilidade aos azares do tempo, para captar no voo as possibilidades
oferecidas por um instante. Tem que utilizar, vigilante, as falhas que as conjunturas particulares vao abrindo na
vigilancia do poder proprietdrio. Af vai cagar. Cria ali surpresas. Consegue estar onde ninguém espera. E astiicia.
Em suma, a titica € a arte do fraco. Clausewitz o observava a propésito da astiicia, em seu tratado Da guerra.
Quanto maior um poder, tanto menos pode permitir-se mobilizar uma parte de seus meios para produzir efeitos
de asticia: € com efeito perigoso usar efetivos considerdveis para aparéncias, enquanto esse género de
“demostracdes” € geralmente indtil e “a seriedade da amarga necessidade torna a acdo direta tdo urgente que ndo
deixa lugar a esse jogo”. As forcas sdo distribuidas, ndo se pode correr o risco de fingir com elas. O poder se
acha amarrado a sua visibilidade.”
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onde tem que viver e que lhe impbée uma lei, ele ai instaura
pluralidade e criatividade. Por uma arte de intermediacao ele tira dai
os efeitos imprevistos.

Enfim, ao nos aproximar, pela segunda vez, do campo empirico, apés ter
refletido e aprendido com tais referéncias e a primeira experiéncia, conseguimos
definir, por meio da aceitagdo das escolas, o contexto definitivo desta pesquisa: 14
escolas (12 municipais e duas estaduais) da Rede Publica de Betim que receberam
a Colecao Horizontes - Histéria com Reflexdo — Editora IBEP.

A partir de entdo, continuamos o trabalho de investigacao, buscando definir
0s sujeitos protagonistas da pesquisa. Isto significava, principalmente, identificar,
dentre as 14 escolas, quais eram as professoras, do 2° ciclo, responsaveis pelo

ensino de Historia.

2.4 - Os sujeitos e os instrumentos da pesquisa

Nos primeiros contatos diretos com as escolas de Betim, além do objetivo ja
mencionado de obter a aceitacdo das professoras quanto a participagdo na
pesquisa, recolhemos dados gerais a respeito de cada uma, conseguindo também
identificar as responsaveis pelo ensino de Historia no 2° ciclo (as antigas 32 e 42
séries) do Ensino Fundamental.

Elaboramos, para iniciar a coleta de dados ja nos primeiros contatos com as
escolas de Betim, uma Ficha de Caracterizagao Inicial (Anexo 3), das escolas e do
perfil das professoras do 2° ciclo, a ser preenchida pela pesquisadora, como forma
de sintese ou direcionamento de aspectos a serem registrados dentre as demais
notas de campo. Desejavamos que esse instrumento nos auxiliasse a vislumbrar os
primeiros indicios sobre o contexto amplo em que se situam as praticas das
professoras relacionadas ao ensino de Historia, identificando, mais especificamente,
quem eram as responsaveis por esse saber no 2° ciclo do Ensino Fundamental
dessas escolas. A elaboracado dessa ficha apoiou-se principalmente no conceito do
trabalho docente de Tardif e Lessard (2005, p.39-40), de estratégias e taticas de
Certeau (1994) e de pratica escolar de Vidal (2005), os quais sdo constituidos por
uma diversidade de angulos, acbes e componentes a serem observados. Dessa
forma, a referida ficha de caracterizagdo se desdobrava em oito itens: (1)
funcionamento, (2) organizagao curricular, (3) distribuicdo das turmas por professor,
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(4 e 5a) materiais didaticos mais utilizados pelas professoras, dentro e fora de sala,
para ensinar Historia, (5b e ¢) dados sobre o livro didatico de Historia distribuido pelo
governo, (6) informagdes sobre a situacdo empregaticia das professoras, (7) nivel de
formacao das professoras do 2° ciclo e (8) dados sobre a comunidade escolar
(alunos, pais, professores) atendida pelas escolas.

A fim de realizar a aproximacgao com as escolas, foram feitos contatos diretos
que variaram conforme a disponibilidade, o interesse dos profissionais e 0 momento
vivido por cada escola. Essa variagcdo compreende desde um nivel minimo de
contato, ocorrido apenas via telefone, até outro nivel, bem mais aprofundado, com
visitas a escola, trés ou quatro vezes. O preenchimento das Fichas de
Caracterizagdo também variou, sendo completada total ou parcialmente — quando o
nivel de contato foi minimo, privilegiamos a coleta de informagbes referentes aos
itens 3, 4 e 5 — por meio de conversas mais ou menos rapidas com um ou mais
educadores® das escolas. Tivemos oportunidade, em poucas escolas, de conversar
diretamente com professoras que estavam fora de sala, em horario de estudo. Apos
o0 contato com a primeira professora, sentimos necessidade de deixar, para ela e
para as demais, uma carta contendo informagdes sobre o que significaria fazer parte
desta pesquisa e em quais condicdes ela seria realizada (Anexo 4). Procedimento
coerente com nossa perspectiva de pesquisa qualitativa, em que os instrumentos
ndo sao construidos a priori, mas a partir do contato do pesquisador com o campo.

Fato é que, ao final de um més e meio de trabalho, haviamos realizado
alguma aproximagao com todas as 14 escolas. Pelos dados recolhidos nesse tempo,
foi identificado um total de 51 professoras responsaveis pelo ensino de Histéria no 2°
ciclo, 3° e 4° anos. Nos encontros com as escolas, produzimos notas de campo
constituidas da sistematizacdo dos itens da Ficha de Caracterizacao, da recolha de
alguns documentos, que nos foram doados ou emprestados, referentes ao
funcionamento e organiza¢ao do tempo escolar e/ou curricular e, principalmente, dos
registros detalhados das observacbes e conversas que surgiram sem previsao.
Essas conversas eram, geralmente, anotadas na primeira oportunidade apés sua
ocorréncia, pois acreditamos que, de outra forma, perderiamos pistas importantes
para a apreensao do nosso objeto e de seu contexto (Anexo 5). Nota-se, assim,

que, em nosso trabalho de coleta de dados, levamos em consideracdo as

% Dentre esse conversei com diretoras (apenas dois diretores), vice-diretoras (um vice-diretor), pedagogas (no
caso das Escolas Municipais) ou supervisoras (um supervisor) do 2° ciclo.
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afirmacoes de Bogdan & Biklen (1994) a respeito das notas de campo, nas suas
diferentes acepcdes. Esses autores, ao mencionarem esse termo, de forma coletiva,
todos os dados recolhidos durante o estudo, assinalam que “o resultado bem
sucedido de um estudo de observacdo participante em particular, mas de outras
formas de investigacdo qualitativa, baseia-se em notas de campo detalhadas
precisas e extensivas”. (BOGDAN & BIKLEN, 1994, p.150). No paragrafo seguinte,
ao menciona as notas de campo, fazendo reféncia a um sentido mais restrito desse
termo — relato escrito que o investigador vé, ouve ou pensa no decurso da recolha
de dados — chamam atencé&o para o fato de que as notas de campo “podem ser um
suplemento importante a outros métodos de recolha de dados.” (BOGDAN &
BIKLEN, 1994, p.150).

Enfim, atingimos, dessa forma, os objetivos da segunda fase da pesquisa,
pois identificamos seus sujeitos alvos: 51 professoras responsaveis pelo ensino de
Histéria no 2° ciclo, 3% e 4° anos. Nesse trabalho, também pudemos reunir dados
gerais sobre a maioria das escolas, obter algumas informagbes que nos
possibilitaram comecar a delinear o perfil das professoras responsaveis pelo ensino
de Histéria e, ainda, vislumbrar os materiais utilizados para ensinar Histéria. Cabe
destacar que as informacbes que obtivemos, até esse momento, mesmo que
parciais e ainda incompletas — detalhadas nos capitulos destinado a analise dos
dados da pesquisa —, ja foram suficientes para descortinar uma realidade com
variacao na cultura escolar e nos perfis das professoras, bastante ricos e instigantes,
até porque, como ja dissemos, pouco conhecidos. Tal fato reiterou a necessidade de
conhecermos mais de perto, e mais profundamente, esse campo, a fim de
promovermos um recorte pertinente aos nossos interesses de pesquisa, sem o
desconfigurar. O numero bastante elevado de professoras responsaveis pelo ensino
de Histéria para uma pesquisa como esta: individual e com um limite restrito de
tempo, exigia que escolhéssemos, dentre essas 51 professoras, aquelas que seriam
0s sujeitos dessa investigacdao. Realizar esse recorte, no entanto, demandava um
maior contato com o universo de pesquisa e seus sujeitos, o que decidimos fazer por
meio de um questionario.

A fim de definirmos uma amostra compativel com o tempo e o formato de uma
pesquisa de doutoramento, utilizamos o questionario (Anexo 6) como instrumento
para coletar informacdes relacionadas tanto as questdes mais individuais de cada

professora — perfil socioeconémico, nivel e tipo de formagédo; concepgdes de

94



Educacdo e de Histéria — quanto a instituicdo que trabalham, ou seja: curriculo,
organizacao dos tempos e espacos escolares, condicées de trabalho, publico que
atendem, entre outros fatores do contexto escolar que, consideramos, pudessem
influenciar suas praticas pedagdgicas relativas ao ensino de Histéria e 0 que dizem
sobre os usos daquele LdH.

Na construcdo de tais categorias, nossos referenciais tedricos, especialmente
acerca dos saberes docentes, foram Tardif e Lessard (2005) e Monteiro (2002),
entre outros. Eles alertam, a esse respeito, que as acdes dos professores estdo
intimamente relacionadas ao que sdao e ao contexto em que estdo inseridos.
Siniscalco (2003), autora do relatorio feito para a UNESCO, ao apresentar lacunas e
dificuldades que, segundo ela, continuam a limitar o desenvolvimento de um perfil
estatistico abrangente sobre o status da profissdo docente, em varios paises do

mundo, afirma:

Para fornecer um conjunto basico de indicadores sobre professores
devem ser reunidas, no minimo, as seguintes informagdes: (1)
pessoal de educagdo por tipo de instituicdo (publica, particular
dependente do governo e particular independente do governo),
categoria do pessoal (equipe docente, equipes administrativa e
profissional e outro pessoal de apoio), regime de emprego (periodo
integral, periodo parcial, equivalente de periodo integral) e género; e
(2), pessoal de ensino por nivel educacional, tipo de programa
ensinado, tipo de instituicdo, regime de emprego, género e faixas
etarias (SINISCALCO, 2003, p.47).

Além dessas informagdes, consideramos importante abordar questées sobre
a organizagao do curriculo e da cultura escolar. E, também, os materiais didaticos a
que as professoras tém acesso, a trajetéria de vida dessas professoras, a
construgdo do cotidiano escolar, a autonomia e as regras impostas e\ou as
expectativas dos gestores a serem cumpridas pelas professoras.

Iniciamos esse instrumento, entdo, com um texto de apresentagdo da
pesquisa, finalizado com a solicitagdo de assinatura do termo de participacdo no que
chamavamos, entédo, de 22 fase da pesquisa. As outras trés paginas do questionario
continham questbes acerca de cinco itens, a saber: (1) dados pessoais, (2)
formacéo: (a) Magistério e (b) Nivel Superior, (3) situacéo profissional — detalhada
em questoes de A a F —, (4) o tempo semanal dedicado as disciplinas na sala de
aula, a preferéncia e a dificuldade em relagdo as matérias ensinadas, (5a) o contato

com essa matéria/disciplina Histéria (ou Geo-Histéria, Estudos Sociais,
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Humanidades), (5b) os recursos didaticos utilizados, (5 ¢) a escolhado LdH e (5d) a
utilizagdo do livro didatico de Histéria — Histéria com Reflexdo.®°

Os conhecimentos que obtivemos nos primeiros contatos com o contexto de
pesquisa, as escolas e seu cotidiano repleto de urgéncias e inUmeras demandas,
nos levaram a optar por um questionario predominantemente fechado que,
abarcando informagdes importantes, fosse possivel de ser preenchido “nos horarios
de estudos” (no caso das escolas municipais) ou, nos “horarios livres” (das escolas
estaduais), os quais foram mencionados e registrados nas notas de campo.
Propusemos que o questionario fosse preenchido nesses horarios semanais, com
duracdo meédia de 50/90 minutos, previstos na grade curricular das escolas,
evitando, ao mesmo tempo, que as professoras levassem mais um trabalho para
casa e que nos arriscassemos a que elas demorassem a devolvé-los ou, mesmo,
nao os devolvessem.

Apb6s realizar o levantamento dos dias e horarios estipulados para as
professoras de cada escola, negociamos, com elas, com as pedagogas ou, ainda,
com a direcdo das escolas, uma data para a sua aplicacdo. Solicitou-se, nesse
momento, que selecionassem, pelo menos, um caderno de aluno e, se possivel, sua
pasta ou caderno de planejamento para que pudesse reproduzi-los. Esta
metodologia de aplicacdo do questionario mostrou ser bastante positiva, pois
favoreceu o esclarecimento das duvidas que as professoras tivessem a seu respeito
e a identificacdo de alguns problemas na sua formulagdo e/ou formatagdo (por
exemplo, as questbes 5a, e 5b) que puderam ser resolvidos com a presenca da
pesquisadora. Garantiu, também, um numero mais alto de respostas individuais, ja
que as professoras tendiam a discutir com as colegas, principalmente nas questoes
relativas a escola. Estar presente, nesse momento, possibilitou a intervencado da
pesquisadora, incentivando-as a expressar suas opinides e, encorajando-as a
responder, salientando que ndo era nosso objetivo avalia-las, ja que, em alguns
casos, o questionario foi recebido com certo temor, e desconfianca. Assim, em cerca
de 30 dias, a maioria (41 ou 80%) dos questionarios ja havia sido aplicada. Nesse

tempo, foi preciso remarcar as datas, em mais de um caso, devido as frequentes

% Esse questiondrio, apGs ter sido elaborado, foi testado por duas professoras. Quando aplicamos os primeiros
junto as professoras de Betim, notamos que a formata¢do da questdo 2 poderia ser melhorada, sem prejudicar seu
conteddo. A reformatagdo dessa questdo produziu a 2° versdo do questiondrio que foi a aplicada a maioria das
professoras. No entanto, ao prosseguir no processo de aplicacdo, apareceram outras dividas em outras questdes
que procuramos contornar explicando-as, verbalmente, para as professoras.
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faltas de outras professoras, impedindo que a professora “de Historia” tivesse seu
tempo fora de sala, como previsto, e, ainda, devido a outros imprevistos, comuns as
rotinas atribuladas das escolas. Contudo, o alto numero de questionarios
respondidos num tempo relativamente curto confirmou o acerto da estratégia
adotada para a aplicagao desse instrumento.

Vale a pena destacar que conseguimos que varias professoras fornecessem
alguns cadernos, principalmente de alunos, para que pudessem ser fotocopiados e,
rapidamente, devolvidos, ja que nos encontravamos em pleno ano letivo. Uma
rapida analise desse material permitiu-nos vislumbrar pistas sobre os usos do LdH,
mostrando-se Util para fundamentar questdes elaboradas nas entrevistas acerca do
que elas dizem sobre os usos que fazem do LdH e sobre a organizagdo e o
funcionamento do trabalho das professoras.

Ao final da terceira fase, confirmamos o que ja vislumbravamos, a partir das
informacdes obtidas nos primeiros contatos com as escolas pesquisadas: estarmos
diante de um universo escolar complexo, que apresenta, tanto caracteristicas
comuns como especificidades e, até, contradi¢cdes. Caracteristicas que exigiram seu
recorte, jA que um numero menor de sujeitos possibilitaria a realizacdo de uma
investigacdo mais vertical, relacionando aspectos das andlises das diferentes fontes
coletada, enriquecendo e iluminando o objeto desta pesquisa.

Varias possibilidades de delimitacdo da amostra nos pareceram possiveis e
instigantes nesse rico universo escolar. A fim de realizarmos o necessério recorte,
sentimos necessidade de balizar os dados dessa amostra com as informacdes
gerais sobre os docentes e as escolas publicas de Betim. Seguindo nossos
referenciais tedricos entendemos que os fazeres das professoras e os usos do LdH
encontram-se na tensdo entre as estratégias e as taticas (Certeau, 1994); entre
objetivos gerais da educacgao e as especificidades de cada turma (Tardif & Lessard,
2005) entre a ortodoxia dos livros e a liberdade dos leitores. Nesse sentido sentimos,
também, que diante da diversidade de formas de organizacdo curricular, de
distribuicdo das turmas e das disciplinas nessa amostra, seria importante informar se
haveria, da parte da Secretaria Municipal de Educacdo de Betim (SEMED),
indicacbes ou orientacdes sobre esses aspectos e investimento em cursos de

formacao continuada. No entanto, ndo conseguimos obter dados suficientes para a
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realizagdo de um recorte que fosse representativo de toda a rede, ja que a grande
maioria das informacdes solicitadas ndo se encontrava sistematizada®'.

Diante dessa situagcdo, optamos por proceder a um recorte que fosse
representativo, pelo menos, da amostra pesquisada. Assim, entre as 30 professoras
que assinaram o termo de adesdo a participagdo na pesquisa, elegemos as 16
professoras que lecionavam em 42 séries / 5° ano e que disseram utilizar o LdH
Historia com Reflexao.

A pertinéncia dessa amostra composta pelas 16 professoras nos pareceu
justificada por alguns motivos. Um deles esta diretamente ligado a justificativa para a
escolha deste trabalho no 2° ciclo, que se baseava na hipbétese de que, nesse
periodo escolar, haveria um maior investimento e preocupagdo com o ensino de
Historia. Nosso trabalho de pesquisa, até aquele momento, apontava para o fato de
que, mesmo que a énfase na alfabetizacdo ou no ensino da Lingua Materna
tomasse a maior parte do tempo e do investimento das professoras, nas 42 séries/
5°ano, ja se evidenciou alguma preocupac¢ao com a preparag¢ao dos alunos para as
praticas escolares dos anos finais do Ensino Fundamental. Vejamos, nesse sentido,
um trecho da entrevista com a coordenadora de uma das Regionais Municipais de

Educacéo:

AR: Sim, entdo o que vocé, o que seria considerado como melhor
aqui pela Secretaria e pela... que vocé recomenda?

Coord: Nos consideramos melhor ainda que tenha, recomendamos
que tenha o professor referéncia, né, e s6 a partir dos dez anos, né,
que é, vamos dizer assim, a quarta série, né, é que ele comega a ter
um movimento maior para que eles, que eles vao estar mudando,
depois, para 5% a 82 entdo, 3° e 4° ciclo. Que eles ja cheguem ja
sabendo, com uma leve mudanga no numero de professores que 0s
assistem. Na verdade, o que nés temos insistido é para que de 6, 7,
8, até nove anos, seja apenas a referéncia [aquela professora que
leciona “todas as disciplinas”]. ( trecho da entrevista: Anexo 8)

%! Inicialmente, buscamos informacdes na SEMED, através de uma conversa com a Coordenadora da Divisdao
Pedagdgica e com algumas outras professoras, suas auxiliares, e, em seguida, com a Coordenadora da Camara de
Curriculo. Nessas reunides, ap6s explicitar melhor os objetivos da pesquisa e do questiondrio, forneceram-me
algumas informacdes gerais e alguma documentag@o relativa as escolas, sobre o funcionamento por ciclos e
turnos. (Ver nas Referéncias bibliograficas alguns documentos citados) Disseram, no entanto que a maioria das
minhas questdes ndo estava sistematizada para consulta na Secretaria, sugerindo que eu tentasse nas Regionais
Municipais de Educagdo, que mantinham contatos mais diretos e frequentes com as escolas. Ao final desse
trabalho, coletei anotacdes e alguma documentacdo contendo algumas informagdes gerais, outras sobre o
funcionamento das escolas por ciclos, turnos e, ainda, acerca da gestdo das escolas. Gravei entrevistas, orientada
por um roteiro de perguntas (Anexo 7), com as trés coordenadoras das 3 Regionais Municipais. Ver Anexo 8 a
transcri¢do da entrevista realizada na regional 3
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Associada a essa maior atencdo dada a “Histéria” nas 42 séries /5° ano, ja
que se recomenda ter professoras mais especializadas em algumas disciplinas,
optamos pelas professoras que lecionam para esta série/ano escolar, pois, no
tratamento mais pormenorizado do questionario, essas preocupacdes sao visiveis.
Como veremos no capitulo de analise, sdo as professoras das 42 séries /5° anos
que, majoritariamente, tanto concordaram em continuar participando da pesquisa,
quanto declararam ter participado da escolha do LdH /HcR, e, principalmente, de
sua utilizagao.

Ap0s essa decisao, tive um encontro com as 16 professoras para comunicar-
lhes que faziam parte do grupo mais restrito que continuaria participando da
pesquisa e confirmar o compromisso assumido na assinatura do Termo de Adeséo.
Aproveitei o0 momento para pedir-lhes a complementacdo de questées nao
respondidas do questionario.

O questionario, como se pode ver, atingiu seu objetivo, mas seu formato,
predominantemente fechado, nédo possibilitou a compreensdo dos fazeres dos
nossos sujeitos de pesquisa, pois, como apontam varios autores®?, entre esses,
Tardif e Lessard (2005, p. 38)

...0 trabalho docente ndo consiste apenas em cumprir ou executar,
mas é também a atividade de pessoas que ndo podem trabalhar
sem dar um sentido ao que fazem, é uma interagdo com outras
pessoas: 0s alunos, os colegas, os pais, os dirigentes da escola, etc.

2.5 - A entrevista

Ao perseguir 0 objetivo de obter mais detalhes e compreender as respostas
ao questionario e algumas falas registradas nas notas de campo, optamos por
realizar uma modalidade de entrevista que consideramos “entrevistas parcialmente
estruturadas”, como foram denominadas e caracterizadas por Laville e Dionne
(1999, p.188):

Entrevistas cujos temas e questdes (abertas) preparadas
antecipadamente. Mas com plena liberdade quanto a retirada
eventual de algumas perguntas, a ordem em que essas perguntas
estdo colocadas e ao acréscimo de perguntas improvisadas.

52 Além desses autores, podemos citar, entre outros, Perrenoud (1993) N6voa (1997) .
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Nosso intuito, entdo, era que, no momento da entrevista, as professoras
fossem instigadas a explicar e detalhar os varios aspectos de sua vida pessoal e
profissional, especialmente relacionados com o “ensino de Histéria” e o uso do LdH-
HcR, ja apontados no questionario e nas conversas informais que tivemos nos
diversos encontros ao longo do ano 2006. Assim, todas as informagdes que
possuiamos sobre a professora, até aquele momento, foram sistematizadas em um
texto que se transformou no roteiro da entrevista®. Esse instrumento foi sempre
apresentado as professoras no inicio de sua realizacdo. Podemos ver exemplos
dessa apresentagcao/explicacao a seguir:

AR- Bem, o objetivo da entrevista, como ja havia |he falado, é o de
aprofundar as informagbes que tenho sobre vocé e sobre a
organizacdo da escola, principalmente por meio do questionario.
Entao, eu fiz um roteiro em que registrei essas informagdes. Dai,
algumas eu vou ler de novo pra confirmar e, sobre outras coisas,
vou querer mais detalhes, vou querer que vocé conte mais pra mim
(Excerto da entrevista com a P.31).

Vejamos outro exemplo:

AR-.Hoje é dia 24, de manha, na casa da P14. Entdo, P14. Nesta
entrevista, como eu te disse, a gente vai aprofundar as informacoées
gue vocé ja tinha me passado, tanto por conversa informal, quanto
no questionario. Entdo, eu fiz uma redagdo organizando essas
informagdes e, algumas coisas, eu coloquei para que vocé
confirmasse se é isso mesmo, se eu entendi errado... E, outras, eu
vou querer que vocé me expliqgue melhor, vou querer mais detalhes.
Entdo, no principio, eu tenho aqui informagdes a respeito da escola,
que acabou sendo vocé mesma que me deu, junto com aquela
funcionaria, lembra? E, ai, eu comecgo a falar sobre os seus dados
especificamente (Excerto da entrevista com a P14).

A escolha por entrevistas parcialmente estruturadas nos pareceu bastante
coerente com nosso objetivo de pesquisa. O acerto dessa escolha é confirmado por
Laville e Dionne, quando afirmam que a flexibilidade que caracteriza esse tipo de
entrevista, apesar de trazer algum inconveniente, como a perda de uniformidade

entre cada entrevista, acaba por possibilitar...

...um contato mais intimo entre o entrevistador e o entrevistado,
favorecendo assim a exploragédo em profundidade de seus saberes,

% Ver Anexo 9 para conhecer dois exemplos desses roteiros na integra.
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bem como de suas representagdes, de suas crencas e valores...em
suma, tudo o que reconhecemos, desde o inicio, como objeto das
investigacdes baseadas no testemunho. Nao ha, pois, traicdo ao
objeto de pesquisa, mas apenas evolucdo da intencdo do
pesquisador na perseguicdo deste objeto. (LAVILLE e DIONNE,
1999, p.188).

Assim, diferente do que alguns politicos e gestores da Educacao brasileiras
demonstram pensar, por meio de atitudes paternalistas e/ou bastante diretivas,
consideramos as professoras como “pessoas capazes” de explicar as razbes de
suas opcoes e atitudes e justificar suas praticas pedagdgicas em relagdo ao ensino
de Histéria e, em especial, o que dizem sobre os usos que realizam do LdH.
Entendemos, entdo, apoiados em nosso referencial tedrico, que poderiamos, ainda,
por meio das entrevistas, averiguar se nossos sujeitos de pesquisa — professoras do
primeiro segmento do Ensino Fundamental, com formacao superior ndo especifica
em Historia — sdo professoras que pensam na e sobre suas praticas relacionadas ao
ensino dessa disciplina, buscando sempre reformula-las ou se agem como
reprodutoras e/ou aplicadoras de um conteudo e/ou técnicas postas (impostas) por
terceiros. E, ainda, se assim o fizerem, buscar compreender suas razoes.

Depois de confirmar com as professoras sua participagao na continuacao da
pesquisa, realizamos as entrevistas, em sua maioria®, nos horarios seus de estudo,
em diversos locais da escola, como a sala de aula, a biblioteca, a sala da pedagoga
ou dos professores. As entrevistas foram todas gravadas e tiveram duragdo que
variou de 45 minutos a 1 hora e meia. A elaboracao dos roteiros das entrevistas fez
com que eles ficassem personalizados. No entanto, todos contemplavam 16 eixos,
que buscamos respeitar nas entrevistas. Sdo eles: (1) confirmagéo do perfil, (2)
formacgao, (3) tempo de trabalho, (4) trajetéria profissional, (5) jornada de trabalho
atual e responsabilidade por disciplinas, (6) sua(s) turma(s) — numero de
professores, dias e horario das aulas e perfil da(s) turmas, (7) organizagdo e
distribuicdo das turmas e disciplinas, e o tempo dedicado a elas, (8) preferéncias e
dificuldades relativas as disciplinas, (9) contatos com a disciplina Histéria,
concepgdes e representacdes, (10) recursos para o ensino de Historia em sala, a

relacdo deles com o LdH/HcR e recursos para preparacéo, (11) escolha do livro

o4 Apenas uma entrevista ocorreu na casa da professora, em horario diferente de seu trabalho e, com duas outras,
utilizamos o intervalo entre um turno e outro, porque ambas trabalhavam em dois horarios na mesma escola. Nao
foi possivel realizar a entrevista com uma professora, apenas, do grupo selecionado para essa fase da pesquisa.
Houve inimeros contratempos que ocasionaram varias remarcagdes de datas, até que seus filhos tiveram
problema de satde, fazendo com que desistisse de me conceder a entrevista.
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didatico HcR, (12) uso do LdH/HcR e do manual, (13) percepcdo de mudangas no
ensino Histéria, (14) participacao pessoal ou da escola no movimento de mudanca
curricular na RMEB, em planos e planejamentos proprios da escola (15), trocas
pedagdgicas com outros professores e a relacdo com a pedagoga ou supervisora e
(16) o momento de “palavra aberta”, em que a professora era solicitada a se
manifestar sobre algum aspecto que considerasse importante e que ainda nao
mencionado. Este eixo foi seguido de meu agradecimento e de mais uma conversa
sobre os materiais da pratica a serem doados ou emprestados para analise.

Ao elaborar o roteiro procuramos ser coerentes com a perspectiva adotada
por esta pesquisa. Baseamo-nos em informagdes coletadas nos diversos contatos
anteriores, de modo que ficasse claro que as informagdes e questbes da entrevista
partiam do conhecimento prévio do contexto, obtido pela entrevistadora. O fato foi
considerado como facilitador e positivo para a realizagao facil e fluida da entrevista.
Nesse sentido, buscamos sintonia com Bordieu (1997, p.700) que critica “as
pesquisas realizadas as pressas,” baseadas “em encontros pontuais, arbitrarios e
ocasionais.”

Ao realizar essas entrevistas, atentamos para o alerta de Silva (2003), pois
concordamos com ela que seria preciso tomar alguns cuidados, comecando pelo
esforco em estarmos disponiveis para a estranheza ou a surpresa diante de uma
realidade, mesmo que pudesse parecer familiar®® a uma pesquisadora e, também, a
uma professora de Histéria que trabalha nesse nivel de ensino. Outro cuidado
tomado, a partir da leitura dos autores ja citados e, também, de Fonseca (2005, p.48
citando Thompson, 1998%), foi o de evitar uma postura avaliativa, tentando levantar
questdes ou refazé-las no sentido de entender os processos como eles acontecem,
desvendando suas causas. Ou seja, partindo do pressuposto tedrico de que as
entrevistas sdo discursos e, por isso, uma construcdo da realidade que se quer
conhecer. Esperamos, dessa forma, minimizar as resisténcias ou medos, omissdes
ou distorcdes das declaracoes, retomando, na medida do possivel, falas anteriores,
refazendo as questdbes em busca de sua elucidagdo, solicitando maiores

explicacbes, mas sempre tentando respeitar a disponibilidade da professora de

%Ver também a esse respeito Bordieu (1997, p.701).
66 Thompson, Paul (1992). A voz do Passado. Rad.Ldlio :Lourenco de Oliveira. Rio de Janeiro: Paz e Terra.
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pensar e repensar sobre suas préaticas e falas®’. Cabe, aqui, destacar que, tendo em
vista o lugar marginal que a Histéria vem ocupando na cultura escolar desse
segmento do Ensino Fundamental, para muitas dessas professoras, essa entrevista
pode ter ser sido a primeira oportunidade de discutir, refletir ou explicitar mais
demoradamente suas representacdes, angustias, opinides sobre a Histéria, suas
escolhas e praticas em relagao ao ensino dessa disciplina.

A transformacao desse conjunto de documentos orais em documentos
escritos exigiu a ardua tarefa da transcricdo. Ela foi realizada apds o término de
todas as gravacoes e, aos poucos, fomos percebendo a importancia do que afirma
Bourdieu sobre as obrigagdes a que o autor da transcricdo esta submetido e que,

segundo o autor, sdo muito dificeis de conciliar:

As obrigacdes de fidelidade a tudo que manifesta durante a
entrevista e que nao se reduz ao que é realmente registrado na fita
magnética levariam a tentar restituir ao discurso tudo que lhes foi
tirado da transcricdo para o escrito e pelos recursos ordinarios da
pontuagdo, muito fracos e muito pobres, € que fazem, muito amitde,
todo o seu sentido e seu interesse, mas as leis de legibilidade que
se definem em relagdo com os destinatarios potenciais com
expectativas e competéncias muito diversas impedem a publicacao
de uma transcricao fonética acompanhada de notas necessarias
para restituir tudo que foi perdido na passagem do oral para o
escrito, isto é, a voz, a pronuncia [...], a entonagao, o ritmo[...] a
linguagem dos gestos, da mimica e de toda a postura corporal, etc.
(BOURDIEU 1997, p.709-10)

Primeiramente, as 15 entrevistas foram transcritas de forma, como disse esse
autor, a serem fieis as falas das professoras, nao corrigindo pronuncias e
concordancias, mantendo a ordem e as palavras usadas por elas, apresentando no
texto, com sinais explicados em uma legenda (ver Anexo 10%), os momentos de
siléncios ou as pausas e frases inacabadas, a supressao de partes muito repetitivas
que nao estavam diretamente relacionadas com os objetivos da entrevista, bem
como algumas contextualizacdes de acdes relacionadas as falas. Nesses ultimos

procedimentos, tentamos conciliar, a fidelidade a gravacdo e a preocupacao em

57 Szymanski (2004) apresenta uma forma de conducio de uma entrevista reflexiva, inclusive citando diferentes
tipos de questdes, que mesmo que intuitivamente parece que estiveram presentes na forma de condugdo das
entrevistas que realizamos.

% Optamos apresentar apenas algumas delas como exemplo do trabalho de transcrigio e tratamento das
entrevistas. Sabemos que seria interessante apresentar todas as 12, no entanto, consideramos que elas dariam
uma extensdo indevida a este trabalho.Como podemos observar nas entrevistas desse Anexo, no inicio de cada
uma das 12, apresentamos a legenda correspondente a transcricao.
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tornar a entrevista mais legivel para a investigadora e para os outros leitores.

E importante esclarecer, no entanto, que foram concluidas apenas 12
entrevistas ja que, apds a primeira transcricdo, ocorreram problemas técnicos nas
gravagdes que acabaram por apagar a totalidade das falas de 3 entrevistas, o que
nos levou a ndo considera-las nessa fase da pesquisa.

Realizamos, a seguir, uma segunda ausculta das entrevistas conferindo-as,
completando-as e revisando-as no sentido de manter o sigilo quanto a identidade
dos sujeitos pesquisados. Dessa forma, as professoras e as escolas pesquisadas
passaram a ser identificadas por um numero aleatério, precedido, respectivamente,
pela abreviagdo “Profa.” e pela letra “E” (Profa.10, E9 por exemplo). Os nomes de
outras escolas, locais e pessoas citadas na entrevista foram suprimidas ou indicadas
com as letras iniciais de seus nomes.

Apos esse trabalho de transcricdo, observamos® que a flexibilidade das
entrevistas traduziu-se numa perda de uniformidade, tanto nas suas perguntas
quanto em suas respostas, tal como j& nos alertava Laville e Dionne, (1999)7. A fim
de evitar que esse fato se transformasse em prejuizo para a pesquisa, tivemos o
cuidado de checar se os eixos da entrevista foram abordados em cada uma delas e
constatamos que, em sua maioria, eles foram contemplados com maior ou menor

profundidade.
2.6 - A analise dos dados
Num processo dialégico de vai-e-vem, realizamos as primeiras leituras e

analises dos dados, a0 mesmo tempo em que prosseguiamos na coleta e produgéao
dos dados da pesquisa. Processo esse, marcadamente complexo, sustentado por

% Numa andlise geral das gravacdes, tornou-se evidente que acabamos por construir um rico conjunto de
documentos com importantes e, talvez, inéditas pistas do cotidiano escolar, tanto quanto ao seu texto, as falas das
professoras, como quanto ao seu contexto, pois, no segundo plano sonoro das entrevistas, as gravagdes captaram
véarios indicios da cultura escolar ou do que ali se vive. Referimo-nos ao “barulho” de reformas, das
conversas/interferéncias de outros profissionais, de alunos e ex-alunos, de sirenes, conversas e brincadeiras
marcando o inicio, o recreio e o final das aulas, o ritual de cantar o hino nacional € o de Betim... Enfim.
vestigios da vida na escola.

A perda da uniformidade € uma das caracteristicas apontadas por esses autores entre os inconvenientes desse
tipo de entrevista. Assim, a variacdo entre o tempo, a ordem e as énfases dadas aos eixos principais da entrevista
justificam-se por vérios motivos. No nosso caso, o tempo e as condi¢cdes disponibilizadas pela escola, assim
como a disposi¢do das professoras para falar sobre o ensino de Histéria sdo alguns exemplos. Algumas (poucas),
ndo se sentindo aptas a trabalhar com essa disciplina, se mostraram, de inicio, um pouco resistentes as perguntas.
No desenrolar das entrevistas, no entanto, a maioria delas demonstrou interesse, acabando por entrar na
“conversa”, detalhando, justificando, explicando suas prdéticas, escolhas, dificuldades e sucessos. Outras, ao
contrdrio, se prepararam para a entrevista, inclusive separando materiais para mostrar e disponibilizar.
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referenciais tedricos oriundos, predominantemente dos campos da Educacao
Historica e da Sociologia da Educacao. No nivel metodoldgico, buscamos apoio nas
proposi¢coes das pesquisas qualitativas, especialmente as relativas a educacao, que
pretendem, como essa, compreender, primordialmente, os fenbmenos da realidade
estudada.

Vale reforcar que investigar o uso do livro didatico de Histéria pelas
professoras do 2° ciclo do Ensino Fundamental ndo teria sentido se ndo o
contextualizassemos no universo mais amplo do trabalho escolar, ou seja, no interior
do ensino de Histéria e da cultura e praticas escolares vivenciadas nesse segmento
do ensino.

Como relatamos anteriormente, apds revisdo das primeiras estratégias de
contato com O nosso campo empirico, entendemos ser necessario partir do
conhecimento do contexto mais amplo para promover progressivos ajustes do foco
de analise das aproximacdes ao nosso objeto. Esse procedimento possibilitou
focalizar 0 objeto sem desconhecer o conjunto de elementos que compdem esse
campo e que poderiam influencid-lo em maior ou menor intensidade. A esse

respeito, Anne Marie Chartier explica:

Ao isolar uma variavel, ao definir a priori um objeto, corre-se o risco
de perder o valor de seu uso: sua posicao relativa aos outros
elementos do campo. [...] Para estudar um objeto escolar somos
entdo conduzidos, quase infalivelmente, a situa-lo numa estratégia
de ensino [...] somos conduzidos a usar de aproximagdes multiplas,
e diversos procedimentos de investigacdo (CHARTIER, A. M., 2000,

p. 5).

Em decorréncia dessa postura, entendemos ser necessario proceder a
andlise de alguns dados, antes mesmo de concluir a fase da coleta de dados. Nosso
trabalho nesse sentido, como podemos notar, a seguir, vai ao encontro das

estratégias propostas por Lahire (2004, p.16):

O conhecimento sociolégico s6 pode ser criado através de um
trabalho permanente de retorno aos protocolos anteriores de
pesquisa a partir de aquisi¢des progressivas, gragas aos protocolos
de pesquisa que se seguiram. Trata-se nesse caso de um avango
através de um retorno reflexivo sobre os momentos passados do
trabalho, sendo que as diferentes etapas da pesquisa ndo estavam
jamais separadas, como nos esquemas hipotético-dedutivos
escolares. Tudo é valido, a qualquer momento do trabalho, para
compreender melhor o que foi feito em qualquer outro momento.
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Portanto, estamos inclinados a pensar que a qualidade principal do
sociélogo ndo pode ser a de “intérprete” final, mas sim uma
qualidade de artesdo, preocupado com os detalhes e com o ciclo
completo de sua producao, introduzindo sua ciéncia do trabalho nos
momentos menos “brilhantes” mas mais determinantes da pesquisa:
constituicao da populagéo a ser entrevistada, construgao da ficha de
entrevista, trabalho de construgédo da ficha, qualidade da relacdo da
entrevista, trabalho de transcricao da entrevista, notas etnograficas
sobre o contexto... Em vez de refletir assim que acabar a pesquisa, o
sociologo deve fazé-lo a cada instante e, particularmente, naqueles
momentos banais, aparentemente anddinos, em que tudo leva a crer
que nao ha nada a pensar.

A opinido desse autor, sobre a combinagdo de diferentes métodos de
pesquisa, encontra consonancia nas posi¢gdes de outros pesquisadores. Ao falar da
Grounded Theory, Fernandes & Maia (2001, p.53) afirmam:

A investigagao qualitativa nado deve corresponder a substituicdo de
uma verdade por outra. A investigacdo quantitativa ndo deve ser
entendida como superior a qualitativa, mas sim como uma
alternativa de que os investigadores podem dispor, permitindo estas
duas metodologias dar oportunidade de responder a questbes de
investigacdo deferentes, tendo consciéncia que a escolha de
métodos diferentes da origem a formas de conhecimentos
diferentes. Ao contrario da defesa de uma exclusividade
metodolégica o panorama actual da investigagdo permite escolher,
sabendo que nao ha um método universal, ou que qualquer discurso
tem um lugar oprivilégiado. Estas metodologias ndo séo
necessariamente incompativeis, podendo mesmo ser conciliadas em
diferentes momentos do processo de investigacdo, obedecendo a
principios de validagao distintos...

Por fim, assinalamos que, mesmo realizando uma pesquisa qualitativa, nos
valemos de alguns recursos basicos da pesquisa quantitativa, consultando ou
produzindo contagens, comparagdes, estimativas e quadros para, por exemplo,
conhecer os LdH mais solicitados pelas escolas publicas de municipios mineiros e
para definirmos qual seria o livro e o locus a ser pesquisado.

Questionario

Assim como utilizamos recursos basicos da pesquisa quantitativa na definigcao
do LdH, também nos valemos de outras de suas estratégias que € a andlise
estatistica descritiva. ApGs localizar e contatar as 14 escolas de Betim e o conjunto

de professoras responsaveis pelo ensino de Historia, sentimos necessidade de obter
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uma caracterizagdo do perfil sociocultural e profissional das professoras e dos
contextos em que se inseriam.

Com base em autores como Tardif e Lessard (2005), Monteiro (2002) e
Siniscalco (2003), construimos, para o questionario, categorias de andlise relativas
aos 05 itens que compuseram esse instrumento — dados pessoais, formacao geral e
especifica relacionada a Historia e ao seu ensino, situacdo profissional, condi¢coes
de trabalho, organizacéo e distribuicdo curricular, materiais utilizados no ensino de
Historia — ja apresentadas no topico anterior. A partir dessas categorias gerais,
tratamos os dados do questionario produzindo planilhas constituidas de variaveis e
detalhando cada uma delas. Assim, as variaveis periodo de conclusédo em
Magistério, formac¢do em curso superior, tipo de curso, data de inicio e concluséo,
pds-graduacao, tempo de trabalho em educacéo e com a disciplina Histdria, nimero
e qualidade dos contatos com a Historia, facilidade ou preferéncia e dificuldades em
relacdo a disciplina Histéria acabaram por dar corpo a categoria “Formacao geral e
especifica relacionada a Historia”, por exemplo.

A contagem, os agrupamentos e a busca de tendéncias por meio da
frequéncia das diversas variaveis permitiram-nos a criacdo dos quadros
apresentados no capitulo de andlise. E, como também poderemos observar nesse
capitulo, a andlise de tais quadros, os cruzamentos e interligacées entre categorias
e ou variaveis, tal como propbe Lahire (2004, p37), nos permitiu produzir um
conhecimento importante do contexto estudado. Esse conhecimento subsidiou a
definicdo de um recorte condizente com a metodologia de pesquisa proposta e,
ainda, aclarou os caminhos para que pudéssemos nos aproximar cada vez mais de
nosso objeto.

Reiterando o que apontamos anteriormente sobre a necessidade de
complementar informagdes com um instrumento — no Nosso caso, a continuagéo das
notas de campo e a aplicacao de entrevistas — que se aproximasse mais de nossos
sujeitos e do objeto da pesquisa, reportamos, sobre os limites do questionario, o que
diz Lahire (2004, p.34):

Todos os que praticam a pesquisa através de questionarios sabem
que as informagdes produzidas nesse ambito sdo ambivalentes,
ambiguas e, as vezes, bastante vagas. Os tracos, propriedades,
caracteristicas extraidos das formas de vida devem sempre ser
contextualizados, se quisermos dar um sentido sociolégico as
correlagdes estatisticas. (destaques em italico do autor)
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Entrevista

Realizada a referida andlise dos questionarios, nos debrucamos sobre as
entrevistas, desde o momento de sua elaboracgao, aplicacdo até o da andlise, no
intuito de sermos coerentes com os objetivos que nos levaram a lancar mao desse
instrumento. Através dele, buscamos dar voz e espago para maior explicitacao dos
varios aspectos da vida pessoal e profissional das professoras, dos seus saberes e
praticas pedagodgicas, especialmente as relacionadas com o “ensino de Histéria” e
com sua apropriagdo para o uso do LdH, aprofundando e complementando as
informagdes ja apontadas no questionario € nas conversas informais nos diversos
encontros ao longo do ano 2006. Nossa anadlise, entdo, buscou ir além das linhas
gerais que a analise estatistica descritiva dos dados do questiondrio e seus
cruzamentos e interligagdes puderam nos fornecer. Acreditamos que a entrevista
poderia “fazer com que as especificidades transparegam melhor” (LAHIRE 2004,
p.41) ou “descobrir a relativa heterogeneidade daquilo que imaginamos ser
homogéneo” (LAHIRE, 2004, p.39).

E nesse contexto que nos valemos de alguns dos procedimentos de analise
da Grounded Theory, principalmente da leitura analitica das fontes. Grounded
Theory € um método indutivo, com base nos dados, para formulagcédo de teorias ou
explanacdes sobre os fendmenos. A idéia basica da Grounded Theory € ler (e re-ler)
um banco de dados textuais (notas de observacdes de campo e/ou transcricées de
entrevistas) para “descobrir” ou nomear variaveis (chamadas categorias, conceitos e
propriedades) e seus relacionamentos.

Entendemos que as proposicdes que orientam a Grounded Theory vao ao
encontro das que ja adotamos ao longo dessa pesquisa. O que pode ser observado
nas consideragcdes que Fernandes & Maia (2001) fazem acerca desse método.
Nesse sentido, afirmam que sua implementagédo busca a valorizagdo das condigbes
contextuais em que ocorrem os fenémenos, através dos quais, o processo é
constituido pela interpretacao de multiplos fatores. Segundo elas, ao utilizarmos os
procedimentos indicados pela Grounded Theory, assumimos a responsabilidade de
nosso papel interpretativo, como investigadores, sem menosprezar 0os pontos de
vistas dos individuos envolvidos. Além dessas, destacamos algumas outras
caracteristicas desse método para exemplificar os varios pontos de aproximacao
dele com a perspectiva metodoldgica adotada nesta pesquisa. Primeiramente, o fato

de suas proposicbes preverem a combinacdo de técnicas qualitativas e
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quantitativas. Outra caracteristica a ser destacada é o procedimento de comparagao
constante entre fontes e dados que exige um continuo movimento entre a
construgcao do investigador e o retorno aos dados. Podemos destacar, ainda, como
mais um dos pontos de aproximacao entre aquele método e nossa perspectiva
tedrico-metodolégica, a reformulacao das questdes que se desdobram do objeto de
pesquisa, fazendo com que a sua focalizacdo evolua e se consolide no transcorrer
do processo de analise.

De acordo com Fernandes & Maia (2001), a Grounded Theory estrutura seu
processo indutivo em trés etapas constituidas de procedimentos que ndo ocorrem,
necessariamente, de forma linear: codificacdo aberta, codificacdo axial e codificacao
seletiva. Esses procedimentos foram importantes referenciais para nosso trabalho
de analise das entrevistas. A codificacdo aberta € a atribuicdo de conceitos para o
fendbmeno de interesse, em que esses conceitos significam idéias que emergem do
texto. O objetivo é a busca de categorias, junto com suas propriedades e atributos,
que possam ajudar a explicar ou entender o que os dados informam. Nessa etapa,
nosso trabalho consistiu em decompor as entrevistas em trechos menores,
questionando seus sentidos e finalidades em relacdo ao conjunto do texto,
estabelecendo comparacbes internas e externas, ou seja, comparando falas da
mesma entrevista e ou de outras, a fim de definir as unidades de andlise.

Quanto a unidade de andlise, levamos em conta a definicao utilizada por Melo
(2003, p.71) que a apresenta “como (...) 0 movimento discursivo que se define como
uma proposicdo com um conteudo semantico distinto, podendo assumir a forma de
uma resposta total uma frase ou parte dela”. Grudzinski (2007, p.90), que também
apropriou, em suas analises, dessa definicdo da autora, esclarece: “Assim, cada
movimento se refere ao sentido dado na totalidade da resposta ou em parte dela,
logo numa narrativa /enunciado podem existir movimentos que se enquadram em
diferentes categorias.”

Em nossa pesquisa, esses trabalhos, tal como ja afirmamos, serviram de
importantes fontes de inspiracao para as andlises de nossas entrevistas. No entanto,
foi necessario reconhecer as especificidades de nossos dados. Isto é, como
informamos anteriormente, nossas entrevistas foram orientadas por um roteiro/texto
sintese de registros das informacdes compiladas nos dados anteriores a ela (notas e
questionarios). Dessa forma, constituiu-se numa sistematica discursiva diferente do

padrao, formada por perguntas e respostas, cada uma contendo um conteudo
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semantico distinto. As entrevistas desta pesquisa sdo marcadas por frequentes
leituras feitas pela entrevistadora de trechos do roteiro, submetendo-os as
professoras para que elas os comentassem. Diante disso, observa-se, nas
entrevistas, trechos marcados por perguntas feitas pela entrevistadora a fim de
incentivar as respostas das professoras, confirmando, corrigindo, complementando
ou detalhando os trechos do roteiro. Assim, inUmeras vezes, o movimento de
resposta feito pela professora s6 adquire sentido se levarmos em conta a fala
anterior da entrevistadora. Esse formato de nossas entrevistas fez com que a
unidade de analise fosse composta de mais de um movimento discursivo, sendo
constituido pela integralidade ou por trechos de um ou mais movimentos de falas
consecutivos — oriundos da entrevistadora para a professora ou vice-versa. Ocorreu,
ainda, o caso de um movimento discursivo que pode ser desmembrado em varias
unidades de andlise, por serem identificadas, nele, diferentes unidades de sentido.

Essa definicdo da unidade de andlise ocorreu concomitante ao processo de
categorizagdo. Inicialmente, as categorias foram colocadas mais livremente e de
modo informal, quase que etiquetando trechos das entrevistas que, em um segundo
momento, acabaram por constituir as unidades de analise e originar subcategorias,
categorias e construtos. Para varios pesquisadores’’ que utilizam a Grounded
Theory nessa fase do trabalho de analise, os questionamentos sobre o que se refere
a cada unidade de andlise € de grande importancia. Cabe destacar que se torna
imprescindivel, no momento de busca de respostas as essas questbes, a
sensibilidade do investigador, anteriormente agugada ou alimentada pelas relacées
que estabelece com o campo de pesquisa e com as leituras tedricas realizadas.

O procedimento de questionamentos e respostas continuas, em niveis
crescentes de focalizagdo possibilitou-nos, muitas vezes, tal como ja indicava
aqueles autores, entender ndo somente os fendmenos explicitos nas falas, mas o
que estava “por tras” dos dados. Dessa forma, distanciamo-nos do exercicio de
buscar, nos dados, os elementos ou categorias advindas dos modelos usados na
descricao dos resultados de outros estudos ou pesquisas. O que significa dizer que
a literatura foi mais uma das fontes a nos orientar no processo de tratamento e
analise das entrevistas, mas, para além dela, valorizamos e desenvolvemos nossa

sensibilidade teédrica, de modo a criar abertura para desafiar nossos proéprios

! Entre eles, citamos Melo (2003), Costa (2007), e Grudzinski (2007), os quais t€m, como principal referencial
para apoiar suas falas sobre esse método, Fernandes & Maia (2001).
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pressupostos e experiéncias no processo de construgdo das categorias e construtos.
(FERNANDES & MAIA, 2001, p.55).

Enfim, para a andlise das entrevistas, utilizamos a Grounded Theory por
entender que este método favorecia uma melhor compreensédo e analise dos seus
dados. Ao longo desse trabalho, no percurso orientado em trés etapas, ja citadas, a
analise forneceu informacdes que nos permitiram, inicialmente, esbocar um conjunto
de categorias de analise que foram, posterior e progressivamente, refinadas e
ajustadas.

Entendemos que a categorizacdo era importante por construir um fio
condutor para a analise a ser aplicada em todo rico material de pesquisa em que a
entrevista acaba por se transformar, impedindo-nos de perder de vista nosso objeto
de pesquisa: 0s usos que professoras do primeiro segmento do Ensino Fundamental
fazem do LdH distribuido pelo PNLD, tendo em vista seu uso para ensinar Historia, e
as justificativas sobre como e porque o fazem, no contexto das praticas, saberes e
condigées docentes desse segmento do ensino.

Do trabalho de tratamento das entrevistas, emergiram dois construtos que,
por sua vez, desdobraram-se em categorias que nos permitiram produzir um quadro
de analise a fim de alcancar o referido objetivo de pesquisa.

O construto 1 refere-se aos saberes e praticas no contexto da cultura
escolar: nesse construto agrupamos elementos que emergiram na entrevista e que
consideramos importantes para compreendermos as justificativas sobre como e
porque as professoras usam o LdH-HcR, no contexto das praticas, saberes e
condicbées docentes do primeiro segmento do Ensino Fundamental. Ele foi

desdobrado nas categorias elencadas no quadro a seguir:

Quadro 3: Construto 1- Saberes e préaticas no contexto da cultura escolar

TE Todos os enunciados que explicitam lembrancas da trajetéria escolar
Trajetéria do Ensino Fundamental da professora, geralmente, mencionados como
Escolar argumentos justificativos das escolhas relativas a Formagéao

Profissional (FP) e/ou a trajetoria profissional passada (TP). Nao se
incluem, nesta categoria, o0s enunciados que enfoquem,
especificamente, situagcdes de vivéncias escolares adstritas a
aprendizagem da Histéria.

FIH Todos os enunciados que falem dos contatos com a Histéria vividos
Formagéao pela professora antes da realizacdo do curso que lhes conferiu o
Inicial em estatuto profissional de docente. Estes contatos incluem os ocorridos
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Historia

durante o Ensino Fundamental, grupos e espagos sociais de
aprendizagem informal (a familia, amigos, igreja, viagens, midia, etc.)

FP
Formagéao
Profissional

Todos os enunciados que falam de experiéncias vividas pela
professora durante o curso que Ihe permitiu ascender ao estatuto de
profissional docente e das experiéncias profissionais vividas pela
professora antes do ano da coleta de dados.

FPC
Formagéao
Profissional
Complementar

Todos os enunciados que se referem aos cursos de formacao,
complementares ao anterior, que a professora tenha freqientado em
simultaneo ao exercicio da docéncia e que ndo enfocam, diretamente,
a disciplina Historia.

FPCH
Formagéao
Profissional
Complementar
Em Historia

Todos os enunciados que se referem as experiéncias de formacgao
profissional complementar que enfoquem ou que estejam relacionados
com a Histéria. Podem ser experiéncias mais ou menos informais
(cursos de diferentes duragdes, contatos ocorridos dentro ou fora dos
espacos escolares — interpares, entre outras).

CEA
Concepcao de
Ensino-
aprendizagem

Todos os enunciados a partir dos quais se possam identificar tracos da
Concepcao de Ensino-aprendizagem em geral que orienta o trabalho
da professora.

OTE
Organizagao do
Trabalho
Escolar

Todos os enunciados que dizem respeito a organizacdo dos espagos,
tempos e saberes escolares situados fora sala de aula. Incluem-se
nesta categoria os aspectos relacionados a composicao das turmas
(OTEe), a sua distribuicdo pelas professoras (OTEt), a hierarquizagao
das disciplinas, a elaboracdo de planejamentos com selecdo e
distribuicdo de conteidos ao longo dos tempos escolares
(OTEcurriculo).

OTE/NR
Organizagao do
Trabalho
Escolar:
Normas e
Rotinas

Todos os enunciados que convoquem orientagcdes normativas para a
organizacdo do trabalho escolar geral, advindas (impostas ou
acordadas) da Escola, das Secretarias de Educacdo ou de 6rgaos
estaduais e/ou federais. Incluidos, também, enunciados sobre os
procedimentos de rotina adotados pela professora ou pelo coletivo de
profissionais da Escola no seu funcionamento cotidiano.

OTEH/NR
Organizagao do
Trabalho
Escolar com a
Histéria:
Normas e
Rotinas

Todos os enunciados que convoquem orientagcdes normativas para a
organizacado do trabalho escolar, especificamente relacionados ao
ensino e aprendizagem da disciplina Histéria e suas correlatas?,
advindas (impostas ou acordadas) da Escola, das Secretarias de
Educacdo ou de érgaos estaduais e/ou federais. Incluidos, também,
enunciados que falem dos procedimentos de rotina adotados pela
professora ou pelo coletivo de profissionais da Escola no
funcionamento cotidiano. Quando os enunciados se referirem aos
aspectos relacionados a hierarquizacdo das disciplinas em relagao a
Historia, elaboragdo de planejamentos com selecao e distribuicdo de
conteudos histéricos ao longo dos tempos escolares (OTEcH/NR)

CTA
Condicao de
Trabalho Atual

Todos os enunciados referentes a caracterizacdo da condicdo de
trabalho da professora no ano de da coleta de dados. Incluidos os
dados sobre o tipo de funcio docente, as condicbes internas (situagao
empregaticia, numero de turmas e disciplinas com que trabalha;
numero de alunos na turma, materiais; acesso aos materiais e recursos
escolares pela escola e/ou familia) e as externas de trabalho (jornada
de trabalho dentro e fora de casa, disténcia dessa em relagéo a escola,
etc.).

CT
Caracterizacao
das turmas

Todos os enunciados em que explicitem as caracteristicas da(s)
turma(s) com que a professora trabalha. Essas caracteristicas podem
ser de nivel sociocultural e econdémico, cognitivo, de aprendizagem,
comportamentos, entre outras.
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*2CH Todos os enunciados a partir dos quais € possivel apreender indicios
Concepcao de | sobre a Concepgao de Histéria com que a professora trabalhou ou

Historia trabalha.
*CEH Todos os enunciados a partir dos quais € possivel apreender indicios
Concepcao de | sobre a Concepcao de Ensino de Histéria com que a professora

Ensino da orientava ou orienta as suas aulas dessa disciplina.

Historia
PeMD/EH Todos os enunciados que dizem respeito aos usos dos tempos,
Praticas e espacos, saberes e materiais didaticos ligados ao processo de ensino-
Materiais aprendizagem (PeMD) ou ocorridos na aulas de Histéria e suas
Didaticos correlatas. Incluidos os enunciados que explicitem indicios de praticas

e materiais didaticos usados para ensinar Histéria de forma
interdicisplinar (EHi).

*OM Todos os enunciados em que se possa identificar o uso de outros

Outros materiais didaticos diferentes do LdH-HCR para ensinar Histéria. No

materiais caso desse uso ter relacdo com o HcR, ele vira associado a uma das
categorias UHcR.

PULdH/g Todos os enunciados que dizem respeito ao uso de livros didaticos em

Praticas de geral (PULd/g) ou de Lds de Histéria ndo relacionados,
usos de Lds de | especificamente, ao uso do LdH-HcR.

Historia, em
geral
*CLD/CLdH Todos os enunciados a partir dos quais € possivel apreender indicios
Concepgdes | sobre a Concepcao de livro didatico em geral (LD) ou, mais
sobre Lds, em | especificamente, de LdH (CLdH) com que a professora orientava ou

geral, orienta as suas aulas ou que explicitem o que a professora espera ou
Sobre o LdH | desejar encontrar no referido material.

O Construto 2 refere-se as visoes e usos do LdH recebido do PNLD/ 2004
(HcR): Saberes e Pratica. Nesse construto, evidenciaram-se as 03 categorias que se
referem a diferentes tipos de relagcdes que as professoras estabelecem com o LdH
distribuido pelo PNLD: Categoriai: Avaliagcdo do LdH; Categoria 2: Usos a partir de
relacdes da(s) professora(s) com o LdH; e Categoria 3: Usos a partir de relagdes
dos alunos com o LdH. Cada uma dessas categorias, por sua vez, foi dividida em
subcategorias, tal como podemos observar no quadro a seguir:

Quadro 4 : Construto 2 - as visdes e 0s usos

72 *Esses estardo entre parénteses se forem ja resultado de uma inferéncia realizada a partir de um enunciado que
jé recebeu uma determinada categoria. No entanto, se o enunciado estiver se referindo explicitamente a um
desses casos abaixo, as siglas serdo utilizadas sem os parénteses como segunda categoria.
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Categorias

Subcategorias

Descritores

Categoria 1: ALdH/Esc Todos os enunciados da professora que
Avaliacao Avaliacao para a escolha estejam relacionados com o processo de
do LdH. escolha (Esc) do LdH-HcR, incluindo aqui

sua (nao) participacéo efetiva, a sua (nao)
opgao por ele e respectivos argumentos e
justificativas. Sao incluidos aqui
enunciados referentes a escolha que
ocorreu no ano de 2006 HcR/Esc (2006)

ALdH/Apr Todos os enunciados da professora que

Avaliacdo ou a apreciacao | explicitem as apreciagdes (Apr) sobre esse

do LdH. LdH- HcR a partir do seu recebimento e/ou
do uso

Categoria 2: | UdH/Prc Todos os enunciados em que a professora

Usos a partir de
relagdes da(s)
professora(s)

com o LdH

Profa. usa o LdH adotando
sua selecao de conteldos
como referencial.

explicite ter usado o LdH-HcR, no momento
do planejamento anual, seguindo a selecao
de temas/contelidos nele propostos.

Todos os enunciados em que a professora
explicite os usos que faz do LdH-HcR em
momentos de preparagdo e planejamento
das aula com a finalidade de estudo de
temas e conteudos do conhecimento
histdrico

ULdH/Pch
Profa, usa o LdH para
estudar os conteudos
histéricos.
ULdH/Ppf
Profa. usa o LdH para

consulta e uso de seus
procedimentos didaticos.

Todos os enunciados em que a professora
explicite os usos que faz do LdH-HcR
como principal fonte de consulta para
preparacdo e planejamento das aula,
seguindo temas propostos, seus
procedimentos didaticos e atividades.

ULdH/Pof

Profa. usa o LdH, para
comparar ou associa-lo a
outras fontes.

Todos os enunciados em que a professora
explicite os usos que faz do LdH-HcR em
momentos de preparacido e planejamento
das aula, recorrendo a outras fontes para
suprir auséncias de conteldos e ou
habilidades consideradas necessarias e
relevantes, substituindo e/ou
complementando o proposto neste livro
didatico.

ULdH/PP
O LdH ¢é objeto de
discussdo entre profa. e
seus pares.

Todos os enunciados que explicitem as
discussbes, imposicoes, trocas de
experiéncias, de  procedimentos e
atividades entre a professora, seus pares
e/ou outros educadores sobre 0s usos
que fazem do LdH-HcR.

ULdH/PM
Profa. usa o LdH
consultando o Manual do
Professor.

Todos os enunciados em que a professora
explicite os usos que faz do Manual do
professor do LdH-HcR em momentos de
preparacdo e planejamento das aula. Se
ocorrer 0 uso poder-se-ao encontrar as trés
situagdes mencionadas para o Ld do aluno
mudando-se apenas as siglas referentes ao
manual(M): ULdH/PMch; ULdH/PMpf e
ULdH/Pof.
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ULdH/PApm

Todos os enunciados em que a professora

Categoria 3: Profa. e alunos: usam o explicite os usos que faz do LdH HcR em
usos a partirde | LdH implementando sua sala de aula, seguindo e implementando
relacdes da proposta. sua proposta como principal material
professora didatico.
com o LdH e | ULdH/Paof Todos os enunciados em que a professora
seus alunos Profa. e alunos: seguem a explicite os usos que faz do LdH-HcR em

sequéncia proposta do LdH
alterando-a e usando
outras fontes.

sala de aula seguindo sua proposta geral
adaptando-a com o uso de outras fontes
(substituindo, modificando, acrescentando).

ULdH/Paes

Profa. e alunos: utilizam-se
da proposta do LdH

em situacoes especificas.

Todos os enunciados em que a professora
explicite que usa do LdH-HcR em sala de
aula de partes (de unidade(s) e/ou didatica
ou topicos e atividades especificas) ou de

momentos especificos (do planejamento
anual, como por exemplo: os momentos de
datas comemorativas).

O processo de elaboracdo de tais construtos e categorias mostrou-se de
grande valia para iluminar nossa leitura das entrevistas. Ele possibilitou-nos, por
meio do exercicio da analise — no sentido literal do termo que, segundo o dicionario
Aurélio (2007), poderia ser: “exame de cada parte de um todo, tendo em vista
conhecer sua natureza, suas proporgoes, suas fungbes, suas relagdes”
adentrarmos nesses complexos dados que as entrevistas acabaram por se
constituir. Desse modo, a elaboracdo desses construtos, categorias, subcategorias e
respectivos descritores, foi imprescindivel para conhecermos e compreendermos as
importantes informagdes fornecidas pelo nosso didlogo com as professoras, nas
entrevistas (Anexo 10). No entanto, como se vera adiante, eles ndo serdo
apresentados de forma sistematica, um a um, seguindo a ordem em que aparecem
no quadro. Nos préximos capitulos, em especial no capitulo 4, para efeitos de
sintese, os construtos e categorias funcionardo como base para a organizagédo de
um texto que apresentara os significados construidos a partir desse trabalho, além
de sua associagao e o entrecruzamento deles, entre si e também com o conjunto

mais geral de dados coletados, a fim de atender ao objetivo central desta pesquisa.
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CAPITULO IllI: O LIVRO DIDATICO DE HISTORIA NAS ESCOLAS DE
BETIM

Neste capitulo, apresentamos as andlises preliminares realizadas a partir dos
dados coletados em trés das quatro fases desta pesquisa a fim de que se possa
dimensionar a representatividade de seu corpus, composto pelas 14 escolas que
receberam o Livro didatico Histéria com Reflexdo em 2004, no contexto em que elas
se inserem que é o da Rede de Educagdo da Cidade de Betim (RMEB).
Primeiramente, é feita uma localizacdo espacial das escolas em que as 14
professoras trabalhavam no ano de 2006. Comecamos por apresentar uma sintese
das informacdes obtidas com a aproximagao do campo empirico: as escolas, no que
diz respeito a organizacao dos seus espacos fisicos e entornos, suas estruturas
gerais de funcionamento e o nivel de ensino que atendem. Apresentamos, ainda, um
panorama geral da organizagdo do trabalho escolar, destacando, entre outros
aspectos, a organizacao e distribuicdo das turmas e disciplinas entre as professoras.
Passamos, entdo, a delinear o perfil das professoras pesquisadas, especialmente
quanto a formacao e situacao funcional, ja fazendo alguns apontamentos sobre os
materiais utilizados pelas professoras para ensinar Histéria.

AplOs apresentar esse panorama geral do campo e sujeitos pesquisados,
descrevemos e analisamos, de forma mais detalhada, o resultado da andlise feita,
principalmente por meio do questionario, das notas de campo (Anexo 5)"%e do perfil
da primeira amostra da pesquisa, constituida por 44 professoras. Focalizamos
aquelas professoras que disseram fazer algum uso do livro didatico de Histéria (LdH)
— Historia com Reflexdo (HcR). Destacamos, aqui, de forma geral, os usos que elas
declaram fazer do livro didatico, apontando, por fim, questdes que a analise do
questionario suscitou e que nos fez continuar nossa pesquisa, recortando, da
primeira, uma segunda amostra que nos possibilitasse aprofundar a investigacao do

objeto de nossa pesquisa.

73 Essas notas, como afirmamos no capitulo 2 constituem-se em registros de observacdes e conversas em formais
realizadas em todas as escolas. A fim de exemplificd-las apresentaremos as notas da Escola E9. Cabe reiterar que
para identificar as escolas estamos utilizando a letra “E” seguida de um nimero que demos aleatoriamente para
cada uma. Essa foi a op¢do que fizemos para garantir o sigilo dos nomes das escolas pesquisadas.
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3.1 - Descortinando as escolas e descobrindo o lugar do ensino e do livro
didatico de Historia

O quadro 5, a seguir, mostra a distribuicdo espacial das 14 escolas e
respectivas regionais pedagoégicas e administrativas.

Quadro 5 : Localizacao das escolas que receberam o LdH-Histéria com Reflexao

Identificacao Regionais Regionais
das escolas - Administrativas pedagodgicas
pesquisa

EO1 Viandpolis REG. M 1

E02 Norte REG. M 1

EO3 Sede REG M 1

EO04 Norte REGE 3

EO05 PTB REG M 2

EO6 Alterosas REG M 2

EQ7 Alterosas REG M 2

EO8 Alterosas REG M 2

EQ9 Terezépolis REG M 3

E10 Terezopolis REGM 3

E11 Alterosas REG M 3

E12 Imbirugu REG M 3

E13 Imbirugu REG M 3

E14 Alterosas REG.E 3

Nesse quadro, podemos observar que essas escolas se encontram em sete
das oito regides administrativas em que se organiza a rede educacional da cidade
de Betim, sendo que cinco escolas — 1 estadual e 4 municipais — concentram-se em
uma dessas regides, a regiao Alterosas. As 12 escolas municipais estdo sob a
jurisdicao de trés Regionais Pedagdgicas da Secretaria de Educacao de Betim, ja as
estaduais encontram-se ligadas a Regional Estadual 3. Apesar dessa aparente
dispersao das escolas entre as regionais administrativas, apenas trés delas (EO1,
EO5 e E07) localizam-se, como podemos observar no mapa a seguir, em areas mais
afastadas das demais. As outras, ao contrario, encontram-se prdéximas ou muito
proximas umas das outras.

Localizacao da Escolas
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Citrolanida

. Escolas Municipais . Escolas Estaduais

Ainda que a localizagdo ndo tenha sido critério para a definicdo da amostra,
essa distribuicdo acabou por representar, espacialmente, bem o municipio de Betim.
Acreditamos que, pesquisando esse conjunto de escolas, pudemos nos aproximar
da realidade educacional de Betim na sua diversidade. Possibilidade fortalecida
também pela politica publica de distribuicdo de livros do PNLD que faz com que
diferentes publicos (desde alunos filhos de familias de classe média até filhos de

familias moradoras em assentamentos) recebam o mesmo material didatico.
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O espaco fisico de 13 escolas, portanto a maioria delas, ja foi construido com

finalidade escolar’*.

09/04/2006 & “ = 09/01/2006

11/01/2006

Figura6: patio interno da Escola E4 Figura7: patio interno da Escola E6
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™ Obtive autorizacio das escolas para fotografar praticamente todos os espacos de cada uma delas, inclusive da
biblioteca e dos livros Histéria com Reflexdo. Seguindo recomendacdes do Comité de Etica em pesquisas da
UFMG em nossas fotografias evitamos a exposi¢do das pessoas (alunos, professores e outros) que nela transitam,
resguardando assim a sua identidade.
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Figura 8: fachada da Escola E6 Figura 9: corredor do 2° andar da Escola E7

-

_10/04/2006

10/04/2006

£z

Figura 10: sala de aula da Porfa 34 E12 Figura 11: Entrada da Escola E12

Apenas uma, E1, situada na zona rural, funciona em prédio construido para

ser moradia e que foi aproveitado e transformado para a finalidade escolar.

K

10/02/2006

Figura12 : fachada da Escola E1
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10/02/2006

10/02/2006

Figura 13: vista da Escola E1

10/02/2006

Figura 15: cantina da Escola E1

Todas, no entanto, contam com espacos além de sala de aula: quadras
cobertas bem amplas, refeitérios, secretaria e diretoria. As figuras da E1 e as que

vem a seguir nos permitem visualizar alguns desses espacos.

08/30/2006 11/01/2006

Figura16: quadra da Escola E3 Figura 17: cantina da Escola E6
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Figura: 18 cantina da Escola E7 Figura 19: quadra da Escola E11
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Figura 20: secretaria da Escola E12

Algumas, principalmente as municipais, tém auditério, sala de video e sala de
informatica, espacos de recreacdo, laboratérios e bibliotecas bem equipadas e em
funcionamento, como podemos observar em trechos extraidos das notas de campo

e apresentados adiante e, também nas seguintes fotografias:

N\

Figura 21: Pacote do LdH-HcR: Biblioteca da E2 Figura 22: vista da Escola E2
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Figura 25: brincadeiras: no patio da Escola E6 Figura26: Biblioteca da Escola E7

——— —— -

e e

Figura 27: parquinho da Escola E10

Vale destacar, também, que a escolha da biblioteca como espaco de espera e
atendimento para a apresentacdo da pesquisa as professoras, deu-se apenas como
modo de tranquilizar a pedagoga da escola E6 que, muito atarefada com a resolugcao
de imprevistos, estava muito aflita por ndo conseguir cumprir o horario combinado.

Esse momento passado na biblioteca acabou por nos fornecer indicios e pistas
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importantes a respeito do objeto de estudo, como se vera a seguir. A partir dessa
experiéncia, a espera na biblioteca da escola passou ser usada propositadamente
como estratégia para recolher tais pistas. Vejamos como esse fato ocorreu:

Havia pais na porta, a pedagoga aflita pediu desculpas. Eu disse que
poderia aguarda-la. Entdo ela me encaminhou para espera-la na
biblioteca. Fiquei 14 e logo vi uma estante cheia de livros didaticos.
Na primeira pilha, logo na entrada, os LdH-Histéria com Reflexao
(mais ou menos uns cinglenta exemplares). Passei os olhos na
biblioteca e vi bons livros de literatura, livros de Histéria — Donos do
Poder, de Raimundo Faoro; Formagao do Brasil Colonial de Nelson
Werneck Sodré; Casa Grande e Senzala; Sobrados e Mocambos, de
Gilberto Freire; Visdo do Paraiso de Sergio B. de Holanda, entre
outros. A biblioteca estava repleta de criangas pegando livros. Outros
alunos, do turno da manha, estavam pesquisando também (Nota de
campo da escola E06).

Ainda a respeito do espaco fisico das escolas e das observacoes realizadas

nas bibliotecas, vejamos outro exemplo:

Cheguei mais cedo, a vice-diretora me recebeu, conversei com ela,
que me escutou atentamente. Depois, percorreu o espaco da escola
comigo. Esta é construida em trés lances, um atras e mais alto do
que o outro. Tem xérox, biblioteca, auditério e quadra coberta. Em
seguida apresentou-me a professora responsavel pelo ensino de
Histéria que estava em sala de aula. Pedi para ficar esperando na
biblioteca, que & um espaco arejado com estantes de madeiras com
livros nas paredes. Logo percebi muitos pacotes de livros didaticos,
muitos deles ainda plastificados, fechados, inclusive alguns LdH-
Historia com Reflexdo (pude contar mais ou menos seis pacotes
fechados), outros demonstravam ter sido usados, pois estavam
encapados, outros sem capa, porém usados (Nota de campo da
escola E08).

Vale destacar que as condicdes fisicas das escolas, muitas vezes, lembram
um verdadeiro oasis no deserto, tamanha é a discrepancia entre a estrutura das
moradias e vias publicas e o entorno de algumas delas — como é caso da E7. A

caminho dela, deparamos com esgoto a céu aberto, rua sem pavimentagao, etc.

124



08/28/2006 08/28/2006

Figura 28: vista da Escola E4 Figura 29: Muro da Escola E4

i

09/01/2006

Figura 30: rua préxima a Escola E7

09/01/2006 08/30/2006

Figura 32: rua préxima a Escola E7 Figura33: muro da Escola E5

Esta situacdo, como podemos observar nas figuras anteriores, parece ir ao
encontro dos estudos que ja citamos acerca da perspectiva de investimento em
educacéao dos atuais governos brasileiros, que demonstram seguir as orientagdes do
Banco Mundial. Pois, como ja comentamos, em se tratando de melhoria da

qualidade da educacao, priorizam o investimento em materiais, prédios, ou seja,
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insumos, em detrimento da formacdo do professor. Discutindo essa questao,

Altmanan recorre aos estudos de Rosa M. Torres (1996) afirmando:

As propostas do BIRD para a educagéo séao feitas, de acordo com a
autora, basicamente por economistas, dentro da légica e da analise
econdmica. A relagao custo-beneficio e a taxa de retorno constituem
as categorias centrais, com base nas quais se define a tarefa
educativa, as prioridades de investimento, os rendimentos e a propria
qualidade (ALTMANAN, 2002 p.12).

Em seguida, para confirmar suas afirmagdes, a autora cita Torres (1996):

O ensino resume-se a um conjunto de insumos (inputs) que intervém
na caixa-preta da sala de aula - o professor sendo mais um insumo -
e a aprendizagem é vista como o resultado previsivel da presenca (e
eventual combinagdo) desses insumos (ALTMANAN, 2002, p.12
apud Torres, 1996 p. 140).

Todas as escolas pesquisadas funcionam em trés turnos, desenvolvendo,
tanto o Ensino Fundamental, o Ensino Médio, quanto a modalidade de Educagéo
para Jovens e Adultos (EJA) ou apenas alguns desses segmentos da Educacao
Basica. A maioria, 12 (doze) delas, atendem ao Ensino Fundamental completo e 02
(duas) escolas municipais oferecem apenas até a 42 série ou 2° ciclo desse
segmento de ensino. Todas as 14 escolas sdo organizadas por ciclos. Em 2006, na
Rede Municipal de Educacdo de Betim, o 2° ciclo, alvo desta pesquisa, foi
novamente organizado, passando a ser composto por dois anos de escolarizacao,
acolhendo turmas de alunos de nove e de dez anos (32 e 42 séries) e, ndo mais por
trés anos, com turmas de 11 anos, como fora até o ano de 2005. Essas turmas, em
2006, voltaram a se agrupar ao 3° ciclo ou as séries finais do Ensino Fundamental.

Em decorréncia das mudancas na sequenciagdo do ensino, essas
nomenclaturas alternam-se no discurso dos profissionais das escolas, tanto
municipais quanto estaduais, nas designagdes de niveis ao referirem-se a
organizacao das escolas, tornando confusa a identificacdo das turmas, dos anos
escolares ou estagios de ensino-aprendizagem. “Turmas de dez anos, 2° ano do 2°
ciclo, 42 série” — sdo expressdes que, as vezes, usadas como sinbnimas, alternam-
se nas referéncias a turma, ou a etapa de escolarizagdo. Essas mudancgas e outras
intervengdes sucessivas, tais como a curricular, vividas pele Rede Publica de Betim
exemplificam aspectos da situacdo da educagdo e do professorado brasileiro
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apresentados por J. C.Libaneo (2002). Esse autor, ao discutir sobre a questao da
producdo de saberes na escola, refere-se as reformas educativas aplicadas nas
ultimas décadas pelo sistema de ensino brasileiro, questionando sobre algumas das

17

mudancgas organizacionais promovidas por municipios e estados, tais como ‘a

substituicdo da seriacdo da aprendizagem, a difusdo de teorias e praticas
pedagdgicas com precario vinculo com as necessidades e demandas da realidade
escolar” (LIBANEO, 2002, p.13). Sobre essas mudancas ele pergunta:

Em relacdo aos ciclos ndo seria temerdria a adocdo de medidas
aparentemente inovadoras sabendo que requerem condicdes que 0s
sistemas de ensino ndo sdo capazes de cumprir? [...] E 0 que tem
sido feito em relagdo as condigdes de trabalho dos professores? O
que de fato tem sido feito quanto a formagéo continuada dos
professores para incorporarem as inovagdes? (LIBANEO, 2002,
p.13).

Um pouco adiante, nesse texto, comentando o uso, por defensores e/ou
criticos dessas mudancas, de termos como tradicional, moderno, progressista entre
outros, o autor questiona se seria avangada ou progressista, entre outros aspectos,
a implantacdo da organizagcdo de escolas por ciclos desatrelada das condi¢bes
apontadas nas questdes acima mencionadas.

Assim, a variacdo das nomenclaturas evidencia que o ritmo das mudancas”,
nao é, na pratica, 0 mesmo das leis ou propostas oficiais. Talvez a reflexao de
Libaneo nos ajude a entender melhor essa diferenga de ritmos:

Nao posso negar mudancas nas formas de escolarizacdo, nos
modos de aprender, no papel da escola numa sociedade marcada
pelo aparato informacional. Cumpre, também, reconhecer a
crescente dificuldade de se chegar a um consenso sobre as fungdes
da educagcdo em geral, da escola em particular e das formas
pedagdgicas e metodolégicas que Ihe cabem, frente as
caracteristicas do mundo atual. Estdo em evidéncia diferentes
posicdes de educadores, pais, alunos, professores sobre os objetivos
das escolas, papel dos conteudos, énfase a se dar nas praticas
pedagdgicas (LIBANEO, 2002, p.20).

Na maioria das escolas pesquisadas, em 10 (dez) delas, o funcionamento do
22 ciclo, no ano de 2006, ocorria a tarde, sendo que, em 06 (seis) escolas, esse ciclo

7> A respeito dessas transformacdes pelas quais passam as escolas, ver também Tardif e Lessard (2005 p.60 e 74)
e Souza (2004, p.138-9).
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acontecia somente a tarde e, em 04 (quatro) delas, ha turmas desse segmento nos
dois turnos. Apenas em quatro escolas, o 2° ciclo ocorria somente no turno da
manha. Ao investigar como, no ano de 2006, o 2° ciclo dessas escolas era
organizado no que se refere a distribuicdo das turmas e disciplinas entre as
professoras, chegamos a um total de 51 professoras responsaveis pelo ensino de
Historia em 94 turmas de terceiros e quartos anos. Observamos também que, em
geral, no 2° ciclo desse conjunto de escolas, encontramos um relativo equilibrio
entre o numero de turmas dos dois anos escolares que o compdem (49 turmas de 32
série e 45 de 42 série), bem como entre 0 numero de professoras que lecionam
Histéria e que atuam em cada série (28 e 31 professoras respectivamente). Esses
dados apontam um movimento de mudancga nesse aspecto da organizagcao escolar
desse nivel de ensino que tradicionalmente conta com um professor generalista
responsavel pela turma’®. Na amostra pesquisada, apenas uma escola se mantinha
da forma tradicional; nas demais, havia, além da chamada professora referéncia,
outras professoras completando a grade curricular desse segmento de forma
bastante diversificada. No caso da disciplina Histéria, havia, em média, uma
professora dessa disciplina para cada duas turmas, além de outras professoras que
lecionavam outras disciplinas. Tal constatagcdo nos instiga a questionar se essa
fragmentacao das disciplinas escolares nos primeiros anos do EF apontaria para
uma aproximacao da pratica de organizacao escolar do segundo segmento do EF?
Poderiamos dizer, ainda, com apoio nas afirmacdes de Tardif e Lessard (2005, p.86
e 73) e a partir desses dados, que haveria uma maior especializagdo das
professoras polivalentes em determinados saberes decorrente da especializagdo do
curriculo?

Em relagédo a essa fragmentacao dos saberes escolares e da especializacao
do curriculo, notamos que a organizagao disciplinar variou de uma escola para outra
e, mesmo, no interior de uma mesma escola. Entre as 14 escolas pesquisadas,
encontramos uma escola que, tendo seis turmas, designava uma professora para
ser responsavel por Historia e Geografia e escolas que, tendo quatro turmas do 2°
ciclo, designavam também uma professora. No entanto, essa professora, além de
ser responsavel pelo ensino de Histéria e Geografia, também lecionava Ciéncias.

Encontramos, ainda, escolas que tinham o mesmo numero de turmas e de

76 Algumas professoras trabalham, na mesma escola, em dois turnos e/ou com turmas dos dois anos escolares.
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professores. Outro caso exemplar dessa variagdo € o da E11. Nela, o 2° ciclo,
constituido de 10 turmas, tinha seis professoras responsaveis pelo ensino de
Historia e outras disciplinas assim organizadas: no turno da tarde, duas professoras
lecionavam Histéria e Portugués em duas turmas e outras duas professoras
lecionavam todas as disciplinas em uma turma. Ja no turno da manha, duas
professoras responsaveis por quatro turmas lecionavam Histéria, Geografia e
Ciéncias.

Logo nos primeiros contatos com as escolas pudemos obter pistas de como
ocorre a distribuicdo de turmas entre os professoras. Vejamos a esse respeito o

excerto da nota da E5:

Quando fui apresentada as professoras como: ‘professora de
Histdria que vai fazer um trabalho de doutorado na “nossa Escola”. E
um orgulho né? Uma professora sugeriu em tom de critica que eu
registrasse que ela, formada em Histéria, ndo dava aula de Histéria,
confirmando a afirmacéo ja fornecida pelo pedagogo que explicou
gue ela era nova na escola e as mais antigas tém direito de escolher
primeiro as turmas. (Nota de campo da escola E 5).

Fizemos registro semelhante ao anterior sobre a escola E12:

Liguei e marquei para sexta-feira, dia 23/06/06, 4s 9 horas para
conversar, pois nesse dia os alunos seriam dispensados para a
escolha dos livros didaticos para o ano de 2007. Nenhuma das
professoras responsaveis por Historia estava na escola naquele dia.
Segundo a pedagoga, uma delas marcou médico, por nao estar
muito interessada na discusséo, pois ndo gosta muito das disciplinas
com que trabalha, teve que pega-las porgue chegou no inicio do ano
[2006] e foi 0 que sobrou pra ela e a outra professora que leciona
Historia s6 estaria de volta, da licenca maternidade, no dia seguinte.
(Nota de campo da escola E12).

As justificativas para tais agrupamentos das disciplinas sado varias, podendo
passar pelos jogos de poder presentes nos acordos internos - que os exemplos das
Ultimas notas de campo revelam, pelas afinidades dos professores, pela importancia
da disciplina no curriculo, pelo tempo e demanda de trabalho que elas exigem do
professor ou, ainda, pela compreensdo acerca da proximidade existente entre os
objetos de estudo das disciplinas. Em uma escola, consideravam a Geografia e a

Matematica mais proximas; em outra, Histéria e Portugués e, em algumas outras,
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aproximavam as matérias que aqui identificamos como de “2% categoria” na
hierarquia curricular desse segmento: Historia, Geografia e Ciéncias (H/G/C).
Observamos que, passados mais de 10 anos de os PCNs terem proposto,
oficialmente, a extincdo dos Estudos Sociais — antes, essa disciplina integrava
Geografia e Histéria e outras matérias ligadas a area de Humanas — essas duas
disciplinas ainda estdo fortemente associadas, ndo s6 por estarem sob a
responsabilidade de uma mesma professora, caso observado em 13 das 14 escolas
pesquisadas. A excecgao fica por conta da organizagdo curricular de um turno em
uma dessas escolas (E11). Em muitos casos, a Histéria e a Geografia sdo alocadas
em um mesmo horario de aula, sendo nomeada como “Estudos Sociais”, “Geo-
Historia” e, outras vezes, como “Humanidades”. Assim, algumas dessas professoras,
responsaveis por H\G\C, que entram duas vezes por semana em cada turma,
organizam uma entrada em sala de aula para o ensino das Ciéncias e outra para

Historia e Geografia como podemos ler na nota de campo a seguir:

Sobre o curriculo, comenta que trabalha a Histéria do aluno desde o
nascimento, a Histéria da escola, da comunidade até chegar no
bairro e na cidade e vai destrinchando a matéria. Ela disse “Uns
alunos caminham mais, outros alunos vocé tem que estar ilustrando
com gravuras de revista, fazendo murais, utilizando xérox;
observacao do ambiente.” Tem com cada turma dois encontros de 2h
por semana. No 1° dia da semana dedica-se a ciéncias e no 2° dia a
G/H, que ela trabalha junto. Disse que s6 gosta de trabalhar no 2°
ciclo, tem habito de trabalhar com turmas mais independentes (Nota
de campo da escola ES8).

Ha, ainda, o caso de outra escola que, optando por trabalhar essas duas
disciplinas em separado, s6 concede uma aula para as duas matérias e trabalha
cada uma delas de 15 em 15 dias.

Observamos, aqui, um prenuncio das leituras ja comentadas acerca da
complexidade e dinamicidade da cultura escolar e da organizagdo das escolas que,
num mesmo tempo e espaco, convivem com diferentes formas de organizar o
trabalho docente — desde as mais antigas, instauradas junto ao nascimento das
proprias escolas primarias até as surgidas nas diversas reformas e tentativas de
novas formas de organizacdo escolar e, mais especificamente, das reformas
curriculares.

A respeito do curriculo, vale destacar que, em todas as escolas, nesses

primeiros encontros, indagamos sobre o programa, o planejamento ou outros
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instrumentos que servissem de orientagdo ao planejamento da escola e mesmo do
pessoal para as aulas de Histéria, solicitando acesso a eles.

Percebemos, entdo, que ocorria, na Rede Municipal de Educagdo de Betim,
nesse mesmo momento, um movimento de reorganizagdo curricular’’. De acordo
com alguns profissionais, em 1994, essa rede passou por diversas assessorias de
curriculistas, mas que s6 a partir de 2004 foi iniciada uma nova estratégia.
Denominada Curriculo em Movimento, essa estratégia prevé que os professores dos
trés ciclos sejam chamados a discutir metas e habilidades de cada area,
coordenados por uma Camara de Curriculo composta por cinco pessoas fixas que
trabalham na Secretaria e por outras pessoas que tém interesse e sdo convidadas a
participar mediante o reconhecimento de seu trabalho reconhecido e/ou de sua
interacao com os colegas.

Assim, na E1, pudemos presenciar o convite a uma professora da 3?2 série
para participar do encontro da area das Humanidades (Histéria e Geografia).
Posteriormente, também estivemos na escola E12 no dia em que toda a rede
suspendeu as aulas para discutir uma versao preliminar das metas e habilidades de
cada area. Além dessas informacdes, recebemos de algumas escolas — como se
pode observar, adiante, no extrato da nota de campo sobre a E11 — e mesmo da
Secretaria e das Regionais algumas copias de documentos relativos ao processo de
mudanca curricular. QOutras professoras e/ou pedagogas confirmavam sua
existéncia, prometendo trazé-los posteriormente.

Nessa primeira parte do trabalho de campo reservada ao contato com as
escolas, também pudemos obter algumas informagdes que nos permitiram comegar
a delinear o perfil das professoras responsaveis pelo ensino de Historia nessas
escolas, principalmente acerca de sua formacao e situagcdo funcional. Podemos
observar nas notas de campo produzidas a época que todas tinham feito o curso de
magistério e que a maioria concluira ou estava fazendo Curso Superior. Todas, com
excecao de uma, eram efetivas nas escolas em que trabalhavam e a maioria
trabalhava em mais de um horario, geralmente, em outras escolas além da

pesquisada.

77 Esse movimento foi noticiado por alguns nimeros do Informativo da Secretaria Municipal de Educagio —
Prefeitura de Betim: “Educag@o”. Ver como exemplo os numeros 11, p.4; 12, p.8 e 13, p.3. Tais informagdes
também foram confirmadas pelo documento fornecido pela Regional 3 contendo um Histérico do movimento de
reorganizagdo curricular da Rede Municipal de Educacdo de Betim. Para mais detalhes a respeito das
informagdes e contatos com esses espagos, ver anotacdes do anexo 7 .

131



Os dados obtidos nessa primeira fase da pesquisa permitiram, ainda,
vislumbrar os materiais utilizados para ensinar Histéria. A partir deles, levantamos a
hipétese de que o LdH recebido do governo em 2004 ndo foi o material mais
utilizado pelos professores nas aulas de Histéria. Essa hipbétese pode ser
corroborada por uma fala dentre as varias manifestacoes orais das professoras que

participaram da pesquisa e registradas durante o trabalho de campo:

A professora responsavel por todas as turmas do 2° ciclo em
Histéria/Geografia e Ciéncias tem 13 anos de trabalho nessa escola.
Esperamos o recreio passar e, depois, ficamos nos duas e uma outra
professora, na sala dos professores. As vezes recorria a esta para
responder-me sobre algumas questdes. Sobre os recursos utilizados
em sala, disse-me que utilizava: textos de livros didaticos (“eu néo
uso muito ndo, quando eu preciso, eu utilizo revistas, xérox de outros
livros didaticos da biblioteca, musicas, meu préprio conhecimento e
as sugestdes dos colegas”). Tirou de seu armario livros dos cursos
que fizeram no PROCAP e do Veredas. Disse utilizar varias apostilas
e livros didaticos para preparar suas aulas, inclusive uma apostila
que foi da filha que hoje tem 15 anos (e foi retirando muitos livros
didaticos do armario para eu ver. Dentre eles ndo estava o LdH-
Histéria com Reflexao) [...].(Nota de campo da escola E08).

Essas pistas nos possibilitam comecar a entrever, em meio aos varios
materiais utilizados, o lugar daquele LdH. Ao mesmo tempo, nos instiga a
questionar, por um lado, o porqué do nao uso ou utilizacao periférica desse material,
ja que a escola, em tese, o escolheu e o recebeu em numero correspondente ao
namero de alunos e, por outro lado, se as professoras utilizam outros materiais,
como, quando e com quais finalidades utilizam esse livro? Que relagao estabelecem
entre o LdH-HcR e os demais materiais?

A partir dessas informacdes e de sua analise, efetuada apds os primeiros
contatos com o campo empirico, chegamos a outros questionamentos, além dos
anteriores, e a duas outras constata¢des. Os outros questionamentos dizem respeito
a necessidade de se assumir uma postura interrogativa diante de pressupostos que
parecem nortear os estudos, reformas e investimentos nas séries iniciais do Ensino
Fundamental’®. A titulo de exemplo, as declaragdes registradas podem colocar sob
suspeita alguns pressupostos condicionantes que orientam as atuais politicas
publicas para o ensino de histéria: se o LdH tem sido o Unico, ou o principal

referencial do professor e, ainda, o material mais utilizado em sala de aula; se o grau

"8 Ver Baldissera (1994), Brasil (2004), Caimi (1994), entre outros.
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de formacao e as praticas das professoras que lecionam nesse nivel correspondem
ao que se espera e, ainda, se a premissa, principalmente do PNLD, de que o ensino
de Historia esteja sendo efetivado nas séries iniciais das escolas publicas, justifica
os altos custos, a ponto de se produzir Livros didaticos especificos de Histéria para
esse segmento do Ensino Fundamental. A comparagao entre esses pressupostos
fundamentados em vasta bibliografia e os dados recolhidos até entdo, mesmo que
ainda se apresentassem com varias lacunas, apontava discrepancias que nao nos
pareceu valer apenas para o0 caso pesquisado neste trabalho. O que tornou
premente um maior aprofundamento nesse campo empirico em busca de sua
elucidacdo. Assim, os dados antes apresentados apontaram para realidades
distintas das apontadas por aquela bibliografia, ja comentada no capitulo 1 deste
trabalho, que parece uniformizar o “ensino de Historia no Ensino Fundamental”. Os
dados por nés recolhidos indicam a existéncia de um campo das multiplicidades
temporais e espaciais especificas dentro do supostamente conhecido Ensino
Fundamental. Eles justificam a hipétese de essa bibliografia, ou o PNLD, esteja
tomando uma parte, mais especificamente a realidade da 52 a 82 séries, pelo todo,
ou seja, tomando o que ocorre nessas séries finais como sendo a realidade de todo
o Ensino Fundamental.

Esta é uma primeira constatacdo que demonstra o grande potencial que o
caso escolhido — 14 escolas de Betim — oferece para elucidar a relacdo entre as
politicas, os investimentos publicos e suas reais possibilidades ou condi¢coes para
que se efetivem. Nesse sentido, parece que nossa amostra reuniu professoras, que
trabalham em um mesmo municipio, com histérias, perfil e experiéncias diferentes e
que, portanto, convivem com familias que apresentam algumas aproximag¢des com
regulagdes institucionais, oficialmente comuns, ja que estdo integradas a Rede
Publica de Educagéo de Betim.

A segunda constatacdo se refere a diversidade de organizagdo e a fatores
ligados as praticas e culturas dessas escolas que se destacaram nas notas como
relacionados com os usos do LdH, tais como: a participagdo das professoras na
escolha dos materiais didaticos; o nivel e tipo de formacdo dos profissionais; a
organizacao do curriculo, do tempo e espaco destinado a disciplina, entre outros. O
que indica que a abordagem desses aspectos pode se constituir em um campo

fecundo para esta investigacdo que busca elucidar os usos que as professoras
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dizem fazer do LdH a partir da uma compreensdo que 0O insere nas praticas
escolares vigentes nessas escolas.

Enfim, as informagbes que obtivemos nos primeiros contatos com nosso
campo empirico, mesmo que parciais e ainda incompletas, foram suficientes para
descortinar um universo que, ao mesmo tempo em que pareceu bastante variado,
também apresentou recorréncia de evidéncias. O que torna o caso de Betim
bastante rico e instigante, até porque, representativo de uma situagdo, como ja
dissemos, pouco conhecida.

3.2 - Conhecendo as professoras e sua relacao com o ensino de Histoéria

Com base nos referenciais teoricos, especialmente acerca dos saberes
docentes (TARDIF e LESSARD, 2005; MONTEIRO; 2002), optamos por realizar uma
primeira analise do questionario. Para definirmos uma amostra compativel com o
tempo e formato de uma pesquisa de doutoramento, pretendiamos coletar, por meio
desse instrumento, informacdes, tanto sobre as professoras, tais como: o seu perfil
socioecondmico; o tempo demandado pela dedicacdo a escola; o nivel e o tipo de
sua formacao; sua relagdo com o ensino de Histéria; sua participacao na escolha do
LdH, quanto sobre a organizacado do curriculo, do tempo e do espaco destinado a
disciplina, bem como sobre as turmas em que ensinam Historia, entre outros fatores
do contexto escolar que consideramos poder influenciar em suas praticas
pedagdgicas relativas ao ensino de Histdria e ao uso do LdH.

Em nossa primeira analise do questionario, privilegiamos aqueles itens que
diziam respeito ao perfil das professoras, aos aspectos das praticas escolares e aos
materiais utilizados para ensinar Histdria que subsidiassem a definicdo de um
recorte mais condizente com a metodologia de pesquisa proposta. O resultado
preliminar’® dessa andlise é que o apresentamos a seguir.

Primeiramente, constatamos que, de um total de 51 professoras responsaveis
por Histéria nas 14 Escolas, a maioria — 41 (80%) — respondeu ao questionario na
minha presenca, 03 (trés) nao quiseram responder e 7 (sete) professoras, depois de
inUmeras tentativas de aplicar o questionario em seus horarios de estudos, levaram-

no para casa. Dessas, apenas trés devolveram-no preenchido. Contabilizamos,

7 0O tratamento das questdes fechadas do questionario foi registrado em uma planilha excel a partir da qual
pudemos chegar aos nimeros apresentados nesse capitulo. Ver anexos 11.
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entdo, 44 (86%) questionarios respondidos. Das professoras que responderam ao
questionario, 04 lecionavam em turmas dos dois anos do 2° ciclo, 20 nas 32%s séries
e outras 20 nas 44%s séries/ 5% ano escolar.

Ainda dentre as 44 professoras que preencheram o questionario, 13 (30%)
nao assinaram o compromisso de participacdao “na segunda fase da pesquisa e 01
(uma) ficou em duvida, solicitando mais tempo para se decidir. Portanto, 30
professoras (59% do total geral e 68% das que responderam) assinaram o termo de
adesdo a continuagdo da pesquisa, trés das quais, de trés escolas diferentes,
trabalham em turmas de 3%s e 42s séries; 11 trabalham em 32 séries/4° ano de sete
escolas diferentes e 16 professoras, de 12 escolas, lecionam para as 42série/5° ano
escolar.

Os dados do questionario nos permitem verificar também que, das 44
professoras que o responderam, 32 (73%) tinham, em 2006, entre 30 e 40 anos de
idade, compativel ou com a idade média nacional que, segundo Sampaio (2004,
p.91), é de 37 anos, sendo que 80% dos docentes tém entre 25 e 49 anos e, em
nossa amostra, 0 numero dessa faixa de idade foi de 39 professoras ou 89%.

Soubemos que todas as 44 professoras nasceram em Minas Gerais, sendo
que 26 (59%) nasceram na Regidao Metropolitana de Belo Horizonte, destacando-se
o municipio de Betim como local de nascimento de 14 delas, enquanto em BH
nasceram 05 e, em outros locais, 07 dessas professoras. No ano de 2006, a grande
maioria (37 professoras ou 84%) morava na Regido Metropolitana de Belo
Horizonte, 28 delas em Betim, cidade em que trabalhavam. Algumas residiam no
mesmo bairro ou em bairros vizinhos ao da escola em que lecionavam.

Quanto ao Estado Civil das professoras, observamos que a maioria (29 ou
66%) delas é casada, 10 professoras sao solteiras, quatro sdo divorciadas, € uma
nao respondeu. Do total de professoras que responderam ao questionario, 32 (73%)
sdo maes e tém, em média, dois filhos, o que significa que, além de se dedicarem a
profissdao que, como veremos a frente, pode ocupar dois turnos do dia, elas devem,
ainda, se dedicar aos filhos.

Quanto a formacao, todas disseram ter concluido o Magistério e a maioria (27
ou 75%) das 36 professoras que responderam a essa questdo formou-se na década
de 80 — a que tem mais tempo de formada concluiu seu curso em 1963 e a que tem
menos tempo formou-se em 1997. Do total das 44 professoras, apenas trés (7%)

declararam nao ter curso superior, seis (14%) afirmaram que estdo cursando e 35
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(80%) disseram ter esse nivel de escolaridade. Algumas disseram ter dois cursos e
varias declararam ter ou estar fazendo poés-graduacdo. Quanto ao periodo de
conclusdo do curso superior, das 41 professoras que responderam ter ou estar
cursando esse nivel de ensino, percebemos que, apesar de a maioria ter formado
em Magistério na década de 1980, apenas uma formou-se em nivel superior nessa
mesma década, ao passo que 15 (37%) formaram-se na década de1990 e 18 (44%)
formaram-se ja neste século. A que tem mais tempo de formada concluiu seu curso
em 1984, ha 22 anos, portanto, e as duas que tém menos tempo o fizeram no 2°
semestre de 2006. Vale destacar que o percentual (85%) de professoras que tém o
curso superior em nossa amostra € maior do que o percentual apresentado por
Sampaio (2004, p.100) no Diagnostico geral sobre a situagcdo dos professores da
Educacdo Basica no Brasil, baseado em dados reunidos do INEP e IBEP (2002):
43,2% na Regido Sudeste e 30,3% no Brasil. A partir desses dados podemos
levantar a hipotese de que esse crescimento foi impulsionado pela LDB\96 que
apontava para a progressiva exigéncia aos docentes de que tivessem formagao
superior e pelo aumento de ofertas de curso de licenciatura, bem como a criacdo do
curso Normal Superior que deveria substituir o Magistério como curso de formacgao
minima para exercer a profissao docente.

Quanto ao tipo de curso que as professoras estdo fazendo ou fizeram,
obtivemos o seguinte resultado: 10 formadas em Pedagogia, 12 em Normal
Superior, 16 em Licenciatura e cinco em outros cursos diferentes da area de
Educacdo. Com relacdo a licenciatura que estavam fazendo ou fizeram, as
professoras disseram ser licenciadas em Letras, em Matematica, em Ciéncias
Biolégicas e em areas que pareceram préximas de Histéria e Geografia —
licenciatura curta em Histéria e plena em Geografia — Ciéncias Sociais, e Estudos
Sociais. Algumas dessas, apesar de néo registrarem no questionario, comentaram
estar cursando uma especializagdo virtual em “Africanidades”. A mencgao a esses
ultimos cursos demonstra a existéncia de uma formacao mais especifica e proxima a
disciplina Historia, o que nos faz questionar se tais cursos interferirdo na forma de
utilizacdo do LdH mais bem avaliado pelo PNLD 2004.

Quanto ao tempo de trabalho que as professoras tém como docentes,
notamos que, do total geral de 44 professoras, a maioria (30 professoras ou 68%)
tem entre 10 e 20 anos de trabalho como docentes, sendo que o menor tempo

contabilizado entre essas professoras € de quatro anos e seis meses e 0s maiores
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sdo de 42 e 30 anos — caso de duas professoras aposentadas e concursadas
novamente na Rede Municipal de Educagdo de Betim. Ainda com referéncia ao
tempo de trabalho, analisando os dados do questionario, pudemos nos informar
sobre o tempo de atuacdo dessas professoras nas escolas em que lecionam
atualmente. E, do total geral de 44 professoras, o menor tempo encontrado entre
todas elas foi de um més e o maior de 18 anos, sendo que 20 professoras ou 45%
tém até trés anos de trabalho na escola em que estdo atualmente, ou seja, nao
chegaram a tempo de participar da escolha do LdH recebido do governo. Contudo,
24 professoras ou 55% ja estavam na escola no periodo dessa escolha, pois tém
mais de trés anos de trabalho.

A partir do questionario, pudemos obter, ainda, uma nocao sobre varios
outros fatores que consideramos possiveis de interferir nas aulas e,
consequentemente, no uso que as professoras disseram fazer do LdH. Assim,
observamos que poucas professoras disseram lecionar em alguma das turmas que
trabalharam no ano anterior. Dentre elas, destacamos a professora P31. Ela afirmou
que, no final da 32 série, os pais dos alunos fizeram um movimento solicitando a
escola que ela continuasse com a turma toda na 42 série. Outras informaram que ja
trabalharam como professora referéncia em 2005 e que, em 2006, atuavam como
“R2”, com alunos da turma sob sua responsabilidade no ano anterior, ja que eles
foram reenturmados, para a organizacdo de novas turmas, no ano de 2006. A
mencgao a essa reenturmacao foi bastante recorrente, o que significa que a maioria
das professoras lecionava, em 2006, para turmas que ndo eram de todo
desconhecidas para elas, pois alguns alunos das turmas de 2006 ja haviam sido
seus alunos em anos anteriores.

A respeito de como foi realizada a distribuicdo das turmas entre as
professoras do 2° ciclo, pela analise do questionario, observamos que varias
declararam ter escolhido o ano/série ou a idade dos alunos com quem queriam
trabalhar, mas, raramente, a turma, pois essa distribuicdo foi resultado de um
consenso entre a maioria das professoras. Como as escolas tém, na base de sua
organizacgao, o papel das Professoras Referéncia — e, ser referéncia, foi opcao delas
— consequentemente coube a algumas dessas professoras lecionar as disciplinas

correspondentes a esse cargo. Foi o caso das professoras P10, da E 9, e da P39, da
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E 7, por exemplo. Quanto ao nimero de turmas com que trabalhavam no 22 ciclo®,
observamos que a maioria (25 ou 57%) lecionava para uma turma, sendo
responsavel por todas ou pela maioria das disciplinas, 0 que caracteriza a principal

acepcdo da “Professora Referéncia™®'.

No entanto, o restante das professoras
(chamadas de R2 pela SEMED) é responsavel por um numero de turmas que varia
de duas a seis turmas. Acerca das disciplinas que atualmente estdo sob a
responsabilidade delas, confirmamos, pelo questionario, a variedade de
combinagdes vislumbrada nos primeiros contatos.

Incluimos no questionario questdes referentes a relacao das professoras com
as disciplinas que lecionam e, mais especificamente, com o ensino de Histéria.
Apoiamo-nos em autores (NOVOA, 1997; MONTEIRO, 2003; MARCELO 1999, entre
outros) que defendem a formagao docente numa perspectiva mais ampliada do que
a da formacdo académica. Entendemos que, de acordo com o contato que as
professoras tiveram ou tém com essas disciplinas, em varias instancias, as relagdes
que estabelecem com essas disciplinas e os usos que fazem do livro didatico podem
ser alteradas. Assim, para analisar as respostas sobre, por exemplo, do tempo que
dedicavam ao ensino das disciplinas pelas quais eram responsaveis, oferecemos-
Ihes cinco opcbes de respostas: desde a (A) “maior parte do tempo
(constantemente)” até (E) “nenhum tempo (nunca)”. Desse modo, pudemos
apreender qual era o tempo destinado ao ensino da Histéria por essas professoras.
Notamos, entdo, que a metade (22 professoras ou 50%) assinalou a opgao D,
correspondente a pouco tempo, e 17 professoras (39%) assinalaram a opgéao C,
correspondente a tempo médio (algumas vezes por semana). Este resultado vai ao
encontro das informacoes registradas nas notas de campo, a partir de conversas
informais, quando mencionaram, recorrentemente, a énfase na alfabetizagdo, que

tomava a maior parte do tempo das aulas.

8 Esse é um dos elementos que compdem o que Tardif e Lessard (2005, p.113) consideram como carga de
trabalho dos professores.

81 Observamos, também, por meio dessa questio, que ser “Professora Referéncia” significa trabalhar com
Histdria, Geografia, Matemadtica, Portugués, Ciéncias, Educag@o Religiosa, Educacdo Fisica e Artes, ou seja,
como elas mesmas disseram: “significa trabalhar com todas mesmo” (é o caso apenas da escola E3). Ser
Professora Referéncia significa, também, no dizer de vdrias outras professoras, ministrar “todas as disciplinas”,
mas, nesse caso, excluindo algumas ou todas as seguintes disciplinas: Artes e Educagdo Fisica ou, ainda, nas
escolas estaduais, a Educagdo Religiosa. Sdo também consideradas “Professoras Referéncia” aquelas que, numa
organizacio em que se leciona em duas ou mais turmas, respondem por uma turma perante os pais ou a escola,
responsabilizando-se, entre outras coisas, pelo registro das avaliacdes. Referindo-se a esse caso, duas professoras
da E 11 disseram ser Referéncia: a P23 e a P44.
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Quanto ao tipo de contato com a Histéria, ao longo da vida, de 25
professoras que lecionam para a 42 série, por exemplo, a maioria (14) declarou que
teve mais contatos positivos do que negativos, contra quatro que tiveram contatos
mais negativos. As restantes declararam que foram indiferentes aos contatos e/ou
que tiveram quantidades equivalentes de contatos positivos e negativos.

Conforme apresentamos anteriormente, os itens 5¢ e 5d do questionario
referem-se, mais diretamente, ao LdH-Histéria com Reflexdo. Assim, o que as
professoras dizem sobre sua participacdo e/ou sua opgao no processo de escolha
desse material, em 2003, pode ser observado no Quadro 6, a seguir.

Quadro 6 : Participagdo na escolha do LdH

32 série/4° 32/42 séries Total Geral
ano ou 52 ano®
Sim 3 11 14
Nao 17 13 30
Total 20 24 44

Nesse quadro, podemos constatar que, do total de professoras que
preencheram o0 questionario, 30 (68%) declararam nao terem participado do
processo de escolha: 17 lecionavam para a 32 e 13 para a 42 série/5° ano. 14 (32%)
professoras afirmaram ter participado, dessas, apenas 03 lecionavam para a 32 e 11
para a 42 série. Ao relacionar essas informag¢des com os dados sobre o tempo que
as professoras estavam na escola em que lecionavam, ficamos intrigadas, pois
apenas 20 professoras ndo estavam nessas escolas em 2003, periodo da escolha
desse LdH, e 30 afirmaram n&o ter participado da escolha. Em busca de explicagao
para este descompasso, voltamos aos questionarios e pudemos ler as justificativas
das professoras para ndo terem participado: muitas informaram nao ter participado
porque, na época, nao lecionavam Histéria ou porque o tempo para a escolha foi
curto, como afirma Profa.40 da escola E3: “A escolha ficou para a professora
referente de Histdria”. Importante destacar que, entre as 11 professoras de 4° série
que disseram ter participado, 08 afirmaram lembrar da opgédo que fizeram. Dentre

elas, 04 professoras disseram ter optado pelo livro HcR e outras 04 ndao optaram por

82 . . .
Optamos por apresentar de forma agrupada as professoras que lecionavam para os dois anos escolares, apds
tomar a decisdo, como se verd a frente, de continuar a pesquisa com as professoras dessa ultima série.
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ele. Essas constatagdes — pequena participacao, pouca lembranga da opg¢ao — seréo
indicios da pouca importancia atribuida ao processo de escolha do LdH?

Ja quanto ao uso do LdH-Histéria com Reflexdo, das 44 professoras que
responderam o questionario, 30 (68%) disseram que usavam, 13 (30%)
responderam que nao e uma deixou a questdo em branco. Se tomarmos por base
apenas esse instrumento de pesquisa, ja podemos considerar respondida uma parte
da questédo central desta pesquisa: se as professoras usavam esse livro. Afirmacao
que, de acordo com o questionario, pode ser feita com firmeza para o conjunto do 2°
ciclo ou para as professoras que lecionavam para as 42 séries/5° ano. Isso porque,
dentre as 30 professoras que afirmaram usar esse LdH, a grande maioria (20 ou
67%) lecionavam para as 42 series/5° ano. Dessas, 16 assinaram o termo de Adeséo
de continuar participando da pesquisa. Ja no que se refere as professoras que
lecionavam para as 32 séries/4° ano, os numero daquelas que disseram usar o LdH
e daquelas que declaram nao usa-lo é quase o mesmo, como podemos observar no
Quadro 7 :

Quadro 7: Uso do LdH pelas professoras Histéria com Reflexao

Usam o Profas Profas Total Geral
LdH-HcR 32 série/4? ano 42 série/52 ano 44 profas.
32 série/4° Termo de 42 série/5° Termo de

ano Adesao ano Adesao
SIM 10 7 20 16 30
NAO 9 4 4 4 13
NR 1 - - - 1
Total 20 11 25 19 44

As 30 professoras que responderam fazer uso do LdH foram convidadas a
discriminar o tipo de uso e foi-lhes solicitado a assinalar a finalidade ou finalidades
do uso que faziam ou que poderiam fazer do livro didatico Histéria com Reflexao.
Oferecemos, entdo, as seguintes opg¢odes: (1) Uso para estudar o conteudo de
minhas aulas de Historia; (2) Uso, juntamente com outros materiais didaticos, para
desenvolver o conteudo das aulas de Historia; (3) Uso como principal material
didatico para desenvolver o conteudo de Historia em sala; (4) Uso para o estudo dos
alunos em casa. (5) nenhuma das opg¢oes acima; (6) Outra(s)_ ; podendo

assinalar uma ou mais opgoes.
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No Quadro 8, podemos visualizar as opgdes ou as finalidades mais marcadas

pelas professoras:

Opcoes de
finalidades
marcadas pelas

professoras

Opcéo 1
(Estudar o
contelido das
aulas de Historia)
€ uma, ou mais,
das outras
op¢des

Quadro 8: Finalidades para o uso do LdH HcR

Quantidade
de
indicagdes:
Profs
32 série/4°
ano

Quantidade de indicagbes:
Profs 42 série/5° ano

14

Termo de
Adesao

14

Total de
indicacbes

22

Opcgao 2 (Uso
com outros
materiais para
desenvolver o
contetdo de
Historia) e uma,
ou mais, das
outras opcdes

17

13

26

Apenas a opgéo
2 (Uso com
outros materiais
para desenvolver
o conteldo de
Historia)

Opcéo 3 (Uso
como principal
material didatico
para desenvolver
o conteldo de
Histéria em sala)
€ uma, ou mais,
das outras
opcoes

Opcéo 4 (Uso
para estudo dos
alunos em casa)
e uma, ou mais,
das outras
opcdes

12

14

Opcéo 6 (outras)
€ uma, ou mais,
das outras
opcoes.
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Ja no Quadro 9, podemos verificar as formas mais declaradas, pelas mesmas
professoras, para a utilizagdo do LdH-Histéria com Reflexdo, observando o conjunto

de opc¢des assinaladas por elas.

Quadro 9: Formas de utilizacao do LdH Histéria com Reflexao

Profs.
Conjunto de Profs. 4%série/52 ano
opcoes 32 série/4° Termo de Adesao
assinaladas ano
p/profs.
1e 2 4 4 3 8
1,2e3 - 1 1 1
1,2,3e4 1 3 2 4
1,2e4 2 5 3 7
1,2,4¢e6 - 2 2 2
2e4 - 1 1 1
2 - 4 4 4
1,2e6 2 - - 2
2e6 1 - - 1

Observando os quadros 6 e 7, pode-se destacar um primeiro indicio de uso
do LdH Histéria com Reflexdo, ja que 87% das professoras, ou seja, a grande
maioria das que disseram usar o livro, marcaram mais de uma op¢ao de uso desse
LdH e apenas 13% marcaram uma unica finalidade (opgéo 2). Outro destaque que
podemos fazer a partir da andlise deste quadro, diz respeito ao fato de que todas as
professoras marcaram a opgado 2, ou seja: declararam que usam LdH-HcR
“juntamente com outros materiais didaticos para desenvolver o conteudo das aulas
de Historia”. A partir dessas constatacdes, podemos ratificar nossas duvidas quanto
ao acerto da afirmacao freqliente na bibliografia pesquisada de que o livro didatico
seria o principal material utilizado pelas professoras. Duvidas reforcadas pelo fato de
que as poucas professoras, quatro, que marcaram a op¢ao 3 — uso-o como principal
material — marcaram também outras, entre as quais estava a opcao 2. Analisando as
tabelas 6 e 7, podemos observar, ainda, que 24 professoras declararam usar esse
LdH para estudar o conteudo preparando-se para ministrar suas aulas.

Assim, levando em consideracdo as repostas do questionario, podemos
concluir que o uso do LdH-Historia com Reflexdo, o mais bem avaliado pelo governo

e 0 mais escolhido, no Brasil em geral, bem como na soma das cidades de MG,
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dentre as quais Betim, por exemplo, parece corresponder, em parte, ao uso prescrito
ou que se espera de um livro didatico, ao qual ja nos referimos, citando autores
como Munakata (1997), Caimi (1999 e 2001) e Lajolo (1996). Contudo, de acordo
com a analise das notas de campo e dos quadros anteriores, aquele uso do LdH a
que os autores se referem parece estar se alterando, em alguns aspectos, sendo
substituido ou associado a outros usos. As combinacdes de finalidades mais
marcadas pelas professoras foram, respectivamente, as opcdes 1 e 2 seguidas das
1, 2 e 4. Isto significa que, segundo as respostas dadas a essa questdo do
questionario, as professoras usam o LdH, combinadamente, para estudar o
conteudo, para ministrar suas aulas, desenvolvendo o conteudo em sala de aula e
para o estudo dos alunos em casa. Tudo isso “juntamente com a utilizagdo de outros
materiais”. Quais seriam esses outros materiais? Como articulam o uso do LdH-HcR
com esses “outros” materiais? Qual o papel e peso do HcR nas praticas das
professoras ao “ensinar Histéria” para seus alunos? Como entender tantos livros

empacotados encontrados nas bibliotecas das escolas?

fervo da Educacho
|- Fumde Nacional de Desenvolvimento da Educagio
muunmul DO LIVRO DIDATICO

Figura 36: matérias e Lds diversos da biblioteca E1 Figura 37: LdH HcR na biblioteca E1
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Figura 38: biblioteca E2

Este fato que pode ser observado nas fotografias anteriores, associado as
respostas e imagens sobre os materiais utilizados, no questionario e em varios
registros das notas de campo, nos leva a crer que, corroborar a afirmacéao de que o
LdH distribuido pelo governo seria o principal material utilizado pelas professoras
pesquisadas, é uma atitude, no minimo, apressada.

Assim, esta analise do questionario nos forneceu importantes pistas sobre os
usos do referido LdH, mas nao foi suficiente para desvendar, efetivamente, e
explicar como e por que ocorrem aqueles usos. O préprio questionario nao nos
permite, ainda, qualificar o estudo que as 26 professoras afirmaram fazer, ou seja,
se esse estudo se refere a forma de ensinar o conteddo proposto, principalmente no
Manual do Professor, ou se esta relacionado ao estudo do conhecimento historico
em si, apresentado no livro do aluno, por exemplo. O questionario e a andlise até
aqui realizada, também, ndo permitem explicar as questdes levantadas
anteriormente, bem como as contradicdes apresentadas sobre o assunto. Essas e
outras questbes demandaram , portanto, maiores investigacdes para a elucidagao
de nosso objeto de pesquisa.

Ao final dessa fase, confirmamos o0 que ja prenuncidvamos a partir das
informagdes obtidas nos primeiros contatos com as escolas pesquisadas: estar
diante de uma realidade com variacdo de praticas escolares, perfis e trajetérias
bastante rica. Essa realidade apresentou variagbes nas formas de organizar os
tempos, saberes e espagos na escola que consideramos ser resultado do ritmo
diferenciado de transformacédo vivido pelos grupos dos quais as professoras
investigadas fizeram parte até entdo, ao longo de sua vida profissional e pessoal. No
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entanto, percebemos, ao mesmo tempo, recorréncias nos perfis das professoras,
nas formas de organizar tempos e saberes, como podemos observar em varios itens
do questionario que permitem a constatacdo de maiorias significativas entre as
respostas das 44 professoras responsaveis pelo ensino de Histéria e que estao
inseridas num mesmo universo educacional: a Rede Publica de Educacao de Betim.

A guisa de conclusdo, podemos apontar algumas dessas recorréncias ou
caracteristicas que se destacaram como comuns entre as 44 professoras
pesquisadas. A maioria (73%) tem entre 30 e 40 anos de idade. Todas nasceram em
Minas Gerais, principalmente na Regidao Metropolitana de Belo Horizonte, regidao em
que, no ano de 2006, a grande maioria das professoras (84%) morava, notadamente
em Betim. A maior parte delas € casada (66%), sendo que (73%) s&o maes e tém,
em média, dois filhos. S&o, professoras que trabalham em mais de um turno na
educacdo e, em outros turnos, como maes, esposas e donas de casa. Sao
professoras efetivas e que tém um tempo consideravel, tanto de trabalho como
docentes — 68% ja estavam entre 10 a 20 anos lecionando — quanto na escola em
que trabalhavam no ano da coleta de dados, pois 52% estava ha mais de trés anos
trabalhando ali, ou seja, puderam participar da escolha do LdH recebido do governo.
Todas sao formadas em Magistério, sendo que 75% delas formaram-se na década
de 80 do século XX. Inseridas numa conjuntura de exigéncia de maior grau de
escolaridade para o exercicio da profissdo docente, a maioria, 85%, dessas
professoras tém formacao superior. Destacamos que essa formacdo se realizou,
predominantemente, a partir da década de 90 e até casos de formagdo com previsao
de término em 2009. Vale destacar ainda que, em sua maioria, sao professoras que
trabalhnam em escolas que mantém todos os niveis, os 8 ou 9 anos, do Ensino
Fundamental, mas que recebiam, em 2006, um salario base® menor do que suas
colegas dos anos finais desse segmento.

A maioria (57%) leciona para uma so6 turma, sendo responsavel pela maioria

% De acordo com as informagdes obtidas junto ao Sindicato Unico dos Trabalhadores em Educacio de Minas
Gerais - subsede Betim, o saldrio dos professores é composto pelo “saldrio base” inicial — que, em 2007, apés
terem conseguido reajuste de 4%, era de R$619,00. A ele é acrescentada a gratifica¢do “p6 de giz” e pelo Plano
de Cargos Carreira e vencimentos (PCCV), Lei n. 2886\96 da Prefeitura Municipal de Betim, segundo a qual, a
cada 2 anos, o saldrio € elevado em 01 nivel (2,5%). O saldrio base pode ser aumentado em até 15 niveis (em 30
anos). Além do tempo de trabalho, de acordo com essa lei, o saldrio pode ser elevado em 03 niveis pela
realizagdo de 1 curso, 1 pds-graduagdo de 360 horas, e em 12 niveis através de cursos de 120 horas cada A partir
de marco/08 apés a luta da categoria o governo de Betim passou a remunerar com um saldrio base de R$
850,00 a Todos/as educadores/as que tém curso de licenciatura e/ou pedagogia.
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das disciplinas e outra por¢ao consideravel (43%) trabalha com mais de uma turma,
lecionando duas ou mais disciplinas Sao professoras que escolheram o ano escolar
em que trabalham, mas ndo a disciplina ou a turma e que, ainda assim, ja
trabalharam com alunos de “sua atual turma” em anos anteriores. Essas professoras
dizem dispensar muito tempo ou tempo médio para a disciplina Histéria, trabalhando
com essas disciplinas uma vez por semana ou até de 15 em 15 dias; ao passo que
declaram trabalhar com Portugués a maior parte do tempo. Sao professoras que, na
sua maioria (68%), nao participaram da escolha do LdH, entre as quais um pequeno
namero, mesmo tendo participado, guarda pouca lembranca da opcao feita nesse
processo. Apesar de ndo terem escolhido, 68% da amostra total — mesma proporcao
das que ndo participaram da escolha — dizem usa-lo, principalmente as que
lecionam para a 42 serie, que somam 67% dentre todas as que dizem usar esse LdH
para estudar e para ensinar os conteudos em sala de aula com os alunos.

Enfim, vislumbramos um universo escolar tdo complexo que exigiu ser
recortado para que, com um numero menor de sujeitos, fosse possivel uma
investigacdo mais vertical, cruzando os dados ja apresentados com outras fontes,
previstas em nosso projeto, principalmente as entrevistas, como instrumentos a nos
auxiliar no alcance dos objetivos desta pesquisa. Nos capitulos 4 e 5 apresentamos

o resultado desse nosso esforgo de verticalizagao.
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CAPITULO IV: RELAGCOES ENTRE OS USOS QUE PROFESSORAS
DIZEM FAZER DO LDH E SEUS SABERES, CONDIGOES
E PRATICAS DOCENTES

Tal como afirmamos no capitulo sobre a metodologia, a fim de que
pudéssemos aprofundar nosso conhecimento e compreensao sobre as praticas
escolares que inserem os livros didaticos, acabamos por constituir, como corpus final
desta pesquisa, 12 professoras. Recorte feito a partir do universo de 51 professoras
do 2° ciclo, responsaveis pelo ensino de Histéria nas 14 escolas publicas de Betim
que receberam, do PNLD 2004, os livros HcR. Entdo, vale lembrar que, das 44
professoras que responderam o questiondrio, as professoras do 2° ano do 2° ciclo
(antigas 42s series) foram as que, em maior numero (16), afirmaram fazer algum uso
desse livro e, ainda, aceitaram continuar participando de nossa pesquisa. Embora
tenhamos realizado entrevistas com 15 delas, por problemas de ordem técnica,
apenas 12 puderam ser transcritas. Apresentamos e analisamos, a seguir, dados
sobre o perfil dessas 12 professoras, entremeados a anadlises gerais daqueles
depoimentos que mais se destacam em cada aspecto abordado. Essa apresentacao
intenciona tracar o perfil dessas professoras, detalhando aspectos de suas vidas
pessoal e profissional que, aos poucos, irdo delineando os contextos em que se
inserem os usos que dizem fazer do LdH-HcR, auxiliando a compreensao desses
usos e contextos. E importante chamar atengdo para o fato de que as vozes das
professoras assim apresentadas n&o constituem uma forma meramente ilustrativa da
perspectiva tedrico-metodologica adotada. A esse respeito, em seu trabalho sobre

“os professores em tempos de mudanga”, Andy Hargreaves (1998, p. 5) argumenta:

A tese que defendo no livro ndo é iluminada apenas pelas palavras
dos préprios professores. Ela também nasce directamentre dessas
palavras e do trabalho dos professores e do sentido que tentei
atribuir-lhes. E claro que me fago valer das teorias sobre o ensino e o
trabalho dos professores e tento desenvolvé-los activamente, mas
sempre em didlogo dindmico com os dados. Na maior parte dos
escritos sobre o ensino e o trabalho dos professores, a voz destes
tem estado, curiosamente, ausente ou tem sido usada como mero
eco das teorias preferidas e presumidas pelos investigadores em
educagéo.

Nesse sentido, nosso didlogo com as professoras demonstrard como, ao
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longo desta pesquisa, nos relacionamos com suas vozes, ou seja: compreendendo-
as como impregnadas de um saber fazer que, como afirma Hargreaves (1998) tem
sua validade propria e seu poder de afirmagédo. Assim, muitas vezes, elas nos
levaram a questionar e modificar nosso pensamento sobre as praticas e saberes

escolares aqui estudados.
4.1 - O trabalho docente: entre condicoes pessoais e profissionais
Apresentamos, no Quadro 10, a distribuicdo dessas 12 professoras pelas

nove escolas em que trabalhavam no ano de 2006. Observamos entao que, em trés

das sete escolas municipais, entrevistamos 2 professoras e, nas outras seis escolas,

apenas uma.
Quadro 10: Quem séo as professoras?

E.MA1 PROFA19
EM 2 PROFA14

E.E. 4 PROFA31
EM 6 PROFA21

E.M.7 PROFA37 E PROFA39
E.M.9 PROFA3 E PROFA10
E.M.11 PROFA23 E PROFA 44

E.M. 12 PROFA34

E.E.14 PROFA22

Total 09 12

TOTAL DE ESCOLAS

MUNICIPAIS ESTADUAIS
07 02

4.1.1 - Condicao pessoal para investimento no trabalho

De acordo com nossa perspectiva tedrico-metodoldgica, para entender os
usos que as professoras dizem fazer do livro didatico de Histéria recebido do PNLD
2004, é imprescindivel levar em conta que 0s nossos sujeitos de pesquisa, além de
professoras, sdo pessoas que tém vidas e compromissos que nao sO6 0S
profissionais.

A idade, o local de nascimento e de moradia, a distancia entre a casa e o
local de trabalho, o estado civil, 0 niumero de filhos em idade escolar, 0 numero de

turnos trabalhados fora de casa, assim como 0s cursos realizados, sdo aspectos da

148



vida das professoras, externos as condi¢gbes oferecidas pela escola, que estamos
considerando como “condigdes para o investimento no trabalho docente” e que
consequentemente, podem interferir no uso do LDH.

A idade das professoras pode ser considerada como um dos fatores
relacionado a esse aspecto. Notaremos, no Quadro 11, a seguir, que a idade das
professoras desse recorte final encontra-se afinado com o perfil daquelas 44
professoras que compuseram a primeira amostra desta pesquisa em que a grande

maioria encontrava-se, em 2006, na faixa de 30 a 40 anos de idade.

Quadro11: Professoras por faixa etaria.

Menos de 30 De 30 a 39 De 40 a 49 50 ou mais Total Geral
P23 Profa14 Profal0 Profa3
- Profa19 Profa21 -
- Profa34 Profa22 -
- Profa37 Profa31 -
- Profa39 - -
- P44 - -
01 06 04 01 12
8% 50% 33% 8% 99%

Isto significa que, para essas 12 professoras, vale a observacao ja realizada
sobre aquela primeira amostra quanto a equivaléncia com a idade média nacional
apresentada por Sampaio (2004, p. 91). Essa faixa de idade &, também, compativel
com os dados apresentados por Siniscalco (2003, p13 a 40), indicando que
aproximadamente 90% dos “professores primarios” brasileiros tém entre 25 e 49
anos. Esse autor nos informa que, nos paises que tém a maioria dos professores
com idades entre 40 e 50, podem ser observados alguns entraves com relacéo a
formacao e a disposicao para mudancga, a exemplo da “dificuldade de adaptagdo das
qualificagbes do professor as mudangas na crescente demanda, principalmente na
area de Tecnologia da Informacdo e Comunicagdo (TIC), que se transforma
rapidamente. (SINISCALCO, 2003, p.13). Considerando que o grupo de professoras
por nés pesquisadas esta situado nessa mesma faixa etaria, ai poderia residir um
aspecto a nos deixar em alerta. Como as atuais mudangas sdo, na sua maioria,
mediadas pelas novas tecnologias, esse fato acaba por transformar a questao da
formagdo continuada e as renovagdes do ensino e aprendizagem em um desafio.

Principalmente para aqueles setores da educacgao relacionados as criangas e jovens
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que, geralmente, tendem a superar seus professores no que diz respeito a facilidade
em lidar com as novas tecnologias, como o computador e a internet, entre outros.
Carlos Marcelo G. (1999, p.63) nos informa sobre diversos estudos que
buscam estabelecer relacbes entre as idades e ciclos vitais dos professores e,
ainda, suas caracteristicas pessoais e profissionais. Se compararmos 0 que este
autor nos informa sobre a pesquisa de Sikes (1985), podemos afirmar que metade

das professoras de nossa amostra se encontra na terceira fase:

“Os professores na terceira fase (30 a 40 anos) encontram-se num
periodo de grande capacidade fisica, e intelectual, o que significa
energia, implicacdo, ambicdo e confianga em si mesmos. E uma fase
de estabilizacdo, normalizagdo, na qual os professores tentam ser
mais competentes no seu trabalho e as vezes procuram a
promogao.” (SIKES, 1985 apud, 1999, p.63)

Vale chamar atencdo para o destaque dado por Marcelo, ao apresentar

algumas pesquisas:

. “merece destaque a investigacdo realizada por Pjak e Blase
(1989) na qual se tentaram estabelecer relacbes entre a vida
profissional e pessoal dos professores. Estes autores encontraram
treze factores que tanto podem afectar positiva como negativamente
o trabalho dos professores. Entre os que afectavam mais
positivamente, encontravam-se o ser pai ou mae, na medida em que
proporciona um sentimento de dedicacdo pessoal e maior
compreensao pelos alunos. O segundo factor em ordem de
importancia foi contrair matriménio, que para muitos professores
proporciona estabilidade e confianga.

Mas do mesmo modo que para muitos professores o estar casado e
ter filhos era valorizado positivamente, outros professores referiam
que estes factores tinham tido uma influéncia negativa,
especialmente no caso das professoras que eram maes. Assim,
estes autores destacam que ‘0s professores disseram que se
sentiam frustrados, cansados e culpados ao tentarem ser
simultaneamente pais e professores. Quando a situacdo se tornava
especialmente conflituosa, o papel que normalmente predominava
era o de pai e as necessidades dos seus filhos tinham prioridade
sobre a dos seus alunos. O facto de nenhum professor homem referir
que a sua paternidade tinha tido um impacto negativo no seu ensino
é  provavelmente um indicador da responsabilidade
desproporcionalmente grande pela atencdo aos filhos atribuida a
mulheres na nossa cultura.’(p.294)" (MARCELO, 1999, p.63)

Veremos, no topico sobre “condi¢des para investimento no trabalho”, a frente,
que os resultados apresentados na pesquisa citada por Marcelo (1999) acerca da
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situacao civil e familiar dos professores vao ao encontro do que nossa pesquisa
também aponta, reforcando a pertinéncia de nossa perspectiva tedrico-metodologica
em considerar as professoras, primeiramente, como pessoas que tém, entre varios
outros aspectos de sua vida, a profissao docente.

Outros aspectos da vida das professoras que vimos interferirem no seu
trabalho docente podem ser considerados. Nesse sentido, o tempo em que moram
na cidade ou, se nasceram na cidade em que trabalham, pode ser um desses
aspectos a interferir, ndo somente na melhor compreensao da cultura do aluno,
facilitando a aproximagao professor - aluno, mas também no grau de investimento
das professoras em relacdo a suas escolas, de acordo com seu interesse em
promover mudangas na comunidade/sociedade da qual faz parte.

Lembremos que todas as 44 professoras nasceram em Minas Gerais,
portanto, ao nos debrugar sobre esse grupo de 12 professoras, cabia-nos descobrir
em quais cidades do estado elas nasceram e, ainda, onde moravam em 2006. Assim
constatamos que quatro professoras nasceram em Betim, duas em cidades vizinhas
a Betim (Belo Horizonte e Esmeraldas) e outras seis maceram em outras cidades de
Minas gerais, fora da Regidao Metropolitana de BH, da qual Betim faz parte.

Quanto a moradia, aferimos que, no ano de 2006, apenas duas (Profa 34 e
Profa 37) das 12 professoras ndo moravam em Betim, mas em cidades vizinhas (ver
quadros 1 e 2 do Anexo 12 ). Aferimos, ainda, que uma (Profa 23) morava no
mesmo bairro e rua da escola em que trabalhava e outras trés moravam em bairros
proximos. As demais (oito) professoras afirmaram morar em locais mais distantes
das escolas, sendo que aquelas duas (Profa34 e Profa37) que moravam fora de
Betim usavam, como condugéo, carro particular ou carona com colega da Escola,

como podemos observar no quadro a seguir:
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Quadro 12: Tipos de conducao usados pelas professoras

Betim Belo Horizonte  Outros RMBH Outros MG Total
A pé Carro Carona/Coletivo 1 6nibus ou 2
Profai4 Profai4 Profa19 Profa3
Profa23 Profa19 Profa21 Profa22
Profa31 Profa34 Profa37 Profa31
- - - Profa10
- - - Profa39
- - - Profa44
03 03 03 06 15%¢

As outras seis professoras declararam usar um ou dois énibus para chegar ao
trabalho. Notemos que, também nesse aspecto, o perfil da amostra geral se
assemelha ao desse grupo. Assim, consideramos que a distancia entre a moradia e
a escola em que as professoras trabalham é um desses aspectos que buscamos
investigar. Parece importante conhecer esse aspecto da vida das professoras, por
percebermos, por exemplo, que, quando uma professora precisa utilizar duas
conducoes para ir trabalhar, o tempo gasto para chegar a escola pode interferir no
tempo investido em seu trabalho docente, diferente da professora que mora perto do
trabalho e que pode ter mais tempo para investir em seu trabalho.

O estado civil e o numero de filhos, principalmente daqueles em idade
escolar, sdo outros dois aspectos que entendemos estarem relacionados as
condicbes para o investimento no trabalho docente. Quanto a eles constatamos
(Anexo 12)% que dois tercos (09) das professoras eram ou j& tinham sido casadas
no ano de 2006 e, dessas, 08 disseram ter de 01 a 04 filhos, sendo que, trés delas
afirmaram ter 03 filhos. Concordamos que, ainda hoje, o trabalho docente,
principalmente nos primeiros anos do Ensino Fundamental, guarda muitas
semelhangas com o trabalho materno e doméstico comentado por Tardif (2005, p.
176):

... ssas pequenas tarefas continuamente assumidas, essas tarefas
que desaparecem na medida em que vao sendo realizadas, néao
acontecem sem lembrar duas dimensdes tradicionalmente tipicas do
trabalho feminino [...] Ora, de diversas maneiras, essas tarefas
lembram as tarefas domésticas, os preparativos da organizacao e da
realizagdo de coisas de casa, antes de as criangas acordarem e de

% Esse total maior que 12 deve-se s trés professoras, Profa 14, 19 e 31, que alternam o tipo de condugio para
chegar e sair do trabalho.
85 Ver neste anexo quadros nimero 3 e 4
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chegarem de volta. Existe como que uma continuidade entre o
trabalho doméstico tradicionalmente feminino e essas pequenas
tarefas efetuadas pela professora da escola primaria (Carpentier-Roy
& Pharand, 1992). Com efeito, também elas tém um carater ciclico,
devendo ser sempre retomadas e nunca concluidas; elas também
sao preparativos para outra coisa, ndo tendo valor sendo em fungao
daquilo que vem em seguida; enfim, muitas vezes, trata-se de coisas
invisiveis — como o trabalho das maes de familia — que, na verdade,
ndo contam na avaliagdo do ensino, que constituem coisas a parte e
pelas quais o empregador nao tem particular consideracao, apenas
espera que elas sejam realizadas, como habitualmente.

Chamamos atencédo para o fato de que, entre as professoras que tém filhos,
todas tém, pelo menos, um filho em idade que demanda atencéao, seja ela escolar ou
nao. Ao contrario da perspectiva apontada por Tardif, que tende a desconsiderar que
essas tarefas exigem tempo e disposicdo das professoras, nesta pesquisa nao
desconsideramos e, sim, destacamos que oito dessas professoras sao maes e que
metade delas tem dois, até quatro filhos para dar atencao ao chegar as suas casas.
Além disso, tal como ja indicavam as pesquisas de Pjak e Blase (1989)
apresentadas por Marcelo (1999), essas e todas as outras, provavelmente, sédo
responsaveis, direta ou indiretamente, pelos trabalhos domésticos que, geralmente,
€ assumido pelas mulheres, casadas ou divorciadas, ndo desconhecendo que as
solteiras podem morar sozinhas ou assumir tarefas nas casas dos pais.

Retomando as relagdes entre nossos dados e pesquisas que focalizam o ciclo
vital dos professores, destacamos a que foi desenvolvida na Suiga por M. Huberman
(1995) que, segundo Marcelo (1998), talvez seja o trabalho mais difundido dos
ultimos anos, nesse campo. Ainda de acordo com a apreciagdo desse autor, a
pesquisa de Huberman foi um trabalho que pretendeu superar a aparente
linearidade das fases identificadas por Sikes.

Quadro 13: Tempo geral de trabalho em educacao

Até 5 De6ai0 Dei1a1i5 De 16 a De 21 a Total
anos anos anos 20 anos 26 anos
Profal4 Profa44 Profa23 Profa19 Profa22
Profa37 Profa39 Profa31
Profa34 Profa10 Profa3
Profa21
Total 01 01 03 04 03 12
Fase segundo
Huberman 12 fase 22/32 fase 3 2fase 3 2fase 3 2fase
(1995)
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Assim, ao relacionar as caracteristicas dos diferentes ciclos de vida dos
docentes descritos por Huberman (1995) e os dados coletados sobre essa questao
junto as 12 professoras de nossa pesquisa, observamos algumas proximidades e
distanciamentos. A primeira etapa identificada por Huberman (1995) é a “Entrada na
carreira”, que inclui as fases de sobrevivéncia e de descobrimento, caracterizadas
pelo "choque com a realidade", ou seja: a preocupacado de, muitas vezes, nao
conseguir concretizar o estudado, a descoberta das diferencas entre os ideais e a
realidade. Esse descobrimento, de acordo com o autor, acarretaria sentimentos e
perspectivas de agdes positivas para alguns professores e negativas para outros,
diante da continuidade na carreira.

A Profa 14, com menos de quatro anos de profissdo, era a unica das 12
professoras que se encontrava, em 2006, nessa fase, como podemos observar no
quadro anterior. Vejamos® o que ela diz sobre sua experiéncia inicial:

9 Profal4  Tinha, Segundo Grau, tinha Contabilidade... Mas eu sempre gostei
muito de estudar... Eu era caxiona, ai eu achava que tinha que fazer
Magistério, mas a questdo de sala de aula eu nao me atraia, ndo. Eu
sempre achei que n&o tinha muito... dom pra sala de aula. [...]

12 AR Sim, e essa sua idéia anterior de achar que nao tem dom, vocé
resolveu assumir, por qué?

13 Profal4 Resolvi e dei certo, apesar de eu achar que poderia ser melhor
professora eu acho assim, apesar de dar muito certo com os alunos,
com os profissionais... Tem hora que eu acho que nao é a minha
praia... Porque assim eu gosto muito de planejar as coisas, adoro
fazer projeto da criacado das atividades, dos projetos eu adoro. Mas na
execugao eu esbarro porque nem tudo que vocé pbe no papel,
funciona na prética, entao é por isso que eu fico decepcionada.

8 Para facilitar a leitura, reproduzimos a legenda das entrevistas:

2?? Enunciados pouco audiveis.

[...] Supressdo de enunciados, principalmente os que repetem idéias ou delongamentos do ja falado.

CO/P Comentdrios da entrevistadora (AR) que ajudam a contextualizar o momento da entrevista ou alguns dos
enunciados; Essas explicacdes podem ter origem na leitura de excertos do roteiro apresentados como
citagdes, usando aspas; O “P” localiza esse comentdrio na entrevista feita a uma professora especifica.

{1} Indicam ora pequenos comentdrios ou falas das professoras dentro dos enunciados da entrevistadora, ora
falas da entrevistadora dentro dos enunciados das professoras.
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No entanto, essa decepg¢ao diante da realidade nao a desencoraja a continuar

investindo na profissao, pois, a época, essa professora realizava dois cursos de pos-

graduacéao, sendo que, para um deles, foi preciso batalhar pela sua participacao,

como podemos ver em outro trecho de sua entrevista:

22AR
23 Profa14

24 AR

25 Profa14

26 AR
27 Profa14

28 AR

29Profa14

Entao vocé t4 fazendo duas pés-graduagdes?

Nao essa, ndao sei te falar mas... Esse curso ndao é uma
especializacdo, € um curso de 120 horas. T6 fazendo 2 cursos e a A.
C. E tutora da UNIPAC e a nossa tutora da UNB chama ACR. Que é
responsavel pela regido Sudeste. Ela trabalha com inclusdo de alunos
portadores de necessidades especiais nas escolas regulares. [...]
Foram 3 médulos de 120 horas? T4 terminando agora, né? E um ano
e meio.

Entdo, vocé esta terminando as duas. E tem que fazer monografia nas
duas?

Nessa nao, tenho que fazer s6 um trabalho final que é um projeto. Eu
aproveitei pra fazer a monografia na UNIPAC com essa tematica da
africanidades, ajuntando os dois cursos.

Eu queria saber, a Prefeitura d4 um incentivo pra vocés?
Financeiramente? No caso da UNIPAC ela tem um contrato com a
prefeitura que me da um desconto [...] Mas com relagcdo ao tempo em
que eu estou o curso, ndo tem nada a ver com a escola. A Unica coisa
€ quando a gente tem aula no sdbado na escola ai manda dispensa
por causa do curso.

Entdo eu estava te perguntando sobre sua monografia, e t6 vendo o
projeto quer dizer que esta fazendo monografia da especializacdo em
educacéo inclusiva pesquisando como 0s negros aparecem nos livros
didaticos {isso!} E qual a relacdo entre os livros e a educacao
inclusiva?

Se eu te falar que eu sou tdo boba em relagao ao racismo, que eu nao

SOU uma pessoa racista e isso eu ja vi mesmo que tem hora que eu
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fico boba de saber... La, que a gente teve um curso... Uma disciplina
que era sobre género, cor... Religiao, entendeu? E a gente fez uma
disciplina sobre isso. E eu fiquei escandalizada de saber 1a eles
relatando coisa que acontece nas escolas que eu nunca vi, entendeu,
e eu achei um absurdo e n&o concordo e por outro lado eu sou
apaixonada com outras culturas, igual a cultura indigena, cultura
africana, cultura negra??? Igual aquela coisa deles com a musica
principalmente em relacdo a musica eu sou apaixonada com musica e
danca e ai nesse curso eu fiquei assim escandalizada com as coisas e
o livro didatico foi uma coisa que foi muita falada no curso. Porque o

livro_didatico ele é excludente, principalmente em relacdo ao negro.

Entao quando eu comecei a fazer o curso de africanidades, eu
falei com a diretora, vocé me coloca nesse negocio que eu nao
quero nem saber, porque la tem outras professoras de Historia e
eu nao sou professora de Historia [...] E elas, l6gico tiveram
preferéncia, né e eu, como nao tenho formacao académica nem em
Historia ou em Geografia, eu ndo faria. Como pedi, disse que eu

queria fazer, ai eu consegui, dei sorte de ser sorteada.

Como podemos observar, a Profa 14, apesar de estar no seu primeiro ciclo de
vida como professora e viver o choque da realidade, parece enquadrar-se entre
aqueles professores que vivem esse periodo de forma positiva, mantendo seu
entusiasmo pela profissao.

Afora essa professora, em 2006, todas as demais professoras ja haviam
passado pela fase de Estabilizacdo que, para Huberman (1995), localiza-se entre os
quatro e seis anos de experiéncia. Momento em que, de acordo com esse autor, 0s
professores, geralmente, conseguem estabilizagdo se efetivando como professoras
e estabelecem um compromisso deliberado com a profissdo. Aqui, destacamos
grande afinamento do perfil de nossa amostra com a caracterizagdo de Huberman
(1995), pois todas as 12 professoras que compdem nossa amostra final sao efetivas,
apenas uma nao tinha, em 2006, seu cargo efetivo na escola em que trabalhava,
sendo que 08 ja estavam na mesma escola ha, pelo menos, quatro anos.

Nessa perspectiva, 0 quadro anterior, n.13, nos informa que 09 professoras

estariam vivendo o terceiro ciclo da vida docente, que aquele autor classificou como
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de “Experimentagao ou diversificagdo”. E 03 estavam na quarta fase, caracterizada
como a etapa de “Busca de uma situacao profissional estavel’, que se desenvolve
entre os 40 e os 50-55 anos. Carlos Marcelo (1998) nos informa que, para
Huberman (1995), a terceira fase nao transcorre da mesma forma para todos os

professores, pois:

“Para alguns deles, suas energias se canalizam principalmente na
melhora de sua capacidade como docente: diversificam métodos de
ensino, experimentam novas praticas, e freqlientemente buscam fora
de classe um estimulo profissional. Outro grupo de professores
centra seus esforcos na busca da promogédo profissional pelo
desempenho de fung¢des administrativas. Um terceiro grupo de
professores caracteriza-se por irem eles, pouco apouco, diminuindo
seus compromissos profissionais, alguns abandonando a docéncia
ou dedicando-se paralelamente a alguma outra coisa. Para esses
professores, esta fase supbe uma Reformulagdo, cujas
caracteristicas podem ir de um ligeiro sentimento de rotina a uma
crise existencial real em relagcdo a continuagdo na carreira.”
(HUBERMAN, 1988 apud MARCELO, 1998, p.66)

Apesar de algumas professoras mencionarem terem vivido, em algum
momento de sua carreira, 0 que 0 autor apresenta como as duas Uultimas
possibilidades dessa fase — como é o caso de Profa 39, que ja afirmou ter pensado
em mudar de profissdo, migrando para area de saude — parece que, ndo sé as 09,
mas as outras 03, que tinham mais de 40 anos em 2006, mesmo dando alguns
indicios de estarem com menos energia para lidar com criangas mais novas,
demonstraram estar vivendo sua carreira, no momento da coleta de dados, de forma
mais proxima da primeira configuracao descrita pelo autor. Um primeiro indicio
dessa hipotese pode ser observado no quadro n15, que nos informa sobre a jornada
diaria de trabalho. Nele, constatamos que 09 professoras, entre elas a Profa. 31,
estavam realizando, naquele ano, os mais diversos cursos. Outros indicios da
constante busca e experimentacdo dessas professoras, no sentido de desenvolver
bons trabalhos, atendendo ao que consideram ser de necessidade e de interesse de
seus alunos, podem ser recorrentemente encontrados nas entrevistas. Alguns
trechos, ja citados anteriormente, como, entre outros, o da Profa 14 ou o da profa
34, como se verd a frente, solicitando cursos que socializem boas experiéncias com
o ensino de Histéria, sdo exemplares. Nesse sentido, vale destacar ainda mais um
exemplo no trecho, que se segue, da entrevista em que Profa 31 descreve alguns

trabalhos desenvolvidos com sua turma naquele ano. Nele, fica evidente sua
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animacao e grande envolvimento para concretizar um trabalho que exigiu varias

iniciativas de sua parte:

76 Profa31

77 AR

78 Profa31

78Profa31

E que, no inicio do ano, eu pedi os meninos que trouxessem albuns
de familia de casa. Pra gente descobrir como é a familia deles, de
onde eles vinham... Ai, eu fiz assim: depois que eles trouxeram o
album da familia {vocé ta falando tdo baixinho...} Foi quando eu
descobri que era... Pra fazer tipo a arvore genealdgica. Ai eu pedi
que trouxessem fotografias antigas, pra gente fazer comparacao
também da mudanga do tempo, como que era antes? Da mudanca
do tempo? Como que eram as roupas de antigamente... Até peguei
umas fotos da escola que aqui tem, do diretor, quando a escola ndo
era aqui. Ai fizemos la no quadro, colocamos assim as fotos, ontem
e hoje, no quadro. Ai colocamos da escola aqui e a escola antes e
fizemos comparagcdo até mesmo das roupas, dos cabelos que
usavam, como que o prefeito vestia, com o prefeito de agora.

E quando vocé faz esse tipo de trabalho de comparagdo de
antigamente e hoje, quais sao seus objetivos?

Mostrar pra eles que a Histéria muda. Que a Histéria nasce a cada
dia. Mas mesmo a Histéria que ja passou faz parte da Histéria
presente, que nado teria como eu ensinar Historia agora, se eu nao
tivesse o passado. Entdo, pra eu ensinar Histéria, eu tenho que
voltar la quando o Brasil foi descoberto, que nao tem graca eu falar
do indio aqui e de onde estava o indio? Ai fiz a compara¢gdo com
eles pra comegar falar com eles. Ai foi a Histéria da escola que nos
estavamos estudando. Foi até bonito... Eu ndo tenho fotos, mas o
diretor deve ter que ele tirou. NoOs fizemos exposicdo, até
arrumamos uniformes de antigamente {0s meninos vestiram?} Isso.
Trabalhei até um texto que tem no livro de Portugués: a Histéria do
uniforme. [...] E, esse texto mostra como o uniforme foi mudando ao
longo do ano. Contando a Histéria pra mostrar pra eles que tudo
tem Histdria, até a vida da gente. A comecar pelo nome. Eu fiz eles

pesquisar o nome {e eles fizeram?} Fizeram. Entrevistas com os
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80 Profa31

81 AR

82 Profa31

83 AR
84 Profa31

pais. Entdo, na realidade, como eu falei com vocé, eu trabalho mais
Historia que Geografia, porque junto com a Histéria eu trabalho
Portugués. [...]

S6 que tem vez que eu vou além do programa. Tem coisa que
surge ali na sala, as vezes, diante de uma necessidade ou eu acho
interessante, eu trago pra o aluno, a gente, como se diz, combina o
que vai ser feito, os passos que vai ter e a gente comeca a executar
aquilo. Entdo, depois que ja pus tudo no papel, que eu ja to
comecando a desenrolar eu passo. Eu vou na A. E falo, eu t6
fazendo esse trabalho com meus alunos eu posso desenvolver? Ela
diz que tudo que eu fizer para eles aprender, vale. [...] E flexivel.

Me da algum exemplo de algum tema que apareceu na sala ou que
vocé tenha percebido que eles estivessem precisando.

Do uniforme mesmo. Aqui na escola nunca exigiu que o aluno
entrasse de uniforme. Depois que comegou a pular o muro. Alguns
alunos pulam o muro. Quando a Guarda(?) Escolar, a patrulha
escolar chegava, ficava dificil saber. Quem era da escola... Tem
alunos grandes aqui. Ai comecou a exigir pelo menos a camisa da
escola. Ai meus alunos ficaram perguntando: por que a gente
precisa de uniforme? Ai eu fui explicar a utilidade do uniforme.
Numa empresa, numa escola ou num hospital € uma identificacao
de quem faz parte daquela equipe ali. Ai comecei a trabalhar os
textos, tem 3 tipos de textos nesse livro e cada semana a gente
pegava um. E eles acharam interessante. Depois eu falei: vamos
fazer um trabalho? Ai a gente fez o trabalho... E eu mostrei e eles
falaram: nossa tia, mas era feio demais esse uniforme. E. As vezes
uma mae tem guardado, pede uma mae. Ai nés montamos de
papel crepom.

E tem familiares dos alunos que estudaram aqui?

Tem vé de aluno que estudou numa outra préxima aqui... E elas
falaram que era a mesma coisa tem gente que achava que o
uniforme era mesma coisa. Tem gente que achava que era no

joelho, meia trés quartos [descreve como as avos disseram que
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era...] Ai eu falei: agora imagina. Pensem o uniforme de vocés,

essas micro-saias.

A esse respeito, o Quadro 14, a seguir, nos informa que, em 2006, 08
professoras tinham quatro anos ou mais de trabalho na escola em que lecionavam.
Reforcamos, aqui, 0 que ja comentamos anteriormente, que tal fato indica uma
tendéncia de estabilizagdo e possibilidade de investimento, ndo s6 na carreira
pessoal, mas também de envolvimento em questdes pedagdgicas e administrativas

das escolas.

Quadro 14: Tempo de trabalho na escola que atuavam em 2006

menos de 4 de 4 a 10 anos de11a15 mais de 16 Total
anos anos anos
Profa19 Profa23 Profa34 Profa3
Profa21 Profa37 Profa10 -
Profa44 Profa39 - -
Profa14 Profa31 - -
- Profa22 - -
04 05 02 01 12
33% 41% 17% 8% 99%

Dentre essas questbes pedagdgicas, destacamos o envolvimento no
processo de selecdo de livros didaticos do PNLD. Observamos, no quadro em
questdo, que apenas 04 professoras ndo poderiam ter participado da escolha dos
Livros didaticos do PNLD, na escola em que atuavam em 2006, por ndo fazerem
parte do quadro de docentes dessa escola no ano da escolha (2003), sendo que 02
professoras — Profa21 e Profal9 — comegaram trabalhar na escola em que
lecionavam naquele ano: 2006. Trataremos dessa questdo mais a frente, quando
analisaremos, mais especificamente, os dados referentes ao processo de selegéo do

PNLD 2004, vivido por essas professoras.

4.1.2 - Condicao profissional do trabalho docente

Para diferenciarmos 0 que chamamos de “condi¢c&o pessoal para investimento
no trabalho” das condicdes de trabalho, relacionadas, mais propriamente, a
profissdo docente, estamos denominando essa Ultima como “condigdes

profissionais”. Siniscalco, ao sistematizar as discussdes apresentadas sobre as
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condi¢oes de trabalho, reitera a importancia das politicas levarem em consideragéao
os diversos aspectos que, para ele, compdem essa “condicdo de trabalho” e nao

podem ser vistas isoladamente. Nesse sentido, afirma:

As condigdes de trabalho dos professores ndo sao determinadas
isoladamente por nenhum dos indicadores apresentados na segéo
anterior, e sim pela combinagdo entre eles. Quando os governos
definem seus orgamentos para a educacao, precisam fazer arranjos
entre fatores, como o nivel de salario dos professores, o tamanho
das classes, 0 numero de horas de trabalho exigidos dos professores
e o tempo de instrugado pretendido (SINISCALCO, 2003, p.23).

Concordamos com esse autor sobre os aspectos relativos as condi¢coes de
trabalho que devem ser levados em conta para se promover a melhoria da qualidade
da educacao. Assim, coletamos dados que nos permitissem conhecer as condicdes
de trabalho (ou profissionais) das professoras por n6s pesquisadas. A esse respeito,
um primeiro aspecto que levamos em consideragao foi a estabilidade na profissao e
nas escolas. Constatamos que todas as 12 professoras tinham cargo efetivo e,
portanto, estabilidade no trabalho. Apenas a Profal9, ainda que efetiva na Rede
Municipal de Educacado de Betim (RMEB), ndo tinha seu cargo garantido na escola
em que lecionava em 2006. Outras 04 professoras tinham dois cargos efetivos, ou
seja: além da RMEB, séo estaveis também em outro cargo, seja na Rede Estadual
de Educagéo de Minas Gerais (REEMG), seja em outro Municipio. Tais informagdes,
que podem ser observadas nos Quadros 5 e 6 do Anexo 12, reforcam a indicacéo
de que nossa amostra ja havia passado pela segunda fase indicada por Huberman
(1995), pois, de acordo com esse autor, essa fase se daria nesse momento em que
as professores conseguem estabilizacdo, efetivando-se como professoras e
estabelecendo um compromisso deliberado com a profissdo.

O Quadro 15 permite a andlise desse aspecto do perfil das 12 professoras,
associando suas condicoes pessoais para investimento no trabalho a alguns
aspectos da condicao profissional que apresentavam. Podemos, por meio dele,
constatar que 09 professoras tém trés turnos de trabalho diérios fora de casa e 03
professoras ficam foram de casa em dois turnos. Se levarmos em consideragéo que,
entre as 08 professoras com filhos, todas tém pelo menos um filho em idade que
demanda atengéo, escolar ou ndo, a jornada de trabalho de cinco professoras eleva-
se para quatro turnos, sendo que sete professoras continuam ou passam a ter trés
turnos de trabalho.
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Quadro 15: Jornada Diaria

Profas total tem | Jornada
1 turno 2 turnos 2 turnos: 3turnos | Realiza de filhos total
em em 1em em curso turnos
educacao | educacdo | educacdo | educacao fora
e outros de
casa
Profa 3 X 1 X 2
Profal0 X X 3 3
Profal4 X X 2 X 3
Profa19 X X 3 X 4
Profa21 X 3 X 4
Profa22 X 2 X 3
Profa23 X X 3 3
Profa31 X X 2 X 3
Profa34 X X 3 X 4
Profa37 X X 3 3
Profa39 X X 3 X 4
Profad4 X X 3 3

Esses turnos diarios de trabalho podem ser ainda maiores se levarmos em
conta os trabalhos domésticos que, quase sempre, como ja comentamos, é
assumido pelas mulheres. Sampaio, ao constatar essa ampla jornada de trabalho
ocorrendo, principalmente, entre os professores do ensino Médio, apds buscar

explicagbes, comenta:

Independentemente da causa, a dupla ou tripla jornada, com certeza
compromete o desempenho do professor, pois concorre com outras
atividades que exigem tempo adicional para docéncia: planejamento
das atividades em sala de aula, disponibilidade para oferecer
atendimento ao aluno e atividades administrativas relacionadas a
escola. (SAMPAIO, 2002, p.114)

Tendo em vista essa jornada de trabalho, podemos questionar: em que
momento essas professoras preparavam ou corrigiam os trabalhos da turma ou
turmas com que trabalhavam? Havia momento previsto para isso dentro do tempo
de trabalho nas escolas pesquisadas? Havia momentos para planejamentos
curriculares coletivos ou entre professores da mesma turma ou do mesmo ano
escolar?

No caso de haver horarios previstos, oficialmente, dentro do tempo de
trabalho das professoras, para estudo, preparacdo e corregdo de atividades,
podemos ainda, perguntar: na pratica, esses horarios foram realmente garantidos
para que essas professoras preparassem suas aulas, sequéncias de aprendizagem
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e para a corregdo das atividades realizadas pelos alunos? As professoras
classificavam como suficientes o tempo existente e o modo como ocorre a sua
organizacdo? Vejamos o quadro a seguir®” e alguns excertos em que as professoras

comentam sobre essas questoes.

Quadro 16: Tempo de estudo previsto e ocorrido

Previsto Na pratica E
suficiente?
Frequent As Rarame @Nunca Sim Nao
emente vezes nte
Profa03 1 Tarde toda X X
Profa10 1 Tarde - 2h X X
Profa14 1 Tarde - 01:40 h X X
Profa19 1 Tarde - 2h X X
Profa21 2 Tardes — 50min X X X
cada
Profa22 2 Tardes - 50min X
cada
Profa23 1 Manha-2h X X
Profa31 1 Tarde -1:40h X X X
Profa34 2 Manhas - 2hs X X X
cada
Profa37 1 Manha - 2hs X X X
Profa39 1 Manha -2hs X X X
Profad4 2 Tardes (1h cada) X

Neste Quadro 16, observa-se que, em 2006, para todas as professoras, havia
previsdo, na organizacdo do tempo escolar, de um tempo fora da sala de aula
destinado aos trabalhos individuais e/ou coletivos. No entanto, essa constatagéo
ganhard nuances se observamos as colunas desse quadro referentes a ocorréncia
desses momentos na pratica. As informagdes depreendidas dai se afinam com notas
de campo sobre o assunto. Vejamos, como exemplo, a nota de campo em que
registramos uma conversa por telefone com uma (Profa 3) das professoras:

Profa 3 me informou que as professoras que lecionam apenas para
uma turma, no dia de estudo, elas tém um tempo que é reservado
para reforco dos alunos, combinado com as colegas para tira-los na
aula delas. Outro tempo é de preparacdo. Ja as professoras que tém
mais de uma turma, tém todo o horario sem alunos para preparacéo,

quando ndo tém que substituir alguém que faltou. (Notas de Campo
da Escola ES6, p.2)

87 Cabe registrar que o Quadro 16 foi composto com base na consulta as notas de campo e entrevistas,
principalmente em seus trechos classificados nas subcategorias OTE/RN e PeMD.
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Apenas quatro professoras declararam que o tempo oficialmente designado,

principalmente para o trabalho coletivo, ocorre frequentemente. Interessante notar

que essas professoras eram acompanhadas muito de perto pelas pedagogas ou

coordenadoras de ciclo. Quando se trata de tempo de trabalho individual ou, mesmo

coletivo, que tenha como foco a preparacéo de material e discussbes sobre o que e

como ensinar, apenas duas professoras permaneceram declarando que aqueles

momentos ocorriam frequentemente. Seis delas afirmaram que aqueles tempos, na

pratica, ocorriam a vezes ou raramente e uma delas declarou que nunca ocorriam.

Diversos motivos sdo apontados para a nao efetivacdo do que esta posto

oficialmente, entre eles, o que Profa 3 ja nos adiantou na citagdo acima e que é

confirmado pela Profa10, como podemos observar no excerto da entrevista a seguir:

40 AR

41 Profa10

42 AR
43 Profa10

44AR
45 Profa10

[...]eu gostaria de saber se ha algum encontro entre vocé e a outra
professora que entra na sua sala, ou...

Nao ha, ndo ha. Hoje é milagre eu estar aqui estudando, porque
tenho que preencher isso aqui. Porque nem sempre a gente tem
?2?7?2.0...]

Entao nao ha encontros?

Nao ha. Isso ai é uma coisa assim, ndo ha encontro coletivo porque
nao adianta. A meta de trabalho da escola, o trabalho didatico,
pedagdégico é ndo mandar o aluno para fora da escola, entendeu?
Nao dispensar a crianga. E com isso a escola me arrumou um
redemoinho, porque o professor ele nao tem aquele compromisso
com a sala, no dia de estudo dele ele vem, no dia de estudo do outro
ele ndo vem, arranja um atestado. E vocé vai para a sala dele, vocé
prejudica a sua turma, ndo faz trabalho com sua turma, vocé néo
prende.[...]

Se vocés nao se encontram, como vocés fazem para planejar?

Ela vai a minha sala e pergunta, ‘gente que vocé esta trabalhando
agora?’A outra professora vai la na minha porta, vocé té trabalhando
isso e isso ??? Larga a outra sala quebrando o pau |4, entra na
minha porta cinco minutos e fala ‘vou montar isso e isso para

trabalhar com a quinta série’ e eu falo: ta joddia. O que vocé esta
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trabalhando? Geografia, ‘ah entdo vamos montar um texto que
esteja trabalhando Geografia... Mas é assim, é coisa nossa, ela vai a
minha sala e pergunta, e eu vou atras dela e pergunto ‘vocé pode
me arrumar isso aqui para quinta-feira’. Se ela estudar na quarta, ela
organiza, se ela ndo organiza, ela tem que ir |4 a outra escola dela e

tem que organizar alguma coisa.

Ha diversas referéncias a encontros informais (no recreio, corredores e no
trajeto para outra escola) de preparacao e troca de atividades. Encontros informais
esses que irdo existir, ou ndo, de acordo com o nivel de proximidade entre
professores de uma mesma turma ou de um mesmo ano escolar. A recorréncia de
informagbes sobre esses encontros indica muito claramente que, para essas
professoras, o tempo que efetivamente existe ndo é, de longe, suficiente para essa
importante tarefa. Destacamos, a titulo e exemplo, 0 comentario a esse respeito feito
por Profa37:

51 Profa37 Nao por causa da diregdo, mas porque muito gente falta, sabe, ai
impede a gente de encontrar. Outras vezes € por causa do Sistema
Institucional mesmo, que vai tirando nossas horas de encontro,
eram quatro, passou pra trés, agora ja foi pra dois. Entdo, a gente
nao tem tempo. E o Sistema mesmo.

52 AR Entdo vocé ndo tem nenhuma integragdo com as aulas de
Portugués, ndo? Veja se eu entendi: vocé ta trabalhando Portugués
também nas aulas de Historia e Geografia {Matematica também},
mas nada articulado com a professora de Portugués?

53 Profa37 Nao. Ela trabalha os conteudos... Nem sei o que ela trabalha [...]
Mas ano passado tinha. Eu trabalhava com Ciéncias e Matematica
e uma outra professora que trabalhava com Portugués e Geo-
Histéria me cobrava muito. Falava: vamos fazer isso, porque ai a
gente ja entra em Geo-Histéria? [...] Entdo ela tinha essa
preocupacao, nos duas, a gente tava envolvida com a mesma

coisa. Mas esse ano nao foi assim, nao.
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Os encontros para discussdes coletivas poderiam ocorrer, também, caso

houvesse coincidéncia de jornada de trabalho entre professoras das mesmas

turmas, como foi o caso de Profa. 21:

20 AR
21Profa21

22AR
23 Profa21

[...]JHa algum encontro entre as 3 professoras?

Poucas vezes, quando tem, é no grupao. Nao é possivel conversar
com todas nas reunides. Isso acontece nos corredores, em portas
de salas. [...]JCom a professora de Informatica toca mais porque
trabalhamos nas mesmas escolas, entdo, assim, a gente sempre
discute, conversa. Mas com as meninas das turmas, mais é mesmo
nos corredores, no recreio. Mas reuniao mesmo, para a gente
sentar, professora da turma tal com tal... ndo ha. De vez em
quando, mas ndo que dé para a gente sentar unicamente, ai é o
grupo, as vezes € o grupo de 9 anos, as vezes é o de 10.

E qual é a tematica dessas reunides de grupo? Para qué?

Para ver a questdo do conteddo de quarta, para discutir a questao
da turma, o perfil da turma dos alunos. Mas é isso. No mais das
vezes, tem a reunido pedagdgica que trata assim, no geral, o que

acaba tendo mais sao os informes.

Nossas constatacbes acerca do tempo de planejamento e preparacdo das

aulas vao ao encontro do que Tardif também detecta em suas pesquisas a respeito

da jornada de trabalho dos professores. Assim, o autor defende que um aspecto a

ser destacado, sobre a “chegada a escola e os intervalos”, € o que ele denomina de

“porosidade” dos limites do tempo escolar. Deixemos que ele explique:

...quer dizer, a invasao do repouso pelo trabalho, a penetracdo de
pausas pelas atividades, a fluidez dos limites entre ndo ensinar e
ensinar, o extravasamento do objeto de trabalho — os alunos, no
espaco reservado aos professores. Antes de tudo, os professores
devem lidar com o horario da escola, um horario previsto em funcao
dos alunos e ao qual eles estdo sujeitos. [...] Esses horarios sao
planejados minuto a minuto para os alunos e exigem uma
diversidade de tarefas por parte dos professores, tanto na escola
como em suas classes. Outro fator que aumenta as dificuldades é
sua necessidade de estar presentes entre as criangas pequenas,
pelas quais eles tém inteira responsabilidade enquanto entdo entre
os muros da escola. (TARDIF, 2005, p. 173)
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Assim, relacionando a questdo do tempo das professoras, sua jornada diaria
de trabalho dentre suas condi¢gdes profissionais, ha um outro aspecto inserido nesse
ponto que ndo podemos deixar de considerar. Pouco antes, referimo-nos a
necessidade de planejamento de aulas e de correcao de atividades como parte do
trabalho docente. Assim, para dimensionar o tempo necessario para realizagao
dessas “tarefas”, precisamos levar em conta, especialmente, dois fatores. O primeiro
diz respeito a um aspecto ja mencionado, mas que o quadro a seguir sistematiza,
demonstrando que 09 professoras tém, além do cargo em que se concentra nossa
pesquisa, outro cargo em educacéao, sendo que Profa 21 tem mais dois cargos.

Quadro 17: Jornada de trabalho em Educacao®

Profas. Numero de turnos que as professoras trabalhavam em escolas Total
1 Turno 2 Turnos em | 2 Turnos na 2 turnos: 1 3 turnos em
em escola # escolas mesma escola escola e #escolas
outros
Profai4 X 01
Profa31 X 01
Profa3 X 01
Profal0 X 01
Profa34 X 01
Profa37 X 01
Profa44 X 01
Profa22 X 01
Profa23 X 01
Profa39 X 01
Profal9 X 01
Profa21 X 01
Total 02 05 03 01 01 12

O numero de turmas e alunos com os quais essas professoras trabalhavam
diariamente, se elas sdo de um mesmo ano escolar, € o segundo fator que
consideramos importante de ser levado em conta quando nos referimos as
condi¢oes suas de trabalho. Podemos aferir as informacgdes sobre esses aspectos,

analisando o quadro a seguir:

88 Profa 31 deixou claro que, geralmente, trabalhava em dois turnos, mas que, em 2006 nio conseguiu “dobra”.
Profa 19 trabalhava fora de casa no 2° turno, no comércio. P44 ¢é a tnica que trabalhava em duas escolas da
RMEB. J4 Profa 34 e Profa 37 trabalhavam em escolas de um municipio vizinho a Betim.
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Quadro 18: Numero de turmas e de alunos com que trabalham

Escolas pesquisadas (4série/52 ano) Outra turno ou escolas TOTAL
Profas Numero de N2 alunos p/ turma Modalidade Numero DE
turmas Nivel ou ano escolar de TURMAS
turmas
12,3 4 6| Até | De20 Mais 2 32ano/ | EJA 1 2
20 a30 de 30 | CICLO | 22ICLO

Profa3 X X X X
Profal0 | x X - - X X 2
Profa14 X X - - - - - 3
Profa19 X X X - - - - - 2
Profa21 X X X 7
Profa22 | x X - - - - - 1
Profa23 X X 3
Profa31 | x X - - - - - 1
Profa34 X X X X 5
Profa37 X X X X 3
Profa39 | x X X X 3
Profa44 X X X X 3

Observamos, no quadro18, que a maioria (08) das professoras trabalhava
com duas ou mais turmas, afastando-se da organizacdo tradicional do trabalho
nesse segmento do Ensino Fundamental que € a de cada professora trabalhar com
uma turma. Em nossa amostra, quatro professoras assumem uma turma no 4° ano
escolar da escola pesquisada. No entanto, oito dessas professoras (dentre elas,
Profa1l0 e Profa39 que, na escola pesquisada, tinham uma turma) assumiam, em
2006, mais uma turma em outro turno e/ou cargo. Assim, se considerarmos esse
outro dado importante, com excecao de duas professoras (Profa22 e Profa31), o
namero de turmas sob a responsabilidade de cada uma delas se eleva, de modo
que 08 eram responsaveis por trés turmas a mais. Siniscalco também considera que

tais aspectos influenciam nas condi¢cdes de trabalho dos professores:

A carga horaria de trabalho contratual representa um elemento
importante das condigbes de trabalho do professor e, juntamente
com o tamanho das classes, oferece uma medida da carga de
trabalho dos professores. Além disso, juntamente com fatores como
a razao alunos/equipe docente, o numero de horas de ensino e 0s
salarios dos professores, a quantidade de tempo despendida em
ensino e em trabalho fora da sala de aula influencia os recursos
financeiros que precisam ser destinados a educacao. Governos que
pagam salarios relativamente altos aos professores podem decidir
impor-lhes cargas de trabalho maiores. (SINISCALCO, 2003, p2)
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Assim, o aumento do numero de turmas sob a responsabilidade dessas
professoras acarreta, por sua vez, a elevagao da quantidade de alunos pelos quais
essas professoras sao responsaveis. Em Betim, de acordo com as declaracées
registradas nas notas de campo e confirmadas nas entrevistas, com excecéo da E1,
onde trabalha a Profa19, o niumero de alunos por turma €, em média, de 35 alunos.
Se constatamos que 08 professoras tém, pelo menos, trés turmas,
consequentemente, é possivel afirmar que eram responsaveis por mais de 100
alunos cada uma. Isso sem contar que a maioria delas assumia, alem dessas, uma
turma do 1° ciclo, o que significa mais tempo para planejamentos, preparagcéao e
correcdo de atividades diferenciadas. Ao falar de trabalho diferenciado, foram
citadas®, nas entrevistas, o fato de que serem responsaveis apenas por turmas de
42 ano, ndo as exime de fazer planejamentos e atividades diferenciadas para cada
turma em razdo da diferenca de ritmos entre elas. Vejamos, a esse respeito, o
depoimento de Profa 34 sobre as diferengas entre suas turmas e como essas
diferencas interferem em seu trabalho de sala de aula e mesmo nos usos que fazem
do LDH-HcR.

66 Profa34® .. Quando eu trabalho, tenho que fazer um trabalho muito
orientado. Entdo, eu dou uma atividade, por exemplo, trabalhei
esse texto com eles essa semana, aqui. {“Primeiras Riquezas”}
Isso. Entédo, falando aqui do Brasil, das 1?2 riquezas que foram
exploradas, porque os portugueses vieram pra aqui, porque que
eles tinham interesse no Brasil... Entdo eu elaboro as perguntas
relacionadas a esse texto. Eu tenho que estar junto com eles,
orientando a localizar essas informagdes. Ja a 221 ndo, eu
trabalho os textos, a gente discute, complemento o texto, porque
eles falam muito, eles fazem inferéncia... Tipo assim 6... Trazem

conhecimentos de outros livros que eles ja leram. Eles mesmos

% Citacdes que encontramos, principalmente, nas unidades de andlise classificadas como CTA e CT, associadas
a PMD/EH ou as categorias referentes ao ULDH.

% Nesse trecho, a profa. refere-se a contetidos e/ou teméticas propostas no LdH-HcR: por exemplo: Na p. 42, hd
um subtitulo “Pau; Brasil: nossa primeira riqueza”.Outro exemplo pode ser identificado, adiante: ao falar do
trabalho com a turma 224, se refere “a questdo da coldonia”. Notamos tratar-se do Capitulo 1, Unidade 2: “O
Brasil Portugués” ou da Unidade 2 que, em 3 capitulos, aborda aspectos do Brasil Col6nia.
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sao capazes de ir 1a e localizar. A maioria. Localizar informagéo,
fazer comparagao né? Ja a 223 ndo € uma turma que eu tenho
que ir de paragrafo por paragrafo. {e essa comparacdo, essa
inferéncia deles, ai eles...} Tipo assim olha; ah, professora, eu vi
isso no livro que meu pai tem 14 em casa. Na 221, falando que
Minas Gerais recebeu esse nome por causa de um ouro que foi
encontrado aqui? Ah, eu li também falando sobre o pau-brasil?
Que nés estamos trabalhando... Igual eu peguei professora [...]
Ontem mesmo, eu achei bonitinho deles... Ah, professora vocé
lembra que nos falamos de pau-brasil? Aqui no livro de Portugués
tem as arvores... {faz a relacdo...} E. Fazem a relacdo, entendeu?
Agora a 223, mesmo eu trabalhando... Igual eles, viram |a no inicio
do ano que trabalhamos sobre o pau-brasil num determinado
capitulo que falava sobre os tipos de arvores, sobre a vegetacao.
Eles ndo conseguem fazer essa associacdo. As vezes vé, mas
sabe quando, assim, ndo tem a maturidade cognitiva, pra
comparar, pra inferir? A 221 ja tem. Com a 224, {a que esta sendo
alfabetizada?}. E. Tipo assim, ontem eu tive aula com eles... Eu
propus trabalhar com eles... porque eu acho que assim 7?7?7?
Quando chegou essa questao da colbnia, da colonizacdo. Ai eu fui
contar em forma de Historia. Gente, ??? Do Brasil? Ai quase nao
sai, né? Lento... Mas eles vieram de que? Quando eles chegaram?
Eles vieram de avidao? Como eles vieram?... Entdo, eu vou
instigando eles pra vé se... Entdo o Brasil foi descoberto. Ta. Mas
aqui ja tinha alguém? Quem morava aqui? Ja era Brasil? Ai eu
instigando eles: sera porque recebeu esse nome: Brasil?
Entendeu? Ai eu vou instigando eles... {E sai?} Sai, com
muuuuuito, mas muuuito custo. Ai, joga no bicho... Ai, eles vao
falando. Mas ai, quando vocé relendo?? Igual ontem tinha falado
de bandeiras, né? O que é bandeiras, né? O que esses homens
procuram, de onde eles sairam... Esses mapas. Olha aqui, de
onde eles sairam... Ai, um falou assim: ah, professora, mas ai eles

iam la buscar escravos, mas os escravos nao tavam aqui? Ai, eles
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compararam com a novela. Ai, fiz comparagdo com a novela que
tava passando??? Ah, ta, entdo vamos la a novela, ndo tinha um
Bardo de Araruna? Quem era ele? Quem trabalhava pra ele?
Quem eram os escravos, mas la ndo fala que nada que eles
recebiam? Ai eu digo, assim ndo. Mas ai... Tipo assim, vocé tem
que, né??? Perguntar. E vocé comeca a perguntar, o que eles
querem saber... Eles ndo, entendeu? Vocé tem que estar sugando
deles... Consegue, mas tipo assim, eu falo vocés estdo
desmemoriados... Porque eles esquecem... tipo assim, porque eu
trabalhei isso ontem, né? Foi até legal a aula. Quando volta na
proxima aula tem um texto e vamos lendo e, entédo, no finalzinho
la. Lembra o que nds vimos na ultima aula da colonizagao, porque
o Brasil foi colénia? Porque o Brasil era dependente. Ai eles ndo
lembram de nada. A 223 lembra mais ou menos, mas eles nao

lembram...

Nesse depoimento, a Profa 34 acaba por tocar em um outro aspecto que
consideramos fazer parte das condicbes de trabalho. Trata-se da organizacao do
trabalho escolar®’, incluindo todos os procedimentos de rotina adotados pela
professora ou pelo coletivo de profissionais da escola quanto ao seu funcionamento
cotidiano. Entendemos que ele compreende desde a organizacao dos espacos e
tempos escolares, a composi¢do das turmas e sua distribuicdo pelas professoras até
a hierarquizacao das disciplinas e a elaboragdao de planejamentos, com selecédo e
distribuicdo de conteudos ao longo dos tempos escolares. Cabe registrar que, tal
como afirma Tardif (2005), consideramos que a organizagdo do trabalho escolar é
resultado de tensas decisdes tomadas, no interior da escola, a partir de orientagdes
normativas para a organizagdo do trabalho escolar geral, vindas (impostas ou
acordadas) da escola, das Secretarias de Educacdo, de 6rgaos estaduais e/ou
federais e a autonomia é relativa. E exercitada, em ultima instancia, pelas

professoras, ao realizarem seu trabalho docente.

*! No capitulo 2, elegemos a organizagio do trabalho escolar como uma das categorias a serem analisadas nas
entrevistas. O sentido que emprestamos a essa categoria e suas variacdes pode ser conferido nos seus respectivos
descritores, no quadro referente ao construto 1.
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4.1.2.1 - A organizacgao do trabalho escolar: entre normas rotinas e praticas

Sabemos que, na organizacdo do trabalho escolar, encontraremos
especificidades relacionadas ao trabalho docente a ser desenvolvido em cada ano
letivo. Seja quanto ao nivel do ensino que cada ano escolar precisa realizar, seja
quanto ao nivel das demandas de aprendizagens e das caracteristicas cognitivas e
de socializacdo que essas aprendizagens escolares envolvem. Nesse sentido, ha
professoras que, por varios motivos, acabam desenvolvendo, em sua carreira
docente, interesses e preferéncias, mesmo que ocasionais, por um ou outro ano
escolar. O mesmo ocorre com interesses ou preferéncias por determinadas
disciplinas, apesar de, tradicionalmente, o cargo que ocupam determinar que sejam
responsaveis pelo ensino e aprendizagem de todas as disciplinas. Esta pesquisa
reconhece que a pratica docente é carregada de subjetividades e inclui preferéncias,
afinidades e, também, dificuldades com relacdo ao ensino de algumas das
disciplinas. Dessa forma, se a escolas Ihes oferecerem possibilidades de escolha em
relacdo a sua atuagdo na organizacao e distribuicdo das turmas e disciplinas do
curriculo, essas chances serao aproveitadas pelas professoras, podendo interferir no
trabalho que elas desenvolvem e, consequentemente, nos usos que fazem do LdH.

No proximo quadro, sistematizamos o que as professoras declararam acerca
do processo de distribuicao de turmas e disciplinas nas escolas em que trabalhavam
no ano de 2006.

Quadro 19: Processo de distribuicao de turmas e disciplinas

Profas. Possibilidades de escolha feitas pelas professoras
Nao teve nenhuma Escolheu a Escolheu o | Escolheu as
escolha turma ano escolar | disciplinas
Profa 3 X 1
Profa10 X X 2
Profai4 X 1
Profa19 X X 2
Profa 21 X X 2
Profa22 X 1
Profa23 X 1
Profa31 X 1
Profa34 X X X 3
Profa37 X 1
Profa39 X 1
Profad4 X X X 1
Total por 3 5 6 5
escolha
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Apesar de a maioria das professoras declarar que a escolha é consensual
entre o coletivo de professores e direcdo, podemos observar, no quadro anterior,
que 03 professoras nao tiveram qualquer escolha nesse processo. O que pode
respaldar a declaracao inicial de consenso ou ser explicado pelo fato de que
algumas delas chegaram aquela escola no préprio ano de 2006, quando essa
distribuicdo de turmas ja havia ocorrido. Observamos que 06 professoras
escolheram o ano escolar, 05 disseram ter escolhido a turma e mesmo numero
escolheu as disciplinas que estavam lecionando no ano de 2006. Destacamos que
duas professoras (Profa34 e Profa44) declararam escolher o ano, a turma e a
disciplina. Profa39 disse que foi convidada a assumir uma turma “dificil” e que
aceitou o desafio e Profa 31, declarou ter sido escolhida pelos pais para continuar
com a mesma turma do terceiro para no quarto ano escolar. Essas duas ultimas
professoras, apesar de terem concordado com a decisdo do coletivo dos
profissionais de suas escolas ndo consideraram terem feito a escolha que gostariam.

Ao discutirmos essa questdo, é importante frisar que constatamos certa
variagao nas disciplinas que compdem o curriculo do 4° ano escolar da maioria das
escolas pesquisadas. Como podemos observar no quadro a seguir, todas elas
fizeram mencao as disciplinas propostas, como base nacional comum, pela LDB e
pela Resolugdo nimero 2 do Conselho de Educacdo Brasileiro®, a saber:
Portugués, Matematica, Ciéncias, Historia, Geografia, Artes, Educacdo Fisica,
Ensino Religioso ou Formagdo Humana. Sendo que, em uma ou outra escola, ainda
foram citadas outras disciplinas ou desdobramento das primeiras, tais como

geometria, literatura, informatica e inglés.

%> Ver CEB Niimero 2 de 07 de abril de 1988 que institui as Diretirzes Curriculares Nacionais para o Ensino
Fundamental.
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Quadro 20: As disciplinas® do curriculo e a Histéria

Profas. | Escola Dificuldade Preferéncia | Disciplinas que No de prof. por turma além da

lecionam profa. pesquisada
(disciplinas que lecionam)

Profa3 E9 H M G,H,P,M,C 2 (EF-ER)
Profal0 E9 H CM H,G,P,M,C,EF 2 (literature-A)
Profai4 E2 PH CMG G,H,C 4 (P-M-FH-EF)
Profa19 E1 H MG ES,P,M,A,ER 3 (C-EF-geometria)
Profa21 E6 HP G HG 2 (C-informatica e
R1:P,M,EF,A)
Profa22 | E14 GH M G,H,P,M,C,A 2 (EF-ER)
Profa23 | E11 NAO TEM NAO TEM G,HA 4 (P,ER-M,C-EF-informatica)
Profa31 E4 M GHC H,G,P,M,C A 2 (EF-ER)
Profa34 | E12 H GH H,G,C 2 (P, Ajinglés-M,C,EF)
Profa37 E7 NAO TEM CM G,H,M,ER 3 (P-A-EF)
Profa39 E7 M HCP G,H,C,M,P,ER 2 (A-EF)
Profad4 | E11 M HP HP 4 (EF-M-C-A)

Ao observar esse quadro, a primeira constatacdo que destacamos diz
respeito ao fato de que, das 12 professoras, 05 assumem a funcao tradicional de
professoras generalistas, lecionando todas as disciplinas da base nacional comum.
As outras 07 s@o responsaveis por apenas algumas dessas disciplinas. Ao
relacionar esse resultado da distribuicdo das disciplinas e turmas com o das
preferéncias e dificuldades das professoras, podemos fazer outra constatacao: das
07 que tiveram a possibilidade de escolher e das 06 que declararam ter preferéncia
por algumas disciplinas em detrimento de outras, apenas uma, a Profa 3, nao teve
sua preferéncia atendida e outra, a Profa 44, as teve completamente atendidas. As
demais tiveram suas preferéncias parcialmente consideradas. Assim, podemos dizer
que esse resultado foi o que prevaleceu, no geral, inclusive levando em
consideracao as 05 professoras generalistas que nao assumiram essa fungao por
escolha préopria. O fato de as professoras terem ou ndo suas preferéncias
respeitadas parece ser um elemento importante a interferir no trabalho que elas
desenvolvem e, consequentemente, nos usos que fazem do LdH, o que é

corroborado pelo excerto da entrevista da Profa 37:

93 . . . . . o e e e sy A

No Quadro 20 as disciplinas encontram-se indicadas pelas iniciais: “M” para Matemadtica; “P” para Portugués;
“C” para Ciéncias, “EF” para Educagdo Fisica, “ER” para Ensino Religioso, “A” para Artes, “H” para Histdria;
“G” para Geografia, “FH” para Formac¢do Humana, “ES” para Estudos Sociais. As duas dltimas estdo em
negrito para destacar a forma como as professoras denominam as disciplinas Histdria e a Geografia.
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60 AR Com relagéo as dificuldades disse nao ter. {ah, nao} afirmou no quest.
(questao 4) “ter preferéncia pelas disciplinas Ciéncias e Matematica”

61 Profa37 Adoro! E a que eu gosto mesmo. Isso mesmo, eu ndo gostava de
Geografia, mas agora eu t6 gostando, Portugués ndo é que eu gosto
ndo, mas quando eu trabalho também eu envolvo...

62 AR Como vocé disse dos cursos que ja fez aperfeicoamento em outras
areas. Entdo vocé tem mais seguranca e criatividade. Vocé acha
entdo quando ele tem segurancga ele entende o para qué e por qué?

63Profa37 E, a aula fica muito mais rica e o aluno aproveita muito mais, né?
Porque o professor ja entra preparado pra motivar o aluno. A aula ja ta
preparada, entdo, prende mais a atenc¢do. Eu acho.

Outro fator que pode ser observado no quadro 20 e que é mencionado no
excerto da entrevista com a Profa 37 é que, em nenhuma dessas nove escolas, as
disciplinas ficam sob a responsabilidade de um so6 professor, sendo distribuidas
entre 03 até 05 professoras. Nas escolas estaduais (E4 e E14), as disciplinas Ensino
Religioso e Educacdo Fisica ficam sob a responsabilidade de dois outros
professores, pelo menos nas duas escolas pesquisadas. J& nas sete escolas
municipais pesquisadas, as disciplinas do curriculo também sao distribuidas por
mais duas professoras. Na entrevista realizada com a coordenadora de uma das
regionais de educacao Municipal, aferi que a orientacdo da Secretaria de Educacao
de Betim, a qual essas escolas sao subordinadas, criou duas “fungdes” para as
professoras das séries iniciais: a R1 e a R2. A R1 seria aquela professora referéncia
de uma turma e a R2 aquela que da suporte a dois professores referéncia, sendo
que a responsabilidade com o ensino e aprendizagem das diversas disciplinas
seriam das trés professoras. Porém, segundo a Coordenadora da Regional, as
escolas tém se organizado de formas diversas a essa, reconhecendo uma tendéncia
de divisdo das disciplinas do curriculo entre as professoras. O que, na perspectiva
da coordenadora, seria aconselhavel apenas para as 42 séries. Vejamos, a seguir,
um trecho da entrevista em que essa e outras questdes a que nos referimos, nesse

tépico, sdo abordadas:

Entrevistado: Na verdade o que a gente esta tentando desde o
inicio e ndo é facil né, trabalhar com o coletivo, é que esse professor
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“R 2” ndo deveria ter essa denominacgéo, “R 1” e “R 2”. O coletivo que
atende ao 19 ciclo é formado por um numero “x”, “1.3” [professoras
por cada duas turmas]. Se eu tenho cinco turmas, eu tenho sete
professores. Se eu tenho... Entdo se eu tenho sete professores,
esses sete professores sdo responsaveis pelas suas turmas. Entao,
por qué? Tem o professor referéncia, os cinco, e 0s outros dois, eles
vao estar atuando, um movimento de atendimento a pequenos
grupos, turmas flexiveis... Vai ter momentos na escola em que, ao
invés de cinco turmas, eu tenho sete turmas. Entdo, cada um vai
estar com uma turma de acordo com as dificuldades...desejo,
disciplina, ai vai variar. Entdo o nosso desejo & esse, que esse
professor, tenha a turma referéncia, mas que os outros dois também
sejam responsaveis, que todo o coletivo seja responsavel por todas
as turmas, é o nosso desejo.

Entrevistador: Entdo, que esse “R 2” trabalhe no apoio ao professor
referéncia que trabalharia com todas as disciplinas nao é?
Entrevistado: Todas as disciplinas. Agora, isso tem mudado muito,
por exemplo, na turma de 9 a 10 anos, eles ja tem por conteudo,
dividindo por conteudo...

Entrevistador: Pois é, ai vocés abrem esse espaco para a turma de
10 anos que vocés acham que ja podem estar trabalhando...
Entrevistado: Abre, mas assim... jA pode estar... Porque eles vao
estar...para ndo ter um choque, né, na 5° série. E ai... Agora, a gente
também nao influencia nessa questdao da escolha nao. Isso é a
escola, o coletivo que vai saber quem tem mais aptidao para isso,
guem da conta mais desse contetdo ou de outro. Mas desde que
seja um trabalho Unico, né? Apesar de ele estar dando Geografia, a
outra Matematica, Histéria, que a gente tenha noticia de tudo o que
acontece na sala. E o coletivo mesmo responsavel pelas turmas.
(Entrevista com coordenadora e funcionaria da Regional Municipal 3
no anexo 8)

Nesse trecho da entrevista, pode-se perceber que, apesar das orientacdes da
Secretaria Municipal de Educacéo de Betim, os agrupamentos das disciplinas e sua
distribuicdo entre as professoras, na pratica, poderdo ser diferentes a cada ano,
sendo formados de acordo com algumas variaveis, principalmente, conforme os
desejos e interesses dos grupos de professores que compora cada ciclo ou turno em
cada escola e ano.

Voltando ao Quadro 20, podemos observar que as professoras pesquisadas
tém a responsabilidade de ensinar Histéria e mais, pelo menos, uma disciplina,
podendo ser Geografia ou Portugués, como é o caso das Profa21 e Profa44,
respectivamente, ou até mais 05 outras disciplinas. Aqui, vale destacar que apenas
uma (Profa44), das 12 professoras pesquisadas, leciona Histéria e ndo é, também,
responsavel pela Geografia. A esse respeito, cabe ainda constatar que as
informagdes sistematizadas no quadro a seguir confirmam o que ja indicavam os

dados das 44 professoras: a forte ligagdo entre essas duas disciplinas a ponto de
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duas professoras a tratarem como uma sé disciplina, chamada de Estudos Sociais

(Profa19) ou de Geo-histéria (Profa23). Vale destacar ainda que, como foi

mencionado na entrevista, a organizagao e distribuicdo das disciplinas e das turmas

é feita com base em acordos entre o coletivo de professores, a partir,

principalmente, de critérios pessoais e subjetivos. Talvez seja esse o motivo da

grande instabilidade — evidente na fala das professoras — desses agrupamentos que,

geralmente, tém duracdo maxima de um ano. A titulo de exemplo dessa situacao,

apresentamos a resposta da Profa34 quando questionada se sempre atuou, como

naquele ano, como professora R2 responsavel pelas disciplinas Histéria, Geografia e

Ciéncias.

15 Profa34

16 AR
17 Profa34

N&o. Cada ano eu trabalho com uma coisa???, Inclusive, o ano da
escolha dos livros mesmo, acho que eu estava com o Portugués.
Em 2004, 2005, eu era regente, trabalhava com Portugués,
Matematica e Ciéncias. Entdo, nem sempre coincide de eu
trabalhar. Eu gosto. Mesmo eu tendo o curso em Ciéncias Sociais.
Depende do arranjo que é feito nas escolas e do encaixamento das
professoras, porque o pl tem que trabalhar com todas as
disciplinas.

Esse arranjo depende de?

Ah, quase mesmo do critério, do gosto da pessoa. E sempre que eu
escolho trabalhar com Geografia e Historia, acontece algum
imprevisto, pelo fato da diretora, da pedagoga me pedirem: néao, fica
regente. Porque elas acham que o regente puxa mais a turma que o
R2. Porque o R2 tem um grupo que € como se fosse uma eventual.
Vocé sabe o que é isso né? Vocé faltou, ai ele vai e fica... E quando
eu pego o R2, eu ndo pego com esse perfil de substituir. Eu gosto
de levar a sério. Quando eu pego pra trabalhar. Ai, eu prefiro
encaixar, igual nés temos um grupo de 10 anos [...] Que néao
assume essa funcdo de eventual. Entdo, eu assumo as turmas,
normal e, se falta alguém, a gente faz uma... Sei |4, vai pro video,
junta as turmas {e trabalha?} Nao deixo de trabalhar a minha

disciplina [...] Eu ndo aceito, quando falta alguém, eu ficar como
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20 AR

21 Profa34

eventual, no meu caso, quando eu sou R2 e assumo Geografia e
Histdria, eu ndo assumo isso ai. Eu acho isso muito sério porque ai
vocé ndo da continuidade ao seu trabalho.

Desculpa te interromper, mas essa posicao de nao ser eventual é
uma posicao pessoal sua, aqui na escola?

Porque eu sempre trabalhei com turmas de 10 anos. Eu nunca
trabalhei com turmas de 6,7,8,9 e eu percebo que, |a nas outras
turmas, faltou um professor ele vai e fica na sala e d4 uma atividade
que ndo... Vai pro video... E, na turma de 10 anos, pelo fato de
trabalhar por disciplina, entdo, ndo acontece isso. Porque todas sao
tdo importantes como todas as outras, qualquer uma. Entdo, na
turma de 10 anos do 2° ciclo, a gente adota isso, mas depende do
grupo. Entdo, ndo é que eu queira ou ndo. {entdo ndo ha uma
discussdo e decisdao do ciclo?} Depende do grupo que esta
trabalhando no ano. E porque, aqui pra gente, nem existe R2, mas
nas outras turmas tem, de 9, de 8, de 12 série. As vezes, ja
aconteceu de eu falar: eu ndo vou, professor faltou? Entao,
dispensa as turmas. Eu ndo vou largar minha turma, dando
continuidade no meu trabalho pra eu pegar uma outra turma que o
professor nao veio porque senao interrompe as atividades,
entendeu? Entdo, a gente arruma um jeito de t4 com esses alunos,
mas sem atrapalhar na continuidade do trabalho que foi realizado.
Agora, em outras turmas {da um exemplo de uma turma desse ano
que tem um professor doente e que ndo tem substituto e que cada
dia tem um professor com eles, inclusive ela. E professor de
Historia}... Entdo, ano que vem, eles ficardo comigo. E como néo foi
dado continuidade no trabalho, vou ter que iniciar...

Cabe destacar o exemplo dessa professora, pois ela vem, ao que parece,

trabalhando a cada ano com um agrupamento de disciplina diferente — vale informar,

a esse respeito, que no final do ano de 2006, ela disponibilizou para esta pesquisa o

seu caderno de Histéria e outros materiais produzidos e/ou utilizados naquele ano,

justificando que, no préximo ano, ela ndo mais trabalharia com Histéria e sim com

Matematica e outras disciplinas. Esse € um ponto comum entre as demais
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professoras da amostra, como podemos ver no depoimento da Profa 23, a seguir.
No entanto, a declaracao da Profa 34 sobre sua postura diante da pratica escolar de
fazer da professora R2 uma professora eventual, quando assume a funcéo de R2
lecionando a disciplina Histéria, diferencia-se das demais que comentaram sobre a
existéncia dessa pratica em suas escolas. Relacionamos sua recusa em subsistir as
professoras R1, em favor da continuidade do trabalho nas disciplinas de Geografia e
Historia, com o fato de que sua formacado, em Ciéncias Sociais, a aproximou
daquelas disciplinas de referéncia, oferecendo argumentos para sua resisténcia.

Entdo, se a variacdo nessa organizagdo do ensino das disciplinas, de um
lado, faz com que as professoras ampliem seu leque de experiéncias com relagao
ao ensino das diversas disciplinas, por outro, dificulta um investimento mais
consistente no ensino da Histéria, por exemplo. Assim, afora as professoras que
trabalhavam com a maioria das disciplinas, sdo poucas as professoras que estavam
lecionando essa disciplina pelo segundo ano consecutivo, 2005 e 2006 (apenas
Profa3 e Profa21). Varios comentarios demonstram a incerteza sobre como seriam
acordadas, para o ano seguinte, a organizacao e distribuicdo de disciplinas. Tal fato,
se nao impede, dificulta a construcdo de uma pratica pautada na reflexdo, no
acumulo de experiéncias de um ano para outro no ensino de Histéria e, dentre essas
experiéncias, os usos do LDH. Tardif comenta a esse respeito:

A experiéncia curricular baseia-se ndo apenas na duragdo, mas
também na diversidade de situagbes vividas ao longo de sua
carreira. Por exemplo, o fato de ter ensinado varias matérias e a
diferentes séries ajuda os professores a fazer relacdes entre as
diversas partes do curriculo. (TARDIF, 2005, p.215)

O comentario feito pelo autor parece ir ao encontro da opiniao da Profa 23

quando, no momento de sua entrevista, discutimos essas questoes:

31 Profa23 Ja passei por informdtica. Eu procuro ta sempre... Nao ta pegando
uma coisa s6, nao ficar preso a uma coisa sé, porque a gente tem que
abrir o leque pra ta sempre tendo novas experiéncias. Sendo vocé fica
muito agrupada com uma determinada idade de meninos e € bom ta
mudando. Entéo, eu ja passei por informatica, literatura com a escola
toda, com algumas turmas. Ja trabalhei s6 com no final do 2° ciclo...

32 AR E a Geo-Historia, € esse ano, sua primeira experiéncia?
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33 Profa23 Nao, eu ja trabalhei, 2 anos atras, com Geo-Histéria. O ano passado,
trabalhei com informatica. Eu gosto de, a cada ano, estar com uma
nova experiéncia, um novo desafio, até para vocé nao ficar enraizada,
nao voltar, pegar material que vocé ja usou. Eu gosto de ficar
buscando coisas novas, diferentes.

34 AR [...] Vocé nao teve nenhuma experiéncia que vocé depois de ter
trabalhado um ano avaliou e ficou pensando que poderia fazer
diferente?

35Profa23 Com certeza, tem muita coisa que faria diferente...

36 AR Ai vocé nao tem vontade de ficar um pouco mais com aquela
disciplina, por exemplo, para refazer e poder trabalhar de uma forma
gue vocé mesmo avaliou que poderia ser diferente do que fez?

37 Profa23 Com certeza, a gente t4 falando do meu trabalho de manha, mas ja
trabalhei aqui na escola de manha e tarde. Entao, por um periodo de
tempo, eu trabalhei com Geo-Histéria de manhéa e a tarde. E isso ja
aconteceu sim.

38 AR Entdo, a Histéria que vocé trabalha hoje tem base em outras
experiéncias de... {de outros anos anteriores.} E o fato de nao ter
professora referéncia? E uma coisa meio nova na Rede, ndo é? E
como vocés avaliam essa escolha de vocés?

39 Profa23 Com certeza. A gente tem a referéncia no papel, no diario: fulano é
referéncia dessa turma e fulana dessa... Os meninos sabem... Mas
isso nao tem o menor problema, com todas eles tém se comportado.
Tem momento que as 3 estdo na sala com eles. Entdo ndo tem
problema. Isso quando o coletivo realmente trabalha junto. Quando
nao tem essa sintonia, abertura... Igual a professora fica super a
vontade... Voceé viu®, ela estava trabalhando |4 e eu estava junto com
um grupinho. A gente chama atencado de um grupinho. Entdo tem que

ter essa sintonia entre o coletivo, sendao nao da certo nao.

No entanto, notamos que existe nas escolas uma variacdo tal nesses

aspectos da organizacao do trabalho docente que parece comprometer a prépria

% A professora se refere aqui ao fato de que quando cheguei para fazer a entrevista ela estava na sala de aula
como apoio para a outra professora que estava regendo a classe.
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formacado das professoras por meio da pratica, pelo menos no que diz respeito ao
ensino e aprendizagem em Historia. Nessa questdo, recorremos a Tardif, que
continuando sua defesa, anteriormente citada, da diversidade de experiéncias
docentes, comenta sobre a importancia do conhecimento dos programas pelos
professores. Chamamos atencao para o fato de que o que esse autor destaca como
“0s poucos casos problematicos” se encaixa no perfil das professoras aqui

estudadas:

Os conhecimentos curriculares, ou seja, os conhecimentos relativos
as matérias, ndo parecem ser problematicos para a grande maioria
dos professores interrogados na pesquisa de Lassard & Tardif
(1996). Ouellet & Tardif ( 1994) e Malo (1997) constatam a mesma
coisa. Os poucos casos problematicos relacionam-se ao ensino de
uma matéria nova ou para a qual o professor teve pouco tempo de
formacao. (TARDIF, 2005, p.216)

Os diversos afazeres que a profissdo docente acaba por exigir das
professoras dificultam que elas obtenham um maior conhecimento e dominio sobre
os programas de Histdria antes de os realizarem. Consequentemente, € s6 ao final
de um ano que, geralmente, elas acabam por adquirir certo dominio do
conhecimento histérico a ser ensinado naquele ano, como podemos ler no
depoimento da Profa 23, a seguir, em que ela avalia o fato de nao ter seguido o livro

didatico de Histéria HcR como referéncia curricular®:

119 Profa22 E...acho que até pela minha dificuldade de estar trabalhando com
essa forma, de estar trabalhando poesia....{folheia o HcR, pg 53:43
e 53:50] eu nao trabalhei esse....{e por qué, ??? Varias duracdes
de tempo...} Nao...
Esse aqui foi logo no inicio que eu saltei. E depois, olha que
interessante, depois de montar um texto, um material sobre a
questao do calendario, do tempo, tal... E quando vamos voltar
nesse livro{HcR}... Se a gente tivesse seguido o livro direitinho,

sem saltar e sem fazer nada, todo o conteudo tava aqui, nao

% No momento da coleta de dados desta pesquisa, a RME-Betim, vivia um processo de reformulagdo curricular
s6 concluida em 2008 (BETIM, 2008) . Assim, percebemos grande variacdo em torno do que as professoras
desta pesquisa podiam ter como referencial curricular, principalmente de Histéria. Constatamos que essa
varia¢@o podia abarcar desde a inexisténcia, e a conseqilente necessidade de producio, até a coexisténcia de
antigos programas com as versdes do programa em discussdo naquele ano.
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precisava ter feito o nosso material. Ainda achamos mais facil ter
feito, depois terminamos de trabalhar, olha para vocé ver nao
precisava ter feito aquele trabalho todo.

120 AR Entao, falta ai uma leitura do texto, anterior?

121 Profa22  Também. Sabe? De estar estudando o texto, ver o que ele esta
realmente dando para a gente, estar entendendo. {pra qué que

esta trazendo esse texto...} E usar o material que esta na méo.

Se no ano seguinte as professoras ndao mais trabalharem com a Histoéria,
perdem ou diminuem as possibilidades de um maior dominio ou seguranga em
relacdo a esses conhecimentos historicos escolares acumulados ao longo do ano
anterior. Assim, defendemos que a grande inconstancia constatada na organizagao
do trabalho dessas professoras, principalmente no que diz respeito a distribuicéo
das disciplinas que lecionam, a cada ano, diminui a qualidade de suas condi¢Oes de
trabalho. Essa afirmacao tem o apoio do que Tardif aponta como uma certeza:

Uma primeira certeza brota das pesquisas de Ouellet e Tardif e das
de Malo, a saber, a existéncia de uma relagao forte entre experiéncia
e trabalho curricular. Segundo os professores perguntados, a
maneira de aplicar os programas é diferente se temos uma
experiéncia acumulada ou se somos novatos na carreira. Com efeito,
a experiéncia torna o professor mais flexivel e mais apto para
adaptar os programas a suas necessidades. Os professores
experientes conseguem organizar e ajustar seu tempo e, contudo,
respeitar o programa a ser seguido. (TARDIF, 2005, p. 214).

Diante de tudo que expusemos anteriormente, constatamos que, ainda que a
afirmacao de Sampaio sobre as condi¢gdes do trabalho docente, no Brasil, se refira a
um momento anterior ao de nossa pesquisa, ela infelizmente guarda grande

proximidade com a realidade descortinada por nos:

Reconhecer que o processo educativo é alicerce da cidadania e tem
como produto a formacdo ampla da pessoa e ndo apenas sua
instrugao formal faz com que a profissao de professor tenha um
contorno bem mais abrangente que a maioria das profissdes. E no
ambiente escolar que se fortalecem os lagos civicos, o respeito as
diferengas, o conhecimento técnico e cientifico. O professor,
portanto, é peca fundamental na consolidagdo desses valores. A
maioria das pessoas reconhece esse fato. Infelizmente esse
reconhecimento ndo se traduz nas condigdes de trabalho
satisfatérias e na melhor remuneracdo desses profissionais.
(SAMPAIQ, 2003, p.113/114)
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4.2 - As professoras e os saberes disciplinares: a transformacao dos saberes
escolares

Tradicionalmente, o cargo da professora que leciona para o primeiro
segmento do Ensino fundamental determina que essa seja responsavel pelo ensino
e aprendizagem de todas as disciplinas do curriculo, pelo menos daquelas
disciplinas que compdem a base nacional. No entanto, o que afirmamos quanto aos
interesses e preferéncias, mais ou menos temporarios, por um ou outro ano escolar,
sabemos ocorrer, também, com os interesses ou preferéncias por determinadas
disciplinas Dessa forma, tal como no caso dos anos escolares, vimos que ha, de
forma geral, nas escolas pesquisadas, certa margem para escolhas. Isso acontece
tanto em relagdo a atuacdo das professoras na organizagdo e distribuicdo das
turmas como no que se refere as disciplinas do curriculo. Assim, as possibilidades
de variagdo da composi¢céo tradicional de organizagdo anteriormente mencionada
permitem que as professoras possam trabalhar escolhendo as disciplinas com as
quais lecionam. Sabemos que tal fato, em maior ou menor grau, podera interferir, de
alguma forma, no trabalho que elas desenvolvem e, consequentemente, nos usos
que fazem do LdH.

Essa relacdao que a professora estabelece com os saberes e o0 seu reflexo no
ensino e aprendizagem ficam evidenciados em dois momentos da entrevista
realizada com a Profa.10. Vejamos o primeiro momento em que tal questdo €&

mencionada na entrevista:

169 AR Com relacao a sua preferéncia com relagdo a Matematica, vocé ja
me explicou e vocé disse também, justificando no questionario, que
vocé desenvolve melhor a Matematica e as criangas se saem
melhor, principalmente nessa disciplina. E ai eu queria saber o que é
que vocé considera como desenvolvimento? O que € desenvolver
melhor? [...]

170 Profal0 Aprender mais, aprender a interpretar, aprender a usar os sinais,
aprender a multiplicar, dividir e somar... Aprender a consultar na

tabuada...
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171 AR

172 Profa10

173 AR
174 Profal0
175 AR
176 Profa10

T4, mas por que é que eles saem melhor? O que é desenvolver
melhor uma disciplina? [...]

Ela entra brincadeira, atividades, ela se torna uma disciplina gostosa,
entende?

E por que vocé acha que vocé consegue fazer isso?

Ah, sai de dentro!

Ligado ao seu gosto?

Eéé, sai de dentro! Por exemplo, ensinar fragéo, sai la de dentro. De
repente a gente comecou a fazer um monte de parte fracionada, foi
de dentro. Comeca a florir deles, eu vou explicando, € uma coisa de
dentro.

A segunda mengéao encontra-se nos ultimos momentos da entrevista:

353AR

355AR
356Profa10

357AR
358 Profal0

359AR

360 Profal0

Estamos terminando, vocé quer dizer alguma coisa que eu nao
perguntei?

Entao, obrigada.

De nada, mas porque vocé nao pega uma pessoa que gosta de
Historia, seu trabalho ia ficar mais rico.

Como é7?

Porque vocé nao pega uma pessoa que gosta de Histéria. Porque o
menino, muitas vezes o coitadinho nao vé Histéria de jeito nenhum,
fica s6 em Portugués e Matematica, e eles cobram, e isso é
importante.

Entdo, por isso que a minha pesquisa é para também levar em
conta as pessoas que nao gostam de Histéria, mas que precisam
ensinar.

Pois é, mas eu acho assim, quem gosta de Histéria ia dar um show
para vocé agora. {risos}

Tal como respondemos a professora, mesmo concordando que a relacdo das

professoras com os saberes é um fator importante a ser considerado, sabiamos que,

como no caso dessa professora, uma boa parcela das professoras nao tinha

escolha, seja por que sao professoras generalistas, seja pelas restricbes impostas
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por acordos construidos a esse respeito em suas escolas. Nesse sentido,
perguntamos as professoras pesquisadas sobre suas preferéncias e dificuldades em
relacdo as diversas disciplinas do curriculo. Nos quadros® 21a e 21b, podemos
observar que, tal como afirma a Profa 10, a disciplina mais citada como preferida
pelas professoras foi a Matematica (7). Geografia e Ciéncias também foram citadas
como preferidas. Ja a Histéria, apontada como disciplina preferida por apenas trés

professoras, sé nao foi menos citada que o Portugués, que teve duas indicagdes.

Quadro 21.a: Preferéncias Quadro 21.b: Dificuldades
Profai4 E2 CMG Profai4 E2 PH
Profa31 E4 GHC Profa31 E4 M
Profa3 E9 M Profa3 E9 H
Profa10 E9 CM Profal0 E9 H
Profa34 | E12 GH Profa34 | E12 H
Profa37 E7 CM Profa37 E7 NAO TEM
Profa44 E1 HP Profad4 E1 M
Profa22 | E14 M Profa22 | E14 GH
Profa23 | E11 NAO TEM Profa23 | E11 NAO TEM
Profa39 E7 HCP Profa39 E7 M
Profa19 E1 MG Profa19 E1 H
Profa21 E6 G Profa21 E6 HP
Total 12 11 Total 12 10

Cabe destacar a coeréncia das professoras quando comparamos o0s dois
quadros entre si (numeros 21a e 21b). Observamos que, se Portugués e Histéria
ficam nos ultimos lugares nas preferéncias das professoras, também sao as
disciplinas que as professoras indicam como de maior dificuldade. Vale ressalvar,
apenas, que, apesar de Portugués ser a menos preferida, ndo é ela e, sim, a Histéria
que foi mencionada por 07 professoras como a disciplina ou uma das disciplinas em
que sentem maior dificuldade. Interessante notar que esse numero inclui, além das
professoras que ndo a indicaram como preferida, a Profa34 que, como mostramos
anteriormente, é formada em Ciéncias Sociais, um curso que guarda proximidade

com Histéria.

% Tal como no quadro n. 20, em que constam referéncia as disciplinas, nestes também, as disciplinas vém
indicadas com as iniciais de cada uma delas: “M” para Matemadtica; “P” para Portugués; “H” para Histéria; “G”
para Geografia e“C” para Ciéncias”.
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Conversas informais que tivemos com as professoras e varios trechos®” das
entrevistas nos fornecem indicios que ajudam a entender essa preferéncia. Esses
depoimentos nos levam a relacionar a (ndo) preferéncia das professoras a
concepcao de conhecimento ou de ciéncia que se evidenciam em seus
depoimentos: como verdade inquestionavel, possivel de ser comprovada, que nao
se encaixa nem com a Histéria que tiveram, nem com outras versdes de Histéria a
que tém acesso. Vejamos, sobre essa questao, outro trecho de uma das primeiras

conversas que tivemos com Profa3:

Profa3 me disse, por telefone, que seria muito bom participar da
pesquisa, porque eu poderia ajudar-lhe: “porque tem coisas no livro
gue eu ndo concordo, mas esta 14, entdo tem que dar” Comentou
ainda que, se eu tivesse material para sugerir a ela, seria bom e que
ela tem ficado muito preocupada (?) porque tem visto em revistas,
como Isto é ou Epoca, por exemplo, que Tiradentes nao tinha barba,
que nao era cabeludo.... e, de acordo com o que me informou, ela
pensa: - “mas 0 que é que é isso, que mundo é esse...?*®” (nota de
campo E9, Anexo10)

Concepcao préxima a essa pode ser observada também em trecho do
depoimento da Profa10, que considera os museus e o0s historiadores, diferentemente
do livro didatico, como guardides da Histéria verdadeira que pode ser comprovada.

338 Profa10 A diferenca € a seguinte. Quando eu comecei a trabalhar Histéria,
era assim, eu pegava um livro, eles copiavam e respondiam, sO
isso que eu fazia... Hoje, eu sou diferente. Hoje eu exploro primeiro,
a gente comenta, a gente faz relagbes pra, depois, a gente
responder. A Histdria hoje é mais vivida. Apesar de eu nao
acreditar, mas eu levo ele a viver e, com isso, eu descobri que o
menino nao Ié em Portugués. Mas ele aprende a ler em Historia
porque ele gosta, ele aprende a ler e a interpretar porque ele gosta.

339AR Entédo, sera que apesar de vocé ndo acreditar, para 0 menino faz
algum sentido?

°7 Trechos que, geralmente, coincidiram com as unidades de andlise classificadas sob a categoria CEH e/ou
CEA.

% Nessa nota de campo, como em outras, procuramos sempre que possivel anotar as palavras ou frases das
professoras., Quando isso nao nos foi possivel, buscamos registrar o sentido que captamos de suas falas.
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340 Profal0

341AR
342 Profal0

343AR
344 Profal0

345AR

346 Profa10
347AR
348 Profa10
349AR
350 Profa10

351AR
352 Profal0

Faz, porque ele gosta de Historia, entdo é diferente. Hoje, a visdo é
diferente e, depois que eu fiz o curso, ali mudou mais ainda,
entendeu? Eu vi assim, mostrar para ele o museu, a importancia de
uma vidinha, mesmo que seja pobre, mas prestar mais atencao nas
palestras que elas estdo fazendo de museu... Chamando a
atencao. Nao precisa de ele ir ao museu, s6 de ele ter ??? Ele tem
mais conhecimento.

O museu ajuda em qué?

Ah, a ver a verdade, né? Ai, é realmente uma pessoa que esta la e
esta mostrando. Porque realmente, né? Mostra o que aconteceu.
Fala as datas, vai mostrando... Porque a gente ndo pode mostrar
no livro. Por exemplo, hoje tem fébrica de telhas, naquela época
nao tinha, fazia telha, moldava nas pernas. Entdo, € super
interessante para eles. V& que depois dessa maldade que aquilo
acaba.

E vocé acha que os livros mudaram?

Mudou, mudou, hoje ele traz a Histéria antiga e a atual misturada e,
qguando eu estudei, ele trazia sé a antiga.

Vocé acha que isso é bom, trazer a atual misturada? Para que eles
fazem isso?

O que eu acho bom, é que tem que gostar de Histéria.

Vocé acha que € bom no sentido, assim, de que ajuda a ensinar?
Ajuda, ajuda a ensinar, ajuda a ler e interpretar.

O fato de misturar o passado e o presente...

Entender e ter uma visdo melhor. E entender mais 0 que passa nas
propagandas de televisao.

Vocé acha que € para isso que faz a relagdo passado e presente?
Eu acho, por exemplo, quando eu leio aqui eu acho que o autor
esta querendo mostrar para o menino que o passado, foi buscar o
passado la e de repente chegou o presente e que a gente nao esta
tdo longe do passado, a gente, de repente, esta repetindo as
mesmas coisas do passado, sé que em forma diferente, em uma

época diferente. E eu tento transmitir isso para os meninos.
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O depoimento da Profal0 parece manter sintonia com os de outras
professoras de Minas Gerais que lecionam para 0 mesmo ano escolar, como nos

informa Sonia Regina Miranda:

...do ponto de vista do sentido de veracidade, uma fotografia, um
documentério ou um documento escrito valem 10 porque constituem
“expressdes de verdade”, o professor esta deixando de considerar a
natureza dessas linguagens e seu lugar como praticas discursivas
que instituem determinadas visdes sobre a realidade — e, nesse
sentido, sdo poderosas fontes que nos levam a compreensdo do
carater provisério e contingente da explicagédo histérica”.[...] Na maior
parte dos casos, o professor ndo enxerga tais documentos como
“monumentos”, na perspectiva assumida por Jacques Le Goff (1994).
Portanto, deixa de pensa-los como produgbes sociais com uma
intencionalidade voluntaria ou involuntaria de perpetuagao e, nesse
sentido, sdo abstraidos das dimensbées de autoria, ponto de vista e
insercdo social. Antes disso, sdo entendidos, pelos professores,
como documentos objetivos e in6cuos, expressdes da verdade”.
(MIRANDA, 2007, p. 161).

Ao analisarmos as falas dessa e de outras professoras sobre as formas de se
relacionarem com fontes de informacgao utilizadas para transformar o saber histérico
em um saber ensinado, concordamos com Miranda (2007, p.161) quanto a
assertividade de suas consideracées sob o ponto de vista da veracidade. Como
podemos observar, em suas andlises, para essa pesquisadora, o fato principal que
interessa destacar na discussao relativa aos saberes docentes € a forma como os
professores se posicionam “em relagdo a idéia de verdade inerente a essas fontes e
as possibilidades de leitura dessa ‘realidade’, determina, efetivamente, a capacidade
de o sujeito vir ou n&o a pensar historicamente”.

Consideramos que esse ponto de vista € importante e que precisamos utiliza-
lo para analisar a questdo. Talvez esse aspecto seja mesmo um dos mais
importantes para nés, pesquisadores e formadores de Histéria, que buscamos a
melhoria da qualidade do ensino dessa disciplina no ensino fundamental. No
entanto, e aqui comega nossa discordancia com essa pesquisadora, entendemos
que a veracidade € apenas um aspecto da didatizagdo do saber histérico que pode
ser analisado, mas ndao é o mais importante ou mais valioso quando buscamos
compreender as praticas docentes. Assim, ao analisar o que significa, para as
professoras, o ato de transformar os programas curriculares em saberes possiveis

de serem ensinados, Tardif afirma que sdo outras as necessidades das professoras:
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Manter o interesse e, assim, a atencao dos alunos é uma das tarefas
centrais dos professores. Ora, esse interesse é afetivo, e traduz a
capacidade, o desejo dos alunos para envolver-se e continuar numa
tarefa. Saber ajustar a matéria para que os alunos compreendam é
também ser capaz de abordar temas em fungao de seus interesses.
(TARDIF, 2005, p.217)

Vale destacar que a fala da Profal0, ao falar do museu, traz diversas
referéncias a importancia do trabalho com o museu, para seus alunos e para a
manutencdo do interesse deles pela aula de Histéria e/ou pelo conhecimento
histérico. Aqui, vale nos reportarmos ao que as professoras dizem a respeito do
livro. Sdo discursos e, dos discursos, devemos sempre desconfiar. Enquanto que,
para ela, o museu néo é discurso, mas o lugar da guarda de objetos que, na sua
materialidade, testemunham o passado ndo deixando duvidas ou desconfiangas a
respeito da sua real existéncia. Portanto, para essa professora, ndo sendo, o museu,
um discurso sobre a Historia, ndo ha como exigir-lhe que desconfie do que ele possa
oferecer ao ensino da Histéria. A fim de ndo corrermos o risco de fazer exigéncias
para além das possibilidades das professoras, consideramos importante recorrer
novamente a nossa perspectiva de andlise. Em especial, a orientacdo de nao
perdermos de vista quem s&o nossos sujeitos de pesquisa: professoras generalistas
que, entre outras caracteristicas, nao tém formacao especifica em Historia.

As facilidades ou dificuldades de ensino e aprendizagem, principalmente de
maiores ou menores possibilidades de didatizacdo (GABRIEL, 2004) dos conteudos
de cada disciplina, podem também ser um fator que determina, e nos auxilia a
compreendé-las, as citadas preferéncias por disciplinas, tais como Matematica,
Ciéncias e Geografia. Quanto a essas possibilidades de didatizacdo, poderiamos
dizer, seguindo as idéias apresentadas por Gabriel (2004) — que se baseia em
Chevallard — que essas disciplinas ja contam com materiais didaticos que facilitam a
transformacédo dos seus objetos de estudos em objetos de ensino. E nesse sentido
que a Profal4, ao mencionar uma maior facilidade de ensinar Ciéncias, Matematica

e Geografia, refere-se a “concretizacao”:
125 Profal4 Na&o. Antes, Matematica viria na frente, agora com ciéncias, assim, €

muito rico, da pra trabalhar mais concreto. Eu gosto... Eu sou muito

aventureira sabe? Eu faco muita experiéncia dentro de sala, e levo
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126 AR

130 AR
131 Profa14

132 AR

133 Profa14

134 AR
135 Profa14

136 AR

137 Profa14

material concreto, tiro os meninos de dentro de sala. Entdo, assim, a
Ciéncias da mais abertura para isso. Por isso que eu gosto mais de
Ciéncia.

E vocé disse ter dificuldade com a Histéria, Portugués e, ai, vocé
disse: porque falta maior dominio das matérias. Ai, eu pergunto;
vocé demanda apoio, e o que é ter dominio?][...]

E com relagcao a Histéria?

A Historia e Geografia é muito raro. Ai, é o professor é que tem que
correr atrds mesmo. Igual eu te falei... Eu nunca tinha trabalhado a
Histdria, entdo Histéria € uma coisa que eu tenho que ler muito, que
estudar muito, porque Geografia € uma coisa assim vocé pega um
mapa, a gente tem mais nogdo, né? E mais concreto do que a
Historia, que é muito abstrato, muita coisa... Muito... Muito... J& foi,
né? Ja era... Entdo, a gente tem que procurar muito.

E ai, isso que vocé ta dizendo, essa dificuldade, maior complexidade
da Histéria, vocé demanda isso pra Secretaria, vocés pedem apoio
nessa area pra Escola?

Ah, ndo tem muita procura assim, demandar mesmo apoio nessa
area, nao. Sinceramente, 0 que acontece muito é a professora
trabalhar em cima do livro didatico mesmo, na questao da Historia e
Geografia, vai seguindo o livro e vai procurando coisas por fora pra
completar o livro. Porque o livro n&o traz tudo também, né?

Entao, é um pouco assim, acha dificil, mas eu apoio no livro...

E vai procurando... Isso que eu t6 te falando da minha experiéncia,
porque igual assim, eu peguei o livro didatico 1a, eu ndo gostei do
livro. Eu te falei que eu ndo gostei muito do livro, ndo tinha livros
suficientes pra todos os alunos, entdo eu acabei... Esse ano eu néao
trabalhei com livro didatico, o que complicou mais ainda minha vida,
porgue eu tive que sair pesquisando...

Vamos explicar isso melhor, vocé nao trabalhou com livro didatico
com 0s meninos abrindo o livro, cada um o seu.

Tem alguns do 1° ciclo e tem de 5% a 82 também. E de 3° e 4° ano

nao tem, porque os alunos nao devolvem pra escola... Foram
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138 AR

139 Profa14

perdendo, alunos que mudaram da escola. Acabou que, no final, ndo
tinha o livro pra cada um. Ai eu falei assim: como que eu vou mandar
atividades pra casa... Como que eles vao fazer atividades, ai eu
preferi ndo trabalhar com o livro. [...] Nao trabalhar assim, cada um
com um livro, levar pra casa...

Porque vocé ta na minha mostra porque disse usar o livro, se vocé
diz que néo trabalha...

Nao tem jeito de ndo trabalhar com o livro, né? Eu usei ele como

referéncia, sim, mas buscando outros caminhos também, né?

Vejamos que, tal como esse depoimento, o da Profa34, logo a seguir, mesmo

que ela afirme ter preferéncia, apresenta outros elementos que nos ajudam a

entender por que a Historia € indicada, pela maioria das professoras, como a de

maior dificuldade:

86 AR

87 Profa34

88 AR

89 Profa34

Vocé afirmou no questionario (questdo 4): ter preferéncia pelas
disciplinas Geografia e Histéria. Nessa ordem? Por causa de sua
formagédo? — Mas ao mesmo tempo, ter dificuldade de ensina-las e
justificou: “devido essas disciplinas nao serem discutidas por meio de
curso e debates, assim como se faz com a alfabetizagdo (inclusive
estou participando no CEALE de um curso de alfabetizag¢édo).”

Aqui também oferece cursos, mas relacionados a Portugués e
Matematica, alfabetizacdo. Também teve...

Quais sdo assim... O que vocé sente maior dificuldade que vocé
gostaria que tivesse curso, por exemplo, relacionado ao ensino de
Historia?

Queria que tivesse assim, profissionais que mostrassem, assim, a
pratica entre a Geografia e a Histéria voltada, fosse uma coisa mais
dindmica. Nao como os livros. Pelo que eu percebo, assim, como nao
tem esse encontro, vocé vé muito professor de Geografia, pelo menos
que eu vejo que trabalha de quinta a oitava, muito conteudista, do
livro, eu queria assim que, olhasse mais Geografia com a Historia,

assim como tem o Portugués que trabalha a questdo dos géneros
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textuais, onde tem suporte de texto... Como eu ia trabalhar assim a
Geografia, mais voltada assim a Geografia e Histéria, principalmente
a Historia, porque a Geografia tem essa abertura nisso, como eu vou
trabalhar a Historia assiiim! {relacionada com a vida dos meninos?} A
vida cotidiana mesmo, porque o problema do contelddo é que vocé da
a matéria de Historia, do coletivo, ??? Aquilo que afasta do homem,
né? Como que fala aquela questdo do processo para chegar {da
evolugdo do homem?}. E da evolugdo... Entdo, tem uma forma de
trabalhar isso que n&o fica no massacrante do livro, que o aluno
interessa mesmo, ele ndo interessa! Eu ja trabalhei 52 série, ndo tem
interesse nenhum, quando fala a questado do nome, de como ele era.
Eu acho assim, tdo abstrato que o aluno ndo tem interesse. Eu queria
que tivesse um professor mais dindmico, que tivesse umas oficinas
dentro da Histéria, que o aluno, que a gente pudesse trabalhar
interagindo um com outro dando a experiéncia, a pratica de um com o
outro, ver o que deu certo. Para a gente estar mudaaando essa visao
de Histéria. [...]

Depoimentos como esses corroboram a afirmacao de Gabriel:

Ao contrario dos saberes da maioria das disciplinas escolares,
descritiveis em programas através de exercicios que se propdem a
verificar a aquisicdo de conhecimentos e de procedimentos, o saber
histérico ndo se apresenta como objeto de facil transposicao.
(GABRIEL, 2004, p.10)

Os depoimentos também demonstram que as professoras sentem falta de
que as indicacdes encontradas nos referenciais curriculares e, mesmo, nos livros
didaticos de Historia, sejam produzidas considerando as condicées reais de onde
esse saber serd ensinado. A esse respeito, recorrendo a Chevallard (1991), Gabriel
esclarece:

A tese principal do autor, no que diz respeito a essa esfera de
didatizacéo, consiste em afirmar que na sua tarefa — ainda que néo
explicita — de mantenedora da compatibilidade do sistema didatico
com o contexto mais amplo, a noosfera, ao produzir um novo texto
do saber, tende a desconsiderar os constrangimentos especificos a
dindmica interna do préprio sistema didatico strictu sensus, o que

192



pode também explicar o fracasso de inUmeras de suas tentativas
terapéuticas. Chevallard (1997,p.37) sublinha que entre o projeto —
marcado pela designacdo do saber a ensinar — e a sua realizacao,
uma outra ordem de constrangimentos precisa ser igualmente levada
em conta. Trata-se dos constrangimentos relativos a necessidade de
assegurar a possibilidade de composicao entre os antigos e novos
elementos no texto do saber, preparado pelos agentes da noosfera,
para ser ensinado, composicdo essa capaz de assegurar a
viabilidade do ensino de um determinado saber”. (GABRIEL, 2004,

p.6)

Cabe, aqui, um parénteses para destacar aspectos muito importantes que
apareceram nos dois depoimentos anteriores, alvos de maior aprofundamento em
outros tépicos deste trabalho. Um desses aspectos refere-se ao comentario feito
pelas duas professoras sobre a contradicdo da organizagédo escolar que as colocam
na condicdo de professoras generalistas. Em suas falas, parecem denunciar que
essa condigdo fica aquém das demandas exigidas pelo ensino das diversas
disciplinas que, atualmente, pressupdéem conhecimentos especificos. Essas
afirmacdes vao ao encontro da denuncia que Pimenta (1992) apresenta, apoiando-
se nas criticas de Candau (1988), em relagao a propria lei de criagdo do Magistério,
apontando os pontos de estrangulamento no texto da lei, quanto a formagéo dos

professores, dentre os quais destacamos:

“A Lei n°5.692/71 deu um "novel" aspecto formal-legal aos cursos de
formacdo de professores, sem alterar-lhes substancialmente o
conteudo, isto é, sem direciona-los para as reais necessidades de se
formar um professor que seja capaz de ensinar, de modo que os
alunos das camadas pobres que tém tido acesso (ainda parcial) a
escola aprendam. (...) €& possivel identificar as seguintes
caracteristicas da Habilitagdo ao Magistério:

 apresenta-se esvaziada em conteudo, pois ndo responde nem a
uma formagdo geral adequada nem a uma formacgdo pedagogica
consistente;

* ndo ha qualquer articulagao entre a realidade do ensino de 1° Grau
e a formagcdo — que profissional se faz necesséario para alterar a
situacdo que ai esta? — e entre o 3° grau (Pedagogia) que forma os
professores para a Habilitacdo ao Magistério;

+ a Habilitagdo ao Magistério, conforme definida na lei, ndo permite
que se forme o professor e menos ainda o especialista (4° ano). A
formacgéao é toda ela fragmentada; (PIMENTA, 1992, p.42)

A soliddo no enfrentamento das dificuldades de escolarizagdo do
conhecimento historico é outro aspecto relacionado aos que ja comentamos e que

também aparece nos depoimentos. Esse aspecto ganha um carater quase de
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normalidade pelo conformismo com que varias professoras o apresentam, ao
mencionarem o fato de estarem, praticamente, sozinhas no enfrentamento do
desafio de fazer uma historia diferente da que tiveram. Desafio esse que ganha
propor¢oes ainda maiores diante de dois entraves, em especial: a Histéria ser um
conhecimento com o qual as professoras nao tém muita afinidade e o pouco
investimento, das diferentes esferas administrativas da educacgéo, na area do ensino
de Histéria. Restando-lhes, entdo, langar mao, as vezes, do livro didatico recebido
pelo PNLD — que, ao final dos trés anos, ja& ndo existe nas escolas em numero
suficiente para toda a turma — juntamente com outros. Outras vezes, tal solidao faz
com que as professoras atirem em todas as diregbes, como a Profai4 disse que
fazia, logo no inicio do ano, quando havia acabado de assumir o ensino dessa
disciplina pela primeira vez. A seguir, no excerto de nossa conversa sobre essa
questao, podemos ver que a professora reitera, no final do ano, momento em que
ocorreu a entrevista, o que sentia diante daquela situagcdo de desamparo e solidao

gue envolveu o inicio de sua pratica:

14 AR Entdo eu continuo falando que vocé disse que esta atualmente
fazendo uma pés graduagdo em escola inclusiva na UNIPAC; que em
conversa anterior vocé me disse que estava “dando tiro pra todo o
lado,” provavelmente em busca de ajuda pra o ensino de Historia e
Geografia que é novo pra vocé.

15 Profa14 Exatamente [...] Aquele dia eu falei nesse sentido mesmo porque eu
falei que eu estava tao perdida que estava dando tiro pra todo o lado

pra descobrir 0 que eu vou fazer... E isso mesmo.

Nossas fontes nos fornecem pistas que apontam para a existéncia de outros
fatores, além dos ja mencionados, que podem explicar as dificuldades, bem como, a
pouca preferéncia das professoras pela Histéria. Um desses fatores pode estar
relacionado, como veremos melhor a seguir, aos contatos negativos que elas
tiveram como alunas. Nesse sentido, diversas professoras afirmaram que tiveram
contato com um ensino de Historia que privilegiava, geralmente, a Histoéria Politica,
exaltando herbis e datas, que deveriam ser decoradas como verdades
inquestionaveis e que, mesmo incompreendidas e com pouca significacao para suas

vidas, precisavam ser repetidas. Experiéncias negativas que, devido a sua grande

194



recorréncia no depoimento das professoras, podemos afirmar, foram marcantes e,
muitas vezes, parecem constituir, ainda, a principal fonte de conhecimento sobre a
Historia e sobre seu ensino. Esses fatores sdo agravados pela quase inexisténcia de
cursos que discutam, com as professoras, as propostas de renovacgdes da Histéria e
de seu ensino-aprendizagem. Esse aspecto também foi indicado por algumas
professoras, como pudemos ler no depoimento da Profa34, como demandas por
cursos de formacgao continuada sobre o ensino-aprendizagem em Histéria.

Sabemos que aquelas propostas de renovagdo chegaram as escolas
brasileiras, de forma mais contundente, pelos PCNS, em 1996/7. E, também, pelos
livros didaticos, notadamente os livros/manuais do professor, desde, pelo menos, o
PNLD 2001 (COELHO, 2002 e 2003) e, principalmente, o LdH-Histéria com
Reflexao, recebido por essas escolas, em 2004, como ja apontado no Capitulo 1. No
entanto, essa entrada dos livros nas escolas nao parece estar sendo suficiente (ou
eles ndo tém cumprido o seu papel). Pelo menos, ndo como foi previsto pelas
Politicas Publicas de Estado em relagdo a formagdo do professor, quanto a
desconstrucdo das antigas concepgoes, ha muito formadas, acerca da Histéria. As
falas anteriores da Profa14, afirmando que n&o usa, com os alunos, o LdH recebido
ou que o utiliza apenas como referencial curricular juntamente com outros livros e,
também, o depoimento Profa10, reproduzido a seguir, indicam que nosso raciocinio,

nesse caminho, parece acertado.

181 AR E com relagcédo a dificuldade que vocé disse que tem em Histéria.
Vocé disse: eu tenho que estudar antes, para que eles perguntem e
eu saiba responder. Estudo em casa e anoto. Vocé ndo gosta de
Historia, por qué?

182 Profal0 Porque nem tudo, porque assim, eu t6 lendo aqui, ai eu falo, isso é
mentira {risos}...

184 AR Por exemplo?

185 Profal0 Por exemplo, eu ndo concordo que seja Historia do Brasil daquele
jeito.

186 AR Qual jeito? Me da um exemplo.

187 Profal0 Do livro... Que Pedro Cabral desviou, chegou aqui no Brasil isso e

tal, ai, quando eu acabo eu falo assim, o Brasil ja era dos indios. Eu
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188 AR

189 Profal10
190 AR

191 Profa10
192 AR

192 Profal10

ndo deixo o menino perceber, mas eu ja falo.

Entdo assim, entendeu? E Matematica ndo, eu deixo eles
perceberem. Entende? E. na Histdria, eu n&o deixo. [...] Agora, eu fui
explicar para eles que, quando a gente compra um lapis, a gente
esta pagando um imposto do lapis, ai eu expliquei e foi muito
natural, porque foi dentro da Matematica. Ai, quando eu fui explicar o
quinto do ouro, foi um sacrificio. Mas isso aconteceu de verdade?
Ah, ta escrito aqui... {risos} ta escrito ai, ah, mas eu ndo posso saber
se isso é verdade ndo. Ta vendo? [...] Entéo é isso...

Que vocé acha que é mais complicado? Professora, mas aqui
no livro eu percebi que, na pagina, no primeiro capitulo, fala
assim sobre o conhecimento histérico, sobre como foi
registrado, sobre as fontes utilizadas... E isso, sobre a questao
do trabalho do historiador...

Ta bom, mas sera que isso é verdade mesmo?

O que é verdade? O que fala aqui a respeito do trabalho do
historiador?

E, isso, sera que é verdade?

Que o historiador, ele {Ié trechos do LdH-HcR} ‘cada vez mais busca
conhecer o0 passado para tornar o passado histérico, e permite vocé
conhecer, compreender melhor a sua Histéria. Historiador ao estudar
um assunto recorre a diversos registros, produzidos pelos donos das
fontes histéricas.”

Mas esses registros sao verdadeiros? Essa que é a questao,
por isso que eu gosto de Matematica, sabe por qué? Matematica
2 e 2 sao 4, vocé nao vai mudar isso. Aqui, sera que quem
registrou isso foi uma coisa certa? E? E igual estudo da biblia, eu
um dia fui brigar com o padre. Quando ele I€, eu falo assim: mas
isso aconteceu desse jeito mesmo? Acabo brigando com o padre,
por isso que eu sO deixo ele falar, ele I1&é a biblia, eu fico
povo ndao? Quer dizer, olha para vocé ver, esse € meu raciocinio,

nao adianta! E eu acho Historia desse jeito [...]. Sem eu perceber, eu
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fagco isso [...]. E a Matematica eu jamais fago isso. Se eles falam
assim, sera que é verdade? Eu vou la para o quadro e mostro para
eles que é verdade. Falo assim, ndo? Entao, ndés vamos tirar sua
davida, aqui, agora! [...] A Matematica tem como provar, a ciéncia
tem como provar, o corpo deles € verdadeiro... Isso aqui, sera que
ele conseguiu interpretar? Sera que a forma dele interpretar é a

mesma da minha? [...]

Neste capitulo, descrevemos e analisamos aspectos do perfil das professoras
por meio dos quais pudemos conhecer melhor as condicbes pessoais para o
investimento no trabalho, bem como as condigdes de trabalho que as professoras e
as escolas em que trabalham apresentam. Aspectos que compbéem a cultura e a
pratica escolar dessas professoras, envolvendo praticas docentes construidas por
elas e, em especial, os usos que elas dizem fazer do LdH-HcR, com o intuito de
ensinar Historia para seus alunos.

Assim, ao fazermos mais uma parada nessa nossa viagem, emergindo do
cotidiano trabalhoso dessas 12 professoras que lecionam Histéria para as 4as
série/5° ano, vislumbramos um mundo que nos era supostamente conhecido. E que
nos remete a uma fala de Tardif que resume o sentimento que nos invade ao
voltarmos nosso olhar para tudo que aqui apuramos sobre a escola e os diversos
objetivos que, hoje, ela assume. Pois esse autor, comentando sobre os objetivos

escolares, afirma:

Seu numero aumenta demasiadamente quando se consideram
também os objetivos do programas escolares, os objetivos das
disciplinas escolares e de outros servigos da escola. Esse nimero e
essa variedade provocam naturalmente, problemas de
heterogeneidade e de compatibilidade entre os objetivos. Uma
situagdo assim tem por efeito tornar a atividade profissional
consideravelmente pesada, exigindo que os professores fiquem
atentos, ao mesmo tempo, a vérios fins, ainda por cima pouco
hierarquizados entre si. Uma das criticas mais constantes dirigidas a
escola é justamente o fato de ela seguir objetivos demais ao mesmo
tempo e ter assumido tudo, sendo que os professores precisam atirar
para todos os lados. (TARDIF, 2005, p.204)

Tais e tamanhas exigéncias levam as professoras, como vimos coincidir com

o0 caso da Profal4, a essa e a outras atitudes mais ou menos drasticas. Dessa
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forma, reiteramos a pertinéncia de nossa perspectiva tedrico-metodoldgica, que € a
de levar em conta, para entender os usos que as professoras dizem fazer do livro
didatico de Histéria recebido do PNLD 2004, que, além de professoras, nossos
sujeitos de pesquisa sdo pessoas que tém vidas e compromissos nao so6
profissionais. Nesse sentido, ao final deste capitulo, enfatizamos que a prética
docente é carregada de subjetividades que incluem preferéncias, afinidades e,
também, dificuldades com relacdo ao ensino de algumas disciplinas. E que essas
subjetividades também interferem, de modo determinante, em suas préaticas. Assim,
considerando todos esses aspectos e partindo do reconhecimento de que vivemos
um momento da conjuntura educacional marcada pelo continuo suceder de
renovagdes e mudangas, podemos constatar que nossos docentes enfrentam um
impasse. Ao entramos no universo escolar dessas 12 professoras, pudemos
perceber que sua disposi¢ao para a pratica ou mesmo suas praticas, em si mesmas,
denotam demandas urgentes — mais, ou menos, explicitas — por mudangas no
ensino e aprendizagem de Histéria. Essas professoras parecem se encontrar num
momento de crise em que ndo aceitam o ensino que lhes foi dado ou mesmo que
praticavam antes, mas também nao sabem bem como fazer e, ainda assim, nao se

permitem paralisar, como afirma Tardif:

seria um erro pensar que a tarefa dos professores se resuma ao

“como”, ao passo que os objetivos definiriam o "qué” e o “porqué”. A
propria imprecisdao dos programas e objetivos exige que o0s
professores os interpretem, lhes déem, eles mesmos, um sentido.
Visto dessa forma, o trabalho curricular ndo se reduz a ajustamentos
técnicos relativos a finalidades educacionais, mas traz consigo essas
finalidades. (TARDIF, 2005, p.204)

Assim, essas professoras, diante do pouco investimento oficial e do desejo de
mudancga que expressam, principalmente no que diz respeito a elaboracdo de um
ensino de Histéria que tenha significado para seus alunos, elas inventam formas de
abordar esse conhecimento por tentativas e erros. Da mescla entre novos e velhos
saberes, surgem novas estratégias e taticas de ensinar Historia e de usar as fontes
de informagdo e didatizagdo desse conhecimento, dentre elas o livro didatico
recebido do PNLD 2004. Essas s&o questdes sobre as quais nos debrugaremos,
mais detalhadamente, no préximo capitulo. Antes, porém, de passarmos a ele,

reforcamos nossa perspectiva de pesquisa recorrendo ao que Hargreaves propée:
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Se conseguirmos compreender os desejos de mudancas e de
conservacdao dos professores, bem como as condi¢des que
fortalecem ou enfraquecem tais desejos, obteremos discernimentos
valiosos a partir das raizes da profissao, daqueles que trabalham nas
linhas da frente das nossas salas de aula, relativos a maneira como a
mudancga se pode realizar mais eficazmente, assim como aquilo que
deveriamos mudar e o que deveriamos preservar. Aproximar-nos dos
professores desta maneira néo significa endossarmos e celebrarmos
tudo aquilo que pensam, dizem e fazem. Todavia, significa,
efectivamente, levarmos muito a sério as suas percepcdes e
perspectivas. (HARGREAVES, 1998, p.12)
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CAPITULO V: A HISTORIA E OS USOS DO LIVRO DIDATICO DE
HISTORIA NA PRATICA DOCENTE

5.1 - Os saberes historicos escolares e a formacao docente

Entre os pesquisadores que investigam o campo amplo que é a formacao
docente, sob varios aspectos, estao, por exemplo, André et.al (1999), Marcelo (1998
e 1999), Novoa (1997), Santos, Schon (1992), Tardif (2002), Tardif & Lessard (1999
e 2005), Kenneth M. Zeichner (1998). Em seus estudos, formacéo inicial, formacao
profissional, continuada, académica, em servico sdo algumas expressdes que
indicam focos especificos, analisados sob perspectivas que foram e/ou sao
utilizadas para estudar a formagdo dos docentes nos diversos niveis da educacao
que, por sua vez, podem ser vistos sob diferentes angulos mais ou menos
divergentes. Assim, buscamos evidenciar, a seguir, a forma como entendemos cada
uma dessas expressdes para que, quando recorrermos a elas, sejam evitados

equivocos de compreensao a respeito de nossa analise.

5.1.1 - Formacao profissional

No Brasil, historicamente, a formagao profissional da carreira docente teve
seu inicio com as Escolas Normais que, como veremos, foram substituidas, depois,
pelo curso técnico em magistério, de nivel médio, e pelo curso superior de
Pedagogia. Segundo Batista (2000, p. 560-562), a Lei de Diretrizes e Bases da
Educacao Nacional (LDBEN) n. 9394/96 procurou interferir no “processo de sub
profissionalizacao e proletarizacao da ocupacao” que vinha ocorrendo desde 1960, a
partir do processo de democratizacdo da educacdo, em que 0 aumento das
matriculas provocou grande demanda por esse profissional. Assim a (LDBEN) n.
9394/96, em seu Artigo 62, institui a criacdo do Curso Normal Superior para
formacéo do professor dos anos inicias do Ensino Fundamental, fixando também um
prazo de 10 anos para a extingao do curso de nivel médio®. No entanto, talvez pelas
poucas iniciativas concretas no sentido de atender a esse prazo, a resolugdo n°

1/2003 do CNE, em 2003, assegura aos professores com formagao Normal em nivel

“Para um breve esclarecimento dessa questdo, ver Bacha Filho (2009), no artigo que consultamos em
11/05/2009:  http://www.profissaomestre.com.br/php/verMateria.php?cod=1431. Ver, também, Brzezinski
(1999), http://www.scielo.br/scielo.php?script=sci_arttext&pid=S0101-73301999000300005
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médio o exercicio do cargo de professor de 12 a 42 série do Ensino Fundamental.
Dessa forma, no Brasil de hoje, ainda é possivel a formagao profissional para a
carreira docente pelo curso de Magistério, em nivel médio, ao lado dos cursos
Normal e Pedagogia, em nivel superior.

Ja comentamos o quanto os estudos relativos ao ensino de Histéria tendem a
generalizar os sujeitos envolvidos no ensino-aprendizagem dessa disciplina. Muitas
vezes, esses estudos desconhecem essas diferentes possibilidades de formacéao
como base do saber profissional das professoras que lecionam para as séries
iniciais e que dao mais uma prova de sua especificidade em relacdo aos professores
de Historia que lecionam para os anos finais do ensino fundamental. A esses &
exigida a formacao especifica em Historia, 0 que ndo impede que aquelas também
tenham formagéo especifica. Pois, nessas ultimas décadas, h4 um movimento em
prol da elevacéo do seu nivel de formagao para além do nivel técnico, incentivando
que elas continuem sua formacéao, seja por meio dos cursos generalistas a que ja
nos referimos, seja através das licenciaturas relacionadas a diferentes areas do
conhecimento, como vimos, no Capitulo 3, ocorrer com as professoras de Betim que
participaram da primeira amostra desta pesquisa. Naquele capitulo, apresentamos
dados sobre o nivel de formagao daquelas 44 professoras, constatando, entao, que
todas concluiram o Magistério, sendo que a maioria (85%) das professoras tem o
curso superior, destacando, ainda no mesmo capitulo, que o nivel de formacgao
dessa amostra € maior do que o percentual relativo a Regidao Sudeste (43,2%) e ao
Brasil (30,3%) apresentados por Sampaio (2004).

Ao investigar a formacao das 12 professoras que compdéem a amostra final
desta pesquisa, buscamos identificar se elas tém apenas a formagao generalista,
como a maioria das professoras brasileiras ou se apresentam um nivel de formagéao
mais elevado e diversificado como o da primeira amostra. Assim, analisando,
primeiramente, o Quadro 22, a seguir, podemos observar que, quanto ao periodo de
formagcdo no Magistério, como ocorre com a amostra geral, a maioria dessas 12

professoras formou-se na década de 80:
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Quadro 22: Magistério

Conclusio Professoras'® Totais
Década de 70 | Profa 22 1 (8%)
Década de 80 | Profa 03,10, 19, 21, 31, 34, 39 7 (58%)
Década de 90 | Profa 14/37'%", 44, 23 4 (33%)
Total 12 99%

Pimenta (1992) nos informa que esse curso foi criado no periodo da Reforma
do Ensino de 1° e 2° Graus, por meio da Lei n° 5.692/71. Essa autora, além de
apontar o que a lei instituia no que concerne a formacao de professores, tece alguns

comentarios a respeito:

A Lei n° 5.692/71 incorpora a formacao de professores como uma
das habilitagdes profissionais do 2° grau. Portanto, desaparecem as
denominagdes Escola Normal e Instituto de Educacéo e institui-se a
Habilitagdo ao Magistério. Incluida na Reforma do 2° Grau como um
todo, a formacao de professores far-se-a apds o aluno ter cursado as
disciplinas do Nucleo Comum (Formacao Geral). Via de regra, em
um ano, apés o que, optando pela Habilitacado ao Magistério, o aluno
cursara as disciplinas profissionalizantes em mais dois ou trés anos.
No caso de trés anos, estariam ai incluidas as especializagbes em
pré-escola, deficientes, alfabetizagao, literatura infantil etc., conforme
os inumeros modelos de organizagao curricular, possibilitados pelo
Parecer CFE 349/72. Nenhuma preocupagao é expressa na lei no
sentido de modificarem-se os contelidos e mesmo a organizagao que
se propbe, pautada nas reais necessidades que a nova clientela do
entdo antigo primario (12. a 42. série do 1° Grau) vinha apresentando.
Ou seja, ndo ha preocupacdo nem mecanismos para a articulagéo
entre os graus de ensino. Se é incorreto imputar-se a nova lei toda a
deterioragcdo da formagédo de professores, uma vez que qualquer lei
se efetiva pela acao dos seres humanos, também sera incorreto nao
se apontar nela os pontos cruciais que mobilizaram e/ou ajudaram a
impulsionar a precariedade do ensino. (PIMENTA,1992, p.41)

Se, na 12 amostra, apenas duas professoras ainda nao tinham iniciado o
Curso Superior, podemos observar, no Quadro 23, que as 12 professoras dessa
amostra final fizeram ou estdo fazendo curso superior. Com excecao da Profa23,
que tinha previséo de terminar o curso em 2009, as duas outras professoras que, em
2006, estavam cursando o Ensino Superior, ja devem ter se formado, pois a
previsdo era que concluiriam o curso em 2007 e 2008.

1% A relacio das professoras vai da que formou primeiro até a que formou por tltimo, em cada década.
'""Profal4 e Profa37 se formaram no mesmo ano: 1993.
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Quadro 23: Curso superior e formagao continuada

Periodo de Professoras Totais Tipo da Especializacdao/ Totais

conclusao do Instituicao cursos

Nivel Superior complementare

S

década de 80 Profa22, 1 1Particular

década de 90 Profa21,3, 34 3 3Particular

12 década do | Profa19,37,14, 44 5 4 Particular, | Profa21,22 2
século XXI 31, 1 publica

Cursando Profa10,39,23 3 3 particular Profa14,19,31,3 6

4,37,44
Total 12 12 8

Também constatamos que, com excecdo da Profa31, todas fizeram seus
cursos em instituicdes particulares, sendo que algumas declararam ter iniciado sua
formacéao superior, antes, e nao ter podido custear o curso. Nesse mesmo sentido,
outras declararam que sO6 puderam inicid-lo quando se efetivaram no cargo,
garantindo, assim, o custeio de sua formagao superior.

Algumas dessas professoras estavam, em 2006, realizando um segundo
curso ou dois, ao mesmo tempo, como €& o caso da Profal4, que fazia
especializacao virtual a distancia na tematica Africanidades, portanto, em Histéria.

No Quadro 24, observamos que mais da metade s&o formadas em
licenciaturas de diferentes areas do conhecimento, sendo que duas dessas
declararam serem formadas em Estudos Sociais. Cinco optaram pela formagéo
generalista que o curso Normal Superior e a Pedagogia oferecem e, apenas uma,
mesmo tendo curso superior, ndo tem licenciatura. Vale destacar, relacionando os
quadros 23 e 24, que a Profal4 é a Unica, dentre as 12 professoras pesquisadas,
que iniciou sua carreira docente apés ter se formado em nivel superior. As demais ja

estavam atuando na docéncia quando iniciaram seus cursos.
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Quadro 24: Tipo de curso de nivel superior

Curso Nome do curso Professoras Totais
1 Pedagogia Profa3,23 2 (7%)
2 Normal Superior Profa19,31,37 | 3 (25%)
Profa10,21,22,
34,39,44
Matematica Profal0
3 Letras Profa44
Biologia Profa39

Ciéncias Sociais | Profa34
Estudos Sociais | Profa21, 22

Licenciaturas: 6 (50%)
4 Outros Economia Profai4 1 (8%)
Total 12 12 (100%)

Cabe destacar, complementando as informagbes do Quadro 24, que as duas
professoras que fizeram Estudos Sociais, disseram ter realizado licenciatura curta
em Histéria e Geografia. No entanto, a Profa21 declarou que, posteriormente, fez
licenciatura plena em Geografia. Ja a Profa22 fez uma péds-graduacdo semi-
presencial em Historia.

A primeira amostra, como indicado no Capitulo 3, apresenta um perfil com
maior nivel de formacdo do que a informada por Sampaio (2004) referente a regiao
sudeste e ao Brasil quanto ao perfil das professoras do primeiro segmento do Ensino
Fundamental. Os dados apresentados por esse autor indicam uma maioria de
professoras formadas apenas em Magistério e uma parcela de professoras formadas
em nivel superior, com licenciatura que, no caso da regido sudeste, é de 38,4%.
Nossa amostra, como podemos observar no quadro anterior, apresenta um perfil de
maior nivel de formacgao, pois todas as professoras sdo formadas em Magistério e
também a grande maioria tem curso superior.

Nossa pesquisa aponta, ainda, que uma parcela consideravel de professoras
entrevistadas é formada em licenciaturas variadas, ultrapassando a formagéo
“generalista” em Pedagogia ou Normal Superior.

Notamos, nos diversos excertos das entrevistas apresentados neste capitulo,
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que as professoras que tiveram formacado em nivel superior e que, em algum
momento, tiveram contato com alguma disciplina especifica em Histéria (Profai4,
34) ou em Metodologia da Historia (Profa21, 31, 37,) parecem ter construido uma
pratica docente diferenciada para o ensino de histéria.

Assim, nossa pesquisa parece lancar algumas pistas, ainda que pequenas e
dentro de um contexto especifico, a iluminar um aspecto da formacdo dos

professores proclamado por Sampaio (2004, p.119):

... 0s resultados do Saeb parecem indicar que a freqiiéncia a estes
cursos de formacdo continuada pouco afeta o desempenho dos
alunos, o que indica a necessidade de ampliar as pesquisas nessa
area e, eventualmente, reorganizar esses cursos, redefinindo seus
objetivos e métodos.

As declaracbes dessas professoras parecem sugerir que tais contatos podem
contribuir para amenizar as dificuldades enfrentadas pelas professoras dos primeiros
anos do ensino fundamental em relagdo as renovagdes dos conhecimentos dessa
disciplina propostas pelos LdH distribuidos pelo PNLD nessa primeira década do
século XXI. Algumas professoras declararam fazer mais usos do LdH-HcR, de forma
mais ou menos intencional, aproximando-se, mesmo que a passos curtos e
tortuosos, de algumas das proposi¢cées dos PCNs.

Ja& nos primeiros contatos com o campo, como ja comentamos (Capitulo 3),
essas caracteristicas diferenciadas da nossa amostra em relagéo ao perfil mais geral
das professoras do primeiro segmento do Ensino Fundamental ja mostravam-se
delineadas, em especial quanto a formacao das professoras que lecionavam nas

escolas pesquisadas.

5.1.2 - Formacao pré-profissional e formacao no contexto da pratica docente
Entendemos que a formacdo das professoras comeca antes da formacéao
profissional formal. Tardif (2002)'% nos informa sobre pesquisas que investigam a

fase de socializagdo pré-formal.

Os resultados obtidos nessas pesquisas (Lessard & Tardif,
1996; Tardif & Lessard, 2000; Raymond et alii, 1993) sublinham
a importancia da histoéria de vida dos professores, em particular

'Para saber mais sobre as pesquisas que investigam a fase de socializacio pré-formal, ver Tardif (2002, p. p.71
a79).
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a de sua socializacdo escolar, tanto no que diz respeito a
escolha da carreira e ao estilo de ensino quanto no que se refere
a relagao afetiva e personalizada no trabalho. Eles mostram que
o “saber-ensinar’, na medida em que exige conhecimentos da
vida, saberes personalizados € competéncias que dependem da
personalidade dos atores, de seu saber-fazer pessoal, tem suas
origens na histéria de vida familiar e escolar dos professores de
profissdo. Eles mostram também que a relagdo com a escola ja
se encontra firmemente estruturada no professor iniciante e que
as etapas ulteriores de sua socializagdo profissional nao
ocorrem num terreno neutro. Eles indicam, finalmente, que o
tempo de aprendizagem do trabalho ndo se limita a duragao da
vida profissional, mas inclui também a existéncia pessoal dos
professores, os quais, de certo modo, aprenderam seu oficio
antes de inicia-lo. (TARDIF, 2002 p. 78-9, grifo do autor)

Entendemos que nossas primeiras licbes sobre como ser professora (e,
também, sobre como ndo ser) sdo dadas pelas nossas vivéncias positivas ou
negativas enquanto alunas nos diversos niveis de ensino. Clara demonstragao disso
sd0 o0s inumeros depoimentos de professoras que aparecem em conversas e
também em entrevistas sobre como suas experiéncias de ex-alunas as marcaram,
as vezes, determinando suas escolhas profissionais. No intuito de levantar essas
licdes ocasionais, é que propomos uma questao inquirindo as professoras acerca de
como vivenciaram seus primeiros contatos com a profissdo docente e com os
conhecimentos histéricos, ao longo de sua trajetéria escolar. Nessa questdo,
perguntamos como vinha ocorrendo, na vida das professoras de nossa amostra, a
formacdo mais especifica relativa ao ensino de Historia. A partir do que as 12
professoras registraram nesse instrumento, buscamos maiores esclarecimentos nas
entrevistas, destacando sete diferentes momentos / lugares, a saber: no ensino
Fundamental, no Magistério, no Curso Superior, nos cursos ou oficinas temporarias,
com outros profissionais na escola e fora da escola. Diante dessas sete alternativas,
solicitamos que qualificassem esses contatos por meio das expressdes positiva,
negativa ou indiferente.

Constatamos que sete professoras, ao longo de suas trajetérias de
escolarizagdo, tiveram mais contatos positivos que negativos. Duas tiveram, em
maior numero, contatos que consideraram indiferentes e, para uma das professoras,
prevaleceram os contatos negativos. Ja outras duas professoras tiveram contatos
positivos na mesma proporcdo que 0s negativos e indiferentes. Chamou-nos
atencao, ainda, o fato de uma das professoras declarar que os seus contatos foram
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positivos em todas as situagdes apresentadas.

Pudemos, para além dessa andlise, explorar de forma mais completa as
informagdes do questionario, verificando quais teriam sido os momentos indicados
como positivos, negativos e indiferentes. Informagdes essas, que sistematizamos no

seguinte quadro:

Quadro 25: Contato com a Historia

Tipos de contato Contatos positivos Contatos Contatos
negativos indiferentes
Ensino Fundamental: 6 5 1
Magistério 5 2 5
Curso Superior 9 1 3
Cursos ou oficinas temporarias 4 2 1
profissionais na Escola 7 1 1
fora da escola 7 1 3
Total 38 12 14

Quando buscamos entender melhor esses contatos, um dos destaques que
se pode perceber, na analise desse quadro, diz respeito as experiéncias que as
professoras declararam ter como alunas do Ensino Fundamental. A metade delas
afirmou que teve contatos positivos e a outra metade teve contatos negativos ou
indiferentes nesse momento de suas vidas. Assim, se no questionario, os contatos
que tiveram como alunas do ensino fundamental encontram-se mais ou menos
equilibrados entre positivos e negativos, nas entrevistas, quando solicitamos que
comentassem sobre sua trajetéria escolar, sobretudo quanto aos contatos que
tiveram com o conhecimento historico, sdo esses 0s momentos que mais aparecem

1% que ddo a

como referéncias negativas. Vejamos alguns desses depoimentos
conhecer algumas experiéncias das professoras com a Histéria, no Ensino

Fundamental. Primeiramente, observemos o depoimento de Profa3:

189 Profa3 Nao tinha esse negécio de... Era o que eu falei pra vocé que tomei
antipatia... Tiradentes... Era essas coisas, data comemorativa...
Nome daquela Leopoldina. Aquele palavrao todo. E eu falava: gente,

mas para que esse trem? A gente tinha que decorar aquilo tudo. E se

103 Tais depoimentos foram extraidos, geralmente, das unidades de andlise classificadas, nas entrevistas, na
subcategoria FIH, que foi apresentada no Capitulo 2 deste trabalho.
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vocé esquecesse um nome? Ah, minha filha, vocé tava n’agua. Entéo,
vocé sabe? Ai, horrivel! [...] Como eu ndo gostava. Assim, porque me

cortavam demais eu fui...

A Profal4 também relembra esses contatos, em dois momentos de sua

entrevista:

97 Profal4 Deixa eu te confessar uma coisa: eu tinha panico de Historia.
Nossa, eu chorava na hora da aula de Histéria.

98 AR Por qué?

99 Profa1l4 Na&o sei... Acho que eu nao conseguia entender... E eu nunca gostei
muito porque as aulas de Histéria eram muito voltadas pra politica, né.
E tinha coisa l4 que eu ficava na davida: serd que € isso mesmo que
aconteceu? Sabe, aquelas coisas: sera que foi isso mesmo que
aconteceu? Entdo, eu nunca confiei muito... Porque a Historia mostra
muito o lado vangloriando os herois da Histéria e eu ndo... Tem hora
que a gente fica... Tipo... Né? E é o que esta acontecendo agora que
td mudando, ta mostrando mais da cultura mesmo. Ai, assim eu ja
concordo mais. Mas eu gostei da experiéncia, cai de cara na Histéria,

Viu...

Nesse excerto e no que reproduzimos a seguir, as declaragdes da Profail4
demonstram que, mesmo as experiéncias negativas que tivemos como alunas,
podem nos impulsionar a ndo repetir os mesmos “erros” de nossos professores,
inventando outras praticas de ensino que levem nossos alunos a construirem boas

relagcdes com a Histéria:

211 AR {Retomando o roteiro} “Quanto ao contato que teve ao longo de sua
vida com a Historia (questdo 5a), indicou ter tido contato com
disciplina em cinco das seis situacbes apresentadas — ndo marcou
apenas o contato com profissionais da escola”...

212 Profa1l4 E, a maioria 14 na escola é formada em letras, porque é a que pesa

mais, né?
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212 AR

213 Profa14

214 AR

215 Profa14

216AR

217 Profal4

Vocé marcou ter contato nas trés primeiras situagdes - como aluna
da escola Fundamental, no Magistério ou o Curso superior??
Histéria? Tive muito aquela parte de mercantilismo, a parte
comercial, a gente estuda todinha, por isso que eu te falei que eu
tenho panico de Historia.

Aqui no roteiro diz: “afirmou ter tido contatos negativos”. Assim
como, também foi negativo?

Eu ja te falei, porque as aulas eram muito voltadas pra politica,
eram aquelas aulas macgantes que a gente tinha que praticamente
decorar aqueles livros pra poder fazer prova. Entao, eu sé estudava
pra prova... E ndo dava certo com os professores, os professores
falavam, falavam e falavam e eu n&o tava entendendo nada que
eles estavam falando...

Hoje, vocé escuta seus alunos dizendo algo parecido, que nao
estdo entendendo nada?

Assim, na turma que eu te falei que sao mais desinteressados,
eu falo: vocés tém alguma pergunta? Estdo entendendo? E eles
falam: entendemos. Ai, na avaliacdo vocé vé que eles nao estdo
entendendo. Ai, eu volto um pouco faco a revisdo, mas eu tenho
que andar, né? Nao posso ficar parada num assunto so6 porque
a escola cobra o desenvolvimento da matéria, tem hora que eu
acho frustrante, vocé ta la falando, falando, fazendo, fazendo...
mas tem aqueles que se interessam... Eu vou te mostrar um
artigo de uma revista que eu trabalhei, trabalhando sobre a questéao
dos bandeirantes, € uma reportagem que fala dos bandeirantes, da
invasdo do Brasil, com eles entrando pra dentro do Brasil, a
qualquer custo, né, e os meninos adoraram. E eu passei pra uma
transparéncia, eu levei pra sala, nés lemos a reportagem todinha. E
eles ficaram encantados.

Um segundo destaque importante que se percebe, na analise conjunta do

Quadro 25 e das informacdes a esse respeito nas entrevistas, é que, dentre os

contatos positivos, os mais recorrentes foram os que as professoras tiveram como

alunas no curso superior. O fato de ja terem iniciado a sua carreira pode ter
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influenciado a qualidade desses contatos, ja que disseram ter encontrado maneiras

de ensinar Histoéria de forma mais significativa. Vinham se ressentindo disso em suas

experiéncias docentes anteriores, quando seguiam o livro sem concordar e/ou de

forma mecanica, sem entender suas intencionalidades. Os cursos de graduacao

parecem ter sido importantes para amenizar o “desgosto” que a maioria dessas

professoras declarou ter pela disciplina Histéria escolar.

Concordamos, assim, com o alerta que Tardif (2002) faz a respeito dos limites

dos saberes pré-profissionais:

Todavia, por pertencerem ao tempo da vida anterior a formagao
profissional formal dos atores e a aprendizagem efetiva do oficio de
professor, esses saberes sozinhos ndo permitem representar o saber
profissional: eles tornam possivel o fato de poder fazer carreira no
magistério, mas ndo bastam para explicar o que também faz da
experiéncia de trabalho uma fonte de conhecimentos e de
aprendizagem, 0 que nos leva agora a considerar a construgcao dos
saberes profissionais no proprio decorrer da carreira profissional.
(TARDIF, 2002, p.79)

A Profa 31, uma das poucas que declarou ter a Historia como disciplina

preferida, justifica sua preferéncia como resultante das experiéncias positivas que foi

tendo ao longo de sua trajetéria escolar, como aluna, desde o Ensino fundamental

até os cursos de formagao continuada:

58 AR

59 Profa31
60 AR

61 Profa31

Roteiro: «afirmou no quest.(questdo 4) ter preferéncia pelas
disciplinas Histdéria Geografia e Ciéncias. Afirmou também ter mais
dificuldade na Matematica, justificando que sou menos dada na
Matemdtica. E a disciplina que menos gosto.»

E, é a que eu menos gosto.

Vocé acha que esse gosto pela Histéria e Geografia tem a ver com
esses contatos que disse ter logo em seguida? «Quanto aos
contatos que teve ao longo de sua vida com a historia (questao 5a),
indicou ter tido contato positivo como aluna no ensino fundamental,
indiferente como aluna do Magistério. »

E porque, no ensino fundamental, eu tinha uma professora???
Entdo, assim, a gente trabalhava a Histéria era na base da
decoreba? Era. Tinha que cantar o hino? Tinha. Tinha que hastear

210



62 AR
63Profa31

64 AR
65 Profa31

a bandeira, tinha. Tinha que saber as datas do descobrimento do
Brasil, quem que fundou Betim, porque fundou? Mas a gente sabia.
Mas ela passava isso pra gente através de musica, através de
brincadeiras. Eu ndo esqueco que ela levava a gente para o patio...
Ela inventava aquelas musicas do jeito que vocé ia guardando as
datas do descobrimento do Brasil, as datas do Tiradentes, vocé
entendeu? Quando eu cheguei 1& no magistério eu tinha um
professor... Eu ??? Estava acostumada com o jeito dele dar aula,
ele ja até faleceu. Eu lembro que no quadro ndao??? Tinha um
apagador, uma caixinha de giz, isso porque ele chega na sala e lia
o livro dele. N6s néo tinhamos livros nem nada. A gente tinha um
mapa no quadro que ele mesmo desenhava |4 com o giz e dava a
aula dele. Ai, simplesmente ele falava assim: prova em tal dia. A
prova era uma pergunta sé,valendo o total do bimestre.

Nossa! E a explicagdo era boa, era suficiente...

Uai, ndo era nao. Porque ele ndo explicava, uai. Porque ele punha
um mapa la4. E mapa pra mim... Era o maior suplicio. Agora que eu
tenho um dominio um pouco maior, por causa que, no Veredas, a
gente manuseava mesmo. E tinha professor de Geografia mesmo e
vinha e ensinou a fazer escala, a fazer grafico. E Histéria... Nossa o
professor do Veredas de Historia, vou te contar, viu... Que homem...
Aquilo ndo era um professor. Ele... A aula dele vocé viajava mesmo.
Ele ndo precisava nem do livro. Entdo, assim, através de fotografia,
de slides, do mapeamento da cidade de Uberaba que nds iamos
pra 14, Belo Horizonte que eu nem conhecia. No auditério la no
Palacio das Artes, ele deu aula pra nos ali. Que a gente ficava
pensando: como é que eu nao aprendi Historia antes. [...] J. A.
Nossa menina, mas é a pessoa que marca a gente ! Foi onde eu
apaixonei, pois eu resgatei aquilo de ruim que eu aprendi, eu passei
uma borracha e sé ficou essas coisas boas. Porque ndo é um bicho
de sete cabecas.

Vocé ja disse também que teve um bom contato no PROCAP?

E, porque tinha aquelas fitas maravilhosas de Histéria e Geografia?
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Que os 3 ultimos médulos de Matematica foi esse, o de Matematica
eu ndo cheguei a fazer, pois nao estava na escola. E ela ndo quis
fazer. Entdo, aqui eu tive... E foi um entrosamento muito grande do
grupo, porque os trabalhos que eram dados pra gente fazer...
Inclusive acho que eu tenho até meu caderno |a em casa [...] Entao,
assim, eu descobri aquela coisa bonita, mostrando Ouro Preto. Eu
fui em Ouro Preto 3 vezes e ndo tinha visto tanta beleza. Mostrou
BH, que pra mim é um bicho de sete cabecas, aquele tumulto de
gente para todo lado positivo, lado turistico de BH, quem é que
projetou BH. E ai, foi resgatando aquela coisa negativa que eu tinha
isso foi me esclarecendo. Até levei ela pra casa pra eu poder
assistir melhor. Ai eu voltei a descobrir a tal da Histéria. E vi que a
Histdria tanto quanto o Portugués € uma coisa boa. Alias, todas as
matérias tém coisa boa. Tem que saber é passar...

O depoimento da Profa 37 demonstra ser mais um exemplo de que a

conjugacao de dois fatores torna-se importante para a desconstrucao e renovacao

dos conhecimentos das professoras. Esses fatores sdo, por um lado, a insatisfacao

com a sua pratica, o que leva ao desejo de mudar e, por outro, os contatos com os

cursos de formacao continuada, seja ele em nivel superior ou nao, com disciplinas

que abordam mais especificamente a Histéria.

23 Profa37

24 AR

25 Profa37

26 AR
27 Profa37

Foi de 95 até 2000. Até 2001. E, foram 6 anos |4, porque depois eu
fui pro HW. [...] L4, eu trabalhava com alfabetiza¢cdo assim que eu
cheguei. Fiquei 3 ou 4, anos como professora regente. Trabalhei com
supléncia, no noturno, uma experiéncia que eu amei e trabalhei no 2°
ciclo também.

Tudo como professora referéncia, que trabalha todas as disciplinas?
Entao vocé ja trabalhou com Histéria...

Eu ja trabalhava com Histéria, s6 que eu nao dava muita importancia
nao. E... Eu ja trabalhei com Histéria e ndo tava nem lembrando...
Nem usando o livro sé...

N&ao, eu usava, trabalhava, mas ndo como eu trabalho hoje. A visao
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28 AR
29 Profa37

30 AR

31 Profa37

que eu tenho de Histdria, hoje, é super diferente. Eu nem gostava de

Histéria...

- que vocé acha que vocé mudou?

Porque eu nao via... Ah, foi através do Normal superior, pra falar a
verdade. Metodologia de Historia... Eu percebi que eu trabalhava
totalmente errado... Eu nao tinha interesse, os meninos também nao
tinham interesse. Eu falava: 6 meu Deus do céu, amanha tem que
dar Geo-Historia. Entdo eu ndo animava os meus alunos e o Normal
Superior me fez refletir, entendeu? Ja tava na area, né? Entéo, eu
comecei a gostar de Historia, assim. Depois eu comecei a pegar, ai
comecei a gostar de Histéria. Agora, s6 que a Historia, no 12 ciclo, €
muito voltada para a alfabetizagdo. A gente ficava muito preocupada
com essa questao e nao ligava muito pra Histéria. No entanto, hoje
eu trabalho em contagem, trabalhando com o 12 ciclo € dou um valor
a Historia danado. E os meninos também adoram, meus alunos
pequenos.

Vocé disse aqui no roteiro: atualmente esta fazendo a 22 parte (2°
ano??) Do curso de letramento e alfabetizacao pela (smec) prefeitura
de contagem, que oferece como contrapartida horas-extras pra que
ela faca o curso.

{Esclarece o foi a 12 parte. E que sera a 2° parte desse curso} Nao, é
porque ano passado teve umas 40 h, que foi a introdugéo dos livros,
a proposta do CEALE e tal, foi mais fundamentos, né? Agora, a
segunda parte foi mais a proposta de alfabetizagdo da rede de
contagem, esta sendo muito mais proveitoso. E vai continuar o ano
que vem. E nés pedimos, teve uma funcionaria la e nés pedimos para

entrar geo-Historia, Ciéncias e Matematica tambéem. [...]

A segunda instancia positiva mais apontada pelas professoras, como

podemos ver no mesmo Quadro 25, foi o contato que tiveram “com profissionais da

escola”, dentre os quais foram citados, principalmente, professores formados em

Historia, mas também, bibliotecarios e os préprios alunos com grande interesse pela

disciplina. Também foram bastante indicados, como positivos, os contatos com

pessoas e lugares fora das escolas em que trabalhavam, entre os quais foram
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citados: (Profa3) - o museu; (Profal4) - a p6s-graduacéo; (Profa19) - pessoa idosa
conhecida que gosta de contar histérias antigas; (Profa21) - professores de 52 a 82
de outras escolas em que ja trabalhou; (Profa34) - cidades histéricas; (Profa39) - o
fato de ter sucesso nessa disciplina em concurso e vestibular; (Profa23) - méae e
(Profad4) - amigos que cursam Histéria e outros que ja se formaram nessa area.
Associadas a outros de nossos dados, essas declaragdes — acerca de como
aprendem sobre o ensino de Historia e, principalmente, de como desconstroem a
visdo negativa que tiveram da Histéria a partir de contatos que lhes propiciam novas
praticas — vao de encontro a proposi¢cdo do PNLD, j& comentada no Capitulo 1, de
eleger o Manual do Professor como instrumento de formag&o continuada. Essa
funcédo imputada ao Manual do Professor pode ser constatada mais uma vez, por
exemplo, em um trecho do edital do PNLD 2010 que, ao discriminar os critérios
eliminatérios comuns a todas as obras, cita um especifico, relativo ao manual do

Professor:

Respeito as especificidades do manual do professor para orientagao
béasica sobre o uso do livro do aluno, bem como para contribuir
com a formacao continuada do docente, o manual do professor
devera contemplar os elementos que caracterizam esse tipo de
impresso, por meio da exposicao e discussao sobre:(i) os saberes
esperados na formagcdo do professor; (i) a relacdo disciplina de
referéncia (cientifica) e disciplina escolar; (iiiy os principais
documentos publicos nacionais que orientam o ensino dos
componentes curriculares para o ensino fundamental; (iv) as
concepgdes de aprendizagem e, principalmente, sobre a concepgéo
gue orienta a obra didatica; (v) as estratégias e recursos de ensino;
(vi) formas de avaliacdo; (vii) a producao, escolha e usos do livro
didatico. (BRASIL/MEC, 2007, p.30-31, grifos nossos)

E ndo acabam ai as recomendacdes sobre o que deve conter um Manual do
Professor para que a obra seja aprovada pelo PNLD. Vale completarmos a citacao
referente a esse item sobre 0 Manual do Professor para termos um demonstrativo da
importante funcdo que é imputada a ele. Assim, continuando a citagdo acima,

podemos ainda ler:

E fundamental, também que o manual do professor apresente
orientacoes ao professor e explicite os pressupostos teodrico-
metodolégicos, os quais, por sua vez, deverdo ser coerentes com a
apresentagdo dos contetdos e com as atividades propostas no livro
do aluno. Entende-se que o professor € o mediador entre o aluno e
0s componentes curriculares, portanto, o manual a ele destinado
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deve ser (1) um instrumento que propicie ao professor uma
reflexdo aprofundada sobre a opcdo tedrico-metodoldgica ali
presente, bem como sugira, oriente, proponha atividades a serem
escolhidas e informe sobre metodologias; (2) seja substancialmente
constituido e acrescido por textos, atividades, propostas, em
relacao ao livro do aluno, configurando-se, de fato, como um
repositorio importante de idéias a serem apropriadas pelos
professores de acordo com a realidade da escola e outros
referenciais que o norteiam. (Edital PNLD 2010, p.30-31. grifos
Nnossos).

No entanto, se compararmos as falas das professoras ao longo deste
capitulo, nas quais podemos constatar o pouco investimento na formacao dos
professores no campo da educacao historica, somos levados a afirmar que, na
realidade, a leitura do Manual do Professor tem-se conferido um papel maior do que
o de contribuir com a formagéao do professor. A exigéncia desse material como parte
do Livro do Professor (COELHO 2002) parece se constituir mesmo, como um dos
poucos investimentos do Estado na formagao de professores nessa area.

No entanto, ao investir dessa forma no livro didatico, as politicas publicas em
educacao e formacdo de professores demonstram desconsiderar, tanto as
pesquisas sobre a aprendizagem de professores que apontam para caminhos
opostos que o da prescricao e da leitura teérica (GARCIA, 1999 e HARGREAVES,
1998) quanto os estudos a respeito da aprendizagem e construcéo de significados a
partir de uma leitura direta, sem mediacédo entre leitor e livro (HEBRARD, 2005)'%.
Esse autor, ao discorrer sobre o novo leitor, defende a importancia de discutirmos o
alcance da leitura ou sobre como sao “fabricados” esses novos leitores, ja que a
nossa sociedade letrada, segundo ele, € muito mais oral do que escrita. Assim, a
leitura geralmente se estabelece quando construimos um sentido partilhado
oralmente. Esse sentido surge quando podemos explicar ou quando reconhecemos,
no texto escrito, 0 que ja esperavamos. Seguindo esse raciocinio, Hebrard (2005)
defende que o todo trabalho com a formagéo de leitores deve ser de construcao de
sentido na oralidade para que, depois, se reconheca o que esta escrito.

Cabe destacar que, se os resultados das pesquisas e estudos de Hebrard
(2005) e Hargreaves (1998) distanciam-se das proposicoes do PNLD, muito se
aproximam das declaragdes das professoras, aqui destacadas, a respeito de seus

movimentos no sentido de renovar o ensino da Historia. Essas fontes, entdo, nos

1% Conferéncia proferida, em 06/08/2005, no Seminario Quarta na Pés, que faz parte do programa Curriculo de

pos-graduagdo da Faculdade de Educagdo da UFMG.
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indicam que a formagédo docente € um processo amplo e complexo. o que torna
imprescindivel o investimento concomitante nas diversas esferas a ela relacionadas,
ndao se concentrando apenas em uma delas. O investimento na pessoa, no
profissional, no lugar de trabalho, nas relagbes internas e externas a escola, nos
materiais de trabalho, nas condicdes dos aprendizes, tudo isso sera importante para

a formacéao docente, para a melhoria do trabalho docente e da educacédo em geral.

5.2 - O lugar da Histéria na pratica docente

Retomemos as informacdes apresentadas no Quadro 20 do Capitulo 4, a
respeito das disciplinas assumidas pelas 12 professoras. Mostramos, naquele
momento, que todas elas sdo responséaveis por Historia e, pelo menos, mais uma
disciplina, sendo que cinco assumem a fungdo tradicional de professoras
generalistas, lecionando todas as disciplinas da base nacional comum. Outras sete
responsabilizam-se por, em média, mais duas disciplinas, havendo grande variacao
sobre essa composicao de disciplinas lecionadas a cada ano. Tornou-se importante,
entdo, investigarmos o lugar da disciplina Histéria no cotidiano dessas professoras.

Comecemos, entdo, por analisar as respostas das professoras a seguinte
questao: qual é o tempo que vocé destina ao Ensino de Histéria ao longo de uma
semana letiva?

Diante de tal pergunta, a maioria delas (8) afirmou destinar “pouco tempo” ou
um “tempo meédio” para o ensino de Historia. Nas entrevistas, buscando o
entendimento dessa resposta, verificamos que, ao responder o questionario, elas
confirmam o que a primeira amostra indicou. Pois oito professoras disseram dedicar
“pouco tempo” e quatro afirmaram dedicar um tempo médio ao ensino da Histéria.
Quando essa questdo foi retomada nas entrevistas, pudemos elucidar por que
fizeram essas afirmagdes, bem como, quantificar esse tempo, tentando aferir, assim,

o tempo que, efetivamente, disponibilizam para o ensino de Histéria.
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Quadro 26: Tempo destinado ao Ensino de Histéria

(A) maior parte (B) muito tempo  C) tempo médio (D) (E)
do tempo (varias vezes (algumas vezes pouco = nenhum
(constantemente) por semanay) por semana) tempo tempo
(nunca)
Profa 3 X
Profa 10 X
Profa 14 X
Profa 19 X
Profa 21 X
Profa 22 X
Profa 23 X
Profa 31 X
Profa 34 X
Profa 37 X
Profa 39 X
Profa 44 X

A comparagéo entre os quadros 26 e 27 demonstra que o conceito de muito
ou de pouco tempo pode ser diferente entre as professoras. Notemos, a titulo de
exemplo, que, embora a Profa23 e a Profa31 tenham declarado dedicar um tempo
médio a Historia, sua quantificagédo foi feita de forma bastante diferente. O mesmo
ocorre nos casos da Profal9 e da Profa34 que, ao quantificarem seus tempos,
demonstram uma diferenga substancial no significado que emprestam a “pouco
tempo”.

Vale dizer que a comparagao desses quadros pode sugerir contradicdo das
professoras. No entanto, chamamos atencéo para o fato de que, em varios casos,
essa é uma sugestao equivocada, pois 0 Quadro 26 acaba por criar uma idéia de
tempo fixo, bem delimitado, que nédo corresponde a realidade. Na verdade, ele
apenas nos da uma idéia do tempo destinado a Histéria, em certo momento do ano,
ou do tempo oficial destinado a essa disciplina. Tempo esse que ficou caracterizado
como sendo variavel de uma turma para outra, dependendo das necessidades e dos
projetos desenvolvidos que, as vezes, sao realizados de forma diferenciada entre as
turmas. Tempo caracterizado, também, como mutavel, j& que, em varios
depoimentos, as professoras'® declararam que reconfiguravam esse tempo, ao
longo do ano, para mais ou para menos, de acordo, entre outros fatores, com as

possibilidades de negociacao de cada professora com o seu grupo.

195 A Profa34 aumentou o ndmero de aulas, a Profal9 diminuiu, em uma turma, tal como podemos observar em
depoimento da Profa37; A Profal4 trabalha histéria juntamente com outras disciplinas, notadamente o
portugués.
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Quadro 27: Quando tempo é disponibilizado para o ensino de Histéria

Profas. 1hora De1a Mais de 2 horas Observacoes
por 2horas por por semana
semana semana

Profa3 X

Profal10

Profatl4 X

Profa19 X Refere-se a “ES”

Profa21 X 1h:15min.

Profa22 X “ toda 52 feira”

Profa23 | X Refere-se a “Geo-historia”

Profa31 X 52 feiras: meia tarde (refere-se
as duas disciplinas - Geografia
e Historia- apenas como
“Geografia”)

Profa34 X 2 horarios de 50min.

Profa37 X X Tempos diferentes para cada
tuUma 2 e 3 horarios,
respectivamente

Profa39 | X 1 hora

Profa44 2 aulas de 1 hora

Sobre o tempo destinado a Histéria, trés aspectos podem ser relacionados as
consideragbes que fizemos anteriormente inspiradas nas declaragées das
professoras a esse respeito (Quadros 26 e 27). O primeiro aspecto diz respeito a
vivéncia e a avaliagdo das professoras acerca da organizagao curricular, seja quanto
a distribuicao das disciplinas entre elas, seja quanto a divisdo do tempo destinado
para cada disciplina. O segundo aspecto tem relacdo com o fato de que, apesar do
pouco tempo destinado a Historia, ele € ainda mais reduzido em favor, geralmente,
das disciplinas Portugués e Matematica por forca das pressdes, que tém essas
professoras como alvo, em funcao do rendimento institucional. Ja o terceiro aspecto
relaciona-se com as taticas ( CERTEAU, 1994) usadas pelas professoras para
driblar as normas e pressbes (im)postas pelas diversas instancias pedagdégico-
administrativas.

Reunimos exemplos extraidos de trechos de nossa conversa registrada
durante as entrevistas com duas professoras e que podem nos ajudar,
principalmente, nesse propésito de melhor elucidar como um maior ou um menor
tempo destinado a Historia reflete nas préaticas pedagdgicas. Cada um dos excertos
que selecionamos ndo tem um aspecto como foco principal. Todos eles acabam por

abordar, em maior ou menor grau, os trés aspectos. Os depoimentos demonstram
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como todas essas questbes estdo interligadas e, principalmente, como a jungéao

desses e de outros aspectos interfere nos usos que as professoras declararam fazer

do livro didatico de Histéria HcR.

No primeiro trecho selecionado, a Profa21 faz, inicialmente, uma avaliagéo

da organizacao por ela vivida, no ano de 2006, quando lecionou Histéria e Geografia

em seis turmas dos 22 ciclo:

46 AR

47 Profa21

48 AR
49 Profa21

54 AR

Como estd sendo sua avaliagdo nesse final de ano, depois de
trabalhar com 6 turmas?

Olha, eu acho cansativo e rende muito pouco. Porque, la na E12,
por exemplo, nds trabalhavamos praticamente 3 horas e meia com
0s meninos, né? Porque |a era um horario antes do recreio e outro
depois, entdo eu dava o primeiro horario geralmente duas horas de
aula e 1 hora e meia depois do recreio. Entdo, tinha mais tempo
com os alunos, a matéria da gente rendia mais. La, a gente
trabalhava com trés turmas. Agora aqui, eu trabalho uma hora e
quinze e com 6. Entdo, o conteudo em si fica a desejar. Entdo, ou
vocé acelera e acaba trabalhando meio tocado ou vocé prepara
demais, entrando muito em detalhes e trabalha muito pouco com
eles. E sem falar que os alunos tém uma nocao assim muito pouca
de Geografia e Historia.

E isso vocé acha que é devido a que? [...]

Olha, eu acho que, aqui em Betim, a Geografia e a Histéria ela
deixa muito de lado, muito. Ela € muito deixada de lado, até nas
Regionais, nos encontros. Ultimamente, tem discutido mais a
questdo do Portugués, da alfabetizagdo... E Geografia e Historia
eles deixam muito de lado, entdo, quem é professor da area nao
importa mais em estar trabalhando, ndo que a gente trabalhe
melhor do que quem ndo é habilitado. Entdo, assim, a gente tem
essa batalha.

[...]

Roteiro: quanto ao tempo que dedica as disciplinas de sua

responsabilidade diz dedicar pouco médio (d) para Historia e
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55 Profa21

56 AR
57 Profa21

Geografia. Em conversa anterior, informou que tem 2 aulas
semanais de Geografia/ Historia, 1:15 para cada (Histéria - uma vez
por semana, com cadernos separados, sado poucas aulas!
Principalmente, porque nota que no 1° ciclo ndo foi desenvolvido
essas disciplinas) disse que a falha nao estd nem tanto no livro
didatico, em nao trabalha-lo!!” Conte um pouco mais sobre essa
questao? Como a avalia? Ja expressou sua avaliagdo alguma vez?
Tem espago para discussao e escuta de sua opinido sobre isso na
escola e/ou nas demais instancias.

Poucas vezes. Mas o que falou foi 0 seguinte, igual ano passado,
teve muita troca de professor, entrava, pegava e largava e ai, o
outro entrava e mudava o tempo. Entdo, até que esse ano, igual
esse ano, que a pedagoga M. A. falou, que eu acho que esta sendo
bem trabalhado, porque todos que estdo como R2 estédo
trabalhando com Geografia e Histéria, tem a L. também, que da
para a turma de 8 anos. Ela também é formada em Geografia, da
aula de Geografia e Histéria. Tem a S. que estd com uma turma de
6 e 7, mas, assim como todos, estamos aqui, trabalhando junto a
eles, estda dando uma seqiéncia melhor. Entdo, a gente acha que
no ano que vem O0Ss meninos estardo comigo melhor essa
discussdo.

Vocé vai continuar no ano que vem com essas turmas desse jeito?
Olha, eu ja pensei varias vezes, mas... Eu queria ficar, mesmo se
fosse mais turmas, ou s6 com Geografia ou s6 com Histéria. Queria
estar trabalhando mesmo com Geografia ou Histéria em um menor
numero de turmas. Trés turmas diferentes, de preferéncia. Para ter

mais tempo, para fazer a mesma divisao [...]

Nos dois excertos a seguir, apresentamos partes de nossa conversa com a

Profa37, a fim de destacar, especialmente, o segundo aspecto acima mencionado.

Nessa conversa, a professora demonstra que, diante de normas e cobrancas

externas que reduziam o tempo das aulas de Histéria, utilizou sua autonomia dentro

de sala de aula e a negociacao para construir uma pratica docente sensivel ao que

ela considera ser de real interesse e necessidade de seus alunos.
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54 AR Voltamos ao roteiro: “trabalha na parte da tarde em escola de
Contagem, em turmas do 1° ciclo, s6 que como {Referéncia}. £
efetiva no cargo da manha {sou} nesta escola em que esta ha 4
anos. Nesse turno, no ano de 2006, atua como professora em
duas das 3 turmas de 10 anos desta escola. Atua como
professora R2, sendo responsavel pelas disciplinas Histdria,
Geografia, Matematica e Educacdo Religiosa?? Ensina essa
disciplina para a turma 10 as quartas-feiras em 2hs e para a
turma 9 as quintas-feiras no 5° horario e as sextas-feiras nos 2
ultimos horarios. Na turma 9, que tem 37 alunos, tem mais aulas
de G/H que na turma 10, que tem 35 alunos (mesmo n° com que
iniciou 0 ano???) Porque essa apresentou piores resultados na
avaliagcdo da Regional?

55 Profa37 E a avaliagdo da Regional de Portugués e Matematica, pra ver
como é que ta as escolas, né?. Mas eu trabalho, porque eu tiro
de Matemaética, ponho de Histéria e eles ndao ficam nem sabendo,
porque sendo nao da pra gente conseguir fazer um trabalho
minimo. E os meninos nem acham ruim... Por isso, ndo tem mais
alunos saindo da sala para fazer acompanhamento mais
individualizado para atendimento do Portugués. Isto é, ndo mais
da aula de Histéria porque eu pedi, porque estava atrapalhando.
Eles estdo saindo na aula de Matematica. E é de vez em quando,

s6 uma hora..

Mais a frente, ao comentar sobre o uso que fez do LdH-HcR, naquele ano,
volta a falar das interferéncias e restricbes externas ao seu trabalho e de suas
atitudes diante delas:

75 Profa37 Na&o deu tempo pra caminhar muito. Até que eu gostaria, mas foram
varias barreiras. A primeira, quando chegou a Regional, pds o
pedagogo louco e a gente teve que mudar nossa estratégia, tirar um
pouco de aula de Histéria. Ai, minha cabeca voltou pra Matematica,

me atrapalhou muito??? Que eu disse: pronto, agora eu tenho que
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76 AR
77 Profa37

78 AR
79 Profa37

salvar a turma 10, porque ninguém estava sabendo usar o algoritmo
da multiplicacdo com reagrupamento. Entdo, ela falou que era pra eu
preocupar, priorizar a Matematica e a interpretacdo e trabalhar
também as matérias, né? Sé que eu deixei um pouquinho, sabe?
Deixei um pouquinho de lado a Historia. Igual eu te falei, eu fiquei
muito assim pressionada com a realidade da turma, sabe? Eles nao
estavam... Ai comecou a regéncia compartilhada com Matematica,
que eu ja fazia, mas fazia sozinha. Ai, fomos recuperar 0s meninos,
veio a F. pra ajudar. Ai, depois que a gente viu que eles estavam
recuperando eu voltei pra a Histéria de novo, do jeito que eu gosto...
Porque eles me deixaram muito aflita. Todas as professoras ficaram.
Durante o tempo...

Atrapalhou demais. Ai, cortou o meu trabalho e eu tive que dar
prioridade a Matematica. Quando voltei, os meninos amaram. Eu
voltei com a forgca toda. Eles falavam: até que enfim, né professoral
{toca o sinal para o fim da aula} parece que nao existe mais a aula de
Historia. Tudo é Matematica, Matematica.

Ai, eles ndo saiam mais no horario de Histéria, né?

Nossa eles ndo queriam descer pra, pois na aula de Histéria {tinha
que descer?} E eles ndo queriam descer nao. Fugiam da professora.
Davam maior trabalho. Esse D. entdo, ele escondia debaixo da
carteira. Entdo, na hora que a professora chegava, ela achava que
ele ndo estava na sala. Eu ficava: vocé precisa descer, depois vocé
participa da aula de Historia. Ai, eu conversei com a pedagoga, ai,
ela mudou e pegou a aula de Matematica. Porque eles gostavam de
participar da aula. Entéo, eles escondiam, ndo queriam ir de jeito
nenhum, uns fingiam que ndo estavam ouvindo o chamado... Uma
peca rara. Eu achava muito interessante. Agora eu tenho medo, ano
que vem, acabar com esse gosto, né? Eles vao para o 3¢ ciclo. Ai &

outra realidade, infelizmente...
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5.3 - A escolha do livro didatico de Historia

O livro de Historia para 42 série e os demais de sua colegcédo sdo escolhidos
juntamente com os livros didaticos das outras disciplinas do curriculo (Portugués,
alfabetizacao (1% ano), Matematica, Ciéncias e Geografia), além dos livros didaticos
regionais de Geografia e Histéria (para o 2° ciclo). Essa escolha, de acordo com o
PNLD, precisa ser resultado de um consenso entre o grupo de professoras de 12 a
42 de cada escola. O trecho da entrevista anterior toca em alguns aspectos que
dificultam a escolha do livro distribuido para as escolas pela maioria, realmente
representativa, dos professores que deverdo usar a colecdo nos quatro anos do
Ensino Fundamental. Pois, na atual organizacado educacional de Betim, esses anos
fazem parte de dois ciclos diferentes. Apresentam, consequentemente, demandas
diferenciadas, mas coerentes com as especificidades de cada ano escolar
relacionadas aos ritmos de aprendizagem, a maturidade e descentracao das turmas,
ao nivel de alfabetizacdo e letramento das turmas, entre outras. Além disso, no
depoimento dessa professora, podemos destacar, pelo menos, mais dois pontos
importantes relacionados ao ensino de Histéria e aos usos do LdH. O primeiro diz
respeito a permanéncia, pela forca da tradicdo, de determinados conteludos —
principalmente o trabalho pontual com fatos histéricos relacionados as datas
comemorativas — nos programas curriculares e no planejamento das professoras.
Tradicdo que o movimento de renovagdo do ensino de histéria preconizado pelo
PNLD busca suplantar. Esses conteudos ja4 ndo sdo comumente encontrados nos
livros produzidos atualmente, o que faz com que as professoras que persistem na
tradicdo busquem materiais em outros livros para aborda-los com os alunos. O
segundo refere-se a dificuldade de entendimento, declarada pela professora, em
relacdo as renovagdes do ensino e aprendizagem da Histéria, o que, mais uma vez,
denuncia o pouco investimento na formacdo continuada dos professores e 0
desacerto em apostar nos Manuais de Professores como o principal canal de
realizagdo dessas tarefas.
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Quadro 28: A escolha do LdH-HcR

Professoras icipaca a OBSERVACAO

E9 Profa 3 X X Foi a 22 opcao da escola

E9 Profa 10 X X Foi a 22 opcao da escola

E2 Profa 14 X - - (Entrou na escola em 2004)

E1 Profa 19 X (entrou na escola em 2006)

E6 Profa 21 X (entrou na escola em 2006).

E14 Profa 22 X (era eventual)

E11 Profa 23 X X Foi a 12opc¢ao da escola

E4 Profa 31 X X Foi a 2%0pcao da escola

E12 Profa 34 X (ndo lecionava Histéria em 2003)
X Foi a 12opc¢ao da escola

E7 Profa 37 X (pretende continuar a usar esse livro)

E7 Profa 39 X X Foi a 12opcao da escola

E11 Profa 44 X (entrou na escola em 2004)

Total 6 6 3 3

Observando o Quadro 28, constatamos que, dentre o total de professoras, a
metade afirmou néo ter participado da escolha do LdH-HCcR, pois , em 2003, época
da selecao dos livros didaticos do PNLD 2004, ndo eram responsaveis pelo ensino
de Histéria (Profa22 e Profa34) ou ainda nao trabalhavam na escola em que
estavam no ano de 2006, quando coletamos os dados desta pesquisa. A outra
metade declarou ter participado do processo de escolha. Se compararmos as
respostas dessas 12 professoras com as fornecidas pelas 44, apresentadas no
Capitulo 3, podemos afirmar que, ainda que esse grupo guarde semelhancas com o
que participou do processo de selecao do PNLD 2004, embora haja nele um maior
envolvimento dessas professoras na escolha do LdH-HcR. Ao fazermos essa
afirmacao, apoiamo-nos, tanto no percentual maior de participacdo na escolha da
referida selecdo quanto no fato de que as seis professoras que participaram do
processo de escolha do livro didatico de Historia, parece que o fizeram de forma
bem direta. Elas ndo s6 se lembraram de suas opg¢des pessoais, mas também da
posicao em que o HcR foi indicado pelo coletivo de professores da escola. Vejamos,
entdo, as explicagdes, registradas no questionario, daquelas professoras que
disseram n&o terem optado pelo HcR:

“Nao. Mas gosto de trabalhar com ele” (Profa 39)

“Nao, achei que tinha um outro mais adequado a realidade das
criangas.” (Profa3)

“N&o. A gente escolhe um e vem outro e, para os meninos dessa
escola, o vocabulario é muito complicado” (Profa10)
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Durante a entrevista com essa ultima professora, ao comentar sobre o
processo de escolha do PNLD 2007, ela nos informou que a escola optara por nao
permanecer com o HcR e forneceu indicagbes de qual seria o LdH considerado mais

adequado para ela:

299 Profai0

300 AR
301 Profa10
302 AR
303 Profa10

304 AR
305 Profa10
306 AR

307 Profal0
308AR
309 Profa10

310AR
311 Profai10

312AR
313 Profai0

Como nés escolhemos agora, tinha um outro mais adequado. Nem
tenho o nome dele, mas professora, vai vir, mas é esse aqui 6
“Viver e Aprender”{trata-se de outro LdH}.

E do Viver e Aprender. E a colecdo que vocé escolheu?
Escolhemos, ele esta mais denso.

Na época, também tinha sido o Viver e Aprender, vocé...

E, mas ja tinha escolhido outro livro, ai, veio esse, porque o que
manda é a maioria.

Ah sim, é a escolha do primeiro e segundo ciclos?

Foi isso, mas a maioria manda...

Eu tinha uma anotacdo daquele primeiro dia que a gente
conversou sobre a sala de aula, que vocé disse que gostava muito
do LdH-HcR e que o segundo ciclo queria continuar, mas na
verdade...

€, 0 outro anterior, eu gostava mesmo dele

Nao € esse aqui. Ta.

Esse aqui, ele entrou agora, nao repetiu ele nao, vai até sair. O
outro...

nao é essa a minha pergunta, quando eu estive aqui...

A “Historia com Reflexdo” é de agora, o outro ndo, o outro é
repetido. O anterior era esse...

Esse aqui ja tem 3 anos?

Isso, antes desse era {0 LdH “Viver e aprender’} isso. Ai, tinha
tudo, vocé tinha que procurar tudo, por exemplo, tinha todas as
datas civicas, tinha toda a Histéria, tudo na linguagem mais
simples, tinha Historia e historiador, tinha o menino contando a
Historia dele, ai, fica mais facil para o menino entender, entendeu?

E esse aqui, eu achei mais dificil, tanto que tenho que pesquisar
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mais sobre ele, e o outro ndo, bastava eu abrir ele que eu
entendia. [...] Isso aqui € muito rico para os meninos, nem todo
menino... E, uma turma est4, a outra ndo esta [...] Vocé tem que
destrinchaaaaaaar {a interpretacao € mais dificil}. Isso, vocé tem
que destrinchar, vocé tem que parar, ndo é um texto que vocé da e

pronto, nao.

A fala dessa professora parece ir ao encontro do que diz Miranda (2004 p.

119-120):

Assim, entre um manual de referéncia de um livro didatico, elaborado
em bases tedrico-metodologicas compativeis com a evolugao recente
da ciéncia histéria, e o material instrucional tradicional e eclético do
ponto de vista teérico, mas que reatualiza, simbolicamente, aquela
informacgéo recebida anteriormente em sua vida escolar, o professor
com formacao inespecifica tende a optar pela segunda alternativa,
que lhe parece mais confiavel, mais verdadeira, segundo os critérios
que lhe foram apresentados quanto a idéia de verdade como atributo
central no processo de construcao do conhecimento.

No entanto, em nossa amostra, embora possa ser percebida no caso de

algumas professoras, essa tendéncia ndo é exclusiva, pois ha professoras que, ao

mesmo tempo em que criticam os livros didaticos indicados pelo PNLD, apreciam

aspectos correspondentes as renovagdes do ensino de Histéria, presentes nos livros

didaticos, tais como a valorizagdo do estudo do cotidiano, a introdugéo de diferentes

linguagens e a diversificagdo de atividades para além dos tradicionais questionarios,

como podemos perceber nas falas de varias professoras. Vejamos, a titulo de

exemplo, o que diz a Profa31.

98 Profa31

99 AR

100 Profa31

E por que quando veio, veio um monte de livros pra gente escolher
e tem uns que nao batem em nada, nem os textos que vém n&o
encaixa em nada na vida de aluno [...] Esse aqui é o que retratava
melhor, sabe? A necessidade do aluno.

Ahan... Que parte que vocé trabalhou que vocé acha que atende
essa demanda a que vocé esta se referindo?

Uai, até a maneira mesmo de contar a Historia, aqui € mais em

termos assim de brincadeiras pro aluno. O aluno vai aprendendo
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101 AR
102 Profa31
114 Profa31

sem sentir. Igual tem texto aqui que a gente leu com o aluno € nem
foi registrado, s6 comentou, mas o aluno sabe que leu. Os outros
livros??? Eles tinham?? Era a Histéria do menino que ja estava
letrado mesmo, alfabetizado com um nivel muito evoluido e nos
temos um aluno aqui que esta na 42 série, mas que € como se ele
estivesse entrando agora. S6 tem os conhecimentos que ele trouxe.
Esta aqui e ndo amadureceu ainda. Entdo, entre os outros livros
que vieram para a escolha... Igual olha para vocé ver [folheia o livro
destacando] vem muitos poemas, muitas brincadeiras, atividades
para o aluno que tem a capacidade de ler e entender.

E vocé ndo acha os textos desse livro dificeis?

Nao, em relagdo aos outros que estavam aqui nao era dificil. [...]

As gravuras, os textos mostrando como era o engenho. Os negros
como vinham, porque vinham, sabe? Aqui tem muita gravura e
muito pouco assim, tem umas palavras... Esse livro aqui tem
texto que é muito dificil do aluno entender. Entao, eu falo com os
meninos assim: este texto nés vamos ler dessa linha tal pra baixo.
Que eu ja li antes e sei aquilo que vai ficar mais facil. Ai nés vamos
comparar. Ai eu leio, deixo eles fazerem leitura silenciosa. E falo:

quem nao entendeu esse texto ai suspende o dedo...

A conversa com a Profa39, a esse respeito, também foi elucidativa:

79 Profa39

80 AR

81 Profa39

Igual eu gostei. Nao sei, ndo. [...] Eles gostam muito do assunto,
né? {folheia o HcR} aqui 6... Vocé quer ver? Ai 6 poesia... Musica
do Milton Nascimento.

Vocés trabalharam essa musica? Como? Ou qual foi o trabalho
que vocé fez com ela... Leu... PGs pra tocar...?

Essa, a gente ndo pds, ndo. Quando € uma musica que a gente
conhece ou tem o cd, a gente pde. Igual essa aqui “eu nasci ha
dez mil anos atras” essa aqui € musica que a gente sabe, eu sei
canta-la. Entdo, eu cantei com eles, eles também sabem parte da

letra, da melodia... {entdo vocés cantam... E o que mais?} E. Ai,
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passa o cd, ai faz a interpretacao. {ai faz a atividade do livro...} E,
e eles gostam por isso. A aula fica divertida. Aqui também fala de
amigo [lé no livro...] Qual a relagcdo que vocé faz com a aula de
Histéria... E interessante por isso... {por isso?} Porque leva o
aluno a refletir o tempo todo, faz ele pensar... Tem poesia, tem
musica... E interessante pra eles. Nao fica s6 ali naquele... Igual
tem livro de Historia que é s6 pra ler, ler, ler. E eles falam, que
coisa mais chata. Sé ficar lendo sobre coisa que ja passou ha

muito tempo atras. Eu nem sei o que € isso...

A aparente contradicdo presente nas falas das professoras pode ser

expressdo de um processo de mudanga em curso, na diregdo das propostas de

renovacao do ensino de historia. A Profa37, por exemplo, ao referir-se a préxima

escolha de livro didatico, posiciona-se favoravelmente a manutencao do livro LdH-

HcR, que foi mais bem avaliado em 2004.

65 Profa37

66 AR
67 Profa37

68 AR

69 Profa37

84 AR

Esse livro eu andei pouco com ele, mas eu gosto demais dele,
porque tem varios portadores, né? E a linguagem dele é bem
acessivel aos alunos. Entdo, eu trabalhei com livro... Té até
falando aqui até onde eu trabalhei {folheando o HcR}.

Esse é o seu livro, né? Vocé tem algum que vocé leva pra casa?

E esse que eu levo, s6 que é do aluno, ndo tenho do professor,
nao. Ele é muito bom. Ele faz refletir, voltar |a no passado, vem no
presente ?? Eu ndo usei ele todo, nao.

Esse ano que vocé esta trabalhando com Histéria entdo vocé
disse que gosta dele, vocé comegou o ano...

Gostei dele, porque eu ja tive assim contato com outros livros
quando comecei trabalhar. Uns livros tradicionais. Ruim demais.
Nao tem textos variados, esse tem musica, tem poesia. Ele tem
informagdes. A linguagem dele é clara para os meninos. Eu gostei
muito dele. [...]

Vocé disse aqui no questionario sua opiniao sobre o livro “é um

livro que atrai o interesse dos alunos através de debates, tem

228



textos variados relacionando conteudos com a realidade. Onde
eles estao?”

85 Profa37 Que eu trabalho assim, vocé puxa sempre a realidade deles, do
nosso mundo hoje, do Brasil hoje...

88 AR Vocés nao vao continuar com esse livro 0 ano que vem, né?

89 Profa37 Uai. Pelo que as meninas falaram a tarde, ndo escolheram esse
livro n&o, mas eu posso optar... Eu tava falando, a pedagoga, que

se tiver a quantidade certa, eu posso optar.

Voltemo-nos agora aos comentarios feitos pelas professoras que afirmaram,
no questionario, terem optado pelo livro didatico Histdéria com Reflex&o:

E um livro que leva o aluno a se posicionar, a discutir através de
poesias, musicas e outros textos de facil entendimento,
relacionamento com o conteldo de histéria e com a realidade.
(Profa37)

Para nés, era o que atenderia a demanda de nossos alunos.
(Profa31)

Porque, dentre as opgdes, este livro foi o melhor, pois trabalha a
realidade de nossos alunos. (Profa23)

A leitura dos argumentos das professoras que disseram nao terem optado por
ele, comparada com esses ultimos argumentos das professoras que declararam ter
escolhido o HcR na selecao, em 2003, pode nos levar a pensar que elas se referem
a diferentes livros didaticos de Histéria. No entanto, é a respeito desse mesmo LdH
que as professoras tecem esses comentarios contraditorios.

Essa constatacdo reforca nossa afirmacdo de que a escolha do LdH esta
intimamente ligada ao perfil pessoal e profissional dos sujeitos envolvidos; as
formas de organizagéo escolar especificas, advindas da cultura escolar desse nivel
de ensino; ao tempo de trabalho em educacgao e, mais especificamente, naquela
determinada escola; ao nivel e ao tipo de formagao de cada professor que compde 0

quadro docente da escola; a organizacao do curriculo, do tempo e do espago
destinado a cada disciplina, entre outros.
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5.4 - Usos do Livro didatico Historia com Reflexao:

Primeiramente cabe lembrar que essas professoras foram selecionadas para
a amostra final, principalmente por terem assinalado a alternativa “sim” da questao

cinco do questionario, que reproduzimos abaixo:

“5-D- A UTILIZACAO DO LDH

A- Vocé usa o livro didatico Histéria com Reflexao?
SIM () () Nao. Por qué?
Caso tenha assinalado a alternativa “sim” na questdo anterior responda a

questéo a seguir:

Assinale a finalidade ou finalidades do uso que faz do livro didatico Historia com
Reflexao: 1-( ) estudar o contetdo para ministrar minhas aulas

2- () Uso juntamente com outros materiais didaticos para desenvolver o conteudo
das aulas de Historia;

3- () Uso como principal material didatico para desenvolver o conteudo de
Histéria em sala;

4- ( ) Uso para o estudo dos alunos em casa.

5- ( ) nenhuma das alternativas

6- ( ) Outra (s) ” (Anexo 6)
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Vejamos como essas professoras responderam a questao no quadro a seguir:

Profas

E9 Profa3

Quadro 29: Uso do Livro didatico Histéria com Reflexao

1
X

Finalidades

2 3 45
X

6

Explicacoes sobre o uso
Sim. Por qué?

"E bom ouvir opinides dos alunos. A partir
da leitura do texto do livro deu
oportunidade para os alunos fazerem
comparagdo com 0 que vem, por
exemplo, da escraviddo. Pena que
acontece de vez em quando.”

E9 Profal0

“toda semana”

E2 Profai4

"O ndmero de livros é insuficiente, entao
sO uso para consulta prépria ou com os
alunos. O contelido ndo agrada muito."

E1 Profal19

"E mais um material a contribuir para a
reflexdo e compreenséao do contelido."

E6 Profa21

Complement
o com outros
Ld de MG

"Ele ndo atende parcialmente
necessidades do curriculo (programa) "

as

E14 Profa22

"Nem sempre uso o livro, trabalho com
temas que surgem e, as vezes,
intercalando os conteldos de geografia e
de historia"

E11 Profa23

(Em branco)

E4 Profa31

"Para que o aluno possa ter contato com
outro mundo e com outro tipo de leitura e
varias histérias."

E12 Profa34

"E o que a escola adotou e também por
atender certos contetdos abordados na
idade do ciclo em questéo"

E7 Profa37

"E um livro que atrai o interesse do aluno,
através de textos simples e variados,
sempre relacionando conteudo, realidade
e reflexdo."

E7 Profa39

"Porque € interessante, leva o aluno a
pensar e refletir o tempo todo, (trabalha,
poesia, musica)."

E11 Profad4

X

(em branco)

Como podemos observar nesse quadro, além da resposta sobre o motivo de
usarem o LdH-HcR, a questao solicitava as professoras que discriminassem com
que finalidades o usavam. Para isso, oferecemos quatro exemplos de possibilidades
ou finalidades de usos e, ainda, a alternativa (6) para que as professoras
discriminassem outras finalidades de uso que, por ventura, fossem diferentes das
indicadas nas quatro primeiras op¢oes:

No Quadro 30, construimos uma sintese para facilitar a visualizagdo das
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opcoes ou das finalidades mais marcadas pelas 12 professoras:

Quadro 30: Finalidades marcadas para o uso do LdH HcR

Finalidades de uso do LdH-HcR N2 de profas que usam

o LdH -HcR

Opcao 1 (para estudar o conteudo das aulas de Hist.) 8

associada a outras opgdoes oferecidas.

Opcao 2 (uso com outros materiais para desenvolver o 12

conteudo de Hist) associada a outras op¢des oferecidas

Apenas a opcéao 2

Opcao 3 (complementar outros materiais didaticos) 2

associada a outras opcoes oferecidas

Opcéo 4 (para o estudo dos alunos em casa) associada 6
a outras opgodes oferecidas

Opcéao 5 (nenhuma das alternativas)

Opcéo 6 (Outra[s] finalidades) associada a outras 2

opcoes oferecidas anteriormente.

Observando os quadros 29 e 30, vimos confirmadas, nesse grupo menor, 0
que indicamos na analise da primeira amostra sobre os usos que as professoras
dizem fazer do LdH-Histéria com Reflexdo. Se, no primeiro grupo, a grande maioria
das professoras que disseram usar o livro, marcaram mais de uma opcao de uso
desse LdH, nessa amostra final, a maioria também indicou fazer diferentes usos do
LDH-HcR. Entre as 12 professoras, um grupo consideravel, tal como na 12 amostra,
marcou apenas uma unica opgcao como finalidade de utilizacdo desse livro didatico.
Sendo que essa Unica opg¢ao assinalada foi a Opgao 2 que, como podemos ver nos
quadros 29 e 30, também foi assinalada por todas as 12 professoras. Assim, a
maioria quase absoluta de professoras dos dois grupos declararam que usam LdH-
HcR “juntamente com outros materiais didaticos para desenvolver o conteudo das
aulas de Histéria”. A pesquisa de Judith Green et al (2004, p.20), sobre 0 uso do
livro didatico de alfabetizagdo pelas professoras das escolas municipais de Belo
Horizonte, chegou a conclusdes semelhantes as aqui apontadas:
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O livro didatico é parte do processo de ensino aprendizagem no
primeiro ciclo na maior parte das escolas municipais de Belo
Horizonte. Os dados dos questionarios, respondidos por
aproximadamente 22% do total de professoras do primeiro ciclo —
529 questionarios de um total de aproximadamente 2.400 — suportam
essa afirmagdo. A grande maioria das professoras (77,3%) afirma
usar o livro didatico para alfabetizar. Somente 20% ndo usam o
livro didatico e 2,7% nao responderam a pergunta. Sobre a
freqléncia de uso do livro didatico, os dados sdo bastante
reveladores. Embora a maior parte das professoras afirmem usar
o livro didatico, apenas 3% relataram que o usam diariamente. A
maioria das professoras afirma usar o livro didatico alguns dias na
semana (39,8%) e 18,5% usam-no ocasionalmente. Perguntamos as
professoras quais livros didaticos utilizam. A maioria (69,7%) citou
mais de um livro didatico, argumentando que usa os diferentes
livros como materiais de pesquisa; 35,2% das professoras nao
indicaram quais livros usam. Esses dados indicam que as
professoras parecem romper com as expectativas
convencionais de uso do livro didatico na sala de aula. (GREEN
et al., 2004, p.20, grifos nossos)

Constatamos que tanto as conclusdes trazidas por esses pesquisadores
quanto a suas perguntas sao muito semelhantes as que fizemos a respeito das
indicacoes fornecidas pelos nossos questionarios sobre 0s usos que as professoras
fazem do livro didatico:

O questionario nos oferece informagdes limitadas sobre o uso do
livro didatico na sala de aula, sobre as praticas de letramento
construidas através do uso desse recurso pedagogico. Diante disso,
cabe perguntar: Qual o lugar que esse material ocupa na pratica
pedagdgica do ensino da leitura e da escrita? Como as professoras
realmente usam esse material na pratica cotidiana da sala de aula?
(GREEN et al., 2004, p.20)

Essas perguntas e outras — tais como: quais seriam 0s outros materiais que
as professoras mencionam usar junto com o LdH-HcR? Como articulam o uso desse
LdH com esses “outros” materiais? Qual o papel e peso do livro didatico distribuido
pelo PNLD nas praticas das professoras ao ensinar Historia para seus alunos? — nos
levaram a realizar uma segunda andlise do questionario. Nela, associado ao
tratamento ja dado as questbes fechadas, levamos em consideracao também, no
caso dessas 12 professoras, as questdes abertas.

Assim, procedendo a uma andlise cada vez mais aprofundada, exploramos
ainda mais o potencial oferecido pelo questionario, iniciando o cruzamento de

algumas dessas questdes com o0s objetivos de conhecer melhor as professoras e de
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buscar pistas para esclarecer alguns daqueles aspectos que ficaram obscuros na
analise da amostra total.

Mimesse (2004) pesquisou, em relatérios de observacbes do estagio de
alunos do curso de Licenciatura em Histéria da Universidade de Sao Paulo, a
utilizacdo de materiais curriculares relacionados as praticas dos professores de
Historia do Ensino Fundamental e Médio das escolas estaduais da cidade de Sao
Paulo, nas décadas de 1970 e de 1980. No trecho a seguir a autora nos informa
sobre os resultados gerais da pesquisa, bem como sobre a definicdo do que

considera como materiais curriculares:

Podem ser denominados como materiais curriculares os livros
didaticos e outros materiais usados em sala de aula para contribuir
com o desenvolvimento dos conteldos. Esses materiais foram,
principalmente, noticias de jornais, mapas, atlas, artigos de revistas e
trechos de livros especificos que eram adaptados aos alunos. [...]
Destes materiais os capitulos de livros ou trechos deles, chamados
"textos" foram os mais utilizados. (MIMESSE, 2004, p.1)

Tanto o que a autora definiu como materiais curriculares quanto os materiais
citados como os mais utilizados nas préaticas dos professores que ela pesquisou
guardam pontos em comum com 0s materiais citados pelas professoras por nos
pesquisadas. No entanto, € importante demarcarmos que mais de 25 anos separam
os periodos investigados pelas duas pesquisas. Quanto as diferencas entre os
contextos pesquisados, vale destacar que, no momento histérico, década de 1980,
principalmente, em que a autora contextualiza o uso desses materiais pelos
professores, houve investimentos nesse campo de pesquisa em duas direcdes. Por
um lado, percebe-se um grande movimento de criticas que denunciavam, sob
diversos angulos, a baixa qualidade dos livros didaticos. Por outro, o incentivo a
producao e elaboracao de materiais e projetos de ensino pelos proprios professores.

A esse respeito, Mimesse (2004, p.9) conclui;

Os materiais curriculares foram mais utilizados e se diversificaram no
decorrer da década de 1980. Em fungao do incentivo das propostas
oficiais, das publicacdbes dos relatos de experiéncias, das idéias
trazidas com a nova metodologia de ensino e, também, pela falta de
livros didaticos e para pesquisa nas bibliotecas das escolas publicas,
pelo baixo poder aquisitivo dos alunos que nao podiam comprar 0s
manuais e pela pratica dos professores em adaptar o ensino de
determinados contetidos as condigdes de trabalho existentes.
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Nota-se que, entre esse periodo e 0 de nossa pesquisa, 0 ano de 2006,
ocorreram muitas transformagdes na educacdo. Dentre elas, a que mais importa,
nessa questao especifica, € a implantagcédo e consolidacao do Programa Nacional de
Livros Didaticos que distribui livros para todas as escolas publicas. Mesmo com essa
diferenga fundamental de as escolas atuais poderem contar com livros didaticos
para, praticamente, todos os alunos, percebe-se, ainda hoje, a utilizagcdo de
materiais diversos pelas professoras, em suas aulas de historia, além do livro
didatico distribuido pelo Estado.

Seguindo a perspectiva teodrico-metodoldégica de nossa pesquisa, nao
ignoramos que, ao serem perguntadas sobre os recursos didaticos utilizados dentro
e fora de sala de aula, as professoras indicaram uma enorme quantidade e
diversidade de materiais — citaram e 5 a 8 recursos diferentes, em média, sendo que
algumas citaram até 11 “recursos que utilizam em sala de aula” — 0 que nos parece
indicar que, para elas, a concepcao do que seja “recursos didaticos” deve comportar
uma definicdo bastante ampla. Tanto, ou mais ainda, quanto o que Mimesse (2004),
inspirada em Zabala, aponta:

Sao considerados materiais curriculares, de acordo com a definicao
de Zabala (1998, p.167): "todos aqueles instrumentos que
proporcionam ao educador referéncias e critérios para tomar
decisbes, tanto no planejamento como na intervencao direta no
processo de ensino/aprendizagem e em sua avaliagao".
Consideram-se, assim, materiais curriculares ou materiais de
desenvolvimento curricular os meios que contribuem para que
os professores resolvam problemas em situagdées concretas
diarias. (MIMESSE, 2004, p.1 grifos nossos.)

A fim de procedermos a uma andlise que nos permitisse conhecer e
compreender melhor a diversidade de “recursos” que as professoras disseram usar
dentro e fora de sala de aula, uma categorizacdo desses materiais curriculares

tornou-se necessaria. No entanto, essa tarefa mostrou-se complexa'®

, pois
ensaiamos varias possibilidades e todas elas mostravam seus limites e
entrecruzamentos, caracterizando-se, por vezes, como teorizagdo um tanto forcada,
tamanho o distanciamento que essas categorias impunham a realidade pesquisada.

No entanto, para auxiliar nossa analise, mesmo sem perder de vista 0s

1% Reconhecemos que, talvez, essa complexidade possa ser creditada a problemas de imprecisdo na formulagio
da questdo apresentada no questiondrio.
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limites e entrecruzamentos possiveis dentre a tipologia, criamos categorias que nos
possibilitaram melhor analisar, tantos os materiais citados como mais utilizados com
os alunos nas aulas de Histéria quanto os utilizados fora de sala de aula, no

planejamento e na preparagao dessas aulas.

Quadro 31 - Recursos mais utilizados na preparacao das aulas de Historia:

Profas Recursos didaticos

Livro didatico que a escola recebeu. “O livro da capa rosa com atividades
Profa3 menores”

Profa10 | Manual do professor do livro Histéria com Reflexao.

Colecao de livros: Escola em Acéo; Aprendizagem Divertida; Alfabetizagdo sem
Profai4 Segredos; Maneira Ludica; artigos de revistas como “Ciéncia Hoje”.

Profa19 | Xérox; filmes; livros, revistas.

livro didatico: HcR; pesquisa em livros didaticos; internet; colecbes de 12 a 42
Profa21 séries Histéria de MG; Histéria interagindo e percebendo MG.

Livro didatico HcR; internet; revistas; livros didaticos em geral, Alfabetizagdo
Profa22 |sem segredo.

Profa23 internet; livros; jornais; entrevistas; pesquisas; materiais diversos

Profa31 Filmes; livros do Procap; fitas; pesquisas; entrevistas.

Profa34 Pesquisas; fitas educativas.

outros livros de Histéria; videos; laminas de textos literarios; colecées com
atividades: cruzadinha, caca-palavras, carta enigmatica; Colecao
Profa37 Aprendizagem Divertida e outras colecoes.

Histéria com Reflexdo; Aprendizagem Divertida; Belo Horizonte — Curral Del
Profa39 Rei e a Capital Centenaria.

Livros didaticos ndo adotados pela escola; textos diversos; apostilas; materiais
Profad4 usados por outras instituicbes (pesquisa).

O predominio dos impressos ou livros didaticos fica evidente na andlise desse
Quadro. Eles formam a grande maioria dentre todos os recursos didaticos ou
materiais que as professoras registraram utilizar para preparar suas aulas. Para
auxiliar nossa analise, agrupamos esses materiais em duas categorias: “materiais
livrescos” e “outros materiais”. Podemos observar, analisando os quadros 31 e 32,
que quatro professoras citaram o LdH-Histéria com Reflexdo, livro do aluno,
juntamente com outros materiais e somente uma citou apenas o Manual desse livro
como material utilizado para preparar as aulas. Nado podemos esquecer que esse
Manual é o material produzido especificamente, pelo menos em tese, com o objetivo
de servir a preparagdo das aulas. Comentaremos, de forma mais detalhada, essa

questao, ao relacionarmos esses dados com a entrevista logo a frente.
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Quadro 32 - Materiais Livrescos

Recursos didaticos Total de meng¢des entre o conjunto de
Profas

1 | Livro didatico HcR 4
2 | O Manual do LdH-HcR 1

Total do HCR 5
3 | Livro didatico (regional MG) 2 2
4 | Livros didaticos em geral 1 1
5 | Livros do PROCAP, 1 1
6 | Apostilas de outras instituicbes 2 2
7 | “Belo Horizonte-Curral Del Rei e a capital | 1 1

Centenéria”

8 | Colecbes com atividades 3
9 | Aprendizagem divertida 3
10 | Alfabetizacdo sem segredos 2
11 | Maneira ladica 1
12 | Escola em Acao 1

Total de Colecoes 10

No momento, vamos nos ater a comparacao do uso do livro Histéria com
Reflexdo e seu Manual do Professor com os demais materiais. Da andlise do quadro
32 destaca-se o material didatico que apareceu com mais frequéncia nas respostas
das professoras tomando as cinco ultimas linhas do quadro. Esse material foi
identificado por algumas professoras como “cole¢des com atividades”, sendo que os
titulos que aparecem no quadro sdo exemplos de algumas dessas colecdes usadas
pelas professoras. Foram, em geral — 10 mencgdes -, 0s materiais mais citados pelas
professoras como fonte de consulta na preparagao das aulas de Histéria. Como nos
anuncia a Profa3 trata-se de um livro com “atividades menores” que a Profa34
descreve como “colecbes com atividades: cruzadinha, caga-palavras, carta
enigmatica”.

A utilizagdo de materiais desse tipo nas aulas de Histéria parece ndo ser um
fato isolado, pois Miranda (2007) também o0s encontrou nas escolas por ela
pesquisadas numa regido de Minas Gerais relativamente distante de Betim. A autora

refere-se a esses materiais, acrescentando que:

Tais colegbes sao distribuidas e vendidas por intermédio de circuitos
paralelos ao mercado formal e sua organizacdo e selecdo de
contelidos sdo eivadas de problemas de ordem tedrico metodolégica,
tanto em relagdo a Histéria quanto as questdes atinentes a
aprendizagem [...] Todos o0s entrevistados foram taxativos ao
destacar seu valor estratégico, tanto em relagdo a organizagcao do
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trabalho pedagoégico geral quanto em relacdo as orientacdes e
atividades apresentadas ao professor. (MIRANDA, 2007, p.158)

No entanto, como nos lembram Chartier (1990 e 2003), Munakata (2004),
Sacristan (s/d), as professoras, a despeito das intencdes dos autores desses livros,
podem recorrer a prépria inventividade e, quem sabe, como diria o ultimo autor,
fazer “uso pedagogicamente mais defensavel dos produtos do mercado, e intervir
selecionando aqueles materiais que melhor se acomodam a um uso correto a partir
de pressupostos da democracia cultural, com atualizagdo, cientifica e pedagdgica”.
(SACRISTAN, s/d, p. 110)

Assim, coube-nos investigar a partir dos depoimentos das professoras como e
por que elas usam esses materiais. Vejamos seus depoimentos sobre 0 uso dessas
colecoes. A Profa22, além de nos apresentar uma dessas cole¢cdes também citadas

por outras professoras, comenta sobre sua relacao com o LdH-HcR:

126 AR Na questao relativa a preparacao das aulas registrou utilizar “livros
didaticos em geral como o “Alfabetizacdo sem Segredos - Ed
IEMAR’...

127 Profa22 Ele é um livro que tem todos os conteudos, todas as matérias. Ele
vem separado por... € mensal, né [...]. Entdo, assim, para cada
més ele trabalha todos os conteldos. {e quais sdo os conteudos
do HcR?} E mais ou menos os mesmos contetidos. Ndo é muito
diferente ndo. As vezes a linguagem é diferente, a forma de
colocar o texto, as atividades s&o mais interessantes, em forma de
caga-palavras, cruzadinhas. Tem o outro Ld “Maneira Ludica”
também que eu gosto muito de trabalhar, que é desse mesmo tipo.
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A Profa03, a respeito de outra dessas colecdes, também comenta:

208 AR

209 Profa 3
210 AR
211 Profa 3
212 AR
213 Profa3

Vocé me disse de um que utiliza... Anotei do questionario: «ja
sobre os recursos utilizados pra preparagéao das aulas diz ser o livro
didatico recebido pela escola e também o da capinha rosa», que é
0 que vocé usa mais pra preparar suas aulas... esta |14 na
biblioteca?

N&o, ele ta é aqui, na sala da pedagoga, aqui, é esse.

Ele é de Historia?

E uma colecéo da escola. Tem Geografia, tem Histéria,

Tem Geografia, tem Historia, eu vi varias cruzadinhas...

Isso. Olha ai. Eu tiro xerox, eu monto na folha.

Depois de fazer a leitura no livro HcR eu vou... Eu dando pras

criangas.

Tal como a Profa3, a Profal4 também nos conta que ao preparar suas

atividades planeja utilizar o livro HcR e, concomitante a ele, as atividades prontas

das colegdes:

138 AR

139 Profa14

140 AR

141 Profa14

142 AR
CO6

Porque vocé ta na minha mostra porque disse usar o livro, se
vocé diz que nao trabalha...

Nao tem jeito de nao trabalhar com o livro, né? Eu usei ele como
referéncia, sim, mas buscando outros caminhos também, né?
Entdo me explica um pouco melhor o que € usar o livio como
referéncia {o LdH-HcR é colocado em cima da mesa ficando a
mostra} vocé tem usado o...

Os conteudos mesmos, seguindo os conteudos que trazem
nele pra poder... {as atividades...} E, algumas atividades eu
tirei daqui, outras eu tirei de outra colecao...

Qual colecao?

Diante da dificuldade da professora lembrar o nome da referida

colecao, lemos 0 nome que ela escreveu no questionario.
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143 Profa1l4  “Escola em Acdo.” E uma colecdo em que vém todas as
disciplinas, eu fui comparando com esse aqui, o Historia com
Reflexao, e fui usando... Ele vem com conteudo e atividades
e tem outro que eu usei muito também, que vem s6 com as
atividades que chama Aprendizagem Divertida, vem com
cruzadinhas, caca-palavras... Vem com muitas atividades.

145 Profal4  Ah, pra completar também, né?
Caimi (2001) faz referéncia a esses materiais afirmando:

Na revisdo da literatura a que procedemos, identificamos criticas
também aos métodos e técnicas tradicionalmente utilizados na
histéria ensinada. Para os autores, métodos de ensino voltados para
a memorizagdo de conhecimentos histéricos estdo falidos. Apesar
disso, atividades como trabalhos didaticos sdo ainda muito comuns
no ensino de histéria. Trata-se de atividades que correspondem a um
verbalismo vazio, no qual os conteldos se cristalizam apenas no
discurso, sem possibilitar a interagdo do aluno com o conhecimento
histérico, nem a elaboracao mental, oral e escrita, por parte dele.
Foram duramente criticados também exercicios do tipo
cruzadinhas, completar lacunas, associar colunas. Tidas como
“imbecilizantes”, tais atividades contribuem para formar um aluno
passivo, resignado ou “indisciplinado” frente ao professor e as suas
propostas de ensino. (CAIMI, 2001, p.120-1, grifos nossos)

No entanto, notamos que as professoras aqui pesquisadas utilizam as
atividades dessas colegdes apds a leitura dos textos lidos no livro didatico de
Histéria, dessa forma parece plausivel que, a medida que os alunos “cagam
palavras”, resolvem cruzadinhas ou enigmas que tematizam os mesmos assuntos
dos livros, podem estar criando significados para esses conteudos de forma ludica e,
de algum modo, fugindo dos tradicionais questionarios e das perguntas e respostas
encontradas abundantemente no LdH-Histéria com Reflexdo, nas se¢des “sempre
no caderno”'”’. Nesse sentido, poderiamos nos perguntar se tais estratégias, ao
contrario de chegar, aos alunos, esvaziadas de sentido, ndo se constituiriam em um
esforgo de promover interagdes com os conhecimentos his