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Resumo

Neste artigo apresentaremos algumas das concluffeadidas na tese:
Usos de livros didaticos de Historia entre taticas e prescrigbes. Tal
pesquisa teve como objeto de investigacdo os ysms,professoras do
primeiro segmento do Ensino Fundamental, do lividatico de Historia
(LdH) distribuido pelo Programa Nacional do LivrédBtico (PNLD) 2004.
Adotamos uma perspectiva tedrico-metodolégica,al@geu como principais
referenciais, as categorias cultura escolar, saberepraticas docentes,
ancoradas no dialogo entre os campos do Ensinagiérid e da Sociologia
da Educacéo. Na construcdo de tais categoriaspsiosterenciais teoricos,
especialmente acerca dos saberes docentes, fonalifi @ &essard (2005) e
Monteiro (2002), entre outros. Focalizaremos, paste artigo, a
apresentacdo e analise de dados que buscaram despalgumas das
guestdes investigadas por aquela pesquisa, notatiams relativas ao perfil
pessoal e profissional das professoras. Interassaao final, contribuir para
a compreensdo do ensino de Histdria e, mais eg@euniénte, para a
construgdo de politicas em prol da melhoria daidadé da educacédo que
possam privilegiar a formacao e a garantia de methcondicdes de trabalho
dos seus professores.

Palavras-chave: Saberes docentes; Condi¢cdes pessoais e profissionai
docentes; Ensino de Histéria nas séries iniciasmacdo de professores.

Introducao

Quem séo os profissionais responsaveis pelo ergéndlistéria nas séries
iniciais? Sob quais condi¢des pessoais e profiagaiesenvolvem seu trabalho? Qual a
sua formacéo em relacdo ao ensino de HistooriadrQumtancia atribuem aos saberes
histéricos no ambito da cultura e da pratica eseola

Compreendemos que questbes como essas, relativagerdil pessoal e
profissional dos professores protagonistas do erdgnHistoria, devem cada vez mais
ser apresentadas e discutidas para que possambsr rnempreender e interferir na

realidade do ensino de Historia.

Doutora em Educacdo pela Universidade FederalMitas Gerais (UFMG). Professora da
Universidade Federal de Minas Gerais (UFMG).
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Neste artigo pretendemos lancar algumas luzee ssisas questdes relativas ao
ensino de Histéria nas séries iniciais do EnsinndBmental. Elas fazem parte das
conclusfes defendidas na tekksos de livros didaticos de Historiaentre taticas e
prescricdes. Tal pesquisa teve como objeto de tigaesio 0s usos, por professoras do
primeiro segmento do Ensino Fundamental, do lividattco de Histéria (LdH)
distribuido pelo PNLD 2004.

Em busca de uma amostra representativa do ensihtistiizia realizamos um
estudo de caso junto as Escolas Publicas de B&eaygido Metropolitana de Belo
Horizonte, MG— onde o LdHHistéria com Reflexdo (HcR) foi recebido pela meior
das escolas desse municipio, bem como, pela maiasigescolas do Brasil em geral.
Assim, inicialmente, constituimos um universo de pibfessoras do 2° ciclo,
responsaveis pelo ensino de Histéria nas 14 espadklgcas de Betim que receberam,
do PNLD 2004, os livros HcR. A fim de que pudéssenaprofundar nosso
conhecimento e compreensdo sobre as préaticas escolme inserem o0s livros
didaticos, acabamos por constituir, coooopus final de nossa pesquisa, 12 professoras
(COELHO, 2009, p. 136).

Devido a complexidade desse objeto, adotamos uerapgctiva teorico-
metodoldgica, que associou pressupostos e procettimdas pesquisas quantitativas e
gualitativas, e elegeu, como principais referescias categorias cultura escolar, saberes
e praticas docentes, ancoradas no dialogo entcaropos do Ensino de Histéria e da
Sociologia da Educacéo. Na construcdo de tais @a@#sg nossos referenciais teoricos,
especialmente acerca dos saberes docentes, foralh 8 dessard (2005) e Monteiro
(2002), entre outros. Eles alertam, a esse resppi® as acées dos professores estao
intimamente relacionadas a quem e a aquilo que,samda, ao contexto em que estao
inseridos.

Nesse sentido, a questao central da pesquisacerse,e por que as professoras
do primeiro segmento do Ensino Fundamental usabdiddistribuidos pelo PNLD? —
foi desdobrada em outras, dentre as quais, as ajaenfapresentadas, abrindo este
trabalho.

Acreditando na importancia dos estudos que inwgsitiga Historia ensinada nos
primeiros anos do Ensino Fundamental, notadamestque realizam investigacoes
empiricas sobre a realidade escolar contemporarmgaramo-nos na critica que Anne

Marie Chartier (2000) dirige aos discursos relaatws a educacao que, na maioria das
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vezes, falam de uma realidade supostamente comhecidesignada sem cessar, mas
descrita a ndo ser de maneira incidental ou iradirgp. 2).

Ao final, interessa-nos, contribuir para um maionleecimento da realidade do
ensino de Historia nas séries iniciais, que pogsdamentar a construcdo de politicas
em prol da melhoria da sua qualidade, privilegiamddormacédo e a garantia de

melhores condi¢Bes de trabalho dos professoreatqae nesse nivel de ensino.

O trabalho docente: entre condi¢cdes pessoais e pgHionais

De acordo com nossa perspectiva teérico-metod@pgara entender os fazeres
dos profissionais das séries iniciais ao ensinatda € imprescindivel levar em conta,
primeiramente, que essas sdo majoritariamente meslhéDesse modo, além de
professoras, sdo pessoas que tém vida e comprandissiotos dos profissionais.

A idade, o local de nascimento e de moradia, @nmlish entre a casa e o local de
trabalho, o estado civil, o nimero de filhos emda&ascolar, o nimero de turnos
trabalhados fora de casa, assim como 0s cursozadad, S840 aspectos da vida dessas
professoras, externos as condi¢Oes oferecidaseselsla, que estamos considerando
como “condi¢des para o investimento no trabalhcedt®® e que, consequentemente,
podem interferir nas praticas delas, como profess@o ensinar Historia.

Constatamos a respeito do questionamento que fagiaobre quem sdo essas
professoras e qual a sua formacdo, em relacdo sinoede Historia, que elas sao
mulheres com idade média entre 30 a 40 anos. de.ida

Essa faixa de idade é compativel com os dados eapiaelos por Siniscalco
(2003, p. 13-40), indicando que aproximadamente @@% “professores primarios”
brasileiros tém entre 25 e 49 anos.

Esse autor nos informa que, nos paises que témoaiandos professores com
idades entre 40 e 50, podem ser observados algtnases com relacdo a formacao e a
disposicéo para mudanca, a exemplo da “dificulddadaptacdo das qualificagées do
professor as mudancas na crescente demanda, phmeifte na area de Tecnologia da
Informacdo e Comunicacdo (TIC), que se transforappdamente.” (SINISCALCO,
2003, p. 13).

Considerandague o grupo de professoras por nés pesquisadasitestdo nessa
mesma faixa etéria, ai poderia residir um aspeatsaleixar em alerta. Como as atuais

mudancas sdo, na sua maioria, mediadas pelas temragogias, esse fato acaba por
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transformar a questdo da formacdo continuada e easvacbes do ensino e
aprendizagem em um desafio. Principalmente pareelegjusetores da educacdo
relacionados as criancas e aos jovens que, ger@mé&mdem a superar seus
professores no que diz respeito a facilidade ear kdm as novas tecnologias, como o
computador e a internet, entre outros.

De acordo com Marcelo (1999, p. 63) ha diversosidest que buscam
estabelecer relacbes entre as idades e ciclos @8 professores e, ainda, suas
caracteristicas pessoais e profissionais. Assintosgararmos 0 que esste autor nos
informa sobre a pesquisa de Sikes (1985), podefirasaa que metade das professoras

de nossa amostra se encontra na terceira fase:

Os professores na terceira fase (30 a 40 anoshgaoese num periodo de
grande capacidade fisica, e intelectual, o queifgigrenergia, implicacéo,
ambicdo e confianca em si mesmos. E uma fase debilestcao,
normalizacdo, na qual os professores tentam ses cmanpetentes no seu
trabalho e as vezes procuram a promocao. (SIKES 48ud MARCELO,
1999, p. 63).

As professoras pesquisadas sdao mulheres nascidddirera Gerais, seja em
Betim e sua vizinhancga, seja em outras cidadeg @stado e que, em 2006, moravam
na mesma cidade em que trabalhavam e que tinhamjarmeda diaria de trabalho
exaustiva, pois, ficavam de dois a trés turnogaleatho diario fora de casa. Isso, sem
contar obrigacdes com casa e filhos e demandasigsdge profissdo que, em geral,
extrapolam suas fungbes na escola e que aumentadn, raais, a jornada de trabalho
diario dessas mulheres.

O tempo em que moram na cidade ou, se nasceraidat®e @m que trabalham,
€ um aspecto que pode interferir, ndo somente hlaomeompreensao da cultura do
aluno, facilitando a aproximacao professor-alunas t@mbém no grau de investimento
das professoras em relacdo a suas escolas, de ammdseu interesse em promover
mudancas na comunidade/sociedade da qual fazeen part

Aferimos entdo que, no ano de 2006, apenas duasladas professoras néo
moravam em Betim, mas em cidades vizinhas. Comstetatambém, que uma morava
no mesmo bairro e rua da escola em que trabalhawdras trés moravam em bairros
proximos. As demais (oito) professoras afirmarantamem locais mais distantes das
escolas, sendo que aquelas duas que moravam f@atide usavam, como conducgéo,
carro particular ou carona com colega da Escola, 8entre as moradoras de Betim,

declararam usar um ou dois 6nibus para chegagahallio. Assim, consideramos que a

96



Cadernos de Historia, Belo Horizonte, v.12, n. 12° sem. 2011

distancia entre a moradia e a escola em que asspaohs trabalham é outro aspecto de
suas vidas que merece ser levado em conta, popode significar maior ou menor
condicdo de investimento para o trabalho docentgan@o uma professora, por
exemplo, precisa utilizar duas conducdes para ch&gsscola, o tempo gasto pode
interferir no tempo investido em seu trabalho déeediferente da professora que mora
perto do trabalho e que pode dispensar mais teoipvestir em seu trabalho.

O estado civil e o nimero de filhos, principalmedégueles em idade escolar,
sdo outros dois aspectos que entendemos estaraconaldos as condicbes para o
investimento no trabalho docente. Quanto a elastatamos que dois tercos (nove) das
professoras eram ou ja tinham sido casadas no@20@b e, dessas, oito disseram ter
de um a quatro filhos, sendo que, trés delas afamaer trés filhos.

Concordamos com Tardif (2005, p.176), quando dakenafque, ainda hoje, o
trabalho docente, principalmente nos primeiros atwm€£nsino Fundamental, guarda

muitas semelhancas com o trabalho materno e damésti

[...] essas pequenas tarefas continuamente assymédaas tarefas que
desaparecem na medida em que vao sendo realizatagcontecem sem
lembrar duas dimensdes tradicionalmente tipicasratmalho feminino [...]
Ora, de diversas maneiras, essas tarefas lembraaredas domésticas, os
preparativos da organizacdo e da realizacdo dascdis casa, antes de as
criangcas acordarem e de chegarem de volta. Exieteocque uma
continuidade entre o trabalho doméstico tradicimeaite feminino e essas
pequenas tarefas efetuadas pela professora daa qmomlaria (Carpentier-
Roy & Pharand, 1992). Com efeito, também elas t@émcaréater ciclico,
devendo ser sempre retomadas e nunca concluidas; tembém s&o
preparativos para outra coisa, ndo tendo valorosen@funcao daquilo que
vem em seguida; enfim, muitas vezes, trata-se dasivisiveis — como o
trabalho das maes de familia — que, na verdadecmdam na avaliacao do
ensino, que constituem coisas a parte e pelas quammpregador ndo tem
particular consideracdo, apenas espera que elam sejalizadas, como
habitualmente. (TARDIF, 2005, p. 176).

Nesse sentido, chamamos atencdo para o fato deegtre as professoras
pesquisadas que tém filhos, todas tém, pelo memosfilho em idade que demanda
atencdo, seja ela escolar ou ndo. Ao contrario alediadores e empregadores
mencionados por Tardif (2005), ndo desconsideragjosim, destacamos que o0ito
dessas professoras sdo mées e que metade deldeiseraté quatro filhos para dar
atencdo ao chegar as suas casas. Além dissogdssgias as outras, provavelmente, sdo
responsaveis, direta ou indiretamente, pelos tnaatlomésticos que, geralmente, &
assumido pelas mulheres, casadas ou divorciadasjestonhecendo que as solteiras

podem morar sozinhas ou assumir tarefas nas casgsad. A esse respeito vejamos o
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que Marcelo (1999) comenta:

Mas do mesmo modo que para muitos professoresap@sado e ter filhos
era valorizado positivamente, outros professorésisgn que estes factores
tinham tido uma influéncia negativa, especialmerecaso das professoras
gue eram maes. [...] O facto de nenhum professor homeéerir que a sua
paternidade tinha tido um impacto negativo no smine é provavelmente
um indicador da responsabilidade desproporcionakngrande pela atengéo
aos filhos atribuida a mulheres na nossa cultMMARCELO, 1999, p. 63).

Tais resultados apresentados na pesquisa citadslgroelo (1999) acerca da
situacao civil e familiar dos professores vao acoatro do que nossa pesquisa também
apontou, reforcando a pertinéncia da perspectigactemetodolégica adotada que
considera as professoras, primeiramente, como g&eIpee tém, entre varios outros
aspectos de sua vida, a profissao docente.

Retomando as relacdes entre nossos dados e pasquisdocalizam o ciclo
vital dos professores, destacamos a que foi debéd&ma Suica por M. Huberman
(1995) que, segundo Marcelo (1998), talvez sejalmatho mais difundido dos ultimos
anos, nesse campo.

Assim, ao relacionar as caracteristicas dos difesericlos de vida dos docentes
descritos por Huberman (1995) e os dados coletsolo® essa questado junto as doze
professoras de nossa pesquisa, observamos alguoxamigdades e distanciamentos. A
primeira etapa identificada por Huberman (1995)Erdrada na carreira”, que inclui as
fases de sobrevivéncia e de descobrimento, cawmsttas pelo "choque com a
realidade”, ou seja: a preocupacdo de, muitas yvers conseguir concretizar o
estudado, a descoberta das diferencas entre os éaaealidade. Esse descobrimento,
de acordo com o autor, acarretaria sentimentogsp@etivas de acdes positivas para
alguns professores e negativas para outros, diantentinuidade na carreira.

Entre as doze professoras pesquisadas encontegganas uma, com menos de
guatro anos de profissdo, que se encontrava, erg, 2@%sa fase. No entanto, as
dificuldades encontradas na sua dura realidade and&tesencorajam a continuar
investindo na profissdo, pois, a época, essa paf@sealizava dois cursos de pos-
graduacéo ligados aa educacdo. Podemos afirmd@i,eqie essa, apesar de estar no
seu primeiro ciclo de vida como professora e vigechoque da realidade, parece
enquadrar-se entre aqueles professores que vivee pExiodo de forma positiva,
mantendo seu entusiasmo pela profisséo.

Afora essa professora, em 2006, todas as demdespooas ja haviam passado
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pela fase de Estabilizacdo que, para Huberman {LR@%aliza-se entre os quatro e seis
anos de experiéncia. Momento em que, de acordo essa autor, 0s professores,
geralmente, conseguem estabilizacdo se efetivaadarafissédo e nela estabelecendo
um compromisso deliberado. Aqui, destacamos grafidamento do perfil de nossa

amostra com a caracterizacdo de Huberman (1995)tquas as doze professoras que
compdem nossa amostra final sdo efetivas, apenasmémtinha, em 2006, seu cargo
efetivo na escola em que trabalhava, sendo quejdigstavam na mesma escola ha,
pelo menos, quatro anos.

Nessa perspectiva, contatamos que nove professstasam vivendo o terceiro
ciclo da vida docente, que aquele autor classificomo de “Experimentacdo ou
diversificacao”. E trés estavam na quarta faseotarizada como a etapa de “Busca de
uma situacao profissional estavel”’, que se deseavehtre os 40 e os 50-55 anos.
Marcelo (1998, p. 66) nos informa que, para Huberfi®95), a terceira fase nao
transcorre da mesma forma para todos os profesgmiesno caso dalguns deles, suas
energias se canalizam principalmente na melhoraudecapacidade como docente.
Outro grupo centra seus esfor¢cos na busca da péanpwofissional. Um terceiro grupo
de professores caracteriza-se por ir diminuinde sempromissos profissionais; alguns
abandonam a docéncia.

Apesar de algumas professoras mencionarem teroyieit algum momento de
sua carreira, 0 que o autor apresenta como asutlirass possibilidades dessa fase —
como € o caso da PPE9, que ja afirmou ter pensado em mudar de péufigmigrando
para area de saude — parece que, ndo sO as navasroatras trés, que tinham mais de
40 anos, em 2006, mesmo sinalizando estarem conosmamergia para lidar com
criancas mais novas, demonstraram estar vivendoastgira, no momento da coleta de
dados, de forma mais proxima da primeira configimagescrita pelo autor. Um
primeiro indicio dessa hip6tese pode ser obsergadado analisamos os dados sobre a
jornada diaria de trabalho dessas professoras.t@anmss, entdo, que nove professoras
realizavam, naquele ano, os mais diversos cursoguéconsideramos como outro
indicio das constantes buscas e experimentacoessd@sofessoras, no sentido de
desenvolver bons trabalhos, atendendo ao que ewvasidser de necessidade e de
interesse de seus alunos, além das diversas agfieg de cursos que socializem boas
experiéncias com o ensino de Histdria que podemeserrentemente encontradas nas

entrevistas.
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Para diferenciarmos o que chamamos de “condi¢c&makpara investimento no
trabalho” das condigbes de trabalho, relacionadaais propriamente, a profissao
docente, estamos denominando essa Ultima como it@@msdprofissionais”. Siniscalco
(2003, p. 23) ao sistematizar as discussdes apresentadasasobomdicdes de trabalho,
reitera a importancia das politicas levarem em idenscdo os diversos aspectos que,
para ele, compdem essa “condicdo de trabalho” epndem ser vistas isoladamente.

Nesse sentido, afirma:

As condi¢des de trabalho dos professores ndo $édondeadas isoladamente
por nenhum dos indicadores apresentados na se¢@dogne sim pela
combinacédo entre eles. Quando os governos defirema@camentos para a
educacéo, precisam fazer arranjos entre fator@sp aonivel de salario dos
professores, o tamanho das classes, o numero ds Hlertrabalho exigidos
ggf professores e o tempo de instrugcdo preten&iddiSCALCO, 2003, p.
Concordamos com esse autor sobre 0s aspectosvaslas condigbes de
trabalho que devem ser levados em conta para seopes a melhoria da qualidade da
educacdo. Assim, coletamos dados que nos permitisgmhecer as condi¢cdes de
trabalho — (ou profissionais) — das professoraspsrpesquisadas. A esse respeito, um
primeiro aspecto que levamos em consideracdo fstabilidade na profissédo e nas
escolas. Constatamos que todas as doze professuras cargo efetivo e, portanto,
estabilidade no trabalho. Apenas uma professandaajue efetiva na Rede Municipal
de Educacdo de Betim (RMEB), nado tinha seu cargangdo na escola em que
lecionava, em 2006. Outras quatro professoras mntlais cargos efetivos, ou seja:
além da RMEB, eram estaveis também em outro cagja, na Rede Estadual de
Educacdo de Minas Gerais (REEMG), seja em outroidifin. Analisamos esse
aspecto do perfil das doze professoras, associands condicbes pessoais para
investimento no trabalho a alguns aspectos da ca@odgirofissional que apresentavam.
E, por meio dessa andlise constatamos que novespomfs tinham trés turnos de
trabalho diarios fora de casa e trés professaragdm foram de casa em dois turnos. Se
levarmos em consideracdo que, entre as oito patessom filhos, todas tinham pelo
menos um filho em idade que demandava atencadaesconao, a jornada de trabalho
de cinco professoras elevava-se para quatro ture@sdo que sete professoras
continuavam ou passavam a ter trés turnos de tr@batses turnos diarios de trabalho
podem ser ainda maiores se levarmos em conta loalltcs domésticos que, quase

sempre, como jA comentamos, é assumido pelas raslher
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Tendo em vista essa jornada de trabalho, podemestigoar: em que momento
essas professoras preparavam ou corrigiam os hosbala(s) turma(s) com que
trabalhavam? Havia momento previsto para isso detdr tempo de trabalho nas
escolas pesquisadas? Havia momentos para planégameunriculares coletivos ou
entre professores da mesma turma ou do mesmo emlares

No caso de haver horérios previstos, oficialmetéatro do tempo de trabalho
das professoras, para estudo, preparacdo e cordegadividades, podemos ainda,
perguntar: na pratica, esses horarios foram readgmegarantidos para que essas
professoras preparassem suas aulas, sequéncipseddizagem e para a correcao das
atividades realizadas pelos alunos? As professdessificavam como suficientes o
tempo existente e 0 modo como a sua organizagace@co

Sistematizando os dados a esse respeito, pudernmsjramente, constatar que,
em 2006, para todas as professoras, havia previadwganizacao do tempo escolar, de
um tempo fora da sala de aula destinado aos t@batilividuais e/ou coletivos. No
entanto, essa constatacdo ganhou nuances quarelac@rramos com outros dados
referentes a ocorréncia desses momentos na pratit@o, apenas quatro professoras
declararam que o tempo oficialmente designado,cipaimente para o trabalho
coletivo, era frequente. Interessante notar quasepsofessoras eram acompanhadas
muito de perto pelas pedagogas ou coordenadoreaisldeQuando se tratava de tempo
de trabalho individual ou, mesmo coletivo, que 488 como foco a preparacdo de
material e discussbes sobre o0 que e como ensip@Enasa duas professoras
permaneceram declarando que aqueles momentosamedrequentemente. Seis delas
afirmaram que aqueles tempos, na prética, ocor@mrezes ou raramente e uma delas
declarou que nunca ocorriam. Diversos motivos péaotados para a nao efetivacdo do
gue esta posto oficialmente, entre eles, o quéanasformado por varias professoras.

Além disso, elas também fizeram diversas refea@ngiencontros informais (no
recreio, nos corredores e no trajeto para outrdla@sade preparagdo e troca de
atividades. Encontros informais esses que existjr@ nao, de acordo com o nivel de
proximidade entre professores de uma mesma turnme aum mesmo ano escolar. A
recorréncia de informacdes sobre esses encontdosaimuito claramente que, para
essas professoras, o tempo que efetivamente est& sequer suficiente para essa
importante tarefa.

Assim, relacionando a questdo do tempo das professsua jornada diaria de

trabalho dentre suas condicdes profissionais, & aspecto inserido nesse ponto que
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nao podemos deixar de considerar. Pouco antestimmefeos a necessidade de
planejamento de aulas e de correcdo de atividaoi®® @arte do trabalho docente.
Assim, para dimensionar o tempo necessario paréizag@o dessas “tarefas”,
precisamos levar em conta, especialmente, doisefat® primeiro diz respeito a um
aspecto ja mencionado, mas que nossa analise dos siabre a jornada de trabalho em
educacédo das professoras pesquisadas, demonsmawgéelas tinham, além do cargo
na escola em que se concentra nossa pesquisacargmem educacdo, sendo que uma
das professoras tinha mais dois cargos.

O numero de turmas e alunos com 0s quais essasspoods trabalhavam
diariamente, se elas sdo de um mesmo ano escalaegundo fator que consideramos
importante de ser levado em conta, quando nosimeferas proprias condi¢cdes de
trabalho apresentadas por elas. A esse respedstaanatizacdo dos dados a esse
respeito nos permite afirmar que a maioria (oida$ professoras trabalhava com duas
ou mais turmas, afastando-se da organizacgéo twadicdo trabalho nesse segmento do
Ensino Fundamental, que € a de cada professomheastcom uma turma. Em nossa
amostra, quatro professoras assumiam uma turmac°nand escolar da escola
pesquisada. No entanto, oito dentre elas assurei@an2006 e, portanto, N0 mesmo ano
letivo, mais uma turma em outro turno e/ou cargstjrdo daquele focado na pesquisa.
Assim, se considerarmos esse outro dado importeoie ,excecéo de duas professoras,
o0 numero de turmas sob a responsabilidade de cadalelas se elevava, de modo que
oito eram responsaveis por duas ate trés turmessext

Desse modo, o aumento do numero de turmas sobpangabilidade dessas
professoras acarreta, por sua vez, a elevacdoatdidpde de alunos pelos quais elas
sdo responsaveis. Em Betim, de acordo com as detks registradas em notas de
campo e confirmadas nas entrevistas, com excecaondeescola, o niumero é, em
média, de 35 alunos/turma. Se constatamos queuifessoras tém, pelo menos, trés
turmas, consequentemente, € possivel afirmar qua srsponsaveis por mais de 100
alunos cada uma. Isso sem contar que a maioria dstaimia, alem dessas, uma turma
do 1° ciclo, o que significa mais tempo para plamentos, preparacéo e correcédo de
atividades diferenciadas.

Outro aspecto que consideramos fazer parte dasicéesdde trabalho diz
respeito a organizacdo do trabalho escolar, indtubtodos os procedimentos de rotina
adotados pela professora ou pelo coletivo de piofigis da escola quanto ao seu

funcionamento cotidiano. Entendemos que ele comgdee@lesde a organizacdo dos

102



Cadernos de Historia, Belo Horizonte, v.12, n. 12° sem. 2011

espacos e tempos escolares, a composdgE® turmas e sudistribuicdo pelas
professoras até a hierarquizacdo das disciplira®laboracdo de planejamentos, com
selecao e distribuicdo de contetdos ao longo dopds escolares. Cabe registrar que,
tal como afirma Tardif (2005), consideramos queagawizacdo do trabalho escolar é
resultado de uma tensdo entre decisbes tomadasytermr da escola, a partir de
orientagdes normativas para a organizacéo do halgsicolar geral, vindas — (impostas
ou acordadas —) da escola, das Secretarias de &diocde O6rgdos estaduais e/ou
federais e a autonomia relativa que € exercitadajléma instancia, pelas professoras,
ao realizarem seu trabalho docente.

Defendemos, apoiadas na analise dos dados de ggsqué a pratica docente é
carregada de subjetividades que incluem prefer@éncadinidades e, também,
dificuldades com relacdo ao ensino de algumas d&$plihas. Observamos que as
escolas aqui pesquisadas, a despeito da composadioional de organizacdo do
trabalho docente, anteriormente mencionada, paeceser sensiveis a essas
subjetividades, oferecendo as professoras, mesm@apcialmente, possibilidades de
escolhas na organizacéao e distribuicdo das turrdas disciplinas do curriculo.

Assim, constatamos que, entre as doze professokdatematica foi a disciplina
mais citada como preferida, enquanto Histéria €ugaés foram, nessa ordem, as
menos citadas. Assinalamos que, se Portugués éridisém os ultimos lugares na
preferéncia das professoras, também sdo essascgdinias, notadamente a Historia,
que elas indicam como as de maior dificuldade.

Quando analisamos os dados sobre as disciplinasamgedem o curriculo das
escolas pesquisadas, a primeira constatacao quaea®®s diz respeito ao fato de que,
das doze professoras, cinco assumem a funcaoitraalicle professoras generalistas,
lecionando todas as disciplinas da base nacionatugbd As outras sete séo
responsaveis por apenas algumas dessas discipinaelacionar esse resultado da
distribuicdo das disciplinas e turmas com o dadep¥racias e dificuldades das
professoras, podemos fazer outra constatacéo:etiagjge tiveram a possibilidade de
escolher e das seis que declararam ter prefergmmiaalgumas disciplinas em
detrimento de outras, apenas uma nédo teve suarrei@ atendida, por outro lado,
outra, as teve completamente atendidas. As demegsamn suas preferéncias
parcialmente consideradas. Assim, podemos dizer epse resultado foi o que
prevaleceu, no geral, inclusive levando em conag# as cinco professoras

generalistas que néo assumiram essa funcdo potha&spodpria. O fato de as
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professoras terem ou nao suas preferéncias redgeeitparece ser um elemento
importante a interferir no trabalho que elas deskan, o que é corroborado pelo
excerto final da entrevista — (turno 358 e 360crcedida pela PrdfLO:

Porque vocé ndo pega uma pessoa que gosta deidli§torque o menino,
muitas vezes o coitadinho ndo vé Histéria de jeiemhum, fica s6 em
Portugués e Matematica, e eles cobram, e isso @tamte. [...] Pois €, mas
eu acho assim, quem gosta de Historia ia dar unwv gfera vocé agora.
(COELHO, 2009, p. 401).

A respeito da organizacao curricular vale chamemgi#to para o que ocorre com
a Historia. Notamos que, mesmo que essa disciggnha sido desmembrada da
disciplina Estudos Sociais, e desde a Lei das fiiest e Bases (LDB) de 1996 tenha
retornado oficialmente ao curriculo dos primeiro®sado Ensino Fundamental, dez
anos depois, quando coletamos os dados, eles emd®n que, nas escolas
pesquisadas, ainda havia forte ligacdo entre HistdrGeografia a ponto de duas
professoras a tratarem como uma so6 disciplina, alarde Estudos Sociais ou de Geo-
histéria. Outro exemplo dessa forte ligagédo estfatmwde que, onze professoras, dentre
as doze investigadas, sdo responsaveis pelas thegdidas. Essas professoras tém a
responsabilidade de ensinar Historia e mais, pelnos, uma disciplina, podendo ser
Geografia ou Portugués, respectivamente, ou até amaco outras disciplinas. Aqui,
vale destacar que apenas uma, das doze profepssssadas, leciona Histdria e ndo
é, também, responsavel pela Geografia. Importairida, ressaltar que a organizacao e
distribuicdo das disciplinas e das turmas é faita base em acordos entre o coletivo de
professores, a patrtir, principalmente, de critépessoais e subjetivos. Talvez seja esse
0 motivo da grande instabilidade — evidente na fdés professoras — desses
agrupamentos que, geralmente, tém duracdo maximan @ao.

A titulo de exemplo dessa situacdo, apresentamossposta(turno 15 da
entrevista) concedida pela PY8#, quando questionada se sempre atuou, comolaaque

ano, responsavel pelas disciplinas Histéria, GdiageaCiéncias.

[...] cada ano eu trabalho com uma coisa [...]. Inekeisho ano da escolha
dos livros mesmo, acho que eu estava com o Pogu@iuni 2004, 2005, eu
era regente, trabalhava com Portugués, MatematiC&rcias. Entdo, nem
sempre coincide de eu trabalhar. Eu gosto. Mesmd¢eedo o0 curso em
Ciéncias Sociais. Depende do arranjo que é feite escolas e do
encaixamento das professoras, porque o pl temrgballtar com todas as

disciplinas [...]. (COELHO, 2009, p. 177).
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Os saberes docentes e a transformacao dos sabestares

Mencionar a questéo da Histéria nos remeteu acgignamentos: quais seriam
as relacdes das professoras com 0s saberes lus®fual a importancia atribuida por
elas a Historia, no ambito da cultura e da pré@smolar?

Acreditamos que as relacfes que as professordelestam com uma disciplina
escolar e com 0s conhecimentos a ela relacionanldesnp ser abordadas por diversos
angulos, entre os quais destacamos o da formag#o,eatendida de forma ampla
(TARDIF, 2002), e o da pratica. Comecamos a aboadguestdo da formacédo na
pratica quando discutimos a organizacdo do trabddisoprofessoras, e verificamos que
as escolhas de disciplina a ser ministrada estétages, na medida do possivel, nas
preferéncias das professoras por uma ou outrgtilxiDessa forma, mesmo partindo
do pressuposto que a relacao das professoras ceab@ses € um fator importante a ser
considerado, sabiamos que uma boa parcela dasswds néo tinha escolha, seja
porque sdo professoras generalistas, seja pelascdes impostas por acordos
construidos a esse respeito em suas escolas. d&HE, perguntamos as professoras
pesquisadas sobre suas preferéncias e dificuldsdeslacao as diversas disciplinas do
curriculo. E, uma vez que a sistematizacdo dossdadesse respeito evidenciou a
Matematica como a disciplina mais citada e comofepda pelas professoras,
evidenciou também a Histéria como preferida ponapérés professoras e, ainda, que
sete apontaram-na como a disciplina ou uma daglifies em que sentiam maior
dificuldade.

Conversas informais que tivemos com as professeragrios trechos das
entrevistas coletadas nos fornecem indicios queamjua entender essa preferéncia.
Esses depoimentos nos levam a relacionar a (n@&gréncia das professoras a
concepcao de conhecimento ou de ciéncia que serevain em seus depoimentos:
como verdade inquestionavel, possivel de ser coragey que ndo se encaixa nem com
a Historia que tiveram, nem com outras versoesisi®ti a que tém acesso.

As facilidades ou dificuldades de ensino e apreagdim, principalmente de
maiores ou menores possibilidades de didatizacA®BRIEL, 2004) dos conteudos de
cada disciplina, podem também ser um fator querdéata, e nos auxilia a compreender
as preferéncias por disciplinas, tais como: MatemmaCiéncias e Geografia. Quanto a
essas possibilidades de didatizacdo, poderiames, dieguindo as ideias apresentadas

por Gabriel (2004) — que se baseia em Chevallapge-essas disciplinas ja contam com
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materiais didaticos que facilitam a transformac@s deus objetos de estudos em
objetos de ensino. E nesse sentido que & P4pfio mencionar uma maior facilidade de
ensinar Ciéncias, Matematica e Geografia (turno 2531 da entrevista por ela
concedidajefere-se a “concretizacao”:
Eu faco muita experiéncia dentro de sala, e levterad concreto, tiro os
meninos de dentro de sala. Entdo, assim, a Ciédé&asais abertura para
isso. Por isso que eu gosto mais de Ciéncia. [..Hidtbria e Geografia é
muito raro. Ai, é o professor é que tem que catgrs mesmo. lgual eu te
falei... Eu nunca tinha trabalhado a Historia, erfistoria € uma coisa que
eu tenho que ler muito, que estudar muito, porqeeg@fia € uma coisa
assim vocé pega um mapa, a gente tem mais no¢ad; néis concreto do
que a Histdria, que é muito abstrato, muita coish [COELHO, 2009, p.
409-410).

Depoimentos como esse e outros demonstram quefassoras sentem falta de
que as indicacdes encontradas nos referenciaiscudares e, mesmo, nos livros
didaticos de Historia, sejam produzidas consideyaasl condices reais de onde esse
saber sera ensinado. Situacdo que é agravada fporfater decorrente da organizacdo
escolar que @ distribuicdo das disciplinas do curriculo entsepaofessoras. A esse
respeito, observamos que a variacdo, ano a anaprgenizacdo do ensino das
disciplinas, a ponto de serem poucas as professolasionar Historia por dois anos
consecutivos, dificulta um investimento mais prgato no ensino de Historia.
Advogamos que tal fato prejudica, em muito, a cogéb de uma pratica pautada na
reflexdo, no acumulo de experiéncias obtidas ninerde Histéria, comprometendo,
assim, a prépria formacéo das professoras, pelosnam que diz respeito ao ensino e a
aprendizagem dessa disciplina.

A soliddo no enfrentamento das dificuldades delaszacdo do conhecimento
historico é outro aspecto relacionado aos quern@eotamos e que também aparece nos
depoimentos. Esse aspecto ganha um carater quas#rdelidade pelo conformismo
com que varias professoras o apresentam, ao maneiono fato de estarem,
praticamente, sozinhas no enfrentamento do dedafiazer uma Histéria diferente da
que tiveram. Desafio esse que ganha proporcdea alaibres diante de dois entraves,
em especial: a Histéria ser um conhecimento cormab @s professoras ndo tém muita
afinidade e o pouco investimento, das diferenttes&s administrativas da educacéo, na
area do ensino de Historia. Restando-lhes, erdégal méo, as vezes, do livro didatico
recebido pelo PNLD, juntamente com outros. Outexes, tal soliddo faz com que as

professoras atirem em todas as direcGes, comofal@rdisse que fazia, logo no inicio
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do ano, quando havia acabado de assumir o ensssa desciplina pela primeira vez.

Nossas fontes nos fornecem pistas que apontamagparasténcia de outros
fatores, além dos jA mencionados, que podem ermgalificuldades, bem como, a
pouca preferéncia das professoras pela Historia. désses fatores pode estar
relacionado, como veremos melhor a seguir, no mtongne podemos chamar de
formacao pré-profissional, quando as professoradaaa condicao de alunas, tiveram
contatos com essa disciplina.

Assim, quanto a formacao pré-profissional, avermgos que, nas entrevistas,
foram mais evidentes os contatos negativos que ggegessoras tiveram como alunas
do Ensino Fundamental. Diversas professoras afaimajue tiveram contato com um
ensino de Historia que privilegiava, geralmentélistoria Politica, exaltando herdis e
datas, que deveriam ser decoradas como verdadesstiapaveis e que, mesmo
incompreendidas e com pouca significacdo para @das, precisavam ser repetidas.
Experiéncias negativas que, devido a sua granderréecia no depoimento das
professoras, podemos afirmar, foram marcantes @asnuezes, parecem constituir,
ainda, a principal fonte de conhecimento sobre st0Ha e sobre seu ensino. Esses
fatores sdo agravados pela quase inexisténcia d®scugue discutam, com as
professoras, as propostas de renovacdes da Histdgaseu ensino-aprendizagem. Esse
aspecto também foi indicado por algumas professocasno pudemos ler no
depoimento da Prbf34, como demandas por cursos de formac&do contns@ioie o
ensino-aprendizagem em Historia.

Por outro lado, elas relataram que, em suas tregstde formacdo, o0 momento
em que tiveram mais contatos positivos com ess#ptire foi quando realizavam seus
cursos superiores. Nesse sentido, observamos qamjele momento, houve a
convergéncia de dois fatores que se mostraram tenges para impulsionar a
desconstrugdo e reconstrucdo do conhecimento pmlafessoras. Sao eles: a
insatisfagdo que vinham acumulando com a praticendéar Histéria e os contatos
com disciplinas que abordaram, mais especificamentdistoria, trazendo-lhes maior
compreensao e ressignificacdo dessa disciplinalags@® esse respeito, vejamos, a

seguir, o excerto do depoimento (turno 29) da eistige cedida pela Pro87:

Ah, foi através do Normal superior, pra falar adegle. Metodologia de
Histéria [...]. Eu percebi que eu trabalhava totte errado [...]. Eu ndo
tinha interesse, os meninos também ndo tinhamesger Eu falava: 6 meu
Deus do céu, amanha tem que dar Geo-Historia. EBnidvdo animava os
meus alunos e o Normal Superior me fez refletitermaieu? Ja tava na area,
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né? Entdo, eu comecei a gostar de Histdria, ad3apois eu comecei a
pegar, ai comecei a gostar de Histéria. (COELHD92¢. 213).

Quanto a formacdo profissional, verificamos queaso@&ram formadas em
Magistério, como exige o cargo de professor do @rion segmento do Ensino
Fundamental, e, ainda, tinham formacéo superiorsdduesses, em sua esmagadora
maioria, relacionados diretamente com a educagéudos que, em 2006, algumas
realizavam ou ja haviam cursado uma pdés-gradudd@emo com um alto nivel de
escolarizacdo, se comparadas a maioria dos proéssis@sileiros que trabalham nesse
nivel de ensino (SAMPAIO, 2004), essas professp&astinham formacao académica
especifica em Histdria, mas em cursos de formagéerglistas (Pedagogia ou Normal
Superior) e ou em outras licenciaturas.

Entendemos como fator complicador a baixa incidéde formacao especifica
em Historia, na medida em que, como ficou evidgds dados levantados, as
professoras nao tiveram acesso a discussdes sshbrenavacdes e as prescricdes
relativas ao ensino de Histoéria vindas do meio &racb ou mesmo de orgaos oficiais,
a ndo ser por algum esporadico movimento surgidprdecupacéo, tempo e gosto
pessoal ocasionais.

A esse respeito, nossa pesquisa evidenciou quevon@nto de renovacao na
Historia Escolar ndo tem ido além da producao williscdo de documentos — entre 0s
quais os livros didaticos de Historia, pensadoscaanprincipal fonte de difusdo dos
avancos nesse campo. Vale destacar que esses, ioi@ani@s casos, Sao apenas
distribuidos gratuitamente, ndo havendo nenhummtieea discusséo de seu contetdo
com os sujeitos envolvidos, na escola, com a a@icaesse contetdo. Nesse sentido,
nao se leva em conta que as professoras a quenestieath ndo tém formacao
especifica em Historia, ja que 0 maior contatotguezam com essa disciplina foi como
alunas do Ensino Basico, fonte, em geral, de us@wnegativa da disciplina Historia
que trazem, a qual ndo se adequa a concepcaomuetéonhecimento ou de ciéncia,

como verdade inquestionavel, passivel de comprovaca

Consideracoes finais

Assim, ao final dessa breve imersdao no cotidiamtalhoso dessas doze
professoras que lecionam Histdria para Bsdries/5° anos, descortinamos um mundo

gue nos era, realmente, apenas supostamente amh&acstariamos de destacar uma
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constatacdo preocupante e que diz respeito a soliddda pelas professoras no
enfrentamento das dificuldades de escolarizagdo cdohecimento historico.
Dificuldades oriundas, principalmente, do desaf® skrem responsaveis por uma
disciplina da qual desconfiam e sobre a qual térargas questdes ndo respondidas e,
ainda assim, sentirem que precisam praticar unmemierente daquele que tiveram.
Varios autores (CAIMI, 2001; GABRIEL, 2004; denwatros) vém insistindo
na premente necessidade de investimentos na n#ltas condi¢cées de trabalho e
formacao do professor e, em especial, em sua f@wnagntinuada relativa ao ensino e
aprendizagem de Historia. Acreditamos, assim, mgrascindivel dar conhecimento
dessa realidade para que, de um lado, ndo se corisco de exigir delas uma
compreensao tedrica além de suas possibilidadds eutro, possam ser promovidas
acOes de formacdo, bem como, ser garantidas casdigé trabalho para que as
professoras tenham oportunidade de discutir etirefigbre as concepcdes de ciéncia e,

mais especificamente, de Histéria.

Teaching History in the initial grades: a reality sipposedly well known

Abstract

This article is aimed at presenting some conclissibefended in the thesis:
The use of didactical History books between tactic and prescriptiobhis
research purpose was the investigation on the fisheoHistory didactic
book (LdH) by teachers in the first Fundamental dlesegment. This book
was distributed by the PNLD 2004.We have adoptethemretical and
methodological perspective which had, as main esiegs, the categories of
school culture, knowledge and teaching practicesetd on the dialogue
between the Teaching fields of History and Sociplofj Education. In the
construction of such categories, our theoreticdleremces, especially
concerning the teachers knowledge, were Tardif bessard (2005) and
Monteiro (2002), among others. For this article, slall focus on data
presentation and analysis which sought to answeesssues investigated in
that research, especially those related to the h&ac personal and
professional profiles. Our interest, in the end,tds contribute for the
understanding of History teaching and, specificalty the construction of
policies on behalf of the improvement of educatiprality which may give
priority to the formation and so as to the guaramtbetter work conditions
for their teachers.

Key words: Teaching knowledge; Personal and professionathiag
conditions; Teaching History in the first gradesg€hers training.
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