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Resumo

Este trabalho tem como objetivo investigar os sentidos que professores atribuem ao livro
didatico numa situacdo de escolha do material. Adotamos com referencial tedrico
metodologico a andlise de discurso de linha francesa lancando médo de conceitos como
condigdo de producdo do discurso, formacdo imaginaria e formagdo discursiva. Os dados
foram coletados por meio do registro em video de um grupo focal realizado no contexto de
uma oficina de capacitacdo para professores de ciéncias no Rio de Janeiro. Esta contou com a
participacdo de sete docentes que atuam em diferentes areas disciplinares. A partir das
discussdes acerca dos critérios para escolha do livro procuramos compreender quais sentidos
os professores atribuem a este material. Concluimos que estes sentidos sdo plurais e se
constituem na relagéo entre as imagens de aluno, de ensino-aprendizagem e de docente que 0s
professores apresentam.

Palavras-chaves: Livro Didatico; Professores de Ciéncias; Anélise do Discurso.

Introducéo

O texto em questdo tem como objetivo refletir a respeito dos sentidos que professores
da rede publica do Rio de Janeiro atribuem ao livro didatico em uma situacdo de escolha deste
material pedagogico. O livro didatico (LD) é hoje um dos materiais educativos mais utilizado
na escola. Além de auxiliar o professor no exercicio de sua pratica pedagdgica também
representa, muitas vezes para o aluno da escola publica, a Unica fonte de informacdo cientifica
(Carmagnani 1999; Souza 1999). Como é o professor que escolhe e atua como mediador na
relacdo LD e aluno, acreditamos ser relevante compreender quais sentidos os docentes
atribuem a este material pedagogico, em especial se considerarmos a atual politica do livro
didatico, que estimula os professores conhecerem, discutirem e escolherem o livro a ser
adotado na escola. Nesta perspectiva, tomamos o professor como detentor de um saber que
precisa ser valorizado tanto na avaliagdo dos LDs existentes quanto na elaboracdo de futuros,
pois ao escolher o material educativo o professor representa também em sua selecdo os
sentidos que ele atribui a sua pratica profissional, a aprendizagem da ciéncia, a natureza da
ciéncia e ao seu alunado. Saberes que precisam ser compreendidos, problematizados e
valorizados. Em suma, ao discutirmos quais sentidos o professor atribui ao livro didatico,
discutimos também quais imagens o professor tem de si mesmo; quais imagens ele tem do
lugar social que ocupa; qual imagem de aluno e qual imagem de ciéncias e ensino de ciéncias
ele detém.

Aqui apresentamos os resultados obtidos através do estudo piloto submetidos a nossa
primeira aproximacdo ao referencial tedrico metodologico da andlise do discurso.
Acreditamos que este processo de construgdo do instrumento de investigacao e apropria¢ao do
referencial teérico metodoldgico resultou em analises que contribuem significativamente para
compreensdo dos multiplos sentidos existentes na relagdo professor/LD.
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O Referencial tedrico-metodoldgico

O referencial tedrico metodologico da analise do discurso (AD) foi o escolhido na
conducdo da investigacdo. A analise de discurso, como define Orlandi (1999), procura
entender como um objeto simbdlico produz sentidos, como ele esté investido de significancia
para e por sujeitos. Nesta tarefa ird se preocupar com as condic¢des de producdo do discurso,
que segundo a mesma autora, é aquilo que condiciona o que pode e deve ser dito, quem diz,
para quem diz, como diz e aonde diz. Neste intricado processo um jogo de imagens ird
condicionar o dizer e seus sentidos, o que a AD chama de formac6es imaginarias. Assim, 0s
protagonistas do discurso estdo investidos de representacGes imaginarias que os situam em
determinado lugar na estrutura social. Essas formacdes imaginarias irdo designar o lugar que
0 enunciador e o co-enunciador da comunicacgdo atribuem a si mesmo e ao outro, a imagem
que fazem deste lugar que ocupam e a imagem do referente. Portanto, irdo influenciar na
producdo do texto: (i) a imagem que quem diz tem de si mesmo (ii) a imagem de quem escuta
ou |é e (iii) a imagem do que diz.

Pensando no nosso objeto de investigacdo, o professor tem uma imagem de si mesmo,
de seus alunos e da natureza da disciplina que leciona. Essas formacdes imaginarias,
determinadas por formacGes ideoldgicas, irdo condicionar a escolha do livro didatico que sera
selecionado para uso em sala de aula. Nos textos produzidos pelos docentes procuramos
relacionar suas falas com enunciados provenientes das formacgdes imaginarias que
condicionam o seu discurso: (i) imagem de ensino-aprendizagem; (ii) imagem de aluno e (iii)
imagem de professor. Lembramos que estas imagens ndo sdo resultados de elaboracdes
internas individuais neutras, mas, como afirma Orlandi (1999) “assentam-se no modo como as
relacBes sociais se inscrevem na historia e sdo regidas, em uma sociedade como a nossa, por
relacdes de poder”.

Além disso, na tentativa de compreender as condi¢bes de producdo do discurso do
professor levamos em consideracdo que suas significacdes sdo constituidas atravées e a partir
das diferentes interacbes sociais que este estabelece ao longo da sua trajetoria de vida.
Portanto, o discurso do professor sobre o livro é atravessado por uma complexa rede de
formacdes discursivas que, em embate, constituem o seu dizer. Orlandi (1996) nos lembra que
um texto pode ser atravessado por varias formagfes discursivas, assim procuramos em nossas
analises remeter o discurso do professor a trés diferentes formacdes discursivas: (i) a relativa
a sua formacdo profissional; (ii) a relacionada a pratica escolar; e (iii) relativa as diretrizes
governamentais.

O cenério empirico

Quanto o cenario empirico, este caracterizou-se pela conducdo de um grupo focal
piloto oferecido no contexto do Po6lo de Ciéncias e Matematica do municipio do Rio de
Janeiro. O polo representa, em linhas gerais, um espaco que se propde a oferecer atividades de
formacdo aos professores e alunos da rede publica. Neste espaco foi oferecida a oficina
intitulada “O professor e o livro didatico: quem escolhe quem?” que contou com a
participacdo de 07 professores de diferentes areas disciplinares (matematica, historia, ciéncias
e professores do 1° e 2° ciclo do ensino fundamental) e incluiu a realizagdo dos grupos focais
nos quais obtivemos os dados desta investigacdo. A oficina foi desenvolvida em etapas, a
saber:

Q) Apresentacdo da pesquisadora que fez um breve relato da sua pratica
profissional, dos objetivos da oficina e da investigacéo;
(i) Apresentacdo dos professores;
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(iii) Atividade individual na qual cada professor listou, por prioridades, critérios
de selecéo do LD que utiliza, buscando justificar e argumentar a favor de
cada critério adotado;

(iv) Formacdo de dois grupos (G1 e G2) que tiveram como objetivo elaborar
uma nova lista coletiva de critérios de selecdo do LD;

(V) Conducdo de uma discusséo coletiva das listas elaboradas em que cada
professor teve a oportunidade de expressar para todo o grupo suas opinides;

(vi) Discussdo a respeito do Programa Nacional do Livro Didatico (PNLD)

desenvolvido pelo Ministério de Educacdo e Cultura envolvendo as
seguintes atividades::

@) explanacdo dos professores a respeito do seu conhecimento em
relacdo ao PNLD e a vivéncia que apresenta relacionada a este;

(b) apresentacdo de algumas informacgOes referentes ao historico,
objetivos, critérios e dados quantitativos referentes ao PNLD;

(c) apresentacdo e discussao da lista completa dos critérios de avaliacdo

do Programa para a area de ciéncias.
(vii) Avaliagéo da oficina
Todas as atividades foram filmadas e gravadas em fita cassete. A transcricdo das
discussdes e as anota¢des dos professores constituiram o corpus de dados da investigagao.

Os sentidos dos professores na selecéo do livro didatico

Os discursos das professoras sobre o livro didatico foram atravessados por uma variedade
de imagens de ensino-aprendizagem, imagens de aluno e de docente, o que implica diferentes
papeis que o livro didatico desempenha dentro do processo educativo.

Por exemplo, ao falarem acerca dos critérios para a escolha de um LD' as professoras
revelaram a importancia atribuida aos conteddos. Interpretando a fala da professora Bruna,
percebemos que ela da bastante énfase ao contetido no processo de ensino-aprendizagem, pois
segundo a mesma este permite ampliar o conhecimento do aluno e ainda estd associado a
quase todos os outros critérios adotados, como utilizacdo de imagens no sentido de fixar o
contetido ou presenca da bibliografia que permita a ampliagdo do conhecimento. Portanto, a
recorréncia do enunciado “conteddo” em sua fala, seja explicita ou implicitamente, expressa
sua preocupacdo em relacdo a esta questdo. Na sua perspectiva, o bom livro é aquele “rico em
informacdes”.

O mesmo pode ser comentado em relacdo a professora Ana. Ela também escolhe o
contetdo como critério mais relevante e ainda associa dois outros critérios de escolha do LD
ao conteudo, como a metodologia do livro. Ainda na tentativa de definir metodologia
confunde com a nocdo de conteddo: “eu acho que a metodologia do livro tem que ser
agradavel. Ela ndo pode ser jogada. Ela tem que ser distribuida, bem distribuida.”. Este
equivoco - no sentido do diferente da nocéo institucionalizada - pode apontar para a idéia de
que sua maior preocupacao no processo de ensino-aprendizagem é o contetdo. Percebe-se que
ela incorpora um enunciado proveniente da formacao profissional do professor e das diretrizes
governamentais, mas numa situagdo de questionamento ndo consegue defini-lo, pois atribui
sentido a metodologia, como similar a conteddo. Ao ndo dizer o conceito cristalizado de
metodologia instituido pelas formac@es discursivas do governo e da formacao profissional diz
no siléncio a(s) sua(s) significacdo(des). Emprega o termo institucionalizado, todavia,
significa-o mais no sentido de conteudo que mais se relaciona com suas demandas como

! Ver anexo 01 - listagem dos critérios de selecéo do livro didético
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educadora. Neste sentido, cabe o comentario de Baccega (1998), que defende que o sujeito
falante segue linguagens institucionalizadas, é o porta-voz de uma totalizacdo da realidade
que ele ndo realizou, cujo fim e cuja funcdo ndo compreende. E entfo, na vacilagdo, na
incerteza que se percebe como o sentido que a professora constrdi € outro.

Ainda associado a imagem de ensino-apredizagem percebemos que a professora Ana
atribui um carater restrito ao conhecimento do aluno, uma vez que este “é menor”, “é
pequeno” frente ao conhecimento escolar. Percebe-se que ela também incorpora em seu
discurso enunciados frequlientes nas diretrizes governamentais relacionados a necessidade de
valorizar o conhecimento do aluno? mas significa & utilizacéo deste conhecimento como uma
estratégia para ensinar o contetdo, como expresso na fala abaixo:

“Porque na realidade ele ja esta na realidade dele. Eu acho que um bom livro, ele vai
tentar ampliar o conhecimento dele. Se ele vai ampliar o conhecimento s6 com a
realidade dele, ele s6 vai estar no mundo dele, né. Eu acho que tem que comegar, iniciar
com a realidade dele, como assim? Partindo do menor para o maior. Partindo do
pequeno para o grande. Entéo, partindo da realidade dele. Entdo, eu concordo com voce.
Coisas que estejam no interesse dele, que venham ao encontro do pensamento dele, mas
também ampliando isto.”

Outras professoras atribuiram sentidos distintos ao ensino-aprendizagem. Essas
significacBes, expressas nas falas abaixo, aproxima-se mais de sentidos a aprendizagem
relacionados ao: (i) estimulo do desenvolvimento da observacdo, do raciocinio e ndo apenas
faculdades cognitivas relacionadas a memorizacgdo e (ii) desenvolvimento da capacidade de
leitura e escrita do aluno:

“eu acho que tem que desenvolver nos alunos uma coisa que eu acho super importante,
que é o senso de observacdo (...) Entdo, a primeira coisa que eu acho que tem que ser
desenvolvida em todos nds é o senso de observacéo. Se o aluno tem este estimulo ja desde
0 jardim todos esses problemas séo sanados™.(prof. Deise)

“A gente percebe que muitas vezes a preocupacdo € muito mais na quantidade de
conteddos e ndo na qualidade deles. Entdo, 0 n0Sso grupo sempre se preocupou com isso.
No6s ndo queriamos que o aluno chegasse sabendo quem descobriu o Brasil, nada disso.
NoOs queriamos que ele aprendesse a ler e escrever bem. Que entendesse o que I€,
entender bem o que escreve, independente, vamos dizer assim, da idéia de ciéncias,
historia”(Prof. Elaine)

“0 livro ele é bombardeado por muitas informacdes, muitas vezes desnecessarias, com
textos que muitas vezes eles querem colocar esta quantidade de informacdes, mas sé
entregam textos que ndo dizem respeito a ele, ao interesse dele”” (Prof. Gabriela)

Assim, vemos que outros sentidos, diferentes daquele que se caracteriza pela
preocupacao com a apreensdo de um conteudo disciplinar, foram também atribuidos ao LD. A
fala da professora expressa uma critica ao excesso de informacdo que ndo vem ao encontro do
interesse do aluno. Portanto, descentraliza do processo de ensino-aprendizagem o conteudo,
valorizando mais a aprendizagem de habilidades que permitiriam o aluno a alcancar o éxito
escolar. Neste ponto a questdo da linguagem parece representar um importante aspecto do
livro didatico que precisa ser levado em consideracdo na sua escolha. Na lista coletiva do
grupo G2 esta surgiu como primeiro critério adotado na sele¢do do livro junto a preocupacao

2 Ver Parametros Curriculares Nacionais. MEC (1997)
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dos textos ndo conterem erros conceituais®. Estes dois aspectos estdo associados as imagens
que as professoras apresentam de seus alunos e de sua formagéo profissional. Como afirma
Pinto (1999), ndo existem posic¢des discursivas isoladas de uma proposta de recepcdo, assim,
o professor considera ao pensar o livro didatico a imagem de aluno ndo leitor que ira
trabalhar com o material educativo, como também o professor com formacao precéria que
estabelece relacGes subalternas ao livro. Discutiremos mais a frente esta questéo.

Em relacdo ao critério “linguagem”, ao significarem este conceito, as professoras
atribuem diferentes graus de relevancia. Enquanto as professoras de historia, ciéncias e a
orientadora pedagdgica com experiéncia em varias areas disciplinares tomam como prioridade
0 texto e se preocupam com a questdo da linguagem adequada a faixa etaria, a professora de
matematica atribui maior relevancia as atividades e exercicios veiculados no livro. Esta
diferente significacdo parece esta relacionada a imagem da natureza da disciplina matematica
expressa pela professora Gabriela na fala a seguir:

“Eu estudava assim e sempre falo. Eu pegava s6 o enunciado e tentava refazer do meu

jeito. Depois eu ia la vé se tinha acertado ou ndo, o que tinha errado, né. Vocé tem
que praticar, ndo tem como. Vocé tem que praticar. Eu falo até para o aluno. E igual

a ginastica, vocé ndo consegue entrar em forma s6 vendo alguém fazer. Vocé tem que

exercitar. Nao tem outra forma, né. Entdo, por isso eu acho as atividades mais

importantes.”

Quanto aos sentidos atribuidos ao conceito “linguagem” as professoras atribuem
importancia a questdes relativas a sua dimensdo comunicativa, como utilizacdo de termos e
extensdo dos textos, como também consideram a adequagdo desta ao desenvolvimento
cognitivo do aluno. Vejamos as falas que se seguem:

“Entdo, eu acho super importante a adequacédo da linguagem. O texto tem que ser

simples e se adequar mesmo a faixa etaria sendo ndo adianta nada. (...) Texto claro e

simples que se dirija a faixa etaria e sem erros” (prof. Elaine)

“Textos de facil compreensdo. Textos curtos com vocabulario ndo complexo”
(prof.Bruna)

““A gente viu no inicio do ano um livro em especial muito bom. A explicacéo era clara,
mas muito longa. Era muito detalhista. Ai, para o nosso aluno que ndo gosta de ler,
porque infelizmente esta é a verdade, aquilo ia cansar demais* (prof. Fatima)

N&o percebemos em suas falas um sentido mais amplo de linguagem, como um
processo interativo, dependente do contexto sécio-politico-cultural em que 0s sujeitos
envolvidos estdo inseridos e que além de considerar as dimensdes comunicativas subjacentes
também considera a dimensdo formativa destes mesmos sujeitos (Cardoso 1999; Hicks 1996;
Orlandi 1999; Pinto 1999). Podemos perceber que a partir de suas praticas escolares, estas
professoras entendem que seus alunos apresentam dificuldades frente aos textos cientificos,
mas associam tais dificuldades apenas a apreensao de termos técnicos e habilidades de leitura.
N&o se percebe em suas falas a realizacdo das diferencas constitutivas entre a linguagem
cotidiana e a linguagem cientifica’ e nem que a compreensdo da segunda predispdem a

3 Ver Anexo 02 - listagem coletiva dos critérios de selecdo do livro didatico de ciéncias

* Muitos autores defendem que a questdo da linguagem cientifica merece atencdo na medida que aprender
ciéncias pressupde o dominio da linguagem cientifica que € significativamente diferente da linguagem do
cotidiano (Edwards & Mercer 1987; Halliday 1993 Lemke 1998; Martin 1993; Mortimer 1998). A primeira pode
ser caracterizada por sua alta densidade Iéxica, rica em nominalizagdes e expressdes especiais (Halliday, 1993),
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aprendizagem das ciéncias. Este ndo dito nos traz a possibilidade de questionar o quanto uma
reflexdo mais abrangente acerca das relagGes entre linguagem, ciéncia e seu ensino pode estar
ausente em contextos relevantes da formacdo do professor, seja no nivel da formacéo inicial
Ou permanente.

Sabemos que nos Parametros Curriculares Nacionais (1998) é expressa a preocupacao
com a linguagem cientifica, como caracterizado na citacdo abaixo:

Em Ciéncias Naturais, oportunidades para ler, escrever e falar sdo momentos de
estudo e elaboragdo de cddigos de linguagem especificos do conhecimento cientifico®. A
aprendizagem desse codigo comporta tanto a leitura e escrita de textos informativos quanto a
apropriacdo de terminologia especifica, capacidade que os estudantes desenvolvem
conjuntamente, conforme trabalham diferentes propostas de atividade.(p.127)

Todavia, como nos lembra Cardoso (1999), os sentidos mudam de uma formacao
discursiva para outra e que os individuos se constituem sujeitos na medida em que e
inscrevem nas formacgOes discursivas. Os sentidos relativo a linguagem e linguagem em
ciéncias estabelecidos na formacdo discursiva que caracteriza o discurso do governo é outro
do que a formacdo discursiva relativa a pratica do professor. Isto nos faz pensar que estes
individuos, pelo menos no aspecto da discussdo sobre linguagem, ndo se inscreveram como
sujeitos da formacdo discursiva das diretrizes governamentais. Dois fatores podem
condicionar esta lacuna. O primeiro pode estar relacionado ao carater extremamente novo das
discussfes desta natureza no campo de educacdo em ciéncias no Brasil. Consequentemente,
reflexdes a respeito da linguagem em ciéncias ndo constituiram os curriculos dos cursos de
formacdo destes professores. O segundo, e talvez mais crucial, € o carater das politicas
governamentais no campo da educagéo. Estas normalmente, sdo impostas verticalmente aos
professores que nao participam ou participam de maneira periférica dos momentos de decisao
e elaboracéo das diretrizes governamentais.

Gostariamos de neste ponto recuperar duas questdes que sinalizamos acima no texto:
(i) a consideracdo da imagem de aluno nao leitor na determinacdo dos critérios de selecdo do
livro e (ii) a imagem de professor na preocupagéo com a acuidade conceitual do LD.

Discutimos acima que a consideracdo da linguagem que o livro emprega esta
intimamente relacionada a imagem de aluno ndo leitor que o professor apresenta. Esta
imagem de aluno novamente condiciona a valorizacdo de critérios de escolha, tais como
aqueles relacionados aos aspectos visuais do livro didatico (presenca de desenhos, fotos,
esquemas, capa atrativos e material de qualidade estética apreciavel — ver anexo 01). Assim,
como explica a professora ““A diagramacéo deve causar um efeito visual bem agradavel que
leve o leitor ao interesse pela leitura.”” (Prof. Ana). Todavia, longe de um sentido univoco de
imagem de aluno como o carente de habilidades necessérias a escolarizacdo (ex: gosto pela
leitura), as professoras também expressam imagens de alunos positivas, que irdo condicionar
a escolha do LD, como por exemplo, o aluno que estuda em casa e consulta o livro na
auséncia do professor, o que implica na obrigatoriedade do livro esta se direcionando ao aluno
e nédo ao professor.

Trabalhos atestam que o aluno da escola publica tem muitas vezes a escola como
Unica forma de contato e acesso a uma cultura letrada (Pfeiffer 1998 ; Batista 1998). O livro
ndo representa um objeto que pertenca ao seu universo cultural e simbdlico até pelo menos os

em que o agente da acdo normalmente estd ausente. J& a segunda se distingue por seu estilo mais narrativo. Ou
seja, por uma sequiéncia linear estabelecida e mantida, em que 0s sujeitos da acéo estdo sempre explicitos.

% Grifo nosso
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primeiros anos da escolarizagdo. Portanto, é na escola que o livro passa a fazer parte do seu
cotidiano demandando competéncias de leitura bastante especificas. A leitura do livro
didatico é direcionada, mais relacionada ao dever do que ao prazer, e predominantemente
parafréastica’. Na leitura dos textos cientificos ndo se espera que aluno estabeleca suas proprias
significaces, ou seja, realize uma leitura mais polissémica’. Os sentidos j& estdo dados no
texto que pode ser caracterizado por o que Orlandi (1996) chama de discurso autoritario.
Logo, a maneira que € encontrada pela professora de convencimento do aluno a leitura do
texto didatico cientifico é através de aspectos relacionados mais a forma do texto. Os aspectos
visuais ndo parecem contribuir na compreensdo ou explicacdo dos conceitos, mas sim na
tentativa de convencimento do aluno de que o texto é “legal”, “agradavel” e “legivel”.

Outro aspecto que sinalizamos acima no texto e que agora recuperamos na discussao é
o relativo a preocupacdo com a auséncia de erro conceitual nos livros relacionada a imagem
de professor que as participantes da oficina expressam. Segundo a professora Deise, a
formacao profissional deficitaria compromete a pratica do educador visto que este reproduz as
informacdes do livro de forma passivel, muitas vezes sem esta ciente que veicula
conhecimentos equivocados que podem vir comprometer toda a histdria escolar de seu aluno.
“Ele pega um livro didatico cheio de erros e aquele professor até mesmo por
desconhecer estes erros ele acha que aquilo ali é o correto. Entdo, ele ensina o
correto e o aluno aprende o que possivelmente seria correto e vai tropecando a vida
inteira.”

Segundo as professoras, esta incapacidade do professor esta relacionada, tanto a sua
formacdo profissional que ndo da conta dos contetidos que ele futuramente devera trabalhar
com seus alunos, como também a distancia que existe entre 0 momento da formacéo e a
préatica docente.

“Ele tem que dar conta de um conteudo e ndo tem bagagem para isso”(prof. Elaine)

“E 0 que eu falo, ninguém trabalha o que ndo conhece, porque muitas vezes o

professor de 1% a 4°, ele é muito penalizado, porque ele se vé diante de problemas e

ndo tem como. Ele tem que resolver aquele problema, mas ndo tem ninguém de

repente que possa orienta-lo. Sdo jovens que saem muito cedo do 2° grau, tem normal,
tem concurso ou até mesmo numa escola privada e caem ali dentro. Quer dizer uma
coisa e quando vocé vai para sala” (Prof. Carla)

As significagdes relativas a imagem de professor denunciam uma realidade
preocupante em relacdo a formacdo destes profissionais. As professoras atribuem extrema
importancia a formacdo inicial no sentido de qualificar sua pratica e garantir um educacéo de
qualidade. Também identificam uma distancia entre a formacdo profissional e a pratica
docente. Duas formagdes discursivas que constituem o discurso das professoras que segundo
as mesmas conversam de maneira ainda desarticulada.

Todavia, cabe ressaltar que a imagem de docentes que as professoras apresentaram ao
longo do grupo focal ndo é marcada apenas por lacunas e deficiéncias, que exigem a escolha e
a utilizacdo de um livro considerado cientificamente correto. Também constitui o discurso
destas professoras imagens de docentes capazes de elaborar seu préprio material educativo e
capazes de trabalhar com um livro considerado ruim.

® Na perspectiva de Orlandi (1996), esta se caracteriza pelo reconhecimento (reproducéo) do sentido dado pelo
autor.
" Define-se pela atribuicdo de mdltiplos sentidos ao texto.
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Considerac0es finais

A AD pressupde que os sentidos ndo sdo naturais e transparentes, mas determinados
historicamente e por assim ser devem ser pensados em seus processos de constituicdo
(Ferreira 1998). Entdo, € interessante compreender os sentidos atribuidos ao livro, como a
preocupacdo com o seu contedo e aspectos relacionados, considerando as trajetorias
escolares e formacoes profissionais dos docentes que estdo diretamente relacionadas a historia
da educacdo neste pais. Mesmo que a pesquisa em questdo ndo se propds produzir
conhecimento neste sentido, a generalizacdo que tecemos a seguir ajuda compreender nosso
argumento.

Nos ultimos anos pudemos observar varias tendéncias pedagoOgicas orientando o
desenvolvimento de programas curriculares e influenciando a préatica de sala de aula. Num
panorama educacional contemporaneo podemos dizer que coexistem diferentes abordagens
qgue incluem a pedagogia de conteudos, as perspectivas emancipatérias, as abordagens
multiculturais, etc. Assim, apesar de existirem focos de resisténcia a modelos conservadores
de educacdo, este representou uma realidade nas escolas publicas. Neste sentido é possivel
que uma educagdo que valoriza a transmissdo do conhecimento dentro do paradigma
comunicacional do locutor que emite sua mensagem e o ouvinte que a recebe passivamente
tenha configurado como parte significativa da trajetoria escolar e formag&o profissional destas
professoras Para esta tendéncia pedagogica, a questdo central da educacdo é a veiculagédo de
contetidos considerados legitimos pela sociedade. Dai, a valorizagdo da precisdo conceitual,
da linguagem que ndo constitua um ruido na mensagem dirigida do locutor ao receptor e a ndo
problematizagdo dos conhecimentos que séo valorizados e ensinados na escola.

Buscando novamente a exterioridade para entender o discurso do professor sobre o
livro, lembramos que, assim como as professoras, 0s PCNs ndo questionam os contedos e a
forma como estdo organizados na escola. Como também os cursos de formacdo ainda
caracterizam-se por um modelo conservador de marcada separagdo entre o ensino das
disciplinas tidas tedricas e a pratica (Schnetzler 2000). A apropriacdo e transformacéo dos
discursos que constituem esta pratica escolar em embate constituem os valores, crencas,
comportamento, enfim, o ser e estar no mundo destas professoras, logo, condiciona a sua
préatica profissional. S&o as pressdes sociais mais substdncias e duraveis a que estdo
submetidos os sujeitos do discurso que irdo condicionar o seu dizer/ser (Bakhtin apud Horta
1999). Todavia, é importante ndo compreender tal colocacdo numa perspectiva de causa e
efeito que simplifica 0 complexo processo de constituicdo das identidades, mas sim perceber
que informacdes referentes a trajetoria escolar e pratica profissional dos sujeitos pode vir a
contribuir na compreensdo da pratica docente®. Assim, conhecer um pouco da historia escolar
e formagdo das professoras pode vir a contribuir para melhor entender como se déo seus
processos de significacdo. E em Ultima instancia contribuir para identificacdes de lacunas e
reformas nos cursos de formacao inicial e continuada.

Concluindo, percebemos que constitui o discurso do professor enunciados que Sao
frequentes nas diretrizes governamentais principalmente na politica do livro didatico. Em
contrapartida, muitos dos critérios considerados eliminatérios pela equipe do MEC® néo
figuram no discurso do professor. O ndo dizer destes sujeitos é significativo na tentativa de
compreender os sentidos que eles estabelecem ao selecionar um livro didatico. Por que um
critério importante para 0 MEC, como a contribuicdo para a constru¢do da cidadania através

® Neste sentido o campo do conhecimento que estuda o saber docente pode trazer grandes contribuicdes. Entre os
autores destacamos o canadense Maurice Tardif (2000) e a brasileira Menga Ludke (2000)

% Para saber mais consultar o Guia de Livro Didético - 5* a 8 séries (2001) ou o site www.mec.gov.br
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da nédo veiculacdo nos livros de preconceitos e doutrinacdo religiosa nao aparece na fala dos
professores?

Assim, gostariamos de lembrar que o trabalho ndo se propde a apontar lacunas e
dificuldades do professorado da rede publica e, desta forma, juntar-se a um conjunto de
trabalhos que culpabilizam os professores pelo fracasso escolar. E necessario considerar em
nossas anélises os contextos de atuacdo dos professores no nosso pais, a natureza dos cursos
de formacdo inicial e continuada e o discurso e atuagcdo do governo nas politicas educacionais.
Acreditamos que ndo € adotando uma postura coorporativista nem nos tornando criticos
ferozes de fora da sala de aula que iremos contribuir com a melhora do ensino publico.
Compreender e considerar os sentido que os professores produzem deriva do entendimento
que mudancas no sistema educativo s6 serdo possiveis na medida que estes sujeitos diversos,
contraditérios, bem formados, mal formados, atualizados ou ndo sejam incluidos na
elaboracdo e instituicdo de novas diretrizes da educacdo. Nossa investigagao pretende apontar
para este caminho. Um caminho que ndo tem fim e que pretende ser percorrido junto com 0s
professores e contribuindo com a dificil tarefa de ser educador na sociedade de hoje.
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Anexo 01 - Listagem individual dos critérios de sele¢ao do livro didatico de ciéncias

Critérios 1° 20 30 4° 5°
Professoras
Ana Bom texto e |Metodologia agradavel lustracdes Ponte com o cotidiano | Bibliografia
contetdo esquemas e tabelas | do aluno
Bruna Contelido Figuras, fotos Qualidade do | Capa atrativa Bibliografia
Material
Carla De acordo com | Possivel adequacdo e | Desenvolvimento Atividades divertidas e | Possibilidade de
a realidade do |utilizacdo dos contetdos |dos objetivos do | criativas pesquisa ou jogos
aluno mais relevantes professor com o0s  temas
abordados
Deise Texto de facil | Exercicios que estimulem | Textos Mapas bem definidos lHustracGes
compreensdo | o raciocinio complementares
Elaine Texto claro e | Atividades praticas de | Espaco para o aluno | Questdes que | Desenhos, esquemas
sem erros facil execucao e | interagir com o livro | possibilitem discussdes e | e fotos atualizadas
compreensdo varias respostas corretas
Fatima | De acordo com | Apoio as aulas llustracdes Atividades que | Contexto
o curriculo estimulem discussdes relacionado com o
mundo atual
Gabriela | Atividades Introducdo dos contetdos | Contelido Exercicios que levem ao | Diagramagdo
clara e interessante interligados raciocino
Anexo 02 — Listagem coletiva dos critérios de sele¢do do livro didatico
Critérios Grupo G1 Grupo G2
1° Conteldos a partir da realidade do aluno Texto claro e simples, adequado a faixa etaria a que
se dirige, mas sem erros. Dentro da proposta
curricular
2° Metodologia que atenda aos objetivos do | Exercicios que levem ao aluno ao raciocinio e nao a
professor de uma maneira agradavel, com|memorizacdo. E atividades préaticas que sejam de
ilustracdes e figuras facil execucdo e compreensdo
3° Material — folhas de boa qualidade, capa atrativa | Utilizacdo de textos complementar que possibilitem
discussdo de varias respostas corretas
4° Que seja interessante para o publico alvo, com | Desenhos, esquemas e fotos atualizadas, sem
jogos, atividades criativas e interativas. estere6tipo. A diagramacdo deve causar um efeito
visual bem agradavel que leve ao interesse pela
leitura
5° Bibliografia Encadernacdo duravel
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