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RESUMO

O foco desta pesquisa foi a proposta de formacédo continuada de professores
advinda do Ministério da Educagdo (MEC) consubstanciada nos Manuais do
Professor que acompanham as obras didaticas aprovadas no Programa
Nacional dos Livros Didaticos (PNLD). Buscou-se identificar qual o perfil
pressuposto de professor de Historia da Educagao Basica e, sobretudo, o que
o tipo de professor que se almeja formar nesse programa. Para responder a
essa questado, foram analisados os Editais e Guias dos Livros Didaticos do
programa. Os Editais apresentam as regulamentagdes e determinagdes para
inscrigdo, participacao e selegcao das obras no programa. Nos Guias dos Livros
Didaticos, constam as obras aprovadas com os resultados das avaliacoes,
inclusive as consideragbes sobre o Manual do professor, promovidas por
especialistas, em sua maioria, pesquisadores de universidades e instituicdes
de ensino federais. Para definicdo do recorte temporal, adotou-se como
referéncia o documento “Recomendacgdes para uma politica publica de livros
didaticos no Brasil”, publicado em 2001, que estabeleceu um marco divisério
nos processos de avaliagéo de livros didaticos no PNLD. Devido a amplitude do
programa, optou-se pela andlise das edi¢gbes voltadas para as séries finais do
Ensino Fundamental, ou seja, as versdes 2005, 2008, 2011 e 2014. As
categorias da Analise do Discurso de Backhtin e do Circulo e os protocolos de
Roger Chartier subsidiaram a analise do corpus documental. Dentre outras
questdes, concluiu-se que, nos primeiros editais, predomina uma perspectiva
formativa voltada para professores técnico-reprodutores. Nos dois ultimos, no
que tange um discurso polissémico, existem significativos apontamentos para
formacao de professores reflexivos. Nos Guias dos Livros Didaticos, ha uma
perspectiva técnico-reprodutora predominante nas edi¢coes 2005, 2008 e 2014.
A versdo 2011, por sua vez, foi a que mais se sintonizou com a perspectiva de
Professor Reflexivo. Nesse sentido, foi possivel perceber que nao existe uma
correspondéncia direta entre os Editais e os Guias dos Livros Didaticos.

Palavras-chave: livros didaticos de histéria; Programa Nacional do Livro
Didatico (PNLD); Manual do professor; formagéo continuada de professores.



ABSTRACT

The aim of this research was the proposal for teachers ongoing educational
development that was devised by the Ministry of Education in the Teacher's
Guides embodied in the approved textbooks for the National Program of
Textbooks (PNLD). We sought to identify which was the profile of the History
teacher for Basic Education, and especially what kind of teacher is to be shaped
in this program. To answer this question we analyzed the program PSA (Public
Service Announcement) and Guide books. The PSAs present regulations and
determinations for enroliment, participation and selection of the works in the
program. The textbooks guides contained the works approved within the results
of the assessments, including considerations on the Teacher's Guide, furthered
by specialists, mostly researchers from universities and federal educational
institutions. To define the time frame, we decided to adopt the reference
document Recommendations for a public policy of textbooks in Brazil, published
in 2001, which established a landmark in the process of evaluating/assessing
textbooks in PNLD. Despite the breadth of the program, the issues regarding
the final years of primary school, in other words, versions 2005, 2008, 2011 and
2014, were chosen. The categories of Backhtin’s discourse analysis and Roger
Chartier’s protocols supported the analysis of the document corpus. Among
other issues, it was concluded that in the first predominant PSAs a formative
perspective aimed at technical teachers focused on reproducing only. In the last
two, concerning a polysemic discourse, there are significant contributions
towards formation of reflective teachers. In the textbooks guides there is a
prevalent reproductive technical perspective on the 2005, 2008 and 2014
issues. The 2011 version, in turn, was the one closer to the prospect of a
reflective teacher. In this regard, it is possible to note that there is a direct
correspondence between the PSAs and textbooks guides.

Keywords: textbook of history; National Program of Textbooks (PNLD);
teacher's guides; teachers ongoing educational.
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INTRODUCAO

Reflexao sobre a agao e problema de pesquisa

O ano era 1987, mais precisamente o segundo semestre. Um jovem de
dezenove anos cursava o terceiro periodo do curso de Histéria e se defrontava
com o desafio de lecionar para trés turmas de 7° e outras trés do 8° ano do 1°
grau (atual Ensino Fundamental). A instituicdo era uma escola publica da rede
estadual de ensino num bairro da periferia de Belo Horizonte. Antes disso, a
unica experiéncia docente que possuia fora um curto estagio de dois meses
como professor alfabetizador de adultos numa vila da regido norte da capital
mineira’.

Consciente de seu despreparo para a fungado, o inexperiente professor,
que nao havia chegado a metade do curso de Bacharelado e Licenciatura,
relutava em assumir a funcdo. Entretanto, a necessidade econdmica e a
possibilidade de compatibilizar estudo e trabalho que a atividade ofereceria
falaram mais alto. Apesar da sua inseguranga, aceitou o desafio com
entusiasmo e assumiu as fungdes que lhe cabiam com muito empenho.

Logo nas primeiras semanas foi possivel perceber que o ambiente era
pouco convidativo ao desempenho de um bom trabalho. A escola ndo possuia
reunides regulares de professores, nem mesmo entre os que pertenciam a
mesma area de conhecimento. Ndo havia projeto pedagogico ou planejamento
coletivo. A estrutura fisica era precaria e os materiais de apoio didatico e
pedagdgico praticamente inexistiam.

A biblioteca ndo possuia funcionarios e, por isso, era fechada aos
estudantes. Os professores podiam acessa-la, mas era muito dificil localizar
qualquer material entre o acervo. O espacgo transformou-se num grande
depdsito de livros entulhados desordenadamente e de outros materiais que ja
nao tinham serventia para a escola. Assim ndo era possivel ter uma nogao,

nem mesmo aproximada, da dimens&o do acervo bibliografico. Além do quadro

"o projeto de alfabetizacdo, que fazia parte de um convénio entre a Agdo Social

Arquidiocesana da Igreja Catolica e o governo de Minas Gerais, foi extinto abruptamente sem
explicagbes aos estudantes ou ao corpo docente.
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e giz, a alternativa mais utilizada pelos professores eram textos
mimeografados. No entanto, nem sempre havia alcool, esténcil ou folhas de
oficio para alimentar o mimedgrafo?.

Para o jovem da nossa histéria, como para grande maioria dos
professores, 0s saberes que alicercaram 0s seus primeiros anos no mundo
docente vieram principalmente de duas fontes. De um lado, as experiéncias
pessoais anteriores a formacgao inicial no curso de licenciatura. Como afirma
Maurice Tardif, antes mesmo de ensinar, os professores vivem nas salas de
aula e nas escolas como estudantes pelo menos 16 anos ou 15.000 horas
aproximadamente. Essa imersao é formadora e “leva os futuros professores a
adquirirem crencas, representacdes e certezas sobre a pratica do oficio de
professor, bem como sobre o que é ser aluno”. (2002, p. 20). De outro, os livros
didaticos com suas informagdes concisas e objetivas sobre conteudos que o
professor nem sempre dominava ou nem mesmo conhecia, suas listas de
exercicios e propostas de atividades para serem desenvolvidas pelos
estudantes na sala de aula e/ou em casa. Nas conversas pelo cotidiano da
escola com outros colegas, n&o era dificil perceber que o livro didatico era um
grande orientador de boa parte da equipe docente. Uma professora mais
experiente do grupo chegou a lhe aconselhar e lhe disse: “A faculdade pouco
ensina sobre o dia a dia da escola. Ndo se perca em teorias. Va direto ao que
interessa! Os livros didaticos Ihe ensinardo mais”.

Todavia essa ndo era uma realidade isolada. A partir da década de
1960, os livros didaticos, como uma das consequéncias da ma formacgao
dispensada a profissionais destinados ao magistério e da auséncia de politicas
de valorizagcdo da profissdo e de qualificagdo da educagdo, tornaram-se
principais instrumentos na formagdo e, sobretudo, na condugao do trabalho
docente (BEZERRA; LUCCA, 2006; MUNAKATA, 1997; FERREIRA, 2003;

SILVA, 2003)3. Laura Franco (1982), por exemplo, constatou, em uma pesquisa

20 mimeografo era um aparelho para reproducdo de textos muito comum nas escolas
brasileiras até a década de 1990. Nele um esténcil, ou seja, uma folha de papel recoberta por
substancia gelatinosa era gravado de forma manuscrita ou datilograficamente e se tornava uma
matriz. Introduzida no aparelho era embebida em alcool, prensada entre um rolo e uma folha
branca na qual a cépia era reproduzida.

® Processo reconhecido mais tarde pelo proprio MEC (BRASIL, 1998). Essa tematica sera
melhor analisada no capitulo 2.
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qualitativa com 347 professores na década de 1980, que aproximadamente
80% deles tém, no livro didatico, ndo apenas o principal instrumento
didatico/pedagogico, mas a unica fonte de consulta pessoal para o
desenvolvimento do trabalho em sala de aula.

Outros desafios também foram encontrados pelo jovem professor. Se o
livro  didatico era um instrumento “tdo valioso” no processo
ensino/aprendizagem, era preciso que os estudantes tivessem acesso a ele.
Porém, a maior parte do corpo discente daquele estabelecimento de ensino
nao possuia livros didaticos de nenhuma disciplina. Foi entdo necessario um
processo de convencimento dos pais e estudantes sobre a importancia de
adquirir o material e estabelecer uma negociagao direta com uma editora para
garantir um prego mais acessivel.

No ano seguinte, muitos estudantes adquiriram o material sugerido que
se tornou um instrumento importante para as aulas. Entretanto, até a aquisicéo
dos livros didaticos, textos, muitas vezes de outras obras didaticas e de jornais
e revistas eram mimeografados e distribuidos durante as aulas. Esta também
nao era uma situagéo isolada. A falta de acesso ao livro e a materiais didaticos
foi uma constante na vida de milhdes de estudantes brasileiros durante a maior
parte do século XX. Desde a década de 1930, diversas politicas publicas
buscaram, sem muito sucesso, amenizar o problema4.

Na Constituicdo Federativa do Brasil de 1988, no inciso VIl do artigo
208, determinou-se que o estado deveria garantir em todas as etapas da
educacdo basica o acesso a materiais didatico-pedagdgicos por meio de
programas suplementares. Esse principio foi reafirmado na Lei de Diretrizes e
Bases da Educacao Nacional. Entretanto, a universalizagdo do acesso ao livro
didatico no ensino basico € bem recente e se deu apenas no século XXI com o
Programa Nacional do Livro Didatico (PNLD) °.

Quial livro didatico adotar era outra decisdo importante que recaia sobre
os ombros do jovem professor, como também daquela geracdo docente. A

época o Ensino de Historia passava por uma riquissima experiéncia que por

* Sobre esse assunto, ver capitulo 3.
® Sobre esse tema, ver capitulo 3.
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certo influenciava as opg¢des dos professores da educagdo basica. Como
ressaltam Marcos Antbnio da Silva e Selma Fonseca (2010), a Histéria escolar
nao ficou alheia ao processo de redemocratizagdo do pais e a renovagao da
pesquisa e producido académica desde a década de 1970.

Uma intensa luta foi travada pelos profissionais do campo pela extingéo
da disciplina Estudos Sociais e a volta da Histéria e Geografia nos curriculos
das séries iniciais do 1° grau. Nas séries finais do 1° e no 2° Graus (este
correspondente ao atual Ensino Médio), as bandeiras eram a extingdo das
disciplinas Educacédo Moral e Civica (EMC) e Organizagdo Social e Politica
Brasileira (OSPB). Além disso, foram produzidas muitas criticas aos curriculos
da disciplina estabelecidos até entdo com narrativas que priorizavam as agdes
de personalidades supostamente mais importantes em detrimento das
coletivas, dos movimentos sociais e do homem comum na transformacéo da
historia.

Classificada por Yara Alvim (2010) como histéria tradicional, esse

modelo abarcava

um conjunto de procedimentos histéricos - tais como, a
objetividade do conhecimento, o fetichismo dos fatos e dos
documentos, a énfase na narrativa factual em detrimento da
interpretacdo, uma pretensa neutralidade do analista e a
distancia em relagdo aos problemas do tempo presente, entre
outros —, comumente associados com o termo “positivismo”,
que caracterizam a vertente fundadora do saber histérico de
referéncia, na busca da garantia de sua cientificidade (p. 29,
grifo da autora).

Selva Fonseca (2008) afirmam que essa luta contra a histéria tradicional
tornou-se bastante expressiva nas novas proposi¢cdes curriculares oficiais
estabelecidas nos Estados de Minas Gerais e Sdo Paulo na segunda metade
da década de 1980. Naquele, o programa assumido pela Secretaria de Estado
da Educacdo era orientado por uma concepcgao alicercada no marxismo
althusseriano com sua abordagem da histéria da humanidade por meio dos
Modos de Produgdo. Para Fonseca (2008) esse tipo de leitura do marxismo, na
forma como foi inserida no curriculo escolar, é bastante limitada por focar a
abordagem da histéria de forma economicista, reducionista e evolutiva.

Grandes esquemas conceituais explicativos sdo adotados em detrimento das
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praticas coletivas e sociais dos homens que “aparecem apenas para confirmar
ou ilustrar o arcabougo teérico" (p. 107) ©.

Além disso, as abordagens estruturalistas do marxismo produziam uma
analise universal, na qual, todos os sujeitos, em todos os contextos, podem ser
encaixados de maneira uniforme engessando as possibilidades criativas, o livre
arbitrio e as estratégias de superagao dos homens.

Conforme Fonseca, a proposta adotada em Sao Paulo se inseria num
movimento que tentava romper com os modelos ortodoxos e reducionistas, em
sintonia com a renovagao da historiografia contemporédnea em nivel mundial,
ao propor um ensino por eixos tematicos (2008, p. 108). Circe Bittencourt
afirma que essas proposi¢cdes foram antecedidas por experiéncias docentes no

ensino basico da rede publica que, nas décadas de 1970 e 1980,

ja comegavam a trabalhar com temas a fim de atender as
especificidades de seu publico escolar e as precarias
condigbes de trabalho com as quais se defrontavam. Algumas
das praticas escolares desse periodo foram publicadas e eram
muitas vezes apresentadas em encontros de professores.
(2009, p. 124).

Além disso, experiéncias internacionais de abordagem por eixos
tematicos, sobretudo a proposta francesa implantada na década de 1970, eram
discutidas em congressos, seminarios e encontros de profissionais da
disciplina. Para Fonseca (2010, p. 3) a abordagem da histdria por eixos
tematicos foi uma resposta as criticas ao “quadripartismo francés” e ao
eurocentrismo, bastante incorporados no Brasil, que formataram e engessaram

os livros didaticos’. Cabe mencionar que o marxismo, apesar das criticas que

® Nos editais e Guia de livros didaticos do PNLD, esse tratamento da historia ¢ denominado de
“Voluntarismo, que consiste em aplicar a documentos e textos uma teoria a priori, em fungao
do que se quer demonstrar. Dessa forma, a narrativa dos fatos passados, ou presentes, &
utilizada apenas para confirmar as explicagdes ja existentes na mente do autor, que parte de
convicgdes estabelecidas por motivos ideoldgicos, religiosos ou pseudocientificos. Pode, ainda,
originar-se da tentativa da aplicagcao de teorias explicativas, tomadas acriticamente”. (BRASIL,
Edital 2014; p. 65; Edital 2011, p. 48; Edital 2008, p. 45; Edital 2005, p. 51).

"Cabe ressaltar que, apesar de influenciar os curriculos prescritos brasileiros, a proposta
francesa fracassou. Nas palavras de Jacques Le Goff, um de seus proponentes, “pela
permanéncia dos principios organizacionais dos conteudos tradicionais da Historia linear e
cronoloégica. Os temas centrais “histéria da agricultura” e “histéria dos transportes”, indicativos
das séries iniciais correspondentes ao terceiro ciclo entre nés, acabaram por se converter em
historia apenas linear, que se iniciava na pré-histéria, com a criagado da agricultura, e passava
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se fizeram a sua leitura Althusseriana, foi também responsavel por uma grande
renovagdao no ensino de histéria. Se, por um lado, produzia uma visao
mecanicista da histéria, por outro, foi importante no combate a abordagem da
histéria tradicional no ensino.

O jovem professor da nossa histéria, mesmo desconhecendo a época
todo esse processo de discussao, era por ele influenciado. O curriculo oficial de
Minas Gerais, a formagao predominantemente marxista no curso de Histéria da
Pontificia Universidade Catdlica de Minas Gerais (PUC-Minas) aliada a sua
militdncia nos movimentos da juventude catdlica, ligada a teologia da libertagcédo
tdo forte na década de 1980, levaram aquele jovem, como muitos de sua
geragao, a simpatizar-se com as leituras marxistas althusserianas da histéria.
Alids, essa era a verdadeira e unica forma de conceber a historia da
humanidade na sua visdo. A sua escolha, entdo, recairia sobre um livro didatico
com essas caracteristicas®, o que viria a ser também a opgdo de quase toda
uma geracao de docentes a época.

Cabe ressaltar que, na década de 1980, nos cursos de licenciatura em
Historia, priorizavam-se no curriculo, quase que exclusivamente, as disciplinas
no campo da Historiografia. Em carater secundario, por forga da lei, uma parte
infima da carga horaria era voltada para disciplinas ligadas ao ensino.
Consequentemente, durante quase toda a graduacgéo, a discussdo sobre a
produgcdo e o uso de materiais didaticos, bem como as proprias questdes do
ensino, eram bastante deficitarias.

Mais recentemente, no intento de corrigir tais distorgbes, o Parecer
CNE/CP 9/2001 do Conselho Nacional de Educagao determinou que para
Formacao de Professores da Educacado Basica em nivel superior os cursos de
licenciatura devem oferecer dentro da carga horaria minima de 2800 (duas mil

e oitocentas) horas:

I- 400 (quatrocentas) horas de pratica como componente
curricular, vivenciadas ao longo do curso; lI- 400 (quatrocentas)
horas de estagio curricular supervisionado a partir do inicio da

pelos sistemas agricolas (ou de transporte) nos demais periodos histéricos.” (BITTENCOURT,
2009, p. 124).

A época, a opgao foi o livro Construindo a Histéria, de Adhemar Marques e Ricardo Faria,
publicado pela editora Lé de Belo Horizonte, 1986.
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segunda metade do curso; IlI- 1800 (mil e oitocentas) horas de
aulas para os conteudos curriculares de
natureza cientifico-cultural; 1V- 200 (duzentas) horas para
outras formas de atividades académico-cientifico-culturais.
(BRASIL, Parecer n° 9/2001, CNE/CP)°.

Para Fernando Cerri (2013), o cerne do problema n&o esta na carga
horaria em si. O que precisa mudar é a mentalidade dominante no ensino
superior de que apenas as disciplinas especificas sdo necessarias para o
exercicio do magistério. Nessa mesma diregéo, Julio Diniz-Pereira (2010), além
de defender a construgdo de uma epistemologia formativa para os docentes
advinda da pratica, questiona o racionalismo técnico presente nos cursos de
formacao inicial e afirma que a ampliacdo da carga horaria das disciplinas
pedagdgicas por si s6 nao produziram o efeito esperado.

Para o professor da nossa historia, a experiéncia profissional de
utilizacdo da obra em sala de aula foi a primeira referéncia que lhe apontou
como os critérios na adogéo de um livro didatico ou de qualquer texto para uso
escolar precisam levar em conta multiplos fatores. Dentre eles, os niveis de
vivéncia/experiéncia e uma linguagem compativel com a faixa etaria dos
estudantes para o qual sdo destinadas. Ha de se levar em conta inclusive que
o livro € muitas vezes utilizado como referéncia de estudos na auséncia do
professor e, por isso, precisa de uma linguagem que possibilite ao usuario
exercitar certa autonomia.

No entanto, o jovem professor s6 obteve contato com questbes desta
natureza num curso de pds-graduacédo Lato Sensu em 1991 durante as aulas
do Dr. Ciro Bandeira de Melo. Como o livro adotado nao respondia plenamente
a esses pré-requisitos, o professor foi forcado a construir alternativas
didatico/pedagogicas para os estudantes. Assim, além de muitas explicagdes
orais, textos e atividades de outros livros didaticos, jornais e revistas eram
selecionados para complementar, “esclarecer”, “traduzir” ou mesmo substituir
as atividades propostas pelo livro oficialmente adotado.

Em 1991, o jovem docente foi aprovado em concurso publico para o
cargo de Professor de Historia para a Rede Municipal de Ensino da capital

® O Parecer n° 9/2007 determinou que o estagio supervisionado fosse reduzido para 300 horas.



16

mineira. Nesse momento, o municipio possuia quase 180 escolas e dividia o
atendimento dos estudantes de 1° grau com a Rede Estadual de Ensino'.
Atendendo um publico bem menor que o atual, com um plano de carreira e
salarios bem mais atrativos para o magistério — se comparados aos da Rede
Estadual — e estabelecimentos de ensino melhor equipados com recursos
didatico/pedagdgicos, as escolas municipais de Belo Horizonte possibilitavam
aos docentes uma boa discussao dos projetos e praticas pedagdgicas.

Naquela época, as escolas da Rede Municipal viviam intensa
efervescéncia politica e pedagogica. As comunidades escolares haviam
conquistado o direito de eleger diretamente os diretores dos estabelecimentos
de ensino e muitas escolas promoviam varias discussées que redundavam na
construgdo de projetos politico/pedagogicos. Os professores também
conquistaram um pequeno tempo remunerado, em torno de 20% da carga
horaria de trabalho, para se dedicarem aos estudos, reunides e atividades
extraclasses tipicas da profissao.

Além disso, o corpo docente de cada area do conhecimento podia
escolher um membro do grupo como coordenador para o departamento. Este
contava com um numero maior de aulas destinadas as atividades de
coordenacgao. Em muitas escolas, era comum que todos os coordenadores se
reunissem periodicamente com a diregdo da instituigao para discutir questdes
administrativas e pedagogicas.

A escola na qual o jovem professor foi trabalhar era orgulhosamente
definida por uma parte significativa do corpo docente como uma “escola de
vanguarda”. Alguns profissionais tinham uma militdncia sindical e/ou partidaria
e compreendiam a escola como um aparelho importante na critica e
transformacdo social. Predominavam ali discussbes politicas em torno da
educacao e dos rumos que a escola deveria tomar dentro dos referenciais que
os curriculistas denominaram teorias criticas, sobretudo na perspectiva dos

grandes criticos da escola enquanto aparelho ideolégico do Estado.

e) processo de Municipalizagdo do Ensino Fundamental e estadualizagdo do Ensino Médio
preconizado na Constituicdo Federal (BRASIL, 1988) e reafirmado na Lei de Diretrizes e Bases
da Educagao (BRASIL, 1996) iria se concretizar anos mais tarde.
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N&o havia por parte do jovem professor e, ao que tudo indica, da maior
parte dos educadores daquela instituicdo, um conhecimento sistematizado
dessas teorias. Entretanto, as discussdes e os textos que circulavam na prépria
escola, as oficinas, seminarios e cursos dos quais participavam, o viés
economicistas e de classe sob o qual o movimento sindical, do qual muitos
eram militantes ou simpatizantes, concebia a sociedade, harmonizavam-se
com esses pressupostos tedricos sobre a educagao escolar'!. As discussées
do grupo de educadores giravam ora em torno de denuncias e protestos contra
as acbes do estado, ora balizadas por uma visdo pessimista com o
conservadorismo da escola enquanto instituicdo social, ora apontando
propostas de mudangas por meio da prépria escola.

Mesmo sem conhecer a obra de Donald Schon, Os professores e sua
formagéo, que trouxe para a ordem do dia no inicio da década de 1990 a
discussao sobre o Professor Reflexivo ou o préprio conceito em questdo, o
grupo de professores atuava nesta perspectiva’>. Os momentos
proporcionados pela escola para estudo, reunides e trocas de experiéncia eram
espacos bastante utilizados para planejamento e constantes reflexdes coletivas
sobre a agao docente.

Os professores do Departamento de Histéria procuravam implementar
mudancgas didatico/pedagdgicas na condugédo da disciplina e eram bastante
engajados nas discussdes globais da escola. A maior parte do grupo
compartilhava das denuncias das pesquisas da década de 1980 — produzidas
sobre inspiragdo do marxismo althusseriano — sobre o papel de reprodutor
ideoldgico do sistema capitalista assumido pelo livro didatico. Além disso, nas

reunides do departamento, denunciava-se também o carater de mercadoria

" O viés economicista e de classes predominante nao abria espagos para questionamentos
sobre os processos de reproducdo no campo da cultura numa perspectiva apontada por Pierre
Bourdieu e Jean-Claude Passeron — sistematizados principalmente na obra A reprodugédo em
1970 - na qual os autores compreendem a escola como um espago de reprodugao cultural.
Bourdieu e Passeron afirmam que a cultura que tem prestigio e valor social é a cultura das
classes dominantes e que a escola, por sua vez, define como sendo “a cultura”, ou seja, a
Unica cultura possivel. Valores e habitos de outras classes ndo sdo compreendidos como
cultura. Essa imposi¢céo aparece como neutra e natural produzindo uma dupla violéncia. De um
lado, por ser uma a imposi¢cdo. De outro, por ocultar essa imposigao. Para as criangas das
classes dominantes, a cultura predominante na escola é a sua propria, o que lhe traz imensas
vantagens pela familiaridade. As criangas de classes dominadas, por sua vez, percebem a
cultura escolar como distante de seu universo de vivéncias e quase indecifravel.

120 conceito sera discutido no capitulo 2.
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que esse instrumento tinha para industria cultural. A maior parte do corpo
docente acreditava que os livros didaticos serviam mais aos interesses
econdmicos de autores e editores do que contribuiam para uma educacao de
qualidade.

Nesse contexto, o grupo optou por ndao adotar nenhum livro didatico.
Caberia a cada professor produzir e/ou selecionar seus préprios materiais
didaticos. Nao obstante a boa intengao da equipe, depois de algum tempo, foi
perceptivel que a maior parte do grupo nao conseguia produzir ou selecionar a
contento seus textos. De um lado, pelas proprias caréncias no campo da
formagao. De outro, pelo pouco tempo disponivel para atividades extraclasse.
Esses professores lecionavam em dois turnos e o tempo remunerado para
atividades pedagdgicas nao era tao significativo quanto a principio
acreditavam.

Os textos autorais eram poucos e careciam, muitas vezes, de boas
revisdes ortograficas, melhor tratamento grafico e iconografico. Além disso, o
processo de selecdo de materiais didaticos recaia quase sempre sobre a
escolha de um ou outro livro didatico que se transformava numa matriz para
reproducao de copias que seriam distribuidas aos estudantes.

Em alguns momentos, uma parcela dos professores utilizava algum texto
ou noticia jornalistica. Em geral, eram materiais que faziam parte do arsenal de
docentes mais experientes. Esses eram explorados com perguntas que
cobravam, via de regra, aspectos pontuais presentes no texto. Em sua maioria,
questdes mais amplas propondo ao estudante inferéncias sobre o sentido
maior do texto, a ideia central defendida pelos autores ou mesmo uma
proposicdo mais reflexiva sobre as conexdes entre texto e outros
conhecimentos e a realidade vivenciada pelo estudante, conforme defende

Pearson e Johnson (1978) e Solé (1998)', eram menos comuns.

® Os autores, ao analisarem os exercicios propostos por professores e materiais didaticos,
classificaram as relagbes entre perguntas e respostas em trés niveis. As perguntas que exigem
uma resposta literal que se encontra diretamente no texto. As que exigem que se pense para
deduzir a resposta do texto, mas demandam que o leitor relacione diversos elementos e realize
algum tipo de inferéncia. E, por fim, as de elaboragdo pessoal que tomam o texto como
referéncia, mas que ndo podem ser deduzidas do mesmo. Para encontrar a resposta, o leitor
precisa se ancorar em seu conhecimento e na sua prépria opinido. No primeiro caso, as
perguntas levam as criangas a dizer apenas o que esta no texto. Nos demais, podem leva-las a
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A iconografia, em regra, aparecia como recurso ilustrativo e, por vezes,
as imagens eram excluidas para gerar uma economia de papel e reduzir os
custos das copias. Essa perspectiva contrastava com o movimento académico
que, desde o final da década de 1980, transformou as imagens presentes nos
livros didaticos em objeto de pesquisa devido a sua importancia
didatico/pedagdgica. As imagens no ensino de Histéria, em particular, possuem
um papel significativo como afirmam Paiva (2006) e Circe Bittencourt (2009)".
Atualmente sdo cada vez mais utilizadas como recurso pedagodgico por
estarem presentes nas salas de aula através dos livros didaticos ou dos
recursos disponibilizados pelo avango tecnolégico. Paiva (2006) diz que “[...] as
imagens e a leitura delas podem nos levar e nos auxiliar na tarefa de melhor
compreender nossa histéria, nosso comportamento, nossas maneiras de
pensar e de agir, enfim, nossas proprias vidas.” (p. 104).

Apesar disso, havia algumas experiéncias bastante significativas de
exploragdo de imagens como documento histérico na perspectiva de Lucien
Febvre (1989) e Le Goff (1984).

A escola possuia poucos reprodutores de video e aparelhos de televisao
que nem sempre eram utilizados, ja que ndo era comum o uso de filmes como
recursos didatico/pedagdgicos e documento histdérico. Estes quando utilizados
tinham mais uma fungdo de complemento ilustrativo do conteudo do que de
uma perspectiva de texto visual que merece uma analise dos seus aspectos
internos e externos, como aponta Kornis (1992) e Circe Bittencourt (2009).

Passados dois ou trés anos de implementacdo dessa proposta de
confeccdo de materiais, algumas reflexdes sobre a sua inviabilidade
comecgaram a ser produzidas no proprio departamento de Histéria da escola.
Havia por parte de alguns professores a critica de que a proposta ousada
esbarrava em limitagdes de diversas naturezas impedindo os estudantes de
terem acesso a recursos didaticos mais elaborados e de qualidade. Alguns

chegavam a apontar a necessidade de utilizagdo de um ou de alguns livros

ler nas entrelinhas, a formar uma opinido, a contrastar a informagao abordada com a que ja se
tinha, contribuindo assim para que se aprenda a construir conhecimentos a partir do texto.

* Entendemos imagens no sentido atribuido por Bittencourt (2009, p.360 e 361) como
ilustragbes de livros didaticos, fotografias, filmes, imagens oriundas de CD-ROM ou softwares.
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didaticos como uma possibilidade de responder a essa lacuna, liberando os
professores para estudos e produgao de materiais acessorios'®.

Alguns docentes chegaram a utilizar nesse periodo fragmentos ou livros
didaticos diferentes simultaneamente durante a abordagem de alguma
tematica. Em alguns casos, o argumento era demonstrar como a historia
tradicional tratava um tema e, em seguida, o suposto tratamento mais
avancado da histéria via modos de produgdo. Em outros casos, afirmava-se
que uma obra nunca é completa e a(s) outra(s) complementariam as lacunas. A
ideia de confrontar narrativas, numa perspectiva de que a Historia ndo é o fato
ocorrido e sim a representacdo deste ndo estava, pelo menos nos discursos
explicitados pelos professores, presente. Ainda havia uma concepgao de busca
da verdade historica. A concepgao marxista, vista como um modelo
interpretativo superior ao positivismo, era entendida como a concepg¢ao capaz
de produzir a verdadeira da histéria.

Ao que tudo indica Paulo Freire era admirado por grande parte dos
professores de Histdria devido ao seu exilio durante a ditadura militar e a sua
ligacdo com o Partido dos Trabalhadores (PT)", suas propostas de
alfabetizagdo de adultos e suas criticas & educacgdo bancaria. A época,
repercutiam noticias das propostas de educacdo por temas geradores
apresentadas pela Secretaria Municipal de Educacado de Sdo Paulo no periodo
em que o préprio Freire fora secretario de educagdo do municipio no mandato
da entdo prefeita petista Luiza Erundina (1989-1992).

A ideia do tema gerador, pensada inicialmente para a alfabetizacdo de
adultos, foi estendida a todas as disciplinas do 1° grau calcada nos principios
freireanos de estudo da realidade (BITTENCOURT, 2009, p. 124). Em Belo
Horizonte, essas proposi¢cdes contribuiram para a construcdo da chamada
Escola Plural, projeto apresentado oficialmente no final do ano de 1994 e
implementado no ano seguinte pela Secretaria Municipal de Educacao.

Entretanto, as propostas de educagdo a partir da realidade do sujeito numa

'® Cabe ressaltar, que o professor da nossa histéria foi também Coordenador de Departamento
de Histéria no ano de 1992 e Coordenador operacional nos anos de 1993 e 1994 nessa escola.
Essa experiéncia lhe ofereceu uma visdo mais panoramica do trabalho da equipe docente da
sua area e do grupo de professores da propria instituicao.

'® O Partido dos Trabalhadores era o que mais possuia militantes, admiradores e simpatizantes
entre os professores de Histdria da escola em questao.
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perspectiva fenomenoldgica ndo eram levadas a cabo pelos professores de
Histéria. Na pratica, adotava-se um curriculo eurocéntrico orientado por numa
visdo marxista estruturalista.

Por ocasido do plebiscito sobre Forma e Sistemas de Governo realizado
em 1993", no qual a populagéo brasileira indicaria sua opcdo pela Monarquia
ou Republica — no caso desta ultima, pelo sistema Presidencialista ou
Parlamentarista —, o jovem professor ndo encontrou algum texto didatico que
pudesse apresentar a tematica aos estudantes e subsidiar um processo de
reflexdo. Entdo decidiu escrever um artigo sobre o assunto. Este acabou sendo
utilizado por professores de toda escola como material didatico visando
preparar os estudantes para um debate promovido na escola com
representantes de cada uma das tendéncias politicas que disputavam a
preferéncia do eleitor no plebiscito. Evidentemente que o texto em questao,
com suas trés laudas, ndo era nenhuma obra primorosa. Muito de sua
aceitagao estava ligada ao reconhecimento pelos colegas do empenho de um
professor em pesquisar e produzir algo sobre o tema e o didatizar na
linguagem escrita.

Naquele momento, uma professora disse que o texto traduzia de forma
simplificada conceitos que até entdo estavam confusos para ela. Foi quando o
jovem professor tomou consciéncia de que o texto didatico tem como
interlocutor formal o estudante, mas é dirigido também ao docente. Mais tarde,
esse processo foi melhor compreendido quando conheceu o conceito de
auditério social na perspectiva baktiniana. Nesta, interlocutores sé&o
compreendidos em sua multiplicidade e heterogeneidade de interesses e
expectativas. Além disso, a discussédo proposta por Agustin Escolano Benito
(2006), a partir da concepcédo de Umberto Eco, que analisa o livro didatico
como o magister, ou seja, que atua na formacdo de alunos e professores
simultaneamente, como sera abordado no capitulo 2.

No final do ano de 1994, o jovem professor ocupou a fungédo de diretor
em outra escola da rede Municipal de Ensino de Belo Horizonte. Nessa época,

70 plebiscito ocorreu em 21 de abril daquele ano. Uma emenda a Constituicao (BRASIL,
1988) e a Lei n° 8.624 promulgada pelo entdo presidente Itamar Franco, que assumira o
comando apds o impeachment de Fernando Collor, em 4 de fevereiro de 1993, regulamentou a
realizagcao do plebiscito.
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era perceptivel que na maioria das escolas o0 uso e a falta do livro didatico eram
muito comuns. Para atender a demanda de professores e estudantes, havia
movimentos de troca, empréstimos e doag¢des de livros didaticos entre os
diretores de escolas.

Como diretor em uma escola nova e em expansao, recebeu dezenas de
novos professores. Apesar de alguns com pouca experiéncia, a maior parte ja
possuia mais de cinco anos de profissdo, tempo considerado por Maurice
Tardif (2002) o periodo de consolidagdo dos saberes profissionais que
alicercam quase toda a carreira docente. Na primeira conversa com a maioria
dos que chegavam a escola era comum o interesse destes em saber se o
numero de exemplares do livro didatico eram suficientes para todos os
estudantes e, em seguida, qual era a obra adotada. Ao que tudo indica, a
primeira questdo era mais importante, ou seja, a existéncia do livro didatico em
quantidades suficientes’®.

A escola também disponibilizava um bom servigo de mecanografia. Em
geral os materiais de Historia reproduzidos eram textos de livros didaticos (em
algumas séries os exemplares disponiveis ndo eram suficientes para todos os
alunos). Alguns textos jornalisticos, quando reproduzidos, eram acompanhados
de estudos dirigidos cobrando informagdes pontuais. Esta pratica € semelhante
a que foi relatada na escola municipal anterior.

Do mesmo modo que nas demais experiéncias ja citadas, a iconografia
era raramente explorada, na maior parte das vezes compunham os textos
como objetos ilustrativos.

Cabe ressaltar que, mesmo nédo sendo predominantes, também havia
uma produgdo e/ou reproducdo de materiais didaticos acompanhados de
atividades instigantes e com apontamentos bastante significativos para leitura
de imagens. Certa ocasido, um professor chegou a comentar: “Algumas
atividades que preparo sdo muito boas e nao tenho vergonha de dizer.

Entretanto estas me tomam muito tempo. Logo eu que trabalho tanto. Como

'® Nas primeiras conversas, o viés ideoldgico, a linha pedagdgica e as concep¢des de ensino-
aprendizagem de seus autores pareciam secundarias. Possivelmente, os usos desses
materiais em sala poderiam subverter as proposi¢gdes dos autores ou mesmo confirma-las.
Assim, se questdo parecia secundaria inicialmente, ndo se pode afirmar que nao tinham
importancia nas praticas pedagdgicas dos professores.
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nao posso me dedicar tanto sempre, na maioria das vezes sou obrigado a ficar
no arroz com feijao”.

Depois de deixar a diregdo do estabelecimento de ensino e voltar as
funcdes docentes, o professor da nossa historia lecionou nos ultimos 15 anos
em varias escolas da rede publica do municipio de Belo Horizonte. Nesse
periodo houve o processo de universalizagdo do acesso aos livros didaticos
nas séries iniciais e finais do Ensino Fundamental que parece ter permitido seu
uso mais cotidiano em sala e, ao mesmo tempo, tornou a (re)produgédo de
materiais didaticos pelos professores mais rara.

Nas primeiras edi¢gdes do PNLD, voltadas para as séries finais do Ensino
Fundamental, o professor observou que os processos de escolha se efetivaram
de modo bastante informal e sem muitas discussdes entre os docentes. Em
uma determinada escola, os livros enviados pelas editoras eram
disponibilizados aos professores juntamente com Folders publicitarios das
mesmas'®. Cada professor apontava sua preferéncia e a escola contabilizava
os resultados definindo qual seria o livro adotado. Nao havia reunido e/ou
discussdo coletiva sobre as opgdes mais viaveis para o projeto
politico/pedagdgico da instituigdo.

Alguns docentes das escolas nas quais o professor trabalhou, a época
nem sabiam da existéncia do Guia de livros didaticos. Essa observacao
advinda da experiéncia profissional, ao que tudo indica, foi também vivenciada
em outras escolas e regides. Holien Bezerra afirma que esta é uma questao de

amplitude nacional. Entretanto, ressalta que é

fundamental combater o discurso que culpa o professor,
dizendo que ele nao sabe escolher o livro, ou que é negligente.
Na verdade, faltam condicbes efetivas para que haja um
momento dedicado a escolha de livros e materiais didaticos
adequados a realidade de uma escola. Muitas vezes, o Guia
fica na prateleira da diretoria da escola, sem que os
professores tenham conhecimento dele®. (BEZERRA apud
GOMES; LUCA, 2013, p. 1999).

¥ Como veremos no capitulo 3, visando coibir esse tipo de pratica, os editais do PNLD criaram
dispositivos regulamentando os processos de escolha nas edi¢gées subsequentes do programa.
% Cabe ressaltar que os Guias sao disponibilizados pela internet desde 2005.
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Em pesquisa realizada sobre os processos de escolha de livros didaticos
de Histéria durante o PNLD 2008, Lana Siman, Junia Pereira e Marco Silva
ap6s analisarem a atuagdo de professores em dezenas de escolas dos

municipios de Belo Horizonte e Pedro Leopoldo em Minas Gerais afirmam que:

Recolhemos evidéncias de que nem todos os docentes leem o
Guia do Livro Didatico, nem todos o tomam como baliza de
qualidade e nem todos também se apropriam de seus
referenciais e indicadores como elementos validos para a sua
pratica ou para escolha dos livros. Portanto, ndo ha como
compreender as escolhas dos livros pelos professores
partindo-se exclusivamente do cenario mais abrangente
estruturado pelo Programa Nacional do Livro didatico (2007, p.
1824).

Ceres Silva (2003) ja havia demonstrado que os professores também
adotam critérios avaliativos que levam em conta outros saberes diferenciados
daqueles que balizam as avaliacbes académicas ao analisar processos de
escolhas referentes as obras de Lingua Portuguesa. Em seu trabalho,
evidencia-se que professores, diversas vezes, mobilizam critérios alicergados
em especial nas condicbes do trabalho docente e aspectos do cotidiano
escolar.

Lana Siman, Junia Pereira e Marco Silva também afirmam que

os professores estabelecem uma dindmica de escolha do livro
didatico com uso de critérios fundamentados a revelia daqueles
priorizados pelas equipes de avaliagdo do PNLD. Nesse ultimo
caso, hao necessariamente por conta de uma acao contraria ou
contraposta a politica publica, mas também e especialmente
porque, no cotidiano escolar, os usos do livro ou constricoes
por vezes aparentemente alheias a processos pedagdgicos
sinalizam para priorizagcdo de impressos didaticos com perfis
especificos, por vezes diferentes daqueles perfis considerados
mais afinados aos pressupostos educativos positivados pelos
pareceristas do PNLD. (2007, p. 1828)*".

2 Segundo os autores, dentre os critérios docentes até questdes como indices de violéncia na
comunidade escolar influenciam nas decisées sobre o livro a ser adotado. Este é o caso de
uma professora que afirma: “[...] durante a escolha, fiz o0 estudo do capitulo [...] 0 que estava na
leitura? Usavam mais pesquisa? Tem trabalho individual na escola? Hoje tem o problema da
violéncia... tem a pressao dos pais, das méaes que trabalham, eles ndo podem ir sozinhos para
a Casa de Cultura para fazer trabalho em grupo. Nao da mais para dar trabalho em grupo fora
da escola... o livro tem que possibilitar um trabalho individual (Professora Silvia, Escola
Municipal José Elias, Pedro Leopoldo, 06/07/2007). (SIMAN; PEREIRA; SILVA, 2007, p. 09).
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Em outras palavras, a escolha se realiza em didlogo com outros
elementos e indicadores do cotidiano escolar, inclusive com 0s usos que o
professor faz do livro.

Apos analisar os processos de escolha de livros de Matematica, Anténio
Sales, Sonner Figueiredo, Mauro Souza e Mauricio Reis (2008) afirmam que a
analise dos dados aponta “claramente para a necessidade de um investimento
na preparacao do professor para essa tarefa por meio de cursos de formacao
continuada” (p. 73).

Uma situagdo que deixou bastante evidente o descompasso entre os
critérios docentes e dos pareceristas esta relacionada a obra Nova Histéria
Critica voltada para as séries finais do Ensino Fundamental. A colecdo
participou pela primeira vez do PNLD na edicdo de 2002 foi a segunda obra
mais adotada por professores brasileiros. No entanto, para os pareceristas, ela
possuia uma série de limitagbes e foi classificada com uma estrela, que
equivalia & nota mais baixa dada as colecdes aprovadas a época®’. No PNLD-
2005, a Nova Histéria Critica tornou-se a obra mais adotada. Mesmo com as
criticas dos pareceristas, que continuaram severas, a colecdo alcangou um
bom indice de crescimento na preferéncia dos professores®.

Todavia, os critérios e a avaliacdo executada pelos pareceristas sao
também extremamente relevantes a medida que determinam em grande parte
a linha editorial e os tipos de abordagem da Historia que serdo adotados pelos

livros didaticos. Sonia Miranda®* e Tania De Luca®® (2004) sustentam que

% No Guia do Livro Didatico afirmava-se que “A obra é desigual no que se refere ao conteudo e
as caracteristicas metodolégicas dos quatro volumes da colegédo, ndo havendo integragao entre
os conteudos de Historia do Brasil (5% e 62 séries) e de Histéria Geral (72 e 82 séries). Verifica-
se pouca densidade histérica no tratamento dos periodos mais recentes, o que induz a
ocorréncia de muitas simplificagdes. A discussio sobre a produgédo do conhecimento histérico
no tratamento dos conteldos ndo se efetiva, e a incorporacdo das novas contribuicbes
historiograficas nem sempre é bem-sucedida” (BRASIL, 2001, p. 353).

% Ao se referir a esse episodio, Marco Silva (2012) afirma que a escolha docente parece se
referenciar em critérios diferentes dos pareceristas como, por exemplo, as apreciagbes a
respeito de suas proprias praticas de uso de algum livro, as condi¢des de trabalho docente nas
diferentes realidades escolares, os niveis de leitura e letramento dos estudantes e até algumas
questdes sociais como o aumento da violéncia social no entorno de algumas escolas. Apesar
disso, no entanto, as opinides desses profissionais, via de regra, ndo sdo consideradas nas
randes polémicas publicas envolvendo os livros didaticos. (2012, p. 817).

* Coordenadora da area de Histéria nos PNLDs 2005 e 2011, avaliadora de Historia nas
edi¢cdes 2008 e 2012 do PNLEM.
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autores e editores, receando a exclusdo de seu produto do Guia de livros
didaticos, passaram a ter cuidados evidentes para que os livros né&o
veiculassem mais esteredtipos, desatualizagdes graves, erros de informagao
ou conceituais, preconceitos de género, condigdo social ou etnia, bem como de
quaisquer formas de proselitismo e incoeréncias metodologicas graves entre a
proposta explicitada e aquilo que foi efetivamente realizado ao longo da obra.
Além disso, como afirma Bezerra (2006, 2013)%, existe um firme propésito de
ampliar o rigor das avaliagdes a cada edigao do PNLD.

Mesmo desconhecendo, desvalorizando ou desconsiderando os critérios
académicos e adotando outras referéncias as opg¢des de escolha dos
professores se processam entre obras cada vez mais compativeis com os
rigores dos critérios académicos Esse processo trouxe e traz mudancgas
significativas no processo ensino/aprendizagem de Histéria em todo o pais.
Cabe registrar que a escola ndo é um espaco de reprodugdo do curriculo
prescrito ou proativo (CHERVEL, 1990; GOODSON, 2007) ja que os
professores produzem, reproduzem, sao influenciados e influenciam os
saberes académicos e os curriculos oficiais. Entretanto, ndo se pode negar que
os livros didaticos assumem importancia a medida que fardo parte dos
instrumentos didatico/pedagdgicos que podem ser mobilizados e entrardo em
didlogo com as praticas educativas nas escolas.

Durante cinco anos, o professor também trabalhou com a Educacao de
Jovens e Adultos (EJA) nas escolas da Rede Municipal. Uma queixa comum
entre os professores dessa modalidade de Ensino nas reunides de formacgéao
ou nos féruns de discusséo da EJA era o abandono ou discriminagdo que a
educacédo de adultos sofria por parte dos governos federal e municipal. Um dos
exemplos bastante citado era a ndo extensdo do PNLD a esses estudantes.
Essa reivindicagao comegou a ser atendida em 2007, quando os estudantes do
ciclo de alfabetizagdo da EJA foram incluidos nas politicas de distribuicao de
livros. A partir de 2010, todos os alunos de Ensino Fundamental passaram a
ser atendidos pelo programa.

% Coordenadora Adjunta de Histéria no PNLEM 2012, avaliadora de Histéria nas edigbes 1999,
2000/2001, 2002, 2004, 2005 e 2011 do PNLD e 2008 e 2012 do PNLEM.

% Coordenador da equipe de avaliagdo de Histéria nas edigdes 1999, 2000, 2001 e 2002,
membro da Comiss&o Técnica em 2004.
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Outra queixa bastante comum na EJA ou no Ensino Regular em relagéo
ao PNLD referia-se ao desrespeito em relagédo as escolhas de livros realizadas
pelos professores. Muitas vezes a primeira opgao escolhida nao era acatada.
Alguns docentes chegavam a relatar que as obras recebidas ndo constavam
nem mesmo na lista de opgdes secundarias processadas na escola. Com o
argumento de facilitar a negociagcdo do MEC juntos as editoras, o programa
exigia inicialmente que os professores, além da escolha principal, fizessem a
opcao de uma segunda e uma terceira obras em ordem de prioridades.
Atualmente o numero de opgdes foi reduzido para duas. Cientes ou ndo dessa
explicagdo, os professores, geralmente, pareciam depositar uma grande
desconfianga em relagéo a idoneidade do processo.

Problemas nessa ordem foram também sentidos em outras regides do
pais. Célia C. F. Cassiano (2004), em estudo realizado na cidade de Sao Paulo
a respeito de aspectos econdmicos e politicos da circulagdo do livro didatico de
Histéria, a partir de dados do PNLD 2002, priorizando o momento
imediatamente posterior a sua produgdo e anterior ao seu uso, constatou
também uma auséncia de correspondéncia entre as escolhas de alguns
professores e os livros enviados as escolas.

Em pesquisa qualitativa realizada com cem gestores da rede publica de
Ensino Fundamental da cidade de Recife, que responderam um questionario
com questdes abertas e fechadas sobre o PNLD, Patricia Simdes (2006)
constatou que 48% dos livros solicitados pelos professores ndo correspondem
aos que chegam a escola®.

Cabe ressaltar que, nos ultimos anos, muitos avangos foram registrados
na execugdo do PNLD. Célia Cassiano (2013) destaca a eficiéncia da
avaliacao, a logica proposta para escolha pelo professor, compra e distribuigéo.
Esta ultima ha muitos anos é concluida antes do inicio do ano letivo®
(SAMPAIO; CARVALHO, 2010; CASSIANO, 2013). Entretanto, nao

encontramos nos dados disponibilizados no portal do FNDE e nas pesquisas

" Para saber mais ver SIMOES, Patricia. M. U. . Programa Nacional do Livro Didatico: avangos
e dificuldades. Recife: Fundagao Joaquim Nabuco, Cadernos de Estudos Sociais, v. 22, p. 79-
91, 2006.

2 \er capitulo 3.
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mais recentes alguma avaliagdo sobre a correspondéncia entre os livros
escolhidos pelos professores e os que efetivamente sao enviados as escolas.

Outro aspecto importante de se registrar esta relacionado ao curriculo
prescrito nos livros didaticos que possuem grande impacto na historia
ensinada. Alimentado em parte pelas abordagens e narrativas historicas dos
livros didaticos, ao que tudo indica, o curriculo real ainda caminha rumo a
incorporagao de novos sujeitos nos seus enfoques narrativos.

Domingues afirma que se em outros tempos as interpretagcbes
predominantes na historiografia tinham a ambi¢cdo de produzir uma historia
total, hoje a tonica & outra. “De forma notavel, as abordagens macros e
generalizantes perdem cada vez mais espago para as incursdes micros,
centradas em questdes especificas” (2010, p. 169). E cabe ressaltar que de
fato existe uma boa producgao historiografica apontando novas abordagens.

Porém, se de uma lado os livros didaticos ainda dialogam pouco ou
incorporam de forma lenta e gradual essa produgao. Por outro, sdo portadores
de mudancgas advindas da renovacdo da historiografia e de pressdes de
movimentos sociais. A Lei n° 10.639/2003 determinando a inclus&o do estudo
da “Histéria da Africa e Cultura Afro-Brasileira” e a Lei n° 11.645 que
acrescentou a obrigatoriedade dos estudos referentes a histéria e cultura
indigena nos curriculos das redes de ensino brasileiras, por exemplo, foram
incorporadas nos processos avaliativos do PNLD das séries finais do Ensino
Fundamental desde a edicdo 2008. Essa determinagéo oficial do programa
vem for¢cando a incorporagdo dessas novas abordagens nos livros didaticos.
Incorporacao esta que vem se desenvolvendo, sobretudo no que diz respeito
ao periodo pos-aboligdo, por meio de uma diversidade de tipos de abordagens,
de usos do passado e das fungdes atribuidas a tal conteudo evidenciado ser
esse um territério de amplo significado ético-politico-cultural (ROZA, 2014).

Além disso, os editais e critérios avaliativos vém exigindo a incorporagao
de um tratamento mais cuidadoso com a abordagem da Histéria da crianga,
dos velhos e das mulheres. Nesse sentido, comegam a circular ofertas de
textos didaticos com abordagens que contemplam estas perspectivas. Como

sentencia Marco Silva e Amélia Porto:
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Essas novas formas de abordagem da Histéria chegaram ao
ensino brasileiro durante a década de 1990. Primeiramente,
adentraram nas escolas pelos livros paradidaticos que
abordavam a cultura, as mentalidades e o cotidiano dos
homens nas narrativas histéricas. Paulatinamente, essas
proposicdes foram e vém sendo incorporadas aos livros
didaticos que passaram a oferecer recursos que possibilitam
uma educacédo voltada para a diversidade de interpretacdes e
com uma gama mais plural de abordagens. (2012, p. 27).

Retomando outra perspectiva da experiéncia do professor da nossa
historia, cabe abordar o percurso académico dos ultimos anos. Em 2005,
passou a frequentar o projeto Dialogos do Laboratério de Estudos e Pesquisa
em Ensino de Histdria (Labepeh/Faculdade de Educagao - FaE/Universidade
Federal de Minas Gerais - UFMG) e iniciou o estudo mais sistematico de
questdes relativas ao ensino de Historia. A partir dessa participacdo mais
verticalizada no campo académico, enfatizou suas leituras na producao
académica sobre os livros didaticos. Em 2007, iniciou seus estudos de
mestrado na mesma instituicao sob a orientacdo da Dra. Lana Mara Siman.

Em sua dissertacdo intitulada A formacédo leitora no livro didatico de
Histéria (SILVA, 2009), analisou em que medida uma obra didatica de Histéria
bastante adotada no PNLD 2008 cumpria a anunciada promessa de contribuir
com o ensino da leitura para estudantes das séries finais do Ensino
Fundamental. Em 2011, iniciou os estudos de doutorado, ha mesma institui¢ao,
sob a orientagdo da Dra Junia Sales Pereira, enfocando sua pesquisa nos
livros didaticos e o PNLD devido ao seu envolvimento profissional e empatia
com a tematica.

A partir de 2011, passou a escrever uma série de artigos de opinido para
um jornal de grande circulagdo em Minas Gerais e a participar de programas de
radio e televisdo regionais tratando de tematicas ligadas a educacédo e a
Historia, além de publicar seus primeiros artigos cientificos®®. Em 2014, iniciou
suas atividades docentes no Ensino Superior. Atualmente leciona, dentre
outras disciplinas, Metodologia do Ensino de Histéria no curso de pedagogia de

uma instituicdo de ensino privada de Belo Horizonte.

% SILVA, Marco Antonio. A Fetichizagdo do Livro Didatico no Brasil. Educacao e Realidade,
Porto Alegre, v. 37, n. 3, p. 803-821, set./dez. 2012. SILVA, Marco Antbénio. Letramento no
ensino de Histéria. Cadernos de Histéria, Belo Horizonte, v.12, n. 17, 2° sem. 2011.
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De usuario de livros didaticos e produtor de pequenos textos, o professor
vem se inserindo no campo da autoria de livros didaticos e de metodologia de
ensino. Atualmente possui algumas publicagdes de Metodologia de Ensino de
Histdria, Livros Didaticos de Historia e de Histéria Regional. Nessa experiéncia
de produgao de livros didaticos, uma série de exigéncias advindas do PNLD em
relacdo ao Manual do professor Ihe chamou a atencdo. A ndo adequagao do
manual as determinacdes dos editais €, inclusive, um fator de exclusdo da obra
inscrita no programa.

As determinagdes exigem que este instrumento apresente ndo apenas
informagdes sobre a metodologia utilizada e orientagdes para uso da obra
didatica para a qual foi construido. Mais do que isso, os manuais do professor
vém assumindo uma série de atribuicbes que superam o seu papel
complementar para um livro didatico. Como sera discutido no decorrer deste
trabalho, os manuais que acompanham os livros didaticos atualmente sao
instrumentos que consubstanciam uma politica de formagao docente concebida
pelo MEC.

De acordo com o Edital de convocagao para o processo de inscrigao e
Avaliagéo de obras didaticas para o PNLD 2014 (BRASIL, 2013), por exemplo,

O Manual do professor deve se constituir em um material
diferenciado do livro do aluno e deve visar a orientacdo dos
docentes para o uso adequado da colegédo, constituindo-se,
ainda, num instrumento de complementacdo didatico-
pedagdgica e atualizagao para o docente. (p. 56).

O volume de fungdes atribuidas e amplitude das abordagens
transformaram o Manual do professor, que outrora era um apéndice do livro do
aluno, em outro livro*®. Incursdes pelos Editais e Guias dos Livros Didaticos de
diversas edi¢gbes do programa demonstram que esse tipo de exigéncia vem se
dando ha mais de uma década. Alertado pela Dra. Sénia Regina Miranda, o
professor percebeu a auséncia de pesquisas sobre a politica de formacéao
docente consubstanciada nos Manuais do Professor dos livros didaticos de
Historia. Nesse contexto, direcionou sua pesquisa de doutorado na

investigacao desta questao.

% Para saber mais, ver capitulo 3.
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Recorreremos a Maurice Tardif para concluir esta introdu¢gao/memorial.
Para o autor, os efeitos do tempo na identidade profissional ndo estao restritos

a histoéria escolar pregressa ou familiar dos professores.

Ele também se aplica diretamente a sua carreira, carreira essa
compreendida como um processo temporal marcado pela
construcdo do saber profissional. Esse tema da carreira
profissional, por sua vez, incide sobre outros temas conexos
como a socializagdo profissional, a consolidacdo da
experiéncia de trabalho inicial, as fases de transformacéo, de
continuidade e de ruptura que marcam a trajetoria profissional,
as inumeras mudangas (de classe, de escola, de nivel de
ensino, de bairro, etc.) que ocorrem também no decorrer da
carreira profissional e, finalmente, toda a questao da identidade
e da subjetividade dos professores, que se tornam o que séo
de tanto fazer o que fazem. (2002, p. 20).

Nao deve ser surpresa para o leitor que o professor sobre o qual alguns
relatos de experiéncia foram aqui registrados e o autor desta tese sdo a mesma
pessoa. Entretanto, por um lado, os efeitos da temporalidade sobre a
identidade profissional contribuiram para que existissem muitas transformacoées
e rupturas entre este e aquele. Por outro, lacos de continuidade entre os “dois”
personagens também sdo marcantes.

As narrativas memoriais aqui enunciadas n&o foram relatadas em
primeira pessoa, haja vista que representam apenas um recorte num processo
de vivéncias e experiéncias profissionais coletivas. A formacao profissional se
faz num contexto social, cultural e politico no qual o professor, numa interagao

dialética, deixa e recebe suas marcas. Nas palavras de Paulo Freire:

O homem nao pode ser compreendido fora de suas relagbes
com o mundo, de vez que é um ‘ser em situagao’, um ser do
trabalho e da transformacdo do mundo. [...] Nestas relagdes
com o mundo, através de sua acao sobre ele, o homem se
encontra marcado pelos resultados de sua prépria agao.
Atuando, transforma, cria uma realidade que, por sua vez,
envolvendo-o, condiciona sua forma de atuar. (1979, p.28).

Noutra perspectiva, o professor descrito no inicio e ao longo do texto nao
€ o mesmo de hoje. A selecdo e a leitura dos fatos que envolvem a narrativa,

por sua vez, fizeram-se numa logica permeada pelo presente e que podera ter



32

diversas leituras em outros tempos. O pronome EU numa narrativa memorial e
cronoldgica cristalizaria um autor/personagem que € um ser em transformacgéao
e que modifica a sua visao sobre quem foi (ou seja, sobre si mesmo) no
transcurso do tempo. Ainda nas palavras de Freire “os homens se sabem
inacabados. Tém a consciéncia de sua inconclusao.” (2005, p. 83).

Talvez a essa altura o leitor deste texto também ja compreenda a razéo
de certas conexdes entre o titulo dessa tese e a historia profissional do
pesquisador. Parafraseando Antdnio Fernandes, podemos dizer que “para uma
pessoa que valoriza a educagdo, que tem sua vida profissional ligada ao
magistério, o livro didatico ganha em sua memoaria outra coloragéo”. (2004, p.

537). Recorrendo também as palavras de Laville e Dionne

A conscientizagdo de um problema de pesquisa depende,
portanto, do que dispomos no fundo de nos mesmos:
conhecimentos de diversas ordens — brutos e construidos — e
entre esses conceitos e teorias; conhecimentos que ganham
sentido em fungdo de valores ativados por outros valores:
curiosidade, ceticismo, confianga no procedimento cientifico e
consciéncia de seus limites[...]. (1999, p. 98).

Conforme j& afirmamos em outro trabalho®!, vivemos um processo de
fetichizagdo dos livros didaticos por parte dos governos, da sociedade e da
imprensa brasileira. Numa perspectiva racionalista técnica, credita-se ao livro
didatico um poder descomunal de transformar o conteudo das suas paginas em
conhecimento verdadeiramente apreendido e aprendido nas escolas.
Entretanto, se ndo devemos fetichizar o livro didatico, ndo devemos também
demoniza-lo, transferindo a esse instrumento didatico/pedagégico a
culpabilidade pela baixa qualidade da educac&o ou problemas de natureza
politica e social que tém suas raizes em outras instancias. De forma bastante

assertiva, Kazumi Munakata afirma que:

As leis do mercado reinam soberanas exatamente porque
ocuparam o espaco deixado pelo vazio de politica cultural e
educacional. O professor perde a dignidade ndo porque as
editoras tém lucro, mas porque faltam politicas que restituam
dignidade ao professor. Se o professor torna-se prisioneiro do

1 SILVA, Marco Anténio. Op. Cit.
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fetichismo da mercadoria do livro didatico, sem condicbes de
critica-lo, é porque a qualificacdo desse professor deixou ha
muito de ser prioridade da politica educacional, que chega a
delegar as editoras e aos autores a realizagdo de cursos de
capacitagdo dos professores. Em suma, toda essa discussao
sobre o lucro das editoras ndo passa de diversionismo.
(MUNAKATA, 1997, p. 203).

Enfim, a nossa experiéncia profissional e a produgcdo académica vém
demonstrando o quanto o livro didatico € portador de multiplas faces. Formador
e condutor de professores, material de apoio a estudantes, mercadoria da
industria editorial, instrumento para controle do curriculo prescrito, ferramenta
de grande influéncia no curriculo real, portador de tradi¢gbes, suporte veiculador
de inovagdes, enfim, nas palavras de Antonio Augusto Batista, “um objeto
variavel e instavel” (2002, p. 529).

Abordar as concepgdes de formacao docente e atribuicbes conferidas
aos autores e editores de livros didaticos na formagao de professores via PNLD
— além de contribuir preencher uma lacuna nas pesquisas do campo — nos
interessa enquanto professor, autor, pesquisador e, sobretudo, como sujeito
compromissado com a educacao.

Finalmente, o compromisso com a histéria nos faz ressaltar que a
narrativa sobre a experiéncia de professores aqui registrada de forma bastante
superficial, subjetiva e embasada em perspectivas, recortes e interesses do
presente, ndo pode ofuscar o mérito desses profissionais em seu trabalho
docente. Como personagens de seu tempo, atuando sobre condigbes muitas
vezes adversas, estes constituiram muitas experiéncias, com certeza,
significativas, que de certo deram, na medida do possivel, sua contribuigdo
para o desenvolvimento de uma educagdo voltada para a formacdo de

estudantes criticos, autbnomos e responsaveis.
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A estrutura do trabalho

Esta tese se encontra dividida em cinco capitulos. Nas proximas linhas,
consta uma breve apresentacido do conteudo abordado em cada um. No
primeiro, intitulado A INVESTIGAGAO E AS BASES TEORICO-
METODOLOGICAS consta, na subsecdo Objetivos e as fontes de
investigagao, a questdao central que norteou este trabalho: compreender
melhor qual o modelo de formacdo de professores de Historia vem sendo
proposto pelo MEC via PNLD. Em seguida, questbes acessoérias, surgidas a
priori € durante a pesquisa. Por fim, a apresentacgao e justificativa para selegao
do corpus documental — Editais e Guias dos Livros Didaticos do Programa
Nacional do Livro Didatico (PNLD) — utilizado no processo de pesquisa. Na
subsecdo Analise do corpus documental, ha uma breve discussao sobre
categorias da Analise do Discurso de Mikhail Bakhtin e os Protocolos de Leitura
de Roger Chartier que se mostraram como aportes mais apropriados para
andlise do corpus documental. A apresentacdo e as justificativas para os
recortes adotados neste trabalho foram apresentadas na subsecdo Recorte
temporal.

Em Referencial tedrico, dividido em trés partes, o leitor encontrara na
primeira, intitulada Professor Reflexivo, uma discussdo sobre essa categoria
conceitual. A polissemia em torno do termo, as principais criticas produzidas
nas ultimas décadas e os autores que nortearam o conceito referencial para
utilizado nesta tese. Em Concepgoes de formagao docente, os pressupostos
e conceitos em curso no debate académico sobre essa tematica. De um lado,
os modelos de formagdo como a reciclagem, aperfeicoamento, treinamento,
qualificagdo ou capacitagdo que, em geral, concebem o professor como agente
passivo e reprodutor de proposi¢cdes politico/pedagdgicas a serem
implementadas no cotidiano escolar. No segundo grupo, esta o modelo de
formagédo continuada e as perspectivas defendidas por alguns autores que
advogam uma formacgéo de professores numa perspectiva reflexiva. E, em Os
conceitos de livros didaticos, polémicas em torno da origem histérica e do
conceito desse instrumento didatico pedagdgico, uma breve reflexdo sobre os

livros didaticos em suportes digitais e, por fim, o conceito adotado pelo PNLD.
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O capitulo 2 intitulado FORMAGAO DE PROFESSORES E LIVROS
DIDATICOS teve o contetudo tratado em trés subsegdes: Formagdo de
Professores: o estado da arte, As pesquisas sobre livros didaticos e
Livros didaticos na formagcao de professores. Na primeira, apresenta-se
uma visao panoramica sobre as pesquisas relacionadas a formag¢ao docente no
Brasil a partir da década de 1960, o foco analitico e os principais problemas
pesquisados a época. O aumento das pesquisas nas décadas seguintes com o
desenvolvimento da pds-graduacgao e a ampliagao paulatina do foco analitico e
das perspectivas tedricas e metodologicas. As influéncias do conceito de
Professor Reflexivo e do movimento de Profissionalizagdo Docente nas
pesquisas educacionais sobre formacao de professores a partir da década de
1990. E, por fim, algumas politicas de formagao de professores implementadas
pelo MEC e a auséncia de trabalhos sobre a formagédo docente via Manual do
professor no PNLD.

A subsecdo As pesquisas sobre livros didaticos traz uma discusséao
sobre efetividade e dinamismo das pesquisas em diversos paises ocidentais.
As pesquisas pioneiras no Brasil na década de 1980 — alicercadas no
marxismo de viés althusseriano — e a influéncia de algumas publicagbes
estrangeiras nas pesquisas brasileiras. Apresentacao de trabalhos que se
tornaram referéncia nas pesquisas brasileiras, a partir da década de 1990,
abordando os livros didaticos numa perspectiva dialética, ou seja, como fruto
do embate de interesses contraditorios em disputa na sociedade e n&o apenas
de imposigdes exclusivas do interesse de determinados grupos. Além disso,
compreendendo este instrumento didatico/pedagdgico como ndo apenas como
um repositorio dos pressupostos teorico/metodoldgicos pensados fora da
realidade escolar, mas levando em consideracdo nos processos analiticos o
contexto para o qual fora concebido, as dindmicas da realidade escolar e sua
funcdo instrumental. Consta também, nesse item, uma breve apresentagao
redes internacionais de socializagdo de dados sobre livros didaticos Manes e
Emanuelle e a brasileira Livres . E, por fim, um mapeamento das tendéncias
das atuais pesquisas sobre livros didaticos no Brasil.

Em Livros didaticos na formagao de professores, demonstrou-se que

os livros didaticos especificos de Histéria voltados diretamente aos professores
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com uma selecado e explanagao dos conteudos a serem trabalhados era uma
tendéncia no século XIX no Brasil. Apresentou-se um levantamento de Bufrem,
Garcia e Schmidt (2006) sobre inumeros manuais destinados especificamente
aos professores de Historia e suas caracteristicas gerais produzidos entre 1930
e 1970 e uma discussao sobre os processos de elaboragao de livros didaticos
e manuais do professor sob a chancela estatal nas décadas de 1950 e 1960. O
contexto e alguns fatores que contribuiram para a reconfiguragdo dos livros
didaticos brasileiros a partir da década de 1960 e deu origem ao atual modelo
predominante no Brasil. Nesse movimento, de instrumento de apoio ao ensino
e ao aprendizado, tais publicagbes foram assumindo o papel de
condicionantes, orientadores e organizadores da agao docente. Um breve
levantamento dos cursos e do perfil de estudantes de histéria no Brasil e o
refluxo na procura pelos cursos de licenciatura nos ultimos anos. Por fim, uma
breve discussdo sobre a politica formativa de professores de Historia via
Manual do professor no PNLD, bem como, a auséncia de pesquisas sobre esta
tematica.

No capitulo 3, tratou-se das POLITICAS PUBLICAS E LIVROS
DIDATICOS NO BRASIL. Na subsecdo Politicas publicas, politicas de
governo, politicas de estado e politicas sociais, esses conceitos foram
brevemente discutidos a luz da produgdo académica no campo. A subsecao
Politicas publicas e livros didaticos foi dividida em quatro subsecdes: Os
primeiros livros didaticos nacionais; Livros didaticos: das avaliagoes
estaduais a censura da Era Vargas; Estado, iniciativa privada e livros
didaticos: da convergéncia ao conflito de interesses; e, por fim, Ditadura
civil/militar, parceria com a iniciativa privada e a interferéncia
internacional. Em Primeiros livros didaticos nacionais, registrou-se o papel
determinante dos intelectuais do Instituto Histérico e Geografico Brasileiro
(IHGB) e do Colégio Pedro Il na histéria ensinada a partir do século XIX. O
inicio da producéo didatica nacional com publicacdes assinadas por intelectuais
dessas duas instituicdes e o crescimento da industria editorial no século XIX
muito associada a producgao didatica e nas compras estatais.

Em Livros didaticos: das avaliagoes estaduais a censura da Era

Vargas, consta o inicio das avalia¢cdes estatais sobre o conteudo dos livros
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didaticos por meio das comissdes estaduais designadas para este fim no inicio
do século XX. O processo de ampliagéo e refinamento na teorizagdo sobre o
conceito e 0 emprego desse mediador pedagdgico no ensino culminando com
uma refinada proposta de triagem a partir de 1917 na comissdo paulista. O
surgimento das politicas publicas nacionais de avaliagdo de livros didaticos na
década de 1930, quando passa a existir um controle mais profundo da fungéo
ideoldgica do livro didatico. A criagdo da Comissao Nacional do Livro Didatico
(CNLD) durante o Estado Novo estabelecendo um controle politico e ideolégico
ainda maior da producdo, distribuicdo e adocdo de livros didaticos pelas
escolas brasileiras. Denuncias de favorecimento a determinadas obras pelos
membros da CNLD, muitos deles também autores de livros didaticos. Por fim,
as tentativas de limitar os pregos abusivos dos livros didaticos e a
determinacgao para distribuicdo gratuita pelas escolas a estudantes carentes.
Em Estado, iniciativa privada e livros didaticos: da convergéncia ao
conflito de interesses, registrou-se a manutencao das tentativas de limitar os
precos abusivos dos livros didaticos e a promogao da distribuicdo gratuita para
estudantes carentes apds a ditadura Vargas. A qualidade e o acesso dos
estudantes ao livro tidos como parte importante da solugédo para a evasao
escolar no ensino secundario na década de 1950. A criagcdo da Campanha do
Livro Didatico e Manuais de Ensino (Caldeme) em 1952, levando o estado a
produzir diretamente materiais didaticos e livros para estudantes e manuais
para professores. A criagdo Campanha Nacional do Material Escolar (CNME)
no Governo Jucelino Kubitschek (JK) com o objetivo de melhorar a qualidade,
difundir o uso e a progressiva padronizagao dos livros didaticos. Criou postos e
cooperativas de distribuicdo e ofereceu materiais a um precgo final igual ou
inferior ao de custo. O incentivo a industria editorial com isencdo de diversos
impostos e reducédo das tarifas postais para envio de livros e reserva de
mercado ja que a CNME nao produzia livros didaticos de uso cotidiano. A
oficializacdo da proposta de ampliacdo e o aprofundamento dessa politica
social durante o Governo Jodo Goulart — interrompida com o golpe militar de
1964, autorizava o MEC a produzir e a distribuir gratuitamente livros didaticos
de uso cotidiano aos alunos carentes e a prego de custo aos demais

estudantes de escolas publicas e privadas.
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Em Ditadura militar, parceria com o setor privado e a interferéncia
internacional, demonstrou-se como o novo governo resguardou o mercado de
livros didaticos para a iniciativa privada e a CNME passou a atuar de modo
suplementar. A ampliagdo do subsidio ou patrocinio estatal na producao de
livros didaticos e o estabelecimento de um forte controle sobre o conteudo
desses materiais. A criacdo da Comissao do Livro Técnico e do Livro Didatico
(COLTED) em 1966 com a fungao incentivar, orientar, coordenar e executar as
atividades do MEC relacionadas com a produgdo, a edigdo, qualidade e a
distribuicao de livros técnicos e didaticos. A forte influéncia da industria editorial
e da agéncia americana United States Agency for International Development
(USAID) nas decisdes politicas da COLTED. A extingdo da COLTED, devido
aos indicios de corrupgéao, € o inicio dos processos de co-edi¢cao entre Estado
e iniciativa privada expandindo ainda mais o mercado privado de didaticos a
partir de 1971. A criagdo da Fundagao Nacional do Material Escolar (FENAME)
em 1968 — substituindo a CNME — que passou a produzir diversos materiais
escolares e didaticos. A manutengao no periodo ditatorial brasileiro de politicas
sociais via livros didaticos ao se levar em conta a reducdo do preco e a
facilitacdo do acesso de estudantes mais carentes a esses materiais. O conflito
no comecgo da década de 1980 entre os interesses econdmicos da industria
editorial e a politica social desenvolvida pela FENAME.

Na subsecdo A Era do PNLD, demonstrou-se a criagcdo do Programa
em 1985, quando se estabeleceu o fim da participagao financeira dos estados
nas politicas dos livros didaticos e a passagem do controle de todo o processo
decisoério para o MEC. A ampliagdo paulatina da oferta de livros gratuitos para
estudantes de todas séries e para todas as disciplinas do curriculo do Ensino
Fundamental e, posteriormente, o Médio alcangando a universalizagcdo da
oferta nas Escolas Publicas da Educacgéo Basica. A grande influéncia do Banco
Mundial (BM) na politica de livros didaticos e na formagao de professores no
Brasil. A criagédo, aperfeicoamento e ampliagdo do rigor avaliativo sobre as
obras participantes do programa a partir da década de 1990. As mudangas nas
caracteristicas de produgao dos livros didaticos — que se tornam produto de
uma complexa e especializada divisdo do trabalho — a partir do PNLD. O

processo de “substituicdo” dos livros originados na experiéncia docente em
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sala de aula por livros que atendam aos preceitos advindos dos Editais e Guias
dos Livros Didaticos do programa. As regras gerais de funcionamento do
Programa, a oligopolizagdo do mercado editorial e a entrada do capital
estrangeiro no setor editorial brasileiro atraido, sobretudo, pelas cifras vultosas
movimentadas pelo programa. A crenga na qualificagdo dos livros didaticos e
na universalizagdo do acesso como instrumentos de qualificacdo da educacao
brasileira apesar da formacgao deficitaria dos professores brasileiros.

No capitulo quatro, intitulado EDITAIS DO PNLD E OS MANUAIS DO
PROFESSOR, dividido em oito subsecdes, foram apresentados os resultados
da analise dos editais das versdes 2005, 2008, 2011 e 2014 processadas
durante esta pesquisa visando capturar concepgdes tedrico/metodoldgicas
adotadas e as escolhas adotadas que permitem compreender a concepgao de
formacgao docente proposta pelo programa. Na subsecdo Formagao docente
via iniciativa privada, demonstrou-se a op¢do do MEC em contratar empresas
privadas de médio e grande porte para confecg¢ao de livros didaticos e manuais
do professor. Nesse caso, estdo inclusas empresas nacionais e estrangeiras
bem como consoércios nacionais estrangeiros e mistos. Discute-se como esta
opgao fora naturalizada e se apresenta outras possibilidades de negociagéo
e/ou contratagéo direta dos autores ja experimentadas no Brasil e do sistema
adotado pela Comissao Nacional dos Livros Textos Gratuitos (CONALITEG) do
México, através do qual, autores sido escolhidos por meio de concursos
publicos.

Em Editoras e formagao docente, demonstra-se que a oligopolizagao
do mercado editorial produzida nos ultimos vinte anos e a opg¢dao do MEC
expressa nos editais resultam num quadro em que praticamente quase todos
os livros negociados pertencem a um pequeno grupo de editoras. No PNLD
2014 (BRASIL, 2013), por exemplo, mais de 80% dos livros didaticos de
Histéria e Manuais do Professor pertencem a quatro grandes grupos editoriais:
FTD, Atica e Scipione, Moderna e Saraiva. Discute-se com base em dados e
informacbdes advindas das empresas supracitadas a participagdo do corpo
editorial destas na confecg¢ao dos livros e manuais do professor. Além disso,
demonstra-se que o0s grupos editoriais em questdo nao recebem

determinacdes e orientagcbes sobre a importancia de levar em conta estudos
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que demonstrem lacunas na formagao, demandas, problemas, relatos de
experiéncias, desafios, interesses, enfim, uma gama de situagdes inerentes a
pratica profissional dos professores da Educagdao Basica na formulacdo da
politica formativa do Manual do professor.

Na subsecdo Uma politica universalista e universalizante, demonstra-
se que num pais continental que abriga uma populagdo marcada por
diversidades culturais, étnico/raciais, sociais e econdmicas e professores com
formacado, concepgdes, demandas e interesses também heterogéneos os
editais 2005, 2008, 2011 e 2014 determinam a confecgdo do mesmo material
para todo o territério nacional. Demonstra-se também que outras publicagdes
oficiais para formacdo docente, alicercadas em concepgdes néao
universalizantes, ja foram produzidas sob o patrocinio do MEC. No entanto,
ficaram circunscritas a programas sem a mesma amplitude e nivel de
distribuicdo pelo pais se comparadas ao PNLD. Ressalta-se que alguns editais
apontam para criagdo de vinculos entre o Manual e o cotidiano profissional
docente ao determinar que os autores orientem o professor a utilizar o seu local
de atuagdo como fonte historica e recurso didatico. Ha também uma tentativa
de aproximacgao do conteudo curricular prescrito e o conhecimento prévio dos
estudantes, a medida que, aponta-se que os Manuais orientem o professor a
explorar esses conhecimentos na abordagem dos conteudos. Apesar disso,
demonstra-se que cabe ao professor implementar o roteiro pré-estabelecido
nos livros didaticos independentemente da regido, escola, grupos de
estudantes com os quais trabalha.

Na subsecédo Permanéncias e transformag¢oes, demonstra-se que, nas
duas primeiras versdes dos editais analisados, predomina uma concepc¢ao de
professor técnico reprodutor. Nestes determina-se que 0s manuais do
professor esclaregam os propodsitos didaticos e pedagodgicos das colegdes
cabendo ao professor colocar em movimento as predeterminagdes apontadas.
Prevalece também o pressuposto de que os existem formas apropriadas e
adequadas de implementacao dos curriculos em sala de aula definidas a priori
pelos autores dos livros didaticos. Nas versdes 2011 e 2014, aponta-se para
uma légica mais sintonizada com a perspectiva de um profissional reflexivo.

Sendo que nesta ultima a sintonia foi mais acentuada. O professor € tido como



41

produtor de conhecimento e, por vezes, como alguém que deve assumir o
controle do processo ensino/aprendizagem. Dentre outras, algumas
permanéncias como a escolha de apenas uma colegdo por escola estao
presentes em todas as edigdes analisadas. E, por fim, polifonias “embate” de
concepgcdes num mesmo Edital como as determinagcdes presentes nos editais
2011 e 2014, que, apesar da sintonia com as concepgbdes de Professor
Reflexivo, apontam para que os Manuais apresentem como deve ser a
utilizagao “adequada” das obras.

Em A pratica como decorréncia da teoria, demonstra-se que, em
todos os editais, aponta-se a importadncia do manual orientar os professores
para a articulagdo dos conteudos do livro entre si e com outras areas do
conhecimento. A sugestdo €& para que o docente implemente atividades
interdisciplinares e ndo para que se discuta com os colegas de sua e das
demais areas do conhecimento as potencialidades, possibilidades e
viabilidades dessa modalidade de abordagem no cotidiano da escola. As
orientagbes ja devem apontar, por meio de uma definicdo técnica e
previamente definida, o que deve ser abordado compartiihadamente com
outras areas do conhecimento. Nesse sentido, o curriculo assume uma
perspectiva racionalista, que deixa a pratica para o ultimo momento, ou seja, a
pratica tida como decorréncia de definicbes ja adotadas pela ciéncia. Nesse
sentido, vai de encontro a perspectiva de Professor Reflexivo, a medida que,
nessa se concebe que o conhecimento docente é formado pela experiéncia
particular do sujeito que analisa sua realidade e propde intervengbes em
didlogo com outros docentes e as teorias da educacgédo. Realidade essa que
ndao € compreendida como estavel e invariavel. Nesse sentido, ndo é
compativel com definigées a priori, do caminho a se adotar.

Em A Construgcao dos critérios de avaliagio do Programa,
demonstra-se que esses sao definidos a partir do acumulo de informagdes,
experiéncias nos proprios processos avaliativos, seminarios e encontros
convocados para tal fim. Em uma avaliacdo sobre a qualidade do conteudo
programatico, aspectos pedagogicos e metodologicos dos titulos de Historia
mais utilizados em 1991 nas séries iniciais, uma equipe de professores,

mestres e pesquisadores de doutorado em Universidades publicas apontaram
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diversos problemas que comprometiam a qualidade desses livros.
Referenciados nessa avaliagdo, o documento “Definicdo de Principios e
Critérios para a Avaliagdo de Livros Didaticos” foi elaborado pelo MEC entre
1993/94. Em 1995 e 1997, reunides e seminarios com a presenca de autores e
editores e de suas respectivas entidades representativas — Abrale e Abrelivros
— do Conselho Nacional dos Secretarios Estaduais de Educagcao (CONSED),
da Unido Nacional dos Dirigentes Municipais de Educacdo (UNDIME),
professores/pesquisadores ligados a Universidades publicas, chegou-se a um
acordo quanto aos critérios avaliativos que seriam adotados. Em seguida,
discute-se como o0s eventos e processos avaliativos supracitados ndo contam
participacdo de professores da Educacdo Basica. Nesse sentido, as
experiéncias acumuladas no cotidiano das salas de aula ndo sdo anunciadas
entre os referenciais nas definicbes destes critérios. Por fim, apresentam-se
reflexdes, a luz da producdo académica, sobre o processo de exclusdo de
professores das definicbes sobre os critérios sobre os quais a sua propria
formacgao sera organizada e implementada.

Na subsecdo Os processos de escolhas de livros didaticos,
demonstra-se que, nas edi¢des 2005, 2008 e 2011, determina-se que os
professores das escolas publicas do Ensino Fundamental, em consenso e com
base na anadlise das resenhas dos titulos contidos no Guia, escolherdo as
obras a serem utilizadas em sala de aula de acordo com a proposta
pedagogica da escola. Demonstra-se também que, no Edital 2014, determina-
se que as colegdes didaticas serao escolhidas pelo corpo docente e dirigentes
também com base na analise das informagdes contidas no Guia. A escolha das
obras ja n&o € mais uma prerrogativa exclusiva dos professores. Nos editais
anteriores, determinava-se também que os professores deveriam definir por
meio de consenso a escolha das cole¢des que seriam adotadas. Entretanto, no
Edital 2014, ndo foram citados pressupostos e critérios para escolha. Assim,
nao se definiu o peso de cada participante. Ressalta-se que o papel reservado
aos professores circunscreve-se ao processo de escolha enunciado no Edital
como um atributo importante da competéncia docente. Além disso, os
resultados da analise oficial divulgados pelo MEC no Guia de livros didaticos

sao tidos como recurso suficiente para orientagdo do corpo docente para o
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processo de escolhas. Nao se pressupde o acesso do professor as obras
aprovadas como alternativa para confirmar ou confrontar o conteudo expresso
nas resenhas registradas no Guia de livros didaticos ou para produzir também
a sua proépria avaliacao.

Na subsecdo Formagao em diversas areas do curriculo, demonstra-
se que a maior parte das politicas de formacado docente das ultimas décadas
estdo voltadas, via de regra, para areas de Lingua Portuguesa e Matematica
devido, em grande parte, a influéncia dessas areas nos resultados das
avaliagbes sistémicas sobre as redes de ensino brasileiras. Discute-se a
dindmica de funcionamento e os critérios adotados pelas avaliacbes que
abrangem todo o sistema de ensino brasileiro. No plano nacional, a Avaliagao
Nacional da Educacédo Basica (ANEB), Avaliacdo Nacional do Rendimento
Escolar (ANRESC/Prova Brasil) e a Avaliagdo Nacional da alfabetizagdo (ANA).
No ambito internacional, o Program International Students Assessment’s (PISA)
realizado por um consorcio de instituicées lideradas pela Australian Council for
Educational Research, conforme o Programa de Educag¢do da Organizagao
para Cooperagédo e Desenvolvimento Econémico (OCDE) e Organizagao das
Nacdes Unidas para a Educagao, a Ciéncia e a Cultura (UNESCO). Discute-se
também como esses sistemas avaliativos induzem os curriculos escolares —
contribuindo para reduzir o trabalho da escola e seu papel de prover educagao
integral a duas disciplinas — e a produgdo académica que se torna muitas
vezes pouco critica em relagdo a esses modelos. Por fim, defende-se que, em
contraposi¢ao a essa tendéncia, o Manual do professor dos livros didaticos de
Histéria que participam do PNLD talvez seja um dos poucos materiais sobre a
disciplina disponibilizados para formacdo docente numa perspectiva de
formagao continuada.

O conteudo do capitulo cinco, intitulado OS GUIAS DE LIVROS
DIDATICOS, apresenta um levantamento do nuUmero de profissionais
envolvidos no processo de avaliagdo de cada edi¢do do programa bem como
as instituicdes a qual pertencem. Nesse sentido, evidencia-se ao leitor a
amplitude das equipes avaliativas do PNLD que trazem condigo concepgdes e
interesses diferenciados que produzirdo, com certeza, polifonias nos

enunciados discursivos dos Guias de Livros Didaticos. em suma, os Guias de
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Livros Didaticos concebidos como publicagdes resultantes de multiplas autorias
na perspectiva defendida por Roger Chartier (2003; 2006).

As outras tematicas tratadas foram divididas em cinco subseg¢des. Em
Auséncia do professor da Educagao Basica nos processos avaliativos do
PNLD, demonstra-se que, no Guia 2005, procurou-se produzir uma
aproximacgao discursiva com os professores da Educacado Basica, afirmou
haver uma semelhanga entre eles e o0s pareceristas responsaveis pela
avaliagdo. Quando se analisa a formacdo académica e as condi¢cdes de
trabalho docente destes e daqueles, a comparagdo nao se sustenta. Nas
versdes subsequentes, ndo se apresenta comparativos e 0os papeis reservados
a cada um ficam bem definidos: aos especialistas, cabe a avaliagao seletiva
das obras que participardo do programa, e, aos professores da Educacgéo
Basica, a escolha dentre as colecdes pré-aprovadas. Em todas as edi¢cbes do
programa analisadas, ndo ha presenga significativa de professores da
Educacao Basica entre os pareceristas. Nas versdes 2011 e 2014, houve a
participacdo de professores de Educagdo Basica apds, e nao durante a
avaliagdo, em grupos focais organizados com a finalidade de melhorar o
potencial comunicativo das resenhas construidas pelos pareceristas para o
Guia de livros didaticos. Como nos editais, em nenhum dos Guias, consta a
informacgédo de que os professores da escolarizagdo basica foram consultados
sobre o programa, os principais problemas enfrentados no uso das cole¢des
aprovadas e, em especial, a opinido sobre a politica formativa incorporada nos
Manuais do Professor. Por fim, demonstra-se a resisténcia do MEC em efetivar
pesquisas que versem sobre estas tematicas.

A subsecédo Manual do professor no Guia de livros didaticos 2005 e
2008 foi dividida em trés partes. Na primeira, O Manual do professor no Guia
de livros didaticos 2005, consta que na avaliagdo 2005 procurou-se evitar a
aprovagao de obras com graves distor¢cées. O nivel de exigéncia nao foi muito
grande devido a falta de amparo nos editais com melhores detalhamentos em
relagdo ao que se esperava das obras e ao acumulo ainda insuficiente de
experiéncia das equipes de avaliadores para adogao de medidas mais radicais.
Nessa edigcdo, houve o predominio de Manuais do Professor que nao

apresentaram subsidios para formacao continuada ou mesmo informacgdes que
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elucidativas das opgodes tedrico metodoldgicas dos autores. O papel mais ativo
esperado para o professor, de acordo com os critérios avaliativos anunciados,
esta situado dentro do contexto de atuagao de um professor técnico-reprodutor,
ou seja, que conhece e implementa uma proposta didatico/pedagdgica
anunciada no Manual do professor e consubstanciada no livro do aluno. Nos
critérios avaliativos para os Manuais, néo se esperava que estes promovessem
uma formacdo continuada, através do qual o professor €& levado a
compreender, refletir e discutir coletivamente diversas concepg¢des de
ensino/aprendizagem e historiograficas, possibilitando compreender melhor
qual ou quais alternativas sdo mais compativeis com o0 mundo que o cerca.

Em Guia de livros didaticos 2008: ampliagdo e refinamento das
exigéncias, demonstrou-se uma ampliagdo 50% nos quesitos avaliativos e de
400% nos critérios eliminatorios presentes na ficha de avaliagdo quando
comparados a versao 2005. A ampliagdo e o refinamento das exigéncias
provavelmente sejam algumas das razées de uma maior satisfacdo dos
avaliadores com os Manuais do Professor inscritos no programa. Para evitar a
incoeréncia entre o livro do aluno e o Manual, promovida pela divisdo do
trabalho dentro das editoras, exigiu-se que o autor do livro do aluno
participasse da elaboragao do Manual do professor. Tornou-se também critério
eliminatério que o Manual do professor contivesse minimamente uma
explicitagcado e discussédo da proposta metodologica de ensino aprendizagem e
de concepcao de Historia que ancoraram a producgao do livro do aluno. Nao ha
uma exigéncia de que estas sejam apresentadas como possibilidades que,
dentre outras, foram eleitas por autores/editores como referéncias para selegéao
curricular, a abordagem da histéria e a metodologia de ensino aprendizagem
que nortearam a obra. Analisou-se também se 0 Manual orienta a execugao de
atividades e de objetivos propostos ou indica outros recursos didaticos que
podem ser utilizados pelo professor. Ao que tudo indica, ha uma expectativa de
que o conhecimento do professor sobre as opg¢des tedricas e metodologicas
dos autores/editores, consubstanciadas e roteirizadas nas cole¢des didaticas,
contribua para um processo educacional de qualidade. Nesse sentido,

concebe-se o professor como técnico reprodutor.
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E, por fim, em Prescricao E praticas educativas auténomas,
demonstra-se a polissemia presente nos Guias 2005 e 2008. Na Ficha de
Avaliagdo do Guia 2005, aponta-se para um professor que cumpra
“‘adequadamente” as orientacbes advindas do manual consubstanciadas no
livro do aluno. Entretanto, em algumas resenhas de obras didaticas presentes
no Guia, ressalta-se que o Manual do professor contribui para promogao da
autonomia docente. Se o critério ndo fora estabelecido, nem mesmo nos itens
classificatérios, ele fora observado por alguns avaliadores refletindo o carater
polissémico ja mencionado. O Guia 2008, nas diversas resenhas sobre as
obras, sdo muitas as mencgdes em relagdo aos manuais que contribuem para a
autonomia do professor. Ha também um reconhecimento positivo de colegdes
que estimulam os professores a utilizarem alternativas além do livro didatico.
Ha também uma ressalva para os manuais que apresentam roteiros pré-
estabelecidos e bastante prescritivos aos professores. No entanto, geralmente,
nas concepgdes de autonomia apresentadas nas duas versdes, o professor
torna-se um agente autbnomo para implementar uma concepgéo de histéria e
metodologia de ensino-aprendizagem pré-definidos e n&o para construir sua
propria concepgao e caminhos que julgar mais adequados a partir do dialogo
com as ciéncias de referéncia, os colegas da instituicdo e a realidade concreta
na qual esta inserido. Esse incentivo a atuagao autbnoma, tal qual concebida
nos Guias, ndo parece estar sintonizado com a concepcdo de Professor
Reflexivo.

Na secao Manual do professor no Guia de livros didaticos 2011,
demonstra-se que o Guia de livros didaticos dessa versao € o mais inovador
dentre os quatro analisados neste trabalho. Ainda que em muitos momentos
conectadas ao suposto uso adequado do livro didatico, percebe-se uma
valorizagdo da formacgao tedrica mais ampla e da agdo do professor que nao
fica condicionada a preparagdo para compreensdo e implementagdo da
proposta de ensino/aprendizagem e de concepgao historiografica defendidas
pelos autores e consubstanciadas no livro do aluno. Por diversas vezes,
apontou-se para um uso “subversivo” dos livros didaticos e uma valorizagéo
das decisdes e da acao docente. Pressupbéem um professor trabalhando néo

apenas em prol das simples adaptacgdes, inclusdes ou exclusdes do curriculo



47

prescrito nos livros didaticos. O livro didatico, ainda que tido como parte
integrante do processo ensino/aprendizagem, parece perder parte da
centralidade e o papel do professor assume relevo. Pela primeira vez, a
discussao coletiva entre os profissionais da escola é mencionada. N&o
obstante a inovacao proposta, o Guia 2011 deu também continuidade a muitos
pressupostos avaliativos das edigdes anteriores. Por meio dos quesitos
dispostos nas Fichas de Avaliagdo do Manual do professor adotados nos Guias
2008 e 2011, apresentou-se semelhangas, continuidades e rupturas entre as
edicdes. No entanto, apenas 19% das colegbes apresentaram um Manual do
professor que atendeu as expectativas dos avaliadores.

Em Guia de livros didéticos 2011 e Educagdo para Relagées Etnico-
Raciais, demonstrou-se que essa versao foi pioneira na inclusdo das questdes
étnico-raciais nos quesitos avaliativos do Manual do professor atendendo
determinacgdes legais e, sobretudo, sociopoliticas. Descreveu-se o contexto
politico/social no qual a Lei n° 10.639/2003 e a Lei n° 11.645/2008 surgiram e
as lutas dos movimentos sociais para incorporagdao de novas abordagens no
curriculo escolar. Apresenta-se os relatos dos avaliadores sobre as formas de
abordagem da tematica nos livros do aluno e nos Manuais do Professor.
Apresentou-se dados sobre as formas de abordagem e tratamento das
tematicas Indigena e Histéria da Africa nos Manuais do Professor dos livros
aprovados. Segundo os avaliadores, apenas uma pequena parcela dos
manuais se apresentaram de forma critico-reflexiva nesse aspecto.

Na secao Manual do professor no Guia de livros didaticos 2014,
demonstra-se que, se comparada a versao 2011, esta edigdo trouxe mudancgas
significativas em relagdo a politica de formagdo docente consubstanciada nos
Manuais do Professor. Buscou-se encontrar Manuais mais orientadores ao bom
uso do livro didatico do que promotores de uma formagao docente mais ampla
e heterogénea. Apresentou-se os quesitos adotados para analise do Manual do
professor que foram divididos em trés grupos no Guia de livros didaticos. Os
dois primeiros - apresentacdo e fundamentacdo da proposta da colecédo e
orientagdes sobre o uso adequado do livro do aluno — apontam nitidamente
para uma perspectiva de formativa de professores técnico-reprodutores. No

ultimo — contribuicdo para a formacédo continuada do docente — dois pontos
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sdo observados: Reflexdo sobre a pratica docente e a valorizagdo do papel do
professor e Sugestao de textos de aprofundamento e bibliografia pertinente e
atualizada no campo da histéria e do ensino de histéria. Apesar de menos
prescritivos, ndo deixam evidenciada uma busca pela formacao de professores
reflexivos. A ficha de avaliag&o trouxe também um item reservado a analise das
orientagdes para o uso de sites sugeridos pela obra que também situa-se no
campo da formagao de professores técnico-reprodutores. Neste, analisa-se se
o Manual do professor explicita os objetivos didatico-pedagdgicos dos sites,
fornece orientagdes ao professor visando a exploracéo destes com os alunos,
inclusive no que se refere as estratégias e aos recursos didaticos a serem
empregados e, por fim, se ha coeréncia e adequagdo entre os sites
apresentados no Livro do Aluno e a proposta didatico-pedagogica de uso dos
sites explicitada no Manual do professor.

Em Formacgao docente nos Guias 2011 e 2014, demonstrou-se os
resultados das comparagdes entre as Fichas de Avaliagdo dos Guias 2011 e
2014 em relagdo ao Manual do professor. Estas foram classificados em trés
grupos distintos. No primeiro, estdo quesitos que ndo apresentaram mudancgas
ou tiveram modificagbes pouco substanciais. Em seguida, os que estéo
presentes em uma das edigdes e ndo apresentam correspondéncia direta com
a outra. Por fim, aqueles que estdo diretamente relacionados a mudanga de
pressupostos em relacdo a formacao docente continuada. Os quesitos que
sofreram algum tipo de mudancga refletem, via de regra, uma modificagdo na
concepgao de formacdo docente. Diversos itens avaliados no Manual do
professor que na versdo 2011 estavam voltados para uma discussdo mais
ampla e independente das cole¢des didaticas e abandonados na versédo 2014
foram discutidos. Nesta, o foco da analise fica limitado a proposta que
fundamenta a colegao e as orientagdes para o “bom uso” do livro didatico e, em
certos casos, dos sites indicados. Diferentemente da versdo anterior, os
avaliadores ndo apresentaram no Guia de livros didaticos os limites e avangos
esperados das publicacbes didaticas analisadas e, em especial, do Manual do
professor e também demonstram uma maior satisfagdo com os Manuais

aprovados.
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Capitulo 1

A ’INVESTIGAQAO E AS BASES
TEORICO-METODOLOGICAS

1.1 Objetivos e as fontes de investigacao

Para Ligia Martins e Newton Duarte (2010), a formagéo de professores,
como de quaisquer profissionais, ndo pode considera-los sujeitos isolados,
desconectados do contexto no qual estdo inseridos em um dado momento
histérico. Todo processo de formagao proporcionado a professores, por sua
vez, também esta intimamente associado ao modelo de educacgado, de
sociedade e de profissional que se pretende formar. Para Marilda Behrens
(2007), essas concepgdes de formagdo docente — além das referéncias do
préprio professor — estdo assentadas em paradigmas que conformam certa
“visdo de mundo, de sociedade, de homem e da propria pratica pedagogica
que desenvolvem em sala de aula”. (p. 441). Em outras palavras, os processos
de formacgao continuada de professores ndao sdo neutros, puramente técnicos e
desprovidos de opgdes politicas e ideoldgicas.

Partindo do pressuposto que os manuais do professor dos livros
didaticos participantes do PNLD s&o concebidos pelo MEC para cumprir o
papel de agentes de formacao docente, o presente estudo teve como foco essa
politica de formacdo continuada de professores. Nesse sentido, a questao
principal desta pesquisa foi buscar compreender melhor qual o modelo de
formacéo de professores de Historia vem sendo proposto pelo MEC via PNLD.
Buscou-se detectar se a proposta visa contribuir para a formagédo de um
professor sintonizado com uma perspectiva reflexiva e/ou técnico reprodutora
ou com outras concepg¢des didatico/pedagdgicas.

Algumas questdes supostas a priori e outras surgidas ao longo do
processo investigativo também auxiliaram e nortearam o processo de pesquisa,

a saber: Quem séo os responsaveis pela implementagdo desta politica? Qual
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seria o0 suposto perfil do professor para o qual a politica de formagao docente
foi concebida e destinada via PNLD? Quais demandas, interesses e
expectativas didatico/pedagdgicas, supbe-se ter este profissional? Quais
comportamentos didatico/pedagodgicos, espera-se que ele adote no cotidiano
escolar? Existe e, em caso positivo, como funciona o processo de avaliagcéo
desta politica formativa junto aos professores da Educagao Basica?

Para compreender a concepgao norteadora dessa politica de formacgao
docente promovida pelo MEC via PNLD, a pesquisa documental, na
perspectiva defendida por Marly Oliveira (2007)%, pareceu-nos o recurso
metodoldgico mais apropriado. Empreendemos uma analise sobre os principais
documentos oficiais produzidos no processo de execugado do programa ja que o
nosso foco investigativo foi a concepgao de formagao docente advinda do MEC
para implementacado via PNLD. Esta concepcgao, por sua vez, foi expressa de
forma mais sistematica em dois tipos de documentos que compdem este
corpus textual: os Editais e os Guias dos Livros Didaticos. Esses documentos
sdo bastante reveladores das definicoes, opgdes, orientacdes, determinagdes e
da politica avaliativa empreendida pelo programa sobre as obras didaticas.

Os editais sao publicados trienalmente para aquisi¢cao de livros didaticos
pelo governo federal para regulamentar os processos de selegdo e compra de
livros didaticos para escolas publicas da Educacado Basica. Neles estao
definidas todas as regras e critérios que serdo adotados nas avaliagbes. As
equipes de avaliadores dos livros inscritos no programa, por sua vez, s&o
orientadas a seguir rigorosamente os critérios e disposi¢des publicadas nos
editais (BEZERRA; LUCA, 2006). Os Guia de livros didaticos, todavia,
apresentam as obras aprovadas para a aquisigdo do governo federal apds a
escolha dos professores da Educacao Basica. O documento é fruto do trabalho
de uma imensa e diversificada equipe de avaliadores, mostram algumas

descrigdes sobre o mecanismo, a trajetéria e o processo avaliativo juntamente

2 pPara a autora, a pesquisa documental “caracteriza-se pela busca de informagbes em
documentos que ndo receberam nenhum tratamento cientifico, como relatérios, reportagens de
jornais, revistas, cartas, flmes, gravagoes, fotografias, entre outras matérias de divulgacao” (p.
69).
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com uma resenha que destaca aspectos positivos e negativos de cada obra
didatica.

As equipes de avaliadores sao basicamente formadas por técnicos do
MEC e professores/pesquisadores em instituigdes publicas de ensino (quase
todas Universidades Federais) . Mesmo sendo direcionado prioritariamente aos
professores e gestores das escolas da Educagao Basica, os Guias dos Livros
Didaticos sao de alto interesse das editoras e autores. Estes sabem que as
obras que nao atendem aos critérios e as tendéncias avaliativas apontadas

neste documento, bem como dos editais, podem ser excluidas do programa.

1.2 Analise do corpus documental

A andlise de fontes primarias, diferentemente das pesquisas
bibliograficas, requer cuidados especiais a medida que sdo “documentos que
nao passaram antes por nenhum tratamento cientifico” (OLIVEIRA, 2007, p.
70). Nesses casos, um referencial tedrico precisa ser bastante consistente é
indispensavel. Nesta pesquisa, em particular, algumas categorias da analise do
discurso de Mikhail Bakhtin e dos protocolos de leitura de Roger Chartier
serviram como instrumentos apropriados e fundamentais para alicercar o
processo analitico do corpus documental.

Os editais e os Guias dos Livros Didaticos sdo publicagbes nas quais
estdo presentes enunciados que comunicam os critérios e os resultados das
avaliacbes com suas contradi¢cdes, silenciamentos e disputas de diversos
sujeitos e grupos que concorreram para sua construcdo. Nesse sentido,
enquanto as publicagdes impressas ou digitalizadas trazem a “dialogicidade” da
linguagem — na concepgéo bakhtiniana do termo — e apresentam também
suas multiplas autorias conforme defende Roger Chartier.

O filésofo Mikhail Bakhtin, o mais destacado pensador de uma rede de
intelectuais que incluia, dentre outros, o linguista Valentin Voloshinov e o
tedrico literario Pavel Medvedev, produziu uma série de nogdes, conceitos e
categorias de analise da linguagem com base em discursos cotidianos,

artisticos, filosdficos, cientificos e institucionais. Na producao do Circulo, termo
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pelo qual se designa Bakhtin e os intelectuais de seu grupo, a linguagem é
sempre percebida como um constante processo de interagcdo dialdgica. Nao
existe um sistema autbnomo de linguagem. Enquanto produto da interagéo
entre os seres humanos, a linguagem sempre dirige ao outro (BAKHTIN, 1993).
A lingua, falada ou escrita, existe em fun¢cdo do uso que locutores e
interlocutores fazem dela num processo comunicativo.

Nas concepg¢des bakhtinianas, pode-se distinguir dois géneros de
linguagem. De um lado, os primarios marcados por uma discursividade
espontanea que se produz em situagbes comunicativas cotidianas informais.
De outro, os secundarios, produzidos com cdédigos culturais mais elaborados,
como a escrita presente em romances, reportagens, artigos académicos, etc..
Em ambas as categorias, os sujeitos envolvidos nas esferas de comunicagao
agem dentro de contextos histéricos, sociais, culturais e ideologicos. Esses
contextos, por sua vez, determinam as modulagbes que o falante ira imprimir
no uso da linguagem para permitir a compreensado do interlocutor. (BRAIT,
2005, p. 97). Nas palavras de Brandao: “Toda palavra é dialégica por natureza
porque pressupde sempre o outro; o outro sob a figura do destinatario a quem
esta voltada toda alocugdo, a quem o locutor ajusta a sua fala, de quem
antecipa reagdes e mobiliza estratégias.” (2005, p. 1).

Nesse sentido, todo texto vai além da relacdo entre seus produtores.
“‘Sua constituicdo e seu significado delineam-se, também, a partir de sua
relacdo com os destinatarios ou, utilizando a terminologia baktiniana, com o
seu auditério social” (MIRANDA; ALVIM, 2013, p. 391). Essa pré-condigéo
produz um processo de interagao no qual o interlocutor interpreta e responde
internamente através do pensar ou externamente por meio um novo enunciado
oral ou escrito.

As categorias analiticas propostas pelo Circulo sdo de extrema
relevancia para analises contemporaneas. Irene Machado (2005) lembra que,
pela sua amplitude e profundidade, as categorias bakhtinianas sdo muito uteis
para as analises discursivas em diversos campos, inclusive o da comunicacao
processada pelos meios de comunicagdo de massa ou das modernas midias

digitais, recursos sobre os quais curiosamente Bakhtin nada disse.
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A autora reflete também sobre os conceitos de estilo e dialogia que
estdo intimamente associados na obra de Bakhtin (BRAIT, 2005, p. 80). A
questao do estilo — essa “impressao da personalidade” de um locutor em seus
enunciados — n&o fica restrita a critérios puramente linguisticos. Para Bakhtin,
e fundamental saber sob que angulo dialdgico se confrontam os componentes
ou caracterizadores de um estilo ja que pertencem ao campo do discurso. Além
disso, por ser uma construgao dialégica — e, portanto, social — o estilo ndo se
esgota na autenticidade individual (BRAIT, 2005, p. 98). “Sendo o estilo uma
construgdo de sentido, € algo que se mostra apenas nas profundezas do
enunciado, como imanéncia discursiva”, segundo Florence Haret (2009, p. 6).

A forma propriamente dita, ou seja, os recursos linguisticos por si s0,
nao sao fundamentais num processo de analise discursiva. O que se torna
central € “0 modus de utilizagdo desses mesmos recursos gramaticais, passivel
de ser reconstruido apenas e através do percurso gerador do sentido”.
(HARET, 2009, p. 6). Em outras palavras, a intencionalidade dos locutores que
se valeram de certos estilos como recurso comunicativo. Para concretizar a sua
intencdo comunicativa, o locutor escolhe uma forma de comunicagdo adequada
ao contexto.

O querer-dizer do locutor se realiza acima de tudo na escolha
de um género do discurso. Essa escolha € determinada em
funcao da especificidade de uma dada esfera da comunicacao
verbal, das necessidades de uma tematica (do objeto do
sentido), do conjunto constituido dos parceiros etc. Depois
disso, o intuito discursivo do locutor, sem que este renuncie a
sua individualidade e a sua subjetividade, adapta-se e ajusta-
se ao género escolhido, compde-se e desenvolve-se na forma
do género determinado. (BAKHTIN, 2003, p.301)

Essa intencionalidade do enunciado € um dos elementos centrais das
categorias bakhtinianas. Nas palavras de S6nia Miranda e Yara Alvim, Bakhtin
acredita que “para que se compreendam todas as dimensdes constitutivas dos
enunciados, devemos estar cientes ndo s6 das determinagdes sociais, mas
também de suas intencionalidades” (2013, p. 391).

Nesta pesquisa, em particular, na analise do texto juridico (editais do
PNLD) e de documentos oficiais (Guias dos Livros Didaticos) — para além da
sua forma estilistica — a busca das intencionalidades comunicativas é

primordial. O propdésito maior deve ser a captura das intencionalidades que se
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mascaram ou, até mesmo, evidenciam-se no discurso impessoal deste género.

Como afirma Florence Haret:

O estilo do género textual discurso juridico € esse préprio
modo do dizer do ethos do direito que busca enunciar
prescricoes. Para tanto, pretende e, mais do que isso, deve
apresentar-se no enunciado desprovido de subjetividades.
Manipula o leitor implicito do texto de modo que este faga,
saiba e creia que o que esta ali enunciado é verdadeiro e deve
ser cumprido. Nesse simulacro de objetividade e
distanciamento, o sujeito da enunciacao, figurativizado tanto no
papel social de legislador quanto no de Juiz de Direito, parece
ser (mas nao ¢é) desapaixonado, asséptico a qualquer
subjetividade. (2009, p. 6, grifos da autora).

Os documentos oficiais — como os Guias dos Livros Didaticos —, por
sua vez, apresentam posicionamentos avaliativos de forma normativa®. Nesse
sentido, a avaliacdo produzida, a selecdo construida e os posicionamentos
adotados em relacdo as obras nao se apresentam com uma possibilidade
dentre outras. As estratégias de organizagao do texto em termos de selegéo
lexical, de relagbes semantico-sintaticas, de registro das informagdes
comunicam ao leitor uma imparcialidade que de fato ndo existe. A auséncia da
12 pessoa nos textos juridicos ou documentos oficiais produzem suspensao do
efeito de subjetividade. Assim, pretensamente constitui-se um “modo
equilibrado de dizer, a justa medida, metro ideal do enunciado e da
enunciacao”, conforme Norma Discini (2003, p. 159).

Essas intencionalidades podem ser melhor desnudadas pelo
pesquisador quando este procura compreender o excedente de visdo do
locutor. Esta é outra categoria da analise do discurso desenvolvida por Mikhail
Bakhtin (1997) no texto “O autor e o heroi”. Neste, o autor trabalhou o principio
da exotopia, ou seja, o “olhar de fora” produzido por um sujeito em relagéo ao

outro no sentido do espaco e valores. Em outras palavras, a forma como um

* 0 conceito de normatividade esta sendo utilizado numa perspectiva foucaultiana de poder.
Para Foucault, as relagdes de poder ndo geram necessariamente conflitos ja que em diversas
situagbes pode haver negociacbes entre as partes. Essas relagbes, por sua vez, estédo
presentes nos mais diversos espagos sociais como, por exemplo, nas relagdes familiares, entre
governantes e governados, patrdes e empregados, lideres de associa¢des sindicais e seus
membros... Podem se expressar, por um lado, de modo explicito. De outro, sdo normatizadas,
ou seja, sutis, dispersas, pouco perceptiveis e que passam muitas vezes despercebidas como
se fossem a possibilidade Unica, correta e acertada (2004a, 2004b).
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sujeito vé o outro. Vis&do esta que se da de uma maneira como o préprio sujeito
nao consegue e nao pode se ver ja que o outro sempre observara de um lugar,
de um tempo e com valores diferentes.

A exotopia é fruto do excedente de visdo humana que s6 é possivel, pois
nos situamos fora do outro e podemos por meio de atos internos e externos
pré-formar um olhar sobre ele. Nas palavras do proprio Bakhtin "o que vejo do
outro é justamente o que s6 o outro vé quando se trata de mim” (BAKHTIN,
2003, p.43). Nesse sentido, o pesquisador, pela posi¢cao ocupada em relagéo
ao locutor, pode mapear pelos enunciados discursivos as suas intencdes
deliberadas ou inconscientes. Nestas, percebe aquilo que “excede a visao” que
0 outro tem de si mesmo.

A polifonia é outra categoria bakhtiniana que permite uma leitura plural
dos textos analisados nesta tese. O conceito foi construido originalmente a
partir das observacdes de Bakhtin sobre os romances de Dostoievski e
introduzida, posteriormente, como categoria de analise do discurso na
producdo académica. Para os pensadores do Circulo, a produgdo de
Dostoievski ndo possuia um narrador central. Todas as vozes presentes no
texto dialogam em pé de igualdade. Nessa perspectiva, um texto polifénico
expressa diversas vozes que nem sempre se sujeitam, por meio de diferentes
subterfugios, a um centro do qual emanariam a palavra final. Se levarmos em
conta apenas o numero de pessoas envolvidas na produgao do Guia do Livro
Didatico, por exemplo, é de se esperar também uma polifonia textual®.

Enfim, cabe ressaltar que diante da natureza dialégica da comunicagao,
o enunciado é compreendido como uma producao discursiva que so faz sentido
associado ao seu contexto de produgao. Exteriorizagcao da atividade mental, o
enunciado existe com uma intencionalidade comunicativa. Nesse sentido, a
articulagdo entre texto e contexto pode trazer a luz a visdo excedente dos
autores do Guia do Livro Didatico e dos Editais do PNLD. Assim, permite-se

vislumbrar a visdo constituida por estes sobre aqueles sujeitos que compdem a

* Na versdo 2014 do PNLD, 72 profissionais oficialmente citados participaram direta e

indiretamente da produgao do Guia do Livro Didatico de Histéria. Estes eram oriundos de 25
instituicbes de ensino publicas ou de quatro 6rgaos vinculados ao MEC.
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sua audiéncia social (professores, autores e editores) e a intengéo
comunicativa expressa.

As proposi¢des de Roger Chartier, por sua vez, foram complementares
as contribuigcdes do Circulo enquanto aporte para analise dos objetos desta
pesquisa. As concepgoes interativas de leitura® demonstraram que a produgéo
de sentido se da numa relagao dialdgica entre o conhecimento prévio do leitor
e as mensagens presentes nos textos. Chartier, por sua vez, acrescentou
novos elementos a estes pressupostos. Para o autor, a materialidade dos livros
sao componentes importantes na construgdo de sentido e participam do
processo comunicativo com os leitores. Marcia Abreu em sua introducédo a
edicdo brasileira da obra de Chartier, intitulada Formas e Sentido. Cultura
escrita: entre distingao e apropriagao, afirma que

Ele opbs-se a “abstracdo dos textos” operada naqueles
trabalhos, entendendo que os suportes nos quais eles se
fazem ler, ouvir, ou ver tomam parte na constru¢ao do sentido.
Ao contrario do se costumava pensar, autores nao produzem
livros — e sim textos. Tomam parte na criagado do livro, mas
contam com a colaboragéo insubstituivel de impressores, de
tipografos, de capistas, de editores, que tomam decisbes sobre
tipo de letra, tamanho da mancha tipografica, introdugao de
figuras e notas explicativas, confecgao de orelhas, capas etc.
Além de intervengdes graficas, ha que se considerar também a
participacdo de editores e revisores que, em menor ou maior
grau, interferem no texto inserindo modificagbes de varias
ordens — de alteragdes sintaticas a distribuicdo dos capitulos.
(CHARTIER, 2003, p.9).

Se na produgdo dos mais variados géneros de livros, existe a
participacdo de diversos agentes (autores, editores, capistas, ilustradores,
revisores, etc.), como afirma Chartier nos editais e, sobretudo, nos Guias dos
livros didaticos de Histéria, especialmente pela amplitude das equipes, com
participacdo de académicos de diversas universidades do pais e técnicos de

diferentes instancias do MEC, essa realidade nao é diferente®.

% Para saber mais, ver Colomber e Camps, 1991; Isabel Solé, 1998; Silva, 2009.

% Com o intuito de impulsionar o interesse da pesquisa universitaria sobre o tema, o
acolhimento das contribuicdes promovidas por esse interesse e a melhora da eficacia desse
processo de analise de livros sugeriu 0 MEC — acatando as sugestdes do o documento
“Recomendacgbes para uma politica publica de livros didaticos” — passou a elaborar convénios
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Para diferenciar os tipos de intervengcdo do autor e do editor, Chartier
(2003) fala de dois processos: Mise en texte e o Mise en livre. O primeiro deles
€ definido como os comandos linguisticos e estéticos produzidos por um autor
em seu texto com o objetivo de provocar certo tipo de leitura. O Mise en livre se
caracteriza pela representacdo que tém da competéncia de leitura daqueles a
quem destinam prioritariamente a obra e que determinara as caracteristicas do
produto que oferecem ao publico.

Esse conjunto de imagens fara com que sejam decisdes quanto ao tipo

de capa, disposicéo e diagramagao do texto, introdugéo de para-textos, etc..

Com efeito, todo autor, todo escrito impde uma ordem, uma
postura, uma atitude de leitura. Quer seja explicitamente
afirmada pelo escritor ou produzida mecanicamente pela
maquinaria do texto, inscrita na letra da obra como também nos
dispositivos de sua impressdo, o protocolo da leitura define
qual deve ser a interpretagao correta e o uso adequado do
texto ao mesmo tempo em que esbocga seu leitor ideal. Deste
ultimo, autores e editores tém uma representacido: sdo as
competéncias que supdem nele que guiam seu trabalho de
escrita e de edicdo; sdao os pensamentos e as condutas que
desejam nele que fundam seus esforcos e efeitos de
persuasdo. E possivel, portanto, interrogando os textos e os
livros, revelar as leituras que pretendiam produzir, ou aquelas
tidas como mais adequadas para decifra-lo. (CHARTIER, 2003,
p. 20).

A partir dos estudos de Chartier, € possivel perceber que um texto
quando interrogado de forma mais profunda pelo pesquisador transmite
inequivocamente informagdes sobre o perfil do publico para o qual fora
destinado bem como o modo que se pretende seja utilizado. Em um texto,
estado presentes marcas que caracterizam para qual publico editores e autores
direcionaram a mensagem e o modo pelo qual supdem que este deve ser
lido/apropriado. Nesse sentido, as palavras de Bourdieu durante um debate

com o proprio Chartier (2003) sao esclarecedoras.

E o senhor mesmo nos mostrou que a separagédo em
paragrafos podia ser muito reveladora da intengdo de difusao,

com as Universidades Publicas para os processos avaliativos do PNLD a partir de 2002. Para
saber mais, ver capitulo 5.
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por exemplo: um texto de longos paragrafos enderega-se a um
publico mais selecionado que um texto separado em
paragrafos pequenos. Isto repousa sobre a hipétese de que um
publico mais popular demandara um discurso mais
descontinuo, etc. Assim, a oposigdo entre o longo e o curto,
que pode manifestar-se de multiplas formas, € uma indicagao
sobre o publico visado e, a0 mesmo tempo, sobre a ideia que o
autor tem dele mesmo, de sua relagdo com os outros autores.
Outro exemplo, toda a simbologia do grafismo, que foi
longamente analisada. Penso um bom exemplo entre mil,
aquele do italico, e mais genericamente em todos os signos
que se destinam a manifestar a importancia do que se diz, a
dizer ao leitor “ai & preciso prestar atencdo no que digo”, o
emprego das maiusculas, os titulos, os subtitulos etc., que séo
igualmente manifestagdes de uma intengdo de manipular a
recepcao. Ha, portanto, uma maneira de ler o texto que permite
saber o que se quer fazer que o leitor faga. (p. 235).

Em suma, os referenciais de Bakhtin e Chartier nos auxiliaram numa
leitura, quando necessaria a contrapelo, dos Editais e dos Guias dos Livros
Didaticos, possibilitou uma melhor compreensao das intengdes dos multiplos
agentes responsaveis pelos enunciados presentes nesses documentos e que
revelam muito do teor do programa.

Alem disso, cabe registrar que nas investigacbes adotou-se uma
perspectiva de governanca da educacdo na concepgao apontada por Juan
Carlos Tedesco (2010). O autor acredita que a pesquisa sobre as politicas
educacionais latino-americanas deve se concentrar nessa perspectiva em lugar
de abordagens pontuais que desconsideram as conexdes sistémicas, ou seja,
nao estabelecer vinculos entre as medidas analisadas com outras medidas e
orientagdes politicas gerais adotadas por um ou por sucessivos governos.
Segundo Alcindo Gongalves (2005), o termo governanga passou a ser bastante
utilizado a partir da década de 1990 devido as reflexbes advindas de
orientacbes do Banco Mundial interessado em compreender melhor os
mecanismos de funcionamento de um estado considerado eficiente. Nesse
sentido, a analise da “capacidade governativa ndo seria avaliada apenas pelos

resultados das politicas governamentais, e sim também pela forma pela
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qual o governo exerce o seu poder’. (GONCALVES, 2005, p. 1, grifos do
autor)¥’.

Assim, na perspectiva da governanga da educagdo, agdes politicas
voltadas para os docentes sdo compreendidas como parte de projetos de
governo ou de governos sucessivos. A analise destas se faz com uma
ancoragem mais sistematica e ndo como uma pega dentro de um amontoado
de programas esparsos sem relagdes entre si. Apesar disso, Juan Tedesco
compreende que nao se pode desconsiderar o peso das questdes conjunturais
nos processos de pesquisa. Como afirmam Bernardete Gatti, Elba Barreto e
Marli André, Tedesco compreende que

as linhas de acédo governamental implementadas na diregao
das redes escolares adquirem significado especifico, a
depender do contexto sociopolitico e do momento em que sao
desenvolvidas. Questbes de gestdo, centralizagéo,
descentralizacao, financiamento, autonomia, énfases
curriculares, avaliagdo etc. adquirem sentidos diferentes em
situagbes sociais e politicas diversas. (GATTI; BARRETO;
ANDRE, 2011, p. 13).

Em outras palavras, por um lado, as analises das questdes educacionais
nao podem se restringir a avaliagdes descontextualizadas responsaveis pela
construcdo de um hiato entre determinadas politicas educacionais e o sentido e
as opgodes politicas dadas por determinado ou sucessivos governos a politica
educacional. Por outro, ndo podem abandonar a analise das particularidades
que permitem compreender as especificidades tipicas de cada proposta com a
concorréncia de novas forcas, opcdes e intervengdes politicas de outros atores.

O PNLD é um programa que representa uma estratégia de acéao
desenvolvida por diversos governos ao longo dos ultimos trinta anos. Nesse
sentido, € uma politica de estado. Os manuais do professor, parte integrante

dos livros didaticos que participam do programa, sao organizados a partir de

3 Enquanto a governabilidade esta relacionada ao exercicio do poder circunscrito ao plano do
Estado. A governanga tem um carater mais amplo e se refere a padrdes de articulagcdo e
cooperagao entre atores sociais e politicos. Para Maria Helena Santos, nesse sentido, incluem-
se “mecanismos tradicionais de agregacao e articulagdo de interesses, tais como os partidos
politicos e grupos de pressao, como também redes sociais informais (de fornecedores, familias,
gerentes), hierarquias e associag¢des de diversos tipos.” (SANTOS, 1997, p. 342).
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uma seérie de orientagdes e determinagdes produzidas por diversos governos e
fazem parte de uma politica de formagao alicergada nos pressupostos advindos
de orientagdes do MEC. Numa perspectiva de anadlise das politicas de
governanga, nao podem deixar de ser avaliados em suas conexdes com
pressupostos mais amplos. Nas palavras de Bernadete Gatti, Elba Barreto e
Marli André,

0 pais, por meio de sucessivas gestdes e em seus trés niveis
de governo, procurou aumentar os anos de escolaridade da
populacgao, investir na infraestrutura, orientar os curriculos da
educacdo basica, ampliar as oportunidades na educagao
superior, formar os docentes por diversos meios, deslocar a
formacgao dos professores da educacgao basica do nivel médio
para o nivel superior, desenvolver os programas de
formagao continuada, melhorar os livros didaticos e a sua
distribuicdao, entre tantas outras agdes politicas. (GATTI,
BARRETO; ANDRE, 2011, p.15, grifos nossos).

Os detalhamentos, prescricdes, orientacbes e decisdes produzidas no
ambito do PNLD fazem parte de um todo articulado, ou seja, do projeto de
educagdo, com destaque para a formagao docente, que vem sendo

implementado nas ultimas décadas no Brasil.

1.3 Recorte Temporal

Como politica de Estado, o PNLD abrange os processos de aquisigao e
avaliagdo de livros didaticos desde 1985%. Receando a exclusdo de seu
produto do Guia do Livro Didatico, autores e editores passaram a ter cuidados
evidentes para atender as determinagdes do programa. Sénia Miranda e Tania
De Luca afirmam que: “‘De um PNLD a outro, os referidos critérios foram
aprimorados por intermédio da incorporagao sistematica de multiplos
olhares, leituras e criticas interpostas ao programa e aos parametros de
avaliacdo” (2004, p. 127, grifos nossos).

Para Margarida Oliveira (2007) — representante de Histéria na
Comissao Técnica do PNLD nas avaliagdes de 2007, 2008, 2010, 2011, 2013,

% Assunto que sera abordado no capitulo 3.
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2014 e Coordenadora Adjunta do Programa Nacional do Livro Didatico para o
Ensino Médio (PNLEM) em 2012 —

As avaliagbes sistematicas e cada vez mais aperfei¢goadas,
empreendidas pelo Ministério da Educagdo por meio das
Universidades, vém, desde meados da década de 90 do século
XX, garantindo que cheguem as escolas livros sem erros ou
falhas na sua editoracdo. (p.1, grifos nossos).

Oliveira também afirma que os editais “avolumam-se em especificagcdes
cada vez mais minuciosas, tentando responder aos problemas detectados
durante as avaliagdes” (2013, p. 370)*.

Flavia Caimi (2013) — pesquisadora e Avaliadora da Area de Historia
PNLD 2008, 2010, 2011, responsavel pela Comissdo Técnica da mesma area
em 2012 e Coordenadora adjunta em 2013 — ao analisar o conjunto de

avaliagdes das obras executadas pelo programa afirma que

[...] o fato de haver no Brasil um Programa Nacional do Livro
Didatico (PNLD), que ha mais de uma década vem avaliando,
rigorosa e sistematicamente, a produgédo do livro didatico e,
consequentemente, controlando a qualidade da sua oferta as
escolas, constitui um forte elemento explicativo da importancia
gue o tema vem ocupando nos debates e praticas acerca dos
processos de ensinar e aprender historia. (p. 36, grifos nossos).

Nos ultimos anos, como reconhece Margarida Oliveira (2013), houve,
nos critérios determinados nos editais e nas avaliagdes para a confec¢ao das
obras didaticas, um deslocamento em todas as areas, € ndao sé em Histéria,
das definicbes de curriculos ou conteudos para processos de conhecimento.
Essa tendéncia contradiz o modelo de formacéao tradicional de professores de
Historia na educacao superior no Brasil no qual se enfatiza a formacéao
tedrica/metodoldgica/historiografica em detrimento ou secundarizagdo da

formacgao para docéncia (CERRI, 2013).

% Dentre outras questodes, essas especificagdes permitiram aos avaliadores reprovarem obras
consideradas inadequadas. Fato que nao foi possivel em edigbes como a de 2002, quando
“entre as colegbes recomendadas com ressalvas, algumas eram passiveis de poucas
ressalvas, outras continham numero bastante grande e somente ndo foram excluidas porque
nao incidiam em nenhum item previsto no Edital’. (BEZERRA; LUCA, 2006, p. 43).



62

As autoras supracitadas, pesquisadoras que ocupam também a posi¢cao
de avaliadoras oficiais do PNLD, dentre outras questdes, afirmam haver um
aprimoramento entre as edi¢gdes do programa. Em suma, uma visao positivada
e evolutiva dos parametros, determinacdes e processos de avaliagdes dentre
os quais esta incluso o Manual do professor*’. Se entre uma e outra edi¢éo do
programa encontram-se modificagdes substantivas, a avaliagdo de uma série
de edicbes permite perceber quais s&do as concepgdes, percursos e vertentes
adotados com suas permanéncias, transformagdes, continuidades e rupturas
tanto no que diz respeito ao livro do aluno ou ao objeto de analise desta
pesquisa que € o Manual do professor.

Um marco importante nos processos de organizagao, regulamentacéo e
avaliagao das obras didaticas no PNLD foi estabelecido a partir da publicagéo
do documento “Recomendacdes para uma Politica Publica de Livros Didaticos”
produzido em 2001. O programa ja havia estabelecido uma politica de
avaliagao da qualidade dos livros didaticos adquiridos para as escolas publicas
em meados da década de 1990. As primeiras avaliagdes apontaram graves
problemas nos livros adquiridos pelo MEC*'. Nesse contexto, segundo Anténio
Batista:

Tendo por principal objetivo aprimorar o conjunto de processos
envolvidos no PNLD, o MEC constituiu um grupo de trabalho
para, ao longo do segundo semestre de 1999, avaliar o
desenvolvimento do Programa, sugerir reformulagdes e —
como ja se indicou — fornecer elementos para orientagéo das
politicas publicas para o livro didatico. (2001, p. 9).

O grupo foi coordenado pela Secretaria de Ensino Fundamental (SEF),

composto por técnicos do Fundo Nacional de Desenvolvimento da Educacgao e

0 Entretanto, existem questionamentos em relagdo as politicas avaliativas do programa.
Antbnio Augusto Batista (2002) compreende que a influéncia da avaliagdo produzida pelo
PNLD sobre o processo de producao do livro didatico contribui para a cristalizagdo de uma
concepgao de livro e inibe uma possivel diversidade. Essa uniformizagdao, por sua vez,
influencia na padronizag¢ao do curriculo indo de encontro ao movimento desencadeado desde o
final da década de 1970 por varios debates e foruns a favor da pluralidade e da diversidade
curricular. Nesse mesmo sentido, Araci Coelho (2009) afirma que o processo de avaliagdo do
livro didatico atual, tem provocado a uniformizagdo de uma ideia do que ele deve ser. Nesse
sentido, contribuindo para o predominio de livros de uma mesma linha e inibindo a producéo de
outros, organizados de formas diversas.

*! Para saber mais, ver no capitulo 3.
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da SEF e coordenadores da avaliacdo de livros didaticos (das areas de
Alfabetizagao, Lingua Portuguesa, Matematica, Historia, Geografia e Ciéncias),
todos docentes em universidades brasileiras, o Centro de Estudos e Pesquisas
em Educagao, Cultura e Agdo Comunitaria (CENPEC) — organizagdo né&o
governamental voltada para a pesquisa e a agdo educacionais — e o Centro de
Alfabetizagdo, Leitura e Escrita (CEALE), da FaE/UFMG voltado para a
pesquisa, a documentagao e a agao educacionais no campo da alfabetizacao e

do letramento.

Com base nos dados obtidos sobre o Programa, bem como na
analise e discussao de suas dimensdes pedagogicas, editoriais
e politicas, esse grupo elaborou uma versao preliminar deste
documento. Essa versdo foi debatida pelos dirigentes do
Ministério e, apds sofrer alteragbes e acréscimos, foi
encaminhada, para exame e discussdao, a comunidade
educacional, representada por 124 professores universitarios,
54 técnicos e dirigentes de secretarias estaduais e municipais
de educagdo e por seis associagbes educacionais (dentre
outras, o Conselho Nacional de Secretarios Estaduais de
Educagdo - CONSED - e a Unidao Nacional dos Dirigentes
Municipais de Educagao- UNDIME). Ao todo, o documento foi
enviado a 184 educadores e instituicbes de pesquisa e agao
educacionais. (BATISTA, 2001, p.9).

Dos sujeitos e instituicbes supracitados, 50 remeteram pareceres em
relagdo ao documento e 93 participaram de um seminario para discuti-lo. A
sintese dessas discussbes foi consubstanciada no documento
‘Recomendacbes para uma Politica Publica de Livros Didaticos”. Essas
definigdes foram incorporadas em grande parte na confecgdo dos editais
publicados a partir de 2002 que apontaram caminhos mais definidos para
execugao do programa (BEZERRA; LUCA, 2006).

Nas palavras de Margarida Oliveira,

[...] “o Edital do PNLD” estabelece todos os critérios que serao
utilizados nas avaliagbes (Técnica e académica) que
determinam se os livros poderédo ou nao estar a disposi¢céo por
meio do Guia do PNLD para escolha pelos professores e
compra pelo Governo Federal. [...] Contudo para se chegar a
essa formatacdo dos editais, considera-se como marco o
documento “Recomendacbes para uma Politica Publica de
Livros Didaticos” (2013, p. 360, grifos da autora).
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Esse documento apresentou conclusdes e recomendacgdes para
subsidiar reformulagbes nesse Programa e para discutir e estabelecer
elementos para o aprimoramento das politicas publicas do livro didatico no
pais. Para isso, esta organizado em cinco grandes partes. A primeira delas
apresenta o processo por meio do qual o documento foi elaborado, ao longo
dos anos de 1999 e 2000. A segunda e a terceira partes apresentam o
desenvolvimento histérico recente do PNLD, apreendendo suas modificagdes e
indicadores de suas principais repercussdes positivas nos campos editorial e
educacional. A quarta e quinta partes elencam um conjunto de recomendacgdes
para o estabelecimento de uma politica publica para o livro didatico no Pais e
discutem suas principais motivag¢des. Essas referéncias foram adotadas a partir
de 2002 quando se publicou o Edital do PNLD 2004.

Assim, adotou-se no recorte temporal desta pesquisa a analise das
edicbes do programa integralmente efetivadas apds a publicagdo das
‘Recomendacdes para uma politica publica de livros didaticos”. Dada a
dimenséao do programa, que engloba avaliagédo e aquisigao de livros para séries
iniciais e finais do Ensino Fundamental chamado Regular, para as modalidades
de Educagdo de Jovens e Adultos (EJA), Educacdo do Campo, Educagéo
Indigena e Ensino Médio, necessario se fez selecionar uma destas vertentes
para uma analise mais verticalizada. Assim, o foco analitico se restringiu a
todas as versdes do PNLD voltadas para as séries finais do Ensino
Fundamental, ou seja, edigbes 2005, 2008, 2011 e 2014,

Cabe registrar que além do documento supracitado e da ampliagado do
rigor a cada edi¢cdo do programa, possivelmente fatores de natureza politica e
econdmica, mudangas na legislagdo educacional, reivindicagbes e pressoes
das editoras, bem como os proprios processos avaliativos implementados pelo
PNLD influenciaram na confeccédo dos editais publicados apés 2001. Assim, é
importante considerar que os editais e o0s processos avaliativos sao

instrumentos que incorporam afirmacgdes e conflitos que se expressam em sua

*’As demais vertentes do programa, em geral, sdo mais recentes e ainda ndo possuem uma
durabilidade que permita uma avaliagdao mais longitudinal. Mesmo restringindo esse estudo
comparativo a um segmento do programa, a tarefa € demasiadamente ampla. Entretanto, o
campo necessita de pesquisas que esmiucem as edi¢cdes do programa voltadas a outros
segmentos da educagao basica.
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eépoca. Nesse sentido, devem ser observados n&o apenas numa perspectiva
“cronoldégica”.

Essa observagao longitudinal pode revelar também em que medida os
editais incorporam as recomendagdes, criticas e sugestdes advindas de
avaliagdes anteriores. Além disso, os modos pelos quais 0sS processos
avaliativos, propriamente ditos, dialogam, incorporam, rejeitam ou subvertem
as determinacdes advindas dos editais. Assim permite-se vislumbrar os
processos de mudangas e aprimoramento apontados pelos avaliadores entre
as edigbes do programa e elucidar, de certo modo, os pressupostos mais
relevantes que orientam a confeccdo de manuais de professores nos livros
didaticos de Histéria no Brasil apontando continuidades e rupturas ao longo
desse processo. Por fim, permitem compreender — e esta € a pergunta central
que norteou este trabalho — além do perfil de professor brasileiro de histéria
concebido na politica de formagao continuada via PNLD — o modelo de

professor que se “pretende construir” com esta formacgao.

1.4 Referencial teédrico

1.4.1 O Professor Reflexivo

Mesmo que muitas vezes empregado de forma polissémica, nas trés
ultimas décadas o conceito de Professor Reflexivo tornou-se uma referéncia
significativa nas pesquisas sobre formagdo docente dentre as quais se
encontra este estudo. Em linhas gerais, o conceito de Professor Reflexivo
baseia-se na consciéncia da capacidade de pensar, refletir e criar do ser
humano em contraposicao ao principio de que este deve ser mero reprodutor
de ideias e praticas que lhe sdo exteriores (ALARCAO, 2005; ZEICHNER,
2008). Para Isabel Alarcao o profissional reflexivo é tido como aquele que “nas
situacbes profissionais, tantas vezes incertas e imprevistas, atua de forma

inteligente e flexivel, situada e reativa” (2005, p. 41).
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Selma Pimenta e Evandro Ghedin afirmam que se, de um lado, essa
perspectiva conceitual tornou-se significativa para a leitura, compreenséo e
orientagdo do processo de formagdo de professores, de outro, vem sendo
“apropriada por diversos atores — pesquisadores e reformadores educacionais
— que apresentam propostas claramente divergentes para esse processo”
(2002, p. 7). Para contextualizar o conceito, retomaremos brevemente a
discussao desde as proposi¢des apontadas por Donald Schon, passando pelas
criticas e contribuicdes de outros autores (PIMENTA, 2002; ALARCAO, 2005;
ZEICHNER, 1993; 2008; NOVOA, 1992; SACRISTAN, 2000) evidenciando a
perspectiva que orientou este trabalho.

Como professor de Estudos Urbanos do Instituto de Tecnologia de
Massachussetts até o final da década de 1990, Schon passou a questionar a
formacéo dos profissionais que se dava nos moldes de um curriculo normativo
em que se estabelecia o estudo da ciéncia, seguido de sua aplicagéo e, por
fim, o estagio no qual os estudantes colocavam em pratica o conhecimento
técnico-profissional apreendido. Para o autor, o profissional oriundo desse
modelo de formagdo, denominado racionalismo técnico, ndo estaria apto a
responder por situagbes que emergem no cotidiano de trabalho ja que estas
ultrapassam os conhecimentos elaborados pela prépria ciéncia. Sendo assim,
esse profissional ndo seria capaz de dar respostas técnicas necessarias para
situacdes n&o previstas (PIMENTA, 2002).

Alicergado nas proposi¢cdes de experiéncia e a reflexao na experiéncia
de John Dewey (PIMENTA, 2002; DINIZ-PEREIRA, 2010) e de conhecimento
tacito da escola histérico-cultural de Vigotsky (PIMENTA, 2002), Schoén
defendeu uma formacgao profissional baseada numa epistemologia da pratica.
Essa se caracteriza pela valorizacdo da pratica profissional como fonte de
producdo de conhecimento que deveria ser construido através da reflexao,
analise e problematizacado dessa pratica. Cabe ressaltar que Schdén, por meio
de uma leitura das pesquisas de Luria e Polanyi, destaca que neste processo
ha também um conhecimento n&do evidenciado que se produz durante o
exercicio profissional: um conhecimento “tacito, implicito, interiorizado, que esta
na acdo e que, portanto, ndo a precede. E mobilizado pelos profissionais no
seu dia-a-dia, configurando um habito” (PIMENTA, 2002, p. 19) .
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Entretanto, os conhecimentos habitualmente utilizados e oriundos das
experiéncias profissionais nédo se adaptam a todas as demandas cotidianas.
Frente a situagdes novas, aquelas que fogem a rotina, novos conhecimentos
sdao necessarios. Os profissionais entdo sao desafiados a construir novas
solugdes por meio da reflexdo na agdo. Assim, constroem um repertorio de
experiéncias que serdo mobilizadas e colocadas em pratica em situagoes
semelhantes no futuro configurando assim um conhecimento pratico. Esse
repertério, por sua vez, nao € suficiente para que o profissional possa lidar com
todas as situagbes em seu cotidiano de trabalho. Algumas destas,

possivelmente mais complexas, demandam

uma busca, uma analise, uma contextualizacao, possiveis
explicagdes, uma compreensdo de suas origens, uma
problematizagdo, um dialogo com outras perspectivas, uma
apropriacdo de teorias sobre o problema, uma investigagao
enfim. A esse movimento, o autor denomina de reflexdo sobre
a reflexdo na agéo. (PIMENTA, 2002, p. 20).

Schon atribui grande importéncia da pratica refletida para responder a
situagdes advindas do cotidiano, sobretudo situacdes novas, mais complexas e
inusitadas que exigem estratégias metacognitivas. Nesse sentido, o autor
defendeu a subversao do curriculo praticado até entdo. Em lugar do estudo da
ciéncia, seguida de sua aplicagao e do estagio para o emprego definitivo dos
conhecimentos na pratica, Schon acredita que os curriculos deveriam
incorporar a perspectiva reflexiva na formacao de futuros profissionais desde o
inicio da formacgdo e ndo apenas ao final durante o periodo do estagio. Os
curriculos, por sua vez, deveriam incorporar as reflexdes advindas das praticas
de profissionais atuantes no mercado. Adaptada ao campo particular do
magistério os curriculos deveriam incorporar a experiéncia dos préprios
professores.

Para Kenneth Zeichner, “da perspectiva do professor, isso significa que
0 processo de compreensao e de melhoria de seu préprio ensino deve comegar
da reflexdo sobre sua propria experiéncial...]” (2008, p. 539). O conceito de
Professor Reflexivo contribuiu para um questionamento em grande parte dos

paises ocidentais sobre a formacdo de professores numa perspectiva
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racionalista técnica. Esta passou a ser compreendida como insuficiente para
formar profissionais capazes de ensinar em situagdes singulares, instaveis,
incertas, carregadas de conflitos e de dilemas (PIMENTA, 2002).

A partir das analises criticas das ideias de Schon, os pesquisadores
passaram a discutir os curriculos necessarios para a formagao de professores
reflexivos, local adequado para essa formacao e as condigdes basicas para o
exercicio de uma pratica reflexiva nas escolas. Nesse contexto, surgiu nos
Estados Unidos da América do Norte (EUA), difundiu-se pelo Canada, Europa
e América Latina, um movimento que defendia profundas reformas nos
processos de formacgao de professores da Educacédo Basica buscando discutir
a profissionalizagédo do trabalho docente (DINIZ-PEREIRA, 2010; PIMENTA,
2002; TARDIF, 2000, 2002; GAUTHIER, 1998).

As suas diretrizes destacavam a importancia de se organizar um
repertorio de conhecimentos do ensino, construido a partir da pratica dos
professores nos processos de formagao docente. Estes, por sua vez, nao
seriam normativos ou prescritivos como os curriculos construidos até entao.
Seu carater seria consultivo. Nas palavras de Julio Diniz-Pereira (2010), a
‘ideia n&o seria transformar os resultados levantados em normas a serem
seguidas pelos professores, mas sim em senhas, guias que pudessem merecer
um exame atencioso pelo docente.” (p. 87).

Nessa valorizacdo da formacao, numa perspectiva reflexiva, inumeras

tematicas foram incorporadas pelas pesquisas. Dentre elas,

questbes organizacionais, projeto pedagdgico das escolas,
importancia do trabalho coletivo, questbes referentes a
autonomia de professores e das escolas; as condi¢cdes de
trabalho, de carreira, de salario, de profissionalizagao de
professores; a identidade epistemoldgica (quais saberes lhe
sao proprios?); os processos de formagdo dessa identidade,
incluindo a vida, a historia, a trajetoria pessoal e profissional; as
novas (e complexas) necessidades colocadas as escolas (e
aos professores) pela sociedade contemporénea das novas
tecnologicas, da informacdo e do conhecimento, do
esgarcamento das relagdes sociais e afetivas, da violéncia, da
indisciplina, do desinteresse pelo conhecimento, gerado pelo
reconhecimento das formas de enriquecimento que
independem do trabalho; das novas configuragdes do trabalho
e do desemprego, requerendo que os trabalhadores busquem
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constantemente requalificagdo através de cursos de formacao
continua, etc.. (PIMENTA, 2002, p. 21).

Nesse quadro, a formagao continuada na escola foi compreendida como
a mais indicada, pois € nesse ambiente que se explicitam as demandas da
pratica, os conflitos e os dilemas do processo de ensino (ANDRADE, 2007;

PIMENTA, 2001). Para Janaina Silva, numa perspectiva reflexiva:

A formacao continuada na escola pode constituir-se, a partir do
cotidiano profissional, um fazer de pesquisa e formagao, com
reflexdo individual e coletiva sobre suas praticas, mantendo
relagbes com outros formadores que possam ajuda-los a
ressignificar suas praticas e teorias. (2011,p. 4).

No Brasil, esse movimento de profissionalizagdo do trabalho docente,
aliado ao processo de redemocratizagdao e as conquistas dos movimentos
sociais e da propria sociedade, deixou também suas marcas. Na Constituicdo
de 1988, a educacgao formal foi compreendida como um direito social de todos
e um dever do Estado e da familia. “Aliado a isso, também se discutia sobre a
necessidade da formacdo do professor em multiplas dimensdes: pessoal,
histérica, politica e social.” (DASSOLER; LIMA, 2012, p. 2).

A Lei de Diretrizes e Bases da Educagao (LDB) promulgada em 1996
dispb6s em seu artigo 61 que a formagéo dos profissionais da educagéo deveria
fundamentar-se na associacado entre teorias e praticas, inclusive mediante a
capacitacao em servico. Além disso, deveria aproveitar-se da formacgao e

experiéncias anteriores em instituicdes de ensino e outras atividades.

Observa-se que a LDB adotou os termos formacdo de
profissionais da educacgao e formacao de docentes, ressaltando
também que cabe aos sistemas de ensino promover
aperfeicoamento profissional continuado. Ao mesmo tempo em
que estabeleceu a associacdo entre teorias e praticas,
mediante a formacgdo continua, e o aproveitamento anterior
como fundamentos da formacdo dos profissionais da
educagao. (DASSOLER; LIMA, 2012, p. 2).

Como ja afirmado, se o conceito de Professor Reflexivo vem sendo
bastante proficuo no campo da pesquisa e da prépria formacdo docente, a

polissemia do termo fomentou inumeras discussdes sobre as diferentes
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concepgdes e formas como vém sendo aplicadas em programas de formagéo

inicial e continuada de professores. Para Keneth Zeichner (2008):

O ensino reflexivo tornou-se rapidamente um slogan adotado
por formadores de educadores das mais diferentes
perspectivas politicas e ideoldgicas para justificar o que faziam
em seus programas e, depois de certo tempo, ele comegou a
perder qualquer significado especifico. (ZEICHNER, 2008, p.
538).

O autor ainda ressalta que, entre os defensores do modelo reflexivo de
formacdo docente, “existem diferencas enormes em relacdo as suas
perspectivas sobre ensino, aprendizagem, educagao escolar e o que significa
uma boa sociedade” (p. 538).

Pesquisadores de viés marxista, como Ligia Martins e Newton Duarte,
questionam a efetividade da formacdo docente na loégica do Professor

Reflexivo. Para esses autores, o modelo

cada vez mais centrado em premissas que visam o
“pensamento reflexivo”, a particularizagdo da aprendizagem, a
forma em detrimento do conteldo, o local em detrimento do
universal, dentre outras, nao é representativo daquilo que de
fato deva ser a assuncdo dos elementos fundamentais
requeridos a uma soélida formagao de professores, no que se
inclui, em especial, a apropriagdo do patrimonio intelectual da
humanidade. (MARTINS; DUARTE, 2010, p. 23).

Cabe ressaltar que os autores partem do pressuposto que exista um patriménio
intelectual universal da humanidade, perspectiva defendida, dentre outros, por
Demerval Saviani (1994). Numa concepgao fenomenoldgica como a de Paulo
Freire (2005), o conhecimento é visto como sempre intencionado, ou seja,
sempre dirigido para alguma coisa. Conhecer é tornar presente o mundo para
consciéncia. Além disso, conhecer ndo € um ato isolado, envolve
intercomunicacao e intersubjetividade. Nesse sentido, ndo existe um patriménio
intelectual universal. Ha sim uma sele¢do daquilo que seja considerado
universal a partir de determinados padrdes que podem se alterar a medida que
referéncias e metodologias adotados também forem modificados dando origem

a outros padrdes.
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As criticas também sado dirigidas a inconsisténcia do conceito de
racionalismo técnico. Para Martins e Duarte, os que acreditam no modelo de

Professor Reflexivo defendem

a necessaria articulagao entre teoria e pratica. Uma articulagao,
porém, centrada na resolucao de problemas praticos imediatos
e 0 manejo das situagbes concretas do cotidiano escolar,
enfim, que privilegia a forma em detrimento do conteudo,
deixando implicita a falaciosa frase: “na pratica a teoria é
outra.” (MARTINS; DUARTE, 2010, p. 22, grifos dos autores).

Por fim, os autores ainda afirmam que, nesse contexto — de focalizagao
das questbes educacionais em situagdes cotidianas que exigem solugdes
imediatas sem grandes reflexbes teodricas sobre os contextos nos quais os
processos educacionais estdo inseridos — a formacao de professores, tanto
em seu carater inicial ou continuo vem se dando de forma cada vez mais

aligeirada. Assim torna-se

presa facil para os empresarios da educagdo e para os
administradores de universidades publicas que, em nome de
uma justa e correta necessidade de formacao de professores
em nosso pais, dentre outras mazelas, justificam a formagao
inicial de professores via Ensino a Distancia (EaD). (MARTINS;
DUARTE, 2010, p. 22).

Entretanto, existe uma parcela de criticos que, em lugar da negagao
plena do termo, propdéem adequagdes que o viabilizam. Selma Pimenta (2002)
aponta trés pontos recorrentes nos questionamentos de diversos autores dessa
vertente. Em primeiro lugar, as preocupag¢des com o desenvolvimento de um
possivel “praticismo” que se alimente na ideia de que basta a pratica para a
construgédo do saber docente. Além disso, um possivel “individualismo” gerado
pela reflexdo do professor em torno de si proprio ao se considerar apenas a
reflexdo sobre a pratica como suficiente para resolucdo dos problemas
advindos da prépria pratica. E, por fim, um possivel modismo, que traz consigo
uma apropriagao indiscriminada e acritica, sem a busca de compreenséo dos
contextos mais amplos sob os quais as questdes cotidianas se inserem

produzindo uma “banalizagao” da perspectiva reflexiva.
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Um desses criticos é Keneth Zeichner (1992), que, mesmo
reconhecendo a importancia da contribuicdo de Schdn, considera a sua

proposta reducionista e limitada, ja que esta praticamente enfatiza

reflexdes dos professores sobre seu proprio ensino e sobre os
estudantes, desconsiderando-se as condigdes sociais da
educacao escolar que tanto influenciam o trabalho docente em
sala de aula. Esse viés individualista faz com que seja menos
provavel que professores sejam capazes de confrontar e
transformar os aspectos estruturais de seu trabalho que minam
a possibilidade de atingir seus objetos educacionais.
(ZEICHNER, 2008, p. 542).

O autor também afirma que contraditoriamente existe a persisténcia de
uma racionalidade técnica sobre o slogan de um ensino reflexivo. Isto se deve
a auséncia de discussdes sobre os objetivos da educacao, sobre o modelo de
sociedade para o qual os estudantes estdo sendo formados, em suma, qual
concepcao politica, econdmica, cultural embasa as acdes educativas. Na
perspectiva freireana, quer os sujeitos envolvidos no ato educativo tenham ou
nao consciéncia, a educagcao nao é uma atividade técnica desprovida de
intencionalidades. A educagao é um ato politico, ideolégico e emancipatorio
que cria vinculos politicos com o futuro, de maneira a contribuir como seres
humanos que vivem e realizam suas atividades em sociedade (FREIRE, 2005).
Nesse sentido, mesmo sob o lema de combate ao racionalismo técnico, ao
desconsiderar as intencionalidades politicas presentes no processo educativo,
esta concepcédo combatida é reproduzida numa suposta pratica reflexiva ao se

enfatizar

as estratégias e habilidades de ensino (os meios para se
ensinar) e a exclusédo, da algada dos professores, da reflexdo
sobre os fins da educacdo, bem como os aspectos moral e
ético do ensino. Nestes casos, aos professores, permite-se
apenas que ajustem os meios para se atingir objetivos
definidos por outras pessoas. O ensino torna-se meramente
uma atividade técnica. (ZEICHNER, 2008, p. 542).

Zeichner afirma, de modo semelhante ao que fizeram Martins e Duarte
(2010), que essa perspectiva abriu espago para a criagdo de um grande
mercado de treinamento de professores. Esse grande “mercado” do conceito
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passou a oferecer praticas ou treinamentos para serem aplicados
tecnicamente. Talvez pela propria secundarizagdo ou negligenciamento em
relacdo ao contexto educacional no qual as praticas docentes se efetivam esse
“‘mercado do conceito” pbde oferecer as mesmas “solugdes técnicas” para
realidades distintas.

O uso de forma massificada e indiscriminado do termo, por sua vez, “tem
dificultado o engajamento de professores em praticas mais criticas, reduzindo-
as a um fazer técnico. Contraditoriamente, combatendo esse paradigma é que
surgiu o conceito de Professor Reflexivol[...]” (PIMENTA, 2002, p. 23). Nesse
aspecto, as criticas de Zeichner (2008) e Pimenta (2002) também se
assemelham as de Martins e Duarte (2010).

Ao questionar o praticismo excessivo, Selma Pimenta afirma que o saber
docente ndo é formado apenas pelos conhecimentos advindos da pratica. Para

a autora,

a teoria tem importancia fundamental na formacao dos
docentes, pois dota os sujeitos de variados pontos de vista
para uma agado contextualizada, oferecendo perspectivas de
analise para que os professores compreendam os contextos
histéricos, sociais, culturais, organizacionais e de si préprios
como profissionais. (2002, p. 24).

Segundo Gimeno Sacristan (2000), essa epistemologia da pratica é
possivel caso se considere inseparaveis teoria e pratica. Isto porque o
conhecimento sempre dialoga com a agao. O conhecimento docente, por sua
vez, é formado pela experiéncia particular do sujeito em didlogo com as teorias
da educacgao. Estas contribuem para que o professor crie seus “esquemas’
intelectuais que podem ser mobilizados em situagdes concretas contribuindo
para formacido de seu acervo de experiéncia “tedrico-pratico” que, entretanto,
estd em constante processo de reelaboragdo. Dialogar com as teorias da
educacdo € um movimento de didlogo com o “outro”, € a busca de solugdes
numa perspectiva ndo individual. Giovanetti (2006) também ao defender a
indissociabilidade entre teoria e pratica, modalidades que se retroalimentam,

afirma que “caso contrario corremos o risco do ativismo, cuja pratica esvazia-se
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e ndo avanga, ou do teoricismo, cuja reflexdo perde sentido em divagagdes
abstratas” (p.243).

Além disso, o Professor Reflexivo atuante no espago escolar participa de
um contexto em que as acdes e as discussdes coletivas sdo necessarias. A
escola, como espaco de educagao formal, compreendida como lugar de
construcdo de conhecimento pelo movimento de valorizagdo da
profissionalizacdo docente, deve também ser um espago de formacao pelo
didlogo entre os sujeitos que ali convivem. Para Celso Vasconcellos, “O espago
de reflexdo critica, coletiva e constante sobre a pratica é essencial para um
trabalho que se quer transformador.” (1995, p.67).

Conforme Angel Gomes (1992), essa racionalidade pratica ganha
sentido e se torna significativa a medida que o professor passa a lidar com uma
analise do cotidiano dialogando com questdes tedricas mais amplas. Assim, a
atuacao ganha outra tonica e interpretacao, pois significa a

‘reflexao na agao”, “trabalhar com a nogéo do professor como
investigador da sala de aula”, “o ensino como arte moral”, "o
professor como profissional clinico”, “o ensino como um

processo de interativo”, “como um processo de planejamento e
tomada de decisbées”, tendo como objetivo superar a relagcao
linear e mecanica entre o conhecimento cientifico e a pratica de
sala de aula. (1992, p.102, grifos da autor)

Nesse sentido, a pratica ndo se torna fonte exclusiva das reflexdes
docentes. A analise das praticas profissionais ndo se esgota em si mesma.
Estas sao tidas também como mobilizadoras de conhecimentos produzidos em
outros contextos e que também derivam de outras praticas. Assim, o Professor
Reflexivo é compreendido como um profissional, munido de um conhecimento
tedrico diversificado, “enfrenta problemas praticos relativos ao fazer, problemas
incertos aos quais, muitas vezes, ndo se pode aplicar-lhes os pressupostos
tedricos aprendidos, o que requer respostas pessoais contextualizadas”. (DIAS;
GARCIA, 1992 apud ALMEIDA, 1999, p.11).

Nessa perspectiva, os processos de formagao docente voltados para

professores reflexivos devem procurar

contemplar a reflexdo sobre a pratica de modo a estabelecer
relacbes com aspectos sociais, politicos e culturais presentes
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em seu contexto, com os conhecimentos cientificos tedricos e
metodolégicos disponiveis, bem como contar com a
identificacdo de atributos pessoais do professor que podem
interferir no processo de ensino e aprendizagem. (VALENTE;
VITALINO, 2010, p.39).

Em suma, o conceito de Professor Reflexivo, desde as concepg¢des
iniciais advogadas por Donald Schon (1992) e do movimento de
profissionalizacdo docente que se difundiu por grande parte dos paises
ocidentais, trouxe para ordem do dia a importancia dos conhecimentos
advindos da pratica profissional na formacgédo inicial e continuada de
professores (DINIZ-PEREIRA, 2010; PIMENTA, 2002; TARDIF, 2000, 2002;
GAUTHIER, 1998). Muitas criticas e proposi¢des associadas ao conceito foram
responsaveis por uma atualizagdo do mesmo tornando-o compativel com as
demandas de formacgao docente atuais. Dentre elas destacam-se quatro pontos
que sdo complementares entre si.

Primeiramente, a concep¢ao do professor da Educacdo Basica como
produtor de conhecimentos e ndo apenas um técnico que executa curriculos e
concepgdes educacionais pensadas por outros (PIMENTA, 2002; ALARCAO,
2005; ZEICHNER, 2008; NOVOA, 1992)*. Em seguida, uma epistemologia da
pratica que considera inseparaveis teoria e pratica, ja que o conhecimento
docente néo é formado apenas pela experiéncia particular do sujeito. Concebe-
se que esse conhecimento experiencial deve ser utilizado em dialogo com as
teorias da educacdo (SACRISTAN, 2000). Teorias estas que contribuem para
que o professor crie seus “esquemas” intelectuais que podem ser mobilizados
em situacdes concretas ampliando a formacado de seu acervo de experiéncia
“tedrico-pratico”, evitando-se assim o que Giovanetti (2006) denomina de

ativismo ou teoricismo.

3 Ao resgatar a importancia da atuagao reflexiva dos professores, Keneth Zeichner questiona
reformas educativas que vém de “cima para baixo”, que convertem os professores em meros
reprodutores de curriculos pensados por outros e participantes passivos nos processos
educacionais. Para o autor, essas reformas vdo a contramao das concepgbes de Professor
Reflexivo e advoga que o “o ensino tem que voltar a se colocar na mao dos professores”.
(1993, p. 44). Tendo em vista a perspectiva freireana de que a educagido é um ato politico,
emancipatorio e ideolégico, esse aspecto torna-se fundamental.
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Em terceiro lugar, a importancia de se romper com o viés individualista
das proposi¢cdes de Schon. Nesse caso, evitando-se que 0s processos de
reflexdo sobre a pratica levem o professor a atuar sem um didlogo com “o
outro” (ZEICHNER, 1992, 2008). Dialogar com o outro inclui desde as
discussbdes com os colegas de trabalho aos teoricos da educagao por meio de
suas proposicoes tedricas. E, por fim, a importancia das reflexdes dos
professores sobre seu préprio ensino e sobre os estudantes, levando em
consideragdes as condi¢des sociais da educagao escolar que tanto influenciam

o trabalho docente em sala de aula.

Os professores devem agir com uma clareza politica maior
sobre quais interesses estdo sendo privilegiados por meio de
suas acobes cotidianas. Eles podem ser incapazes de mudar
alguns aspectos da situagdo atual, mas ao menos estdo
conscientes do que esta acontecendo. (ZEICHNER, 2008, p.
546).

Enfim, o Professor Reflexivo € um profissional preparado para
compreender a realidade que o cerca e — a partir de seus conhecimentos
adquiridos por intermédio das reflexdes sobre a pratica, em didlogo com as
teorias educacionais e com outros educadores — tomar as decisbes mais
convenientes diante de situagdes previsiveis e/ou inusitadas do seu cotidiano

de trabalho.

1.4.2 Concepgodes de formacao docente

Com ja visto, os processos de formagdo docente estdo intimamente
associados ao modelo de professor, de educacdo e de sociedade que se
almeja. Nesse sentido, far-se-a um breve levantamento dos modelos de
formacao docente mais frequentes nas ultimas trés décadas.

Alda Marin (1995), num estudo ainda bastante citado por outros
pesquisadores, afirma que diversas terminologias utilizadas no campo da
formacao docente tidas como sinbnimos ou similares, representam concepgoes
diferenciadas. Nesse sentido, faz-se necessaria uma breve discussao sobre os

pressupostos e conceitos em curso no debate académico.
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Marilda Behrens (2007) afirma que a l6gica newtoniana/cartesiana com a
preconizagao da racionalizagdo, a fragmentagcdo e a visédo linear da Ciéncia
alicergou durante grande parte do século XX, e ainda alicer¢ga concepgdes de
educacado e formagao docente. Recorrendo a obra classica de Boaventura
Santos (2010), Um discurso sobre as Ciéncias, Behrens explica esse modelo
epistemoldgico conservador que pressupde uma ordem e uma estabilidade no
mundo que de modo mecanicista, sustentam compreensdes de que ha um

repetir do passado no futuro. Nesse sentido, na concepgéao

mecanica newtoniana, o mundo da matéria € uma maquina
cujas operagdes se podem determinar exatamente por meio de
leis fisicas e matematicas, um mundo estatico e eterno a flutuar
num espacgo vazio, num mundo que o racionalismo cartesiano
torna cognoscivel por via da sua decomposi¢ao nos elementos
que o constituem. (SANTOS, 2010, p. 17).

Diversos termos a partir da década de 1970 passaram a designar
modelos de formagdo sustentados nesse paradigma. Dentre eles, a chamada
reciclagem foi um dos mais comuns. Para Alda Marin (1995), a palavra
comumente utilizada para se identificar processos de modificacdo de objetos e
materiais, no contexto educacional pode se referir a cursos rapidos,
descontextualizados e superficiais, que ndo consideram a complexidade do
processo de formacdo docente. Outro tipo bastante disseminado foi
denominado Aperfeicoamento que designa, muitas vezes, um conjunto de
agdes que objetivam completar alguém, torna-lo perfeito, conclui-lo, negando o
proprio processo de educabilidade do ser humano que é continuo (MARIN,
1995). O chamado treinamento também foi muito presente. Sua concepgao
estava conectada ao modelo Fordista de produgado, que tinha por objetivo
preparar profissionais para executar uma determinada tarefa por meio de um
processo mecéanico modelador de comportamentos (MARIN, 1995; BEHRENS,
2007).

Em geral, esse treinamento, vem acompanhado de um manual
ou de uma apostila com a descricdo da atividade ou tarefa a
ser cumprida. A execucao da atividade no treino independe da
opinido da pessoa envolvida, pois tem como finalidade a
repeticdo de determinada tarefa de maneira eficiente e eficaz.



78

O treinamento, muitas vezes, tem como objetivo a mudanga
comportamental de conduta na busca da resposta desejada e a
submissdo dos profissionais as regras pré-estabelecidas.
(BEHRENS, 2007, p. 443).

Implementado nas empresas, nas industrias e nas escolas, outra
modalidade também comum foi a qualificagdo ou capacitagdo compreendida
como a formacgao voltada para garantir o dominio das técnicas para exercer
determinadas atividades de forma dinamica e eficaz (BEHRENS, 2007). Na
verdade, a definicdo sobre o que se considera como resultado ideal do trabalho
e feita a priori por alguns agentes tidos como legitimamente credenciados para
esta funcdo. A partir dessa definicdo, entra em cena a qualificagdo ou
capacitacao, ou seja, 0 ensino de técnicas mais eficazes para se alcangar o
resultado idealizado. Os critérios utilizados para definir como seria essa
qualificacdo ideal, por sua vez, também ndo sido decididos pelo/com o
trabalhador. Nos processos de formacgdo docente, a qualificagdo dos
professores também visa uma “formacgao” para por em pratica um curriculo que
atendesse prioritariamente as expectativas de outros sujeitos e ndo as do
proprio professor. Curriculos estes que deveriam ser executados pelos
docentes utilizando-se de métodos e técnicas projetados por atores externos
ao processo pedagogico no qual o professor esta inserido.

Nessa perspectiva, cabe ao professor um papel de receptor passivo. O
bom profissional, neste caso, seria aquele que melhor apreende as técnicas e
consegue aplica-las da maneira esperada no cotidiano escolar. Mesmo que
este seja um modelo de formagado que comporta a opgao por uma concepgao
de mundo, de sociedade e de formagdao docente, ndo cabe ao professor
questiona-lo. Este & apresentado, via de regra, como “asséptico”, neutro e
tecnicamente indiscutivel.

Alda Marin (1995) questiona esses modelos de formagao por atuarem
numa perspectiva de convencimento e persuasao, na qual o professor assume
um papel passivo e defende um processo de formag&o continuada dos
profissionais da Educacdo em outra perspectiva. Para a autora, os docentes
nao devem ser persuadidos ou convencidos de determinadas ideias. A
formacao deve levar os professores a conhecer, analisar, criticar para rejeitar

ou aceitar total ou parcialmente as proposi¢cdes apresentadas.



79

Para Angel Pérez Gomez (1992), os processos de formagédo de
professores, via de regra, estdo impregnados dessa concepgao linear e
simplista alimentada no racionalismo técnico e norteada por dois grandes
componentes. De um lado, um componente cientifico-cultural, que pretende
assegurar o conhecimento do conteudo a ensinar. De outro, um componente
psicopedagdgico que permite ao professor aprender como fazer de modo
eficaz na sala de aula. Neste ultimo, € possivel a distingcdo de dois momentos.
No primeiro, a apreensdo dos principios, leis e teorias que explicam os
processos de ensino-aprendizagem e as regras para aplicagao do conteudo em
questao. No segundo, um processo de aplicagdo pratica numa situagéo real ou
simulada dessas regras. Desse modo, acredita-se que o professor adquiriu a
qualificagdo necessaria para uma intervengdo eficaz no processo
ensino/aprendizagem.

Noutra perspectiva, o termo formagcdo continuada ou continua vem

assumindo um espacgo crescente nos debates educacionais. O termo surgiu

a partir das ideias de professores como sujeitos inacabados,
em continuo processo de mudanca e transformacgao. Pensar na
sua formacao é também por em relevo a sua histéria, seus fins
e seus objetivos da época e aqueles que se pretende formar.
(SILVA, 2011, p.3)

Segundo Ana Altenfelder (2005, p. 3), os processos de formacgéao

continuada devem ser compreendidos como aqueles voltados para a

formacgédo do educador que ja concluiu sua formacgao inicial e
exerce sua profissdo, uma vez que é o termo usado pela
maioria dos educadores que apontam para a discussdo e/ou
para a proposicdo de projetos que levam em conta um
professor inserido em um contexto socio-histérico, que tem
como fungao transmitir o conhecimento socialmente acumulado
em uma perspectiva transformadora da realidade (MAZZEU,
1998; LIMA, 2001; BELINTANE, 2002; PIMENTA, 2002;
GATTI, 2003; GEGLIO, 2003, et al.).

Janaina Silva ressalta que: “Formacdo continua também ndo é um
campo homogéneo, ha diferentes concepgdes a respeito: em relagdo aos
objetivos, conteudos, métodos, jogos politicos, culturais e profissionais” (SILVA,

2011, p. 3). Conforme Gatti (2008), existem muitas agdes que sao postas sob o
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grande guarda-chuva do termo formagdo continuada. Em determinados
contextos, € utilizada para designar cursos estruturados e formalizados
oferecidos apds a graduagao ou apds ingresso no exercicio do magistério. Em
outros, de forma mais ampla e genérica, denominam agbes que possam

auxiliar o profissional no desempenho de suas fungdes, tais como

Horas de trabalho coletivo na escola, reunides pedagdgicas,
trocas cotidianas com os pares, participacdo na gestdo escolar,
congressos, seminarios, cursos de diversas naturezas e
formatos, oferecidos pelas Secretarias de Educacgao ou outras
instituicdes para pessoal em exercicio nos sistemas de ensino,
relacboes profissionais virtuais, processos diversos a distancia
(video ou teleconferéncias, cursos via internet, etc.), grupos de
sensibilizagao profissional, enfim, tudo que possa oferecer
ocasido de informacado, reflexdo, discussdo e trocas que
favorecam o aprimoramento profissional, em qualquer de seus
angulos, em qualquer situagao. (GATTI, 2008, p. 57).

A formacgao continua nesse contexto mais amplo, como o prdoprio nome
diz, € um processo continuado, ininterrupto, permanente (SILVA, 2011). Para
Laranjeira (1999), ndo pode ser confundida entdo com eventos sazonais ou
cursos determinados a suprir deficiéncias de uma formacéo inicial mal feita ou
de baixa qualidade, “ao contrario, deve ser sempre parte integrante do
exercicio profissional do professor” (p. 25). Nesse sentido, a chamada
formac&o em servigo torna-se primordial*.

Nas palavras de Antonio Novoa: “A formacdo nao se constroi por
acumulagcao (de cursos, de conhecimento ou de técnicas), mas sim por um
trabalho de reflexividade critica sobre as praticas e de (re)construgao
permanente de uma identidade pessoal” (1992, p.25). Essa concepcao de
formacgao docente é alimentada por uma compreensdo da realidade que exige

a interconexdo de multiplas abordagens, visdes e abrangéncias®.

4 Segundo Janaina Silva (2001), esta modalidade se faz proprio local de trabalho e tem como
uma possibilidade a organizagdo e o desenvolvimento pelas instancias superiores de ensino,
tendo como referéncia as realidades escolares.

* Essa concepgao em parte guarda sintonia com o paradigma da complexidade que, nesse
inicio de século, vem sendo denominado de sistémico, emergente ou da complexidade
(BEHRENS, 2007; SANTOS,1989; MORIN, 2002). Para Boaventura Santos (1989, p. 67): Os
pressupostos metafisicos, os sistemas de crengas, os juizos de valor ndo estdo nem antes nem
depois da explicagédo cientifica da natureza ou da sociedade. S&o partes integrantes dessa
mesma explicagao.
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De acordo com Marilda Behrens (2007), a pratica pedagdgica em todas
as areas de conhecimento tem sido desafiada pela necessidade de buscar
superar a visao dualista e reducionista que ainda perdura no cotidiano
profissional de muitos professores. Nesse sentido, os processos de formacao
docente devem contribuir para que os professores tenham uma visao critica,
reflexiva e transformadora da realidade. Esse perfil profissional, por sua vez, é

compativel com a concepgéao de Professor Reflexivo.

1.4.3 Os conceitos de livros didaticos

Numa pesquisa sobre formagédo docente via livros didaticos, é
necessario que se faca um levantamento conceitual do termo. Alan Choppin
(2004) descreveu algumas dificuldades de se produzir um conceito sobre livros
didaticos afirmando que o problema comecga na diversidade do vocabulario e
instabilidade de seus usos lexicais. Como o livro didatico é designado de
inumeras maneiras em diversas linguas, por tras dessas denominagdes
existem caracteristicas especificas nem sempre possiveis de serem
explicitadas.

O autor ainda apresenta trés variantes que complexificam uma
conceituacdo do termo. Em primeiro lugar, as palavras costumam sobreviver
aquilo que elas designaram por um determinado tempo. Em segundo, uma
mesma palavra pode nao se referir sempre a um mesmo objeto. Por fim, existe
uma perspectiva diacrénica na qual se assiste a uma evolugdo do léxico
ampliando essas ambiguidades. A proépria longevidade do livro didatico € um
indicio de que o termo e o préprio objeto sofreram diversas influéncias e
alteragdes em seu percurso historico.

A origem desse instrumento entre os pesquisadores n&o é consensual.
Uma vertente compreende que seu surgimento se deu na instituicdo escolar
moderna, associado ao inicio do processo de escolarizagdo de massas, com a
introdugdo do método simultdaneo (CHOPIN, 1992; BITTENCOURT, 1993) que
no Brasil ocorreu no século XIX.

Outros estudiosos, mesmo sabendo da distincdo entre os suportes sobre

0s quais os textos eram escritos e os atuais, defendem que uma série de textos
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utilizados nos processos educacionais anteriores a invencdo da imprensa
pertencem a categoria livros ou materiais didaticos (OLIVEIRA,1968; LAJOLO
e ZIBERMAN, 1998; SOARES, 1996)*. Para esse grupo, materiais ou livros
didaticos, por suas atribuicbes pedagogicas, sdo tratados numa mesma
categoria e compreendidos como um artefato que sofreu variagdes sociais,
culturais e historicas.

Assim, pode se considerar que os materiais didaticos a mais de dois
milénios acompanham diversas geragcdes de alunos e professores na
civilizagdo ocidental. Magda Soares (1996), por exemplo, afirma que os
primeiros materiais escritos para uso didatico, de que se tém noticia, foram
produzidos na primeira metade do século IV a.C., quando “Platdo sugeriu uma
composic¢ao de livros de leitura com uma sele¢cao do melhor de seu tempo para
educar as novas geragbes” (SOARES, 1996, p. 54).

Utilizando-se dos mesmos suportes que os demais escritos da época, os
primeiros materiais didaticos eram produzidos em papiros enrolados em um
cilindro de madeira conhecido como rolo. O leitor interessado em encontrar
apenas um determinado trecho dentro do texto precisava desenrola-lo até o
ponto desejado e, em seguida, gira-lo em sentido oposto até fechar novamente
o rolo.

Os materiais escritos migraram para outro suporte que passou a ser
utilizado no século | da era cristd. Eram as tabulas retangulares de madeira,
revestidas de cera e interligadas por cordbes ou anéis, onde se faziam
registros contabeis, relatos de viajantes e, também, textos didaticos. A partir do
século IV da era crista surgiu o cédice que era feito de pergaminho.

Esse podia ser dobrado sem maiores dificuldades e escrito nas duas
faces facilitando a montagem do cddice, que ficava menos espesso e mais

barato do que os rolos e as as tabulas de madeira. Semelhante aos livros

46 Apés a invencdo de Gutenberg houve uma ampliagdo da producédo de livros, inclusive com
fins didaticos, que gradativamente tornam-se o instrumento “fiel depositédrio de verdades
cientificas universais” (GATTI JUNIOR, 2004, p 36).

*" Francisco Filho afirma que os livros como instrumento de instrugdo surgem no século XVI
a.C. Nessa época, era considerado sabio quem conhecesse a tradigdo registrada, visitasse
bibliotecas e procurasse cominar o conhecimento para preparar novas geragoes, ou seja, quem
houvesse acumulado a antiga sabedoria e valorizasse os livios (FRANCISCO FILHO, Geraldo.
2005, p. 18).
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atuais, tal suporte permitia a leitura sequenciada ou a busca direta de um
trecho de interesse do leitor em qualquer parte do material. Os materiais
didaticos, entretanto, também foram adaptados para esse novo suporte.

Com a revolugado produzida pela invengao da Imprensa no século XV,
iniciou-se a reproducao em série de livros. A partir dai, os avangos tecnoldgicos
que se seguiram até os nossos dias gradativamente aceleraram a velocidade
do processo produtivo, baratearam e qualificaram a materialidade dos livros.
Todavia, cabe ressaltar que os manuscritos sobreviveram a invencao da
imprensa. “Ao longo do século XIX, por exemplo, boa parte do material utilizado
para ensino de leitura, no Brasil, consistia em textos manuscritos, muitos deles
documentos de cartorios ou cartas pessoais” (BATISTA, 2002, p. 539).

Em suma, os livros didaticos adaptaram-se a mudancgas tecnoldgicas e
se fizeram presentes em diversas instancias formais de ensino e nas mais

variadas sociedades. Nas palavras de Magda Soares:

Livros religiosos, seletas de textos em latim, manuais de
retérica, abecedarios, gramaticas, livros de leitura povoaram as
escolas através dos séculos — ao longo da histéria, o ensino
sempre se vinculou indissociavelmente a um livro
escolar|...].(1996, p. 54).

A autora também define os livros didaticos como livros utilizados e/ou
produzidos para ensinar e aprender (1996, p. 54). Jodo B. Oliveira et al., por
sua vez, definem-no como um “material impresso, estruturado, destinado ou
adequado a ser utilizado num processo de aprendizagem ou formagao” (1984,
p. 111). Para Ossenbach e Somoza, os livros didaticos sao obras sistematicas,
sequenciais, produzidas em série e para um uso massivo (2001, p. 14). Para
Anténio Augusto Batista, “livro ou impresso empregado pela escola, para o
desenvolvimento de um processo de ensino ou de formagao” (2002, p. 564).
Margarida Oliveira considera-o “um material impresso, estruturado, destinado
ou adequado a ser utilizado num processo de aprendizagem ou formacgao”
(2006, p.2).

Anténio Augusto Batista (2002) afirma que as definicdes sobre livro ou
materiais didaticos trazem, em geral, problemas para sua apreensao enquanto

objeto de pesquisa. Os conceitos nem sempre abarcam diversos fenbmenos
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envolvidos na produgéo, circulagdo e utilizacdo dos livros didaticos. O autor
(2002, p. 565-567) elenca uma série de questdes que esclarecem melhor suas
consideracgodes.

Em primeiro lugar, os materiais didaticos nem sempre s&o livros.
Diferentes suportes como cartazes, albuns, folhas avulsas e fichas sédo
portadores de textos didaticos. Esses, no entanto, nem sempre sdo submetidos
a um processo editorial como, por exemplo, os textos manuscritos ou
reproduzidos em aparelhos mecanicos ou eletrbnicos muito utilizados como
aportes para o ensino escolar.

Além disso, muitos textos didaticos nao foram confeccionados por
autores e editores tendo em vista o universo escolar. Nao obstante, tornaram-
se alvo de utilizagdo pedagdgica nas escolas. Os dicionarios de lingua
vernacula ou estrangeira sdo um bom exemplo desta apropriagdo escolar.
Diversos livros também n&o foram pensados por seus autores para 0 uso
escolar. Porém, o trabalho e as agdes dos editores produziram ma
remodelagem para o publico escolar. Nesse caso, estdo, por exemplo, as
adaptacdes de classicos da literatura para publicos infanto-juvenis.

Em suma, os diversos autores mencionados parecem incluir na
categoria materiais ou livros didaticos os livros ou diversos textos utilizados no
ambiente escolar com uma intencionalidade pedagdgica. Nesse caso, nao
importam as intengdes iniciais de seus autores e editores, ou seja, se foram ou
nao concebidos para um uso escolar.

Essa nao é a concepgao que norteou o PNLD, que durante a maior parte
de sua existéncia operou com uma conceituagao mais especifica. Até a verséo
2014 do programa, aceitava-se, na concorréncia publica para oferta de livros
didaticos as escolas brasileiras, apenas materiais impressos produzidos por
autores e editores para o uso direto em sala de aula por alunos e professores
e, no caso dos manuais do professor, apenas para o uso do corpo docente®.

Entretanto, no Edital de convocagdo para o processo de inscricao e
avaliacdo de obras didaticas para a edigdao 2014 do programa as aquisi¢gdes

8 Esses livros didaticos, por sua vez, ndo podiam induzir a compra de materiais secundarios
como cartazes, cadernos de exercicios ou atividades, fitas cassetes, video, programas e
aplicativos de informatica.
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nao se restringiram a obras exclusivamente impressas. Nessa edicdo do
programa os livros deveriam se enquadrar em uma das seguintes categorias:
conjunto de livros impressos ou conjunto de livros impressos acompanhados de
conteudos multimidia.

Diversos conceitos que situavam os livros didaticos apenas enquanto
materiais impressos ja nao se mostram apropriados nesse momento de
adequacao destes a um novo suporte. Assim, retomando as consideragdes de
Choppin (2004) e de Batista (1999), operar com o conceito de livro didatico é
lidar com um termo carregado de significados multiplos e instaveis.

Agustin Escolano Benito (2012) defende o livro didatico como um tipo
especifico de texto que se materializa em forma impressa ou nas midias
digitais. Para o autor, praticamente ndo se confunde um livro didatico em copia
impressa, on-line ou digital com outro texto. O livro escolar € um género textual
com atributos préprios reconhecidos por individuos que o usam e pela
sociedade na qual foi construido. Na versao impressa, é facilmente identificavel

por certas caracteristicas.

o O formato. Tamanho e material do modelo de livro
didatico é inconfundivel. Os sinais externos mostram que é um
produto impresso e destina-se a disciplinas escolares, ou seja,
um texto com a sua prépria identidade.

° Capa. Esta é a porta de entrada para o livro didatico, uma
espécie de cartaz com tipografia, formas e cores que
estimulam a sensibilidade dos usuérios, criangas e jovens. E
também, em parte, um pdster motivador do que o livro contém
no seu interior, dotado de uma estética peculiar e outros
recursos simbalicos e comunicativos.

° O layout das paginas internas (mise en page). Sua
organizagao, a distribuicdo do espaco grafico, a utilizacdo dos
recursos para direcionar um tipo leitura voltada para o estudo e
outras marcas textuais que mostram como o projeto foi
moldado para orientar o processo de ensino e aprendizagem.
Esses recursos dao identidade ao livro escolar.

o As estratégias de utilizagdo de imagens associadas a
escrita. A légica textual do manual é geralmente uma mistura
de imagens e palavras que, de forma estética e didatica,
informam e comunicam seus conteudos ou mesmo promovem
atitudes no usario.

° O leitor implicito do texto. Cada livro destinado ao ensino
pressupde um leitor imaginario, um determinado sujeito que
presumidamente comporta-se de acordo com determinado
protocolo de acgdes padronizadas, mesmo que estas sejam
definidas com certo grau de incerteza. Este leitor implicito do
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livro didatico é diferente de outros leitores de outros livros.
(BENITO, 2012, p.35, tradugéo nossa).

Para Escolano Benito, na versao digital, os textos que circulam na
Internet ou em e-book, muitas vezes, imitam a “geometria” dos livros
convencionais. Os leitores e autores também utilizam certos padrdes advindos
da logica do livro didatico impresso que auxiliam a organizar e dar sentido ao
processo de apropriagdo e transmissao dos conteudos. Assim pode-se dizer
que os textos didaticos digitais alimentam-se na légica do livro didatico
impresso, influenciados nesse caso, pela cultura escolar.

As caracteristicas do livro didatico descritas pelo autor apontam para o
modelo predominante no Brasil (BATISTA, 2002) e em boa parte dos paises
ocidentais (SILVA, 2006). Sao Livros produzidos para o ambiente escolar com
predominio de textos, imagens e atividades com uma sequéncia didatica que
aponta para gradacao dos niveis de dificuldades. Em geral, apresentam aos
leitores os conteudos, seguidos de propostas de atividades para exploragao,
fixacéo e aplicacdo dos mesmos®.

Pierre Levy (1990), ao discutir o universo virtual e a cibercultura, afirma
que o hipertexto € uma metamorfose continua, que interliga elementos
heterogéneos gerando modelos trelica e operando numa dinamica policéntrica.
Escolano Benito (2012), por sua vez, acrescenta que, a logica da escrita do
livro digital dialoga com os pressupostos apontados por Levy mas continua
permeada das formas, dimensdes e propriedades que caracterizam o livro
impresso.

O livro didatico:

Possui uma prolongada e universal existéncia, sob diferentes
formas, nas instituicbes de todos os tempos e de todas as
culturas, pela resisténcia que oferece a desaparecer das
praticas dominantes na vida dos estabelecimentos, e até por
suas sucessivas acomodacgdes as mudancas de midia e
suportes comunicativos que se opera no exterior da escola, o
livro didatico se constituiu num meio representativo, real e
simbdlico, dos modos de conceber e praticar a educacao
formal. E na atualidade, os livros didaticos, sem perder sua

*9 Para saber mais sobre semelhancgas entre os modelos de livros didaticos de histéria voltados
para o Ensino Médio na Argentina, México e Brasil ver Silva (2006).
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identidade textual, estdo se acomodando [...] as mudancas que
sugerem suportes e linguagens da era digital. (BENITO, 2012,
p.45 tradugdo nossa).*

Todo esse jogo diversificado que gravita em torno da histéria dos livros
didaticos e de sua conceituagcdo demonstra que sao necessarias escolhas
conceituais para ancorar e nortear os trabalhos de pesquisa. Como nos alerta
Antdénio Augusto Batista (2002), “qualquer conceituagdo construida é
dependente dos interesses sociais em nome dos quais se produzem, utilizam-
se e estudam livros didaticos” (p. 570).

O autor defende a importancia da reflexdo sobre essa amplitude de
variaveis sociais, historicas e culturais que envolvem esse instrumento didatico
pedagogico, evitando que apenas um unico ponto de vista, parcial e
comprometido, a respeito dos livros didaticos esteja presente nas escolhas
conceituais que sao orientadoras e balizadoras dos processos de pesquisas.

Ao ter por base esses pressupostos, a concepgao de livro didatico que
norteou essa pesquisa limita-se aos livros impressos ou livros impressos
acompanhados de conteudos multimidia produzidos por autores e editores
especificamente para o uso escolar. Isto porque foram analisadas obras das
edicdes 2005, 2008, 2011 e 2014 do PNLD nas quais esse era o perfil definido
para os livros que participaram do programa. Operou-se com uma categoria,
circunscrita a légica do programa em algumas de suas edi¢des, haja vista o

interesse em compreender dimensdes proprias deste.

% Entretanto, como ressalta Roger Chartier (2004), sempre que se assistiu, por um lado, as
revolugdes na cultura escrita, de outro, ndo aconteceram substituicdes linear e radical dos
suportes utilizados. Os textos manuscritos sobreviveram a tipografia impressa de Gutenberg. O
livro impresso, por sua vez, coexiste com o hipertexto ou o livro digital.
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Capitulo 2

FORMAQAO, DE PROFESSORES E
LIVROS DIDATICOS

2.1 Formagao de Professores: o Estado da Arte

A pesquisa sobre a formacao de professores esta presente no campo
académico brasileiro ha pelo menos sessenta anos. Muitos desses estudos,
sobretudo a partir da década de 1960, foram realizados pelo Instituto Nacional
de Estudos Pedagodgicos Anisio Teixeira (INEP) e divulgados por meio da
Revista Brasileira de Estudos Pedagdgicos (RBEP), conforme Pimenta (2002).
Inicialmente as analises centraram-se nos cursos normais, ou seja, aqueles
voltados para formacao de professores para as séries iniciais da escolarizagao
a época. Inés Braganga (2001), por meio da analise das edigbes RBEP
publicadas na década de 1960, constatou os principais problemas relatados a
época.

Um dos mais recorrentes era o questionamento sobre o distanciamento
entre teoria e pratica. Nesse caso, realizagdo de cursos desligados dos
problemas apontados pelos professores no cotidiano da escola primaria, alunos
que completavam os estudos de Metodologia sem observagdes de aulas e
professores de Pratica de Ensino com pouca experiéncia nas escolas
primarias. No campo do curriculo criticas ao carater excessivamente
enciclopédico, grades com excessivo numero de disciplinas, conteudos
inadequados as necessidades dos estudantes e/ou as exigéncias do magistério
e, por fim, escolas que nao desenvolviam o espirito profissional dos futuros
professores. A evasédo escolar também era preocupante ja que no curso normal

os indices de abandono eram de aproximadamente 50% e se atribuia ao
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professor a responsabilidade sobre o problema®. Por fim, a auséncia de
acompanhamento dos professores novos inseridos no mercado e o grande
numero de /eigos na docéncia.

A autora constatou que os referenciais tedricos se alicercavam, via de
regra, no campo dos estudos psicolégicos. Os préprios professores quando
questionados sobre os problemas decorrentes da pratica docente destacavam
questdes atribuidas especifica e exclusivamente as criangas, tais como
dificuldades de aprendizagem, comportamento e disciplina. “Nao ha mengao a
questdes da pratica pedagogica ou de natureza cultural e social, ja que a
psicologia vem como a ciéncia que poderia dar suporte para analise do
fendmeno educativo” (BRAGANCA, 2001, p. 8). Em outras palavras, a
concepcgao do fendbmeno educativo se restringia a relagao direta entre professor
e alunos vistos de forma desconectada dos contextos socioculturais nos quais
se inseriam.

A expectativa construida em relacdo ao papel dos professores e da
prépria escola primaria era a de contribuir para a “formacéo de sujeitos
‘conformados’ com a realidade social, preparados para defender a estabilidade
e o progresso” (BRAGANCA, 2001, p. 9). O exercicio do magistério, sobretudo
para séries iniciais, € tido como uma tarefa essencialmente feminina. A
sensibilidade, o instinto maternal, a paciéncia e a docilidade da mulher séo
compreendidas como atributos necessarios para o exercicio da profissdo
(ROSAS, 1987; LOURENCO FILHO, 1960).

A época, alguns estudos, de viés marxista, também apresentaram um
carater de denuncia da situacdo existente. Em 1969, Luiz Pereira, em sua
pesquisa Magistério primario numa sociedade de classes, por exemplo,
constatou que a presenga macica de mulheres na profissdo era um dos fatores
da pouca valorizagdo da mesma. Das candidatas ao magistério, esperava-se a
consciéncia da importancia de sua dedicagdo missionaria, atuagdo pautada

pelo instinto maternal, abnegacgéo e aceitagdo dos baixos salarios. O trabalho

> Em artigo intitulado Treinamento, formacgédo e aperfeicoamento de professores primarios e o
Plano Nacional de Educagdo publicado na RBEP em 1966, com o objetivo de subsidiar
discussbes da Il Conferéncia Nacional de Educacgdo, Lucia Marques Pinheiro afirmava que
“Nao ha, porém, a menor duvida de que, entre as varias razdes que determinam a evaséao
escolar, temos a de que o proprio professor nao consegue atrair e reter o aluno...” (Pinheiro,
1966 apud Bragancga, 2001, p. 8).
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exigia poucas horas diarias de dedicagdo e permitia compartilhar a vida de
professora com os afazeres domésticos. Esse conjunto de fatores tornava a
profissdo compativel com o perfil de uma “mulher de classe média alta, em
uma sociedade e uma cultura essencialmente baseadas no trabalho masculino,
suporte da familia” (PIMENTA, 2002, p. 29).

Inés Braganga (2001) aponta que geralmente, apesar de poucas, as
alternativas apontadas pela literatura para formagao de professores sugerem o
fim da nomeacgao de leigos, a organizagao de instituicdes de formacgao para o
magistério que, em regime intensivo, preparassem docentes para lecionar em
areas que abrigassem populagdes carentes. Habitualmente, havia uma énfase
no despreparo dos professores como uma das fortes razées dos problemas
educacionais. Nesse viés analitico, o peso de questdes sociais, econdmicas,
politicas e estruturais do sistema educacional brasileiro, nas quais o proprio
docente esta inserido, sdo minimizados. Desdobra-se dai a busca de solugdes
no investimento em aperfeicoamento na “peca defeituosa” da engrenagem.
“‘Nesse sentido, a formagdo continuada vem como uma resposta linear a
problematica da escola, panaceia que pode resolver todos os males.”
(BRAGANCA, 2001, p. 8).

A Reforma Universitaria implementada no Brasil a partir da Lei n°® 5549,
em novembro de 1968, trouxe mudangas académicas gradativas para uma
parte significativa das universidades federais e, em menor escala, para as

estaduais e confessionais. Essas instituicbes passaram a

articular as atividades de ensino e de pesquisa, que ate entdo
— salvo raras excegbes — estavam relativamente
desconectadas. Aboliram-se as catedras vitalicias, introduziu-
se o0 regime departamental, institucionalizou-se a carreira
académica, a legislagdo pertinente acoplou o ingresso e a
progressao docente a titulagdo académica. Para atender a
esse dispositivo, criou-se uma politica nacional de pds-
graduacéao, expressa nos planos nacionais de pés-graduagao e
conduzida de forma eficiente pelas agéncias de fomento do
governo federal. (MARTINS, 2009, p. 16)*.

%2 A Reforma Universitaria em questao produziu efeitos paradoxais. De um lado, fomentou a
pos-graduacgao e a pesquisa, De outro, “abriu condi¢gbes para o surgimento de um ensino
privado que reproduziu o que Florestan Fernandes denominou o antigo padrédo brasileiro de
escola superior, ou seja, instituicbes organizadas a partir de estabelecimentos isolados,
voltados para a mera transmissdo de conhecimentos de cunho marcadamente
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Selma Pimenta (2002) afirma que, nesse contexto, as pesquisas em
educacdo receberam um impulso significativo e cresceram gradativamente a
partir da década de 1970. Dentre essas estavam estudos sobre formagéo de
professores que se ampliaram expressivamente (MARTINS, 2010). As
pesquisas em relacdo a formagdo de professores das séries iniciais
prosseguiram, mas incorporaram paulatinamente analises sobre a formacao
docente e a prépria educagao escolar em varios segmentos de outros niveis de
ensino. Ao longo dos anos de 1980 e, sobretudo, nas décadas seguintes
assumem um maior dinamismo, em especial, a partir da implementagao da
LDB, promulgada em 1996 (MARTINS, 2010).

Alguns programas, sobretudo na década de 1980, receberam expressiva
contribuicdo da analise critica da educacéo brasileira e se alicercaram num
referencial marxista e gramsciniano para leitura dos problemas educacionais e
da escolaridade no pais. Essas pesquisas alicercaram muitas discussoes
realizadas nas seis Conferéncias Brasileiras de Educagao realizadas naquela
década®. Essas, por sua vez, apos a redemocratizacdo politica com a
retomada das eleigdes diretas, subsidiaram a confeccdo e execucdo de

programas educacionais. Esperava-se que os

professores tivessem solida formacao tedrica para que
pudessem ler, problematizar, analisar, interpretar e propor
alternativas aos problemas que o ensino, enquanto pratica
social, apresentava nas escolas. Essa compreensdo suscitou
novas propostas curriculares tanto nas legislagbes estaduais
quanto nas praticas nas escolas, possibilitadas por amplos
Programas de Formagéo Continua, promovidos por Secretarias
de Educacdo com assessoria de universidades. (PIMENTA,
2002, p. 32).

Na década de 1990, o conceito de Professor Reflexivo de Donald Shon

produziu grande impacto entre os pesquisadores brasileiros. Kenneth Zeichner

profissionalizante e distanciados da atividade de pesquisa, que pouco contribuem com a
formacado de um horizonte intelectual critico para a analise da sociedade brasileira e das
transformacgdes de nossa época” (FERNANDES, 1975, p. 51-55 apud MARTINS, 2009, p. 17)
°3 Na década de 1980, foram realizadas seis Conferéncias Brasileiras de Educacéo (CBE), sédo
elas: | CBE, 1980 — Sao Paulo; Il CBE, 1982 — Belo Horizonte; 11l CBE, 1984 — Niterdi; IV CBE,
1986 — Goiania; V CBE, 1988 — Brasilia; e VI CBE, 1991 — Sao Paulo (CONAE, 2010).
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(2008) comenta que a discussao sobre a pratica reflexiva ja existia ha muito
tempo nas filosofias oriental e ocidental e foi bastante disseminada, sobretudo,
pela grande influéncia da obra Como pensamos, de John Dewey, de 1933, na
Educacdo dos Estados Unidos. Além disso, o tema ja era discutido entre
alguns pesquisadores daquele pais, inclusive em artigos do proprio Zeichner:

Apods a publicagdo do livro do Schén e da grande quantidade
de literatura sobre o tema que ele estimulou a produzir no
planeta inteiro, e do trabalho de outros educadores no mundo,
incluindo o de Paulo Freire, no Brasil (Freire, 1973), € o de
Jurgen Habermas, na Europa (Habermas, 1971), formadores
de educadores de diferentes paises comecaram a discutir
como eles preparavam seus estudantes para serem
professores reflexivos. (ZEICHNER, 2008, p. 538).

Além de utilizada por diversos pesquisadores essa concepgao inspirou
um movimento de profissionalizacdo docente® em diversos paises a partir da
década de 1990 (DINIZ-PEREIRA, 2010).

No Brasil, em especial, dois eventos marcaram a difusdo mais acelerada
do conceito de professor reflexivo. Um deles foi a publicagdo do livro Os
professores e sua formacdo, no inicio da década de 1990. Coordenada pelo
professor portugués Antonio NoOvoa, a obra trazia diversos textos de
pesquisadores espanhdis, portugueses, franceses, ingleses e estadunidenses.
O outro fora o | Congresso sobre Formagdo de Professores nos Paises de
Lingua e Expresséo Portuguesas, realizado no ano de 1993 em Aveiro.
Coordenado pela professora lIsabel Alarcdo, o evento contou com a
participagdo de muitos pesquisadores brasileiros (PIMENTA, 2002).

As concepcdes de professor reflexivo e as producgdes decorrentes do
movimento de profissionalizagado docente, que surge nesse contexto, trouxeram
para ordem do dia a importadncia dos conhecimentos advindos da pratica
profissional na formacéo de futuros professores e a compreenséo do professor

54 Recentemente, a desprofissionalizagao do trabalho dos professores se intensificou em
muitos paises do mundo, como consequéncia das pressbdes das politicas neoliberais e
neoconservadoras, levando até mesmo ao questionamento da necessidade da existéncia da
educagao publica em muitos lugares. Cabe registrar que natureza das mudangas no ensino e a
maneira como os professores vém perdendo controle sobre suas salas de aula variam
dependendo de cada pais (ROBERTSON, 2000; TATTO, 2007; COMPTON; WEINER, 2008;
SMYTH et al., 2000 apud ZEICHNEIR, 2008).
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da Educacéo Basica enquanto produtor de conhecimentos e ndo apenas um
técnico que executa curriculos e concepgdes educacionais pensadas por
outros (PIMENTA, 2002; ALARCAOQ, 2005; ZEICHNER, 2008; NOVOA, 1992).
A partir dai, as pesquisas sobre formacédo docente priorizaram como foco os
saberes construidos na experiéncia profissional cotidiana.

Marli André (2009), por exemplo, produziu um levantamento das teses e
dissertagdes advindas de inumeros cursos de pés-graduacao sobre formacgéao
docente nos ultimos vinte anos no Brasil. Na década de 1990, entre 6 e 7% dos
trabalhos abordavam a formagao de professores. Aproximadamente % dessas
producdes analisavam cursos de formacéo inicial. Na década seguinte, fruto
desse movimento de valorizagdo do saber advindo da pratica profissional, a
formacao docente atingiu 22% das produgdes. Aproximadamente 50% destas
focavam o professor, seus saberes, praticas, opinides e representagoes.

Para a autora, a concentragdo investigativa no professor desviou a
atencdo dos pesquisadores dos cursos de formacao inicial. Estes, que
representavam aproximadamente 75% das produgdes na década de 1990, néo
ultrapassavam os 18% em 2007. Marli André afirma que: “Esse fato causa
muita preocupacéo porque ainda ha muito a conhecer sobre como preparar os
docentes para enfrentar os desafios da educacédo no século XXI” (2010, p.
177). Além disso, teme que esse foco excessivo no corpo docente contribua
para reforcar uma visao simplista e limitada de que o professor € o principal ou
Unico responsavel pelo sucesso ou o fracasso da educacao®™.

Marli André (2010) também constatou outras lacunas nas pesquisas
como, por exemplo, falta de abordagem sobre as condi¢des de trabalho, planos
de carreira e organizagdo sindical; a dimensdo politica na formacdo do
professor; a formagao para atuar junto aos movimentos sociais, Organizagdes

nao governamentais (ONGs), populagbes indigenas e com a diversidade

% Como ja observado, essa visdo ja esteve presente em muitos estudos desde a década de
1960. Para Marli André, ndo ha duvida de que o professor tem um papel importante no sucesso
da aprendizagem, mas ha outros fatores que concorrem para uma educagao de qualidade, tais
como os recursos disponiveis nas escolas; uma organizagao do trabalho escolar que propicie
suporte fisico, pedagdgico e emocional aos docentes; salarios dignos, condigbes de trabalho
adequadas; e carreira atrativa, um conjunto de condigdes que deve fazer parte de uma politica
geral de apoio aos docentes. Sdo multiplos os fatores que ndo podem ser esquecidos nem
desconsiderados no delineamento de politicas para os docentes. (ANDRE, 2013, p. 36).
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cultural. Em outro levantamento da autora no qual foram analisadas 298 teses
produzidas em 2007 em diversos cursos de poés-graduagéo, por exemplo,
apenas 10 (3%) focalizaram as condi¢des de trabalho dos docentes e 13 (4%)
as politicas de formacgéo.

Um dos poucos trabalhos sobre politicas de formacdo docente
implementadas mais recentemente foi organizado por Bernardete Gatti, Elba
Barretto e Marli André (2011)°®. Nele as autoras produziram um mapeamento
das politicas de formagao de professores patrocinadas pelo MEC e relataram
também alguns estudos de casos focalizando os processos de implementagao
de algumas destas politicas. Foram identificadas e analisadas quatro vertentes
politicas relativas a formacgao inicial e continuada; a carreira; formas de
recepgcdo e acompanhamento de professores iniciantes; e, por fim, formas de
subsidios ao trabalho docente, visando a melhoria do desempenho escolar dos
alunos.

Entretanto, o campo ainda carece de muitas analises. Segundo as
préprias autoras, as politicas docentes no Brasil sdo produzidas num contexto
bastante diversificado. De um lado, marcado pela autonomia das universidades
para formulacdo de cursos de formacao de professores e, de outro, dos entes
federados para elaborar e implementar leis em nivel local. Neste ultimo caso,
existem grandes entraves para as interagbes entre as diversas politicas
gestadas nas esferas federal, estaduais e municipais de governo.

Cabe registrar que, nos ultimos vinte anos, houve uma ampliagéo e
intensificagdo das politicas de formacdo de professores no Brasil
caracterizadas por uma grande heterogeneidade de formas e concepgdes. O
MEC passou a fomentar, coordenar e patrocinar uma série de programas
voltados para a formacéo inicial e continuada envolvendo instituigbes publicas
de educacao superior (IPESs) na formagcdo em servico dos professores da
educacdo basica, bem como as secretarias estaduais e municipais de
Educacdo as quais os docentes estdo ligados (GATTI; BARRETO; ANDRE,
2011). As autoras ainda afirmam que o MEC montou um grande aparato

%A publicacao, resultado de um trabalho desenvolvido em parceria entre a Organizacdo das
Nagbes Unidas para a Educagéo, a Ciéncia e a Cultura (UNESCO) e o Ministério da Educacéao
(MEC), com apoio do Conselho Nacional de Secretarios de Educagdo (CONSED) e da Unido
Nacional dos Dirigentes Municipais de Educagédo (UNDIME).
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institucional, em menos de uma década, que ficou sob o comando da
Coordenadoria de Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior (Capes) e
pelo seu Conselho Técnico da Educagao Basica para atender as demandas de
formacéo inicial e continuada dos profissionais das redes publicas de ensino.

Dentre as politicas de formag&o docente oficiais em vigor no pais esta o
Plano Nacional de Formacao de Professores da Educacédo Basica (PARFOR)
instituido em 2003 e implantado em regime de colaboragéo entre a Capes, os
estados, municipios, o Distrito Federal e as Instituicbes de Educagao Superior
(IES). O objetivo desse programa € contribuir para que os professores em
exercicio na rede pubica de educacido basica tenham acesso a formacao
superior exigida na LDB. Por meio dele, a Capes induz e fomenta a oferta de
cursos de licenciatura nas modalidades presencial e a distancia em Instituicoes
de Educagio Superior — IES (BRASIL, 2014)*".

A Rede Nacional de Formacdo Continuada de Professores € outra
versao de programa de formacao docente coordenado pelo MEC. Nesse caso,
o objetivo é atender professores de educagao basica dos sistemas publicos de
educacéo por meio de cursos a distancia e semipresenciais, com carga horaria
de 120 horas®.

Em 2005, os diplomas advindos do sistema de Educacdo a Distancia
(EaD) foram juridicamente equiparados aos expedidos pelos cursos presenciais
e semipresenciais. No ano seguinte, foi instituida pelo MEC a Universidade
Aberta do Brasil (UAB), um sistema integrado por universidades publicas que
oferece cursos de nivel superior via Ensino a Distancia (EaD) para camadas da
populacao que tém dificuldade de acesso a formacao universitaria. Professores
seguidos dos dirigentes, gestores e trabalhadores do Ensino Basico dos
estados, municipios e do Distrito Federal tém prioridade de atendimento®.
Além disso, sob a responsabilidade da Secretaria da Educacao Basica existem

inumeros programas de formagao continuada de professores como a Formacao

" BRASIL, 2014a.
*8BRASIL, 2014k.
% Entretanto, em carater secundario, atende também ao publico em geral.
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no Pacto Nacional pela Alfabetizacdo na lIdade Certa, Prolnfantil; Proinfo
Integrado, e-Proinfo, Pro-letramento e o Gestar 11%.

Merecem registros também os programas de formagao continuada de
professores®’ sobre responsabilidade da Diretoria de Politicas de Educagéo
Especial (DPEE), que oferece formagdo para educadores que lecionam ou
lecionardo para estudantes com deficiéncia visual, auditiva ou com criangas e
jovens com altas habilidades/super dotagdo. Recentemente passou a oferecer
o Programa de Formagado Continuada de Professores em Educagao Especial
com uma modalidade a distancia voltada para Professores da rede publica de
ensino que atuam no atendimento educacional especializado e na sala de aula
Professores em Educacdo Quilombola e para as Relagdes Etnico-Raciais e
Educacdo Escolar Indigena sob o comando da Diretoria de Politicas de
Educagido do Campo, Indigena e para as Relagdes Etnico-raciais; e, por
fim, a Formacdo Continuada de Professores e Gestores em Educagao
Ambiental e Educacdo em Direitos Humanos sob o comando da Diretoria de
Politicas de Educag¢ao em Direitos Humanos e Cidadania.

Dentre as vinte metas do recém-aprovado Plano Nacional de
Educacgdo (PNE)®, a meta 16, transcrita abaixo, dedica atengio especial a

formagao docente.

formar, em nivel de pds-graduagao, 50% (cinquenta por cento)
dos professores da educacido basica, até o ultimo ano de
vigéncia deste PNE, e garantir a todos (as) os (as)
profissionais da educagao basica formagao continuada em
sua area de atuagao, considerando as necessidades,
demandas e contextualizagdoes dos sistemas de ensino.
(BRASIL, Lei n® 13.005, de 25 junho de 2014, grifos nossos).

Dentre as estratégias propostas para alcancar as metas do PNE, trés
estdo diretamente ligadas aos processos de formagdo continuada de
professores®. Na primeira, determina-se que haja colaboracéo e planejamento

estratégico entre 6rgdos municipais, estaduais e federais para atendimento a

% BRASIL, 2014h.

1 BRASIL, 2014j.

%2 BRASIL, Lei n° 13.005, de 25 junho de 2014.

 BRASIL, Lei n° 13.005, de 25 junho de 2014. Estratégias 16.1; 16.2; 16.3.
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demanda de formagao continuada e fomento a respectiva oferta por parte das
instituicbes publicas de educacgédo superior. Na segunda delas, também fica
determinado que haja consolidagdo de uma politica nacional de formagcao de
docentes da educacdo basica com a definicdo de diretrizes nacionais, areas
prioritarias, instituicbes formadoras e processos de certificacdo das atividades
formativas. E, por fim, aponta-se para uma efetiva expansao de programas de
composi¢cao de acervo de obras didaticas, paradidaticas e de literatura e de
dicionarios, e programa especifico de acesso a bens culturais, incluindo
também obras e materiais produzidos em libras e em braille, para docentes da
rede publica de educagao basica, favorecendo a constru¢cdo do conhecimento e
a valorizagao da cultura da investigacgao.

Atualmente, existem também inumeros programas, cursos, eventos,
seminarios e atividades voltadas para formacdo de professores promovidos
pelas secretarias estaduais e municipais de educagdo em todo o pais. Em
muitos casos, esses 6rgaos, por meio de contratos de assessoria pedagogica,
transferiram a execugédo a empresas privadas que passaram a oferecer cursos
de formacédo a professores do ensino publico. Em muitos casos, esses
processos de formagao incluem a venda de apostilas para uso didatico
substituindo os materiais fornecidos pelo PNLD, diga-se de passagem, por
precos muito superiores para os cofres publicos (CASSIANO, 2012; 2013;
SAMPAIO; CARVALHO, 2010).

Entretanto, a literatura ndo vem considerando que, acoplado ao PNLD, o
MEC desenvolveu uma politica de formagao docente, via manual do professor,
ainda pouco explorada pelas pesquisas em suas fundamentagdes e resultados.
Pela amplitude, eficiéncia e universalidade do programa, os manuais do
professor, em tese, sdo disponibilizados a todos os docentes da Educacéao
Basica do pais. Nesse sentido, ndo apenas por ser uma politica de formacao
docente continuada, mas também por sua amplitude e longevidade, torna-se

relevante enquanto objeto de pesquisa.
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2.2 As pesquisas sobre Livros Didaticos

Com o grande crescimento dos programas de pdés-graduagdo nas
ultimas décadas, o aumento do numero de alunos, a redu¢ado dos prazos para
titulagao e a pressao das agéncias de fomento para o aumento das publicagbes
0 numero de pesquisas foi ampliado significativamente. A vasta produgao gera
uma exigéncia ainda maior de que o pesquisador faga um bom levantamento
do panorama das pesquisas no entorno de seu objeto antes de iniciar uma
nova investigagdo. Nos Uultimos anos, diversos trabalhos definidos como

“estado da arte” ou “estado do conhecimento” foram realizados. Estes

parecem trazer em comum o desafio de mapear e de discutir
uma certa produgdo académica em diferentes campos do
conhecimento, tentando responder que aspectos e dimensdes
vém sendo destacados e privilegiados em diferentes épocas e
lugares, de que formas e em que condigbes tém sido
produzidas certas dissertacbes de mestrado, teses de
doutorado, publicagcbes em peridédicos e comunicacbes em
anais de congressos e de seminarios. (FERREIRA, 2002, p.
257).

No entanto, produzir um mapeamento sobre o “estado do conhecimento”
€ uma tarefa ardua, complexa e fadada a certa inconclusdo. Sao muitos as
dissertagdes, teses, artigos cientificos, pesquisas, projetos, trabalhos e
comunicacdes cientificas apresentadas em diversos féruns, seminarios e
encontros locais, regionais, nacionais e internacionais nas areas de ciéncias
socias e humanas®. De qualquer modo, o levantamento das tendéncias das
pesquisas nos ultimos anos, a consulta ao banco de dissertacdes e teses da
CAPES e dos principais programas de pds-graduacao do pais sempre apontam
tendéncias, lacunas e fornecem subsidios para construcdo de novos problemas
para investigacao cientifica.

A produgdo académica sobre livro didatico, em particular, vem
crescendo a passos largos nas ultimas décadas no Brasil e em varios paises.

Isso ndo é sem razao. Se de um lado existem questionamentos quanto aos

% Alem disso, ndo é também tdo incomum que a propria dindmica das pesquisas anunciadas
em encontros académicos leve o pesquisador a mudar seu foco e, por vezes, o objeto de
investigacéo.
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problemas de conteudo e de abordagem ainda presentes nos materiais
didaticos, por outro, ha um reconhecimento da sua importancia e contribuigéo

no processo de educacgao escolar. Como afirma Flavia Caimi:

[...] ndo séo ouvidas mais expressdes do tipo ‘o livro didatico
torna o professor alienado, retira sua autonomia pedagdgica’; 'a
producao didatica deveria ser queimada em praga publica’; ‘o
livro didatico € um mal necessario’; 'um bom professor nao
precisa do livro didatico’, 'nenhum livro didatico tem qualidade,
pois lhe sdo inerentes a simplificacdo e ideologizacdo dos
conteudos’. (2013, p. 7, grifos da autora).

Em suma, ja ndo se encontram nos debates académicos posigdes
condenatorias extremadas em relagdo a importdncia do livro didatico na
educacao.

Mesmo sendo um dos simbolos mais fortes da educagao escolar no
mundo contemporaneo, o livro didatico foi negligenciado por historiadores e
bibliografos durante muitos anos. Todavia, a histéria dos livros e das edigdes
didaticas vem atraindo, nas ultimas décadas, o interesse, cada vez maior, de
pesquisadores (CHOPPIN, 2004; MOREIRA, 2012; GASPARELLO, 2013).

Considerado como um curriculo visivel e um dos dispositivos
especificos do processo de escolarizagao, o livro didatico surge
hoje como um dos objetos mais analisados em investigacdes
sobre os saberes escolares e as praticas pedagégicas, bem
como em abordagens sobre a constituicdo histérica das
disciplinas escolares. (GASPARELLO, 2013, p. 19).

No Brasil alguns trabalhos sobre a historia das disciplinas escolares
tiveram como foco privilegiado de analise os livros didaticos (BITTENCOURT,
1993; COSTA, 2008; PINTO JUNIOR, 2010)*®®. Como defendem Ossenbach e
Somoza (2001) os livros didaticos sdo fontes documentais bastante valiosas
para pesquisadores da histéria da educacgao latino-americana. Como objeto de
pesquisa, os livros escolares oferecem multiplas possibilidades investigativas.

% Este ¢ o caso de Eliezer Raimundo Souza Costa com a dissertagcdo Saber académico e
saber escolar: histéria do Brasil, da historiografia a sala de aula na primeira metade do século
XX, defendida pela FaE/UFMG em 2008. Outro exemplo € a tese de doutoramento de Arnaldo
Pinto Janior, intitulada Professor Joaquim Silva, um autor da histéria ensinada do Brasil: livros
didaticos e educagdo moderna dos sentidos (1940-1951), defendida na Universidade Estadual
de Campinas em 2010.
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Passam pelo livro didatico, na transversalidade de seu estudo
na pesquisa da histéria das disciplinas escolares, questbes
como a autoria e o protagonismo dos professores/autores, a
participacdo dos demais intelectuais nessa produgdo, as
matrizes tedricas, bem como temas relativos as politicas
publicas, ao ensino e aos processos de escolarizacio.
(GASPARELLO, 2013, p. 28).

Num levantamento parcial sobre o estagio das pesquisas em diversos

paises ocidentais, Choppin (2004) constatou que

nos Estados Unidos, Alemanha, Japao, Paises Nordicos, Gra-
Bretanha, Franga, Grécia, Bulgaria, Roménia, Italia, Espanha,
Coréia, Argentina, Chile, Coldmbia, Espanha, México, Portugal
e Brasil a pesquisa sobre as edi¢des didaticas tem se mostrado
bastante efetiva e dindmica (p. 551-2).

Yara Alvim (2010) afirma que, no Brasil, as pesquisas pioneiras na
década de 1980 “foram desenvolvidas através da lente tedrica do marxismo
revisionista representado principalmente pelo pensamento althusseriano,
dominante na historiografia brasileira a partir da década de 1980” (2010, p. 30).
Essa tendéncia foi também predominante em diversos paises ocidentais desde
a década de 1960 (CHOPPIN, 2004). Alvim (2010) chama atengao para duas
obras estrangeiras que se tornaram referéncias nas pesquisas brasileiras.
Mentiras que parecem verdades, de Umberto Eco e Marisa Bonazzi®®, e A
falsificacdo da historia no ensino € nos meios de comunicagcdo, de Marc
Ferro®. Publicada na década de 1970, a primeira apresentava uma série de
denuncias ao conteudo ideolégico presente nos livros didaticos italianos.
Afirmava-se que a narrativa aparentemente neutra e desinteressada transmitia
e perpetuava a ideologia dominante. A obra de Marc Ferro, publicada no Brasil
na década seguinte, denunciava que sobre o suposto cientificismo da ciéncia
histérica, disfargava-se um carater eminentemente ideoldgico. Os materiais

didaticos e os meios de comunicagcdo, por sua vez, atuariam como

® ECO, Umberto & BONAZZI, Marisa. Mentiras que parecem verdades. Sao Paulo: Editora
Summus, 1972.

" FERRO, Marc. A falsificagcdo da histéria no ensino e nos meios de comunicagédo. Sao Paulo:
Ibrasa, 1983.
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instrumentos veiculadores e legitimadores da ideologia dominante produzida
pela Historia.

No Brasil, uma parcela significativa de pesquisas produzidos nas
décadas de 1970 e 1980 percorreu esse trajeto de critica ao viés ideologico do
conteudo disposto nos livros didaticos, num contexto em que a escola era vista
como um aparelho de reprodugao ideologica do sistema capitalista. Os
trabalhos denunciavam como os livros didaticos contribuiam para perpetuagao
dos interesses das classes dominantes (LIMA, 2004; MOREIRA; SILVA,
2007)%.

Alvim (2010) ressalta que esse discurso de denuncia muitas vezes
produzia a subvalorizagdo e até mesmo desqualificacdo do livro didatico nos
processos de escolarizagao. Por outro lado, Margarida Oliveira argumenta que
esses trabalhos, mesmo centrados na denuncia da ideologia dominante,
mostraram tratamentos equivocados ou mesmo a auséncia de fatos e temas
importantes nos livros didaticos. Nesse sentido, conclui a autora: “Foram
importantissimos, pois mapearam um elemento que se tornou indispensavel
nas escolas” (2007, p. 1).

Na década de 1990, houve uma mudanga no perfil das pesquisas sobre
livros didaticos. Katia Moreira e Marilda Silva (2007), fazendo um balango sobre
das produgdes académicas realizadas entre 1980 e 2000, apontam a
dissertagao de Nicholas Davies, Livro Didatico de Historia: ldeologia Dominante
ou Ideologias Contraditorias?, defendida em 1991, pela Universidade Federal
Fluminense, como um divisor de aguas entre as produg¢des década de 1980 e
1990. Buscando trabalhar com a contradicdo existente no conceito de

ideologia,

Davies (1991) afirma que seu trabalho recupera dois conceitos
esquecidos em seu proprio trabalho inicial e no de tantos
outros, dedicados a anadlise de conteudo de LDs: ‘autonomia
relativa’ e ‘contradicdo’ presentes na ideologia. (MOREIRA;
SILVA, 2007, p. 8).

® Dentre os autores, que neste momento produziram analises sobre o livro didatico no Brasil,
colocando em agéo diferentes olhares metodolégicos, podemos citar: Maria de Lourdes Deird
Nosella,1979; Ana Lucia Goulart de Faria,1985;Eloisa de Matos Hofling,1985; M. Laura B. P.
Franco, 1982; Barbara Freitag,1989; O. Molina, 1987; Mirian L. M. Leite, 1986; L. M.
Moysés,1985; A. L.Oliveira,1986; E. Negrao e T. Amato, 1989. (p. 30).



102

Foi também na década de 1990 que trés pesquisas se tornaram
referéncias sobre o livro didatico de Histdria no Brasil. Circe Bittencourt (1993)
em sua tese, intitulada Livro didatico e conhecimento histérico: uma histéria do
saber escolar®, analisou o papel do ensino de histéria na vida escolar no
século XIX e primeiras décadas do século XX. Seu eixo tematico foi o
conhecimento histérico produzido para as escolas, veiculado, sobretudo pelo
livro didatico, e a pratica em sala de aula. Em seu trabalho, Circe Bittencourt
analisou também a frequéncia escolar de alunos pertencentes a diferentes
classes sociais, programas curriculares de historia, tradicdes nacionais e festas
civicas organizadas nas escolas para perpetuar na memoéria dos alunos a
imagem das elites e autoridades constituidas no poder como agentes da
historia.

Kazumi Munakata, em sua tese Produzindo livros didaticos e
paradidaticos, defendida em 1997, buscou descrever e analisar as praticas
efetivas desenvolvidas por varios agentes que participam da produgao do livro
didatico. Refletiu sobre a dimensdo do mercado brasileiro de livros didaticos, a
relacdo desse mercado com as agdes do Estado e as reagdes e acdes dos
agentes envolvidos com a producéo livresca em momentos variados dessa
relacdo. Sua tese ainda aponta a importancia de se examinar na produgao de
livros didaticos os aspectos técnicos da edigao e editoragao.

Décio Gatti Junior defendeu em 1998, na Pontificia Universidade
Catdlica (PUC) de Sé&o Paulo, a tese intitulada Livro didatico e ensino de
histéria: dos anos sessenta aos nossos dias™. O autor analisa o livro didatico
por meio de sua escrita e confeccdo. Mostra como se passou da escrita do
autor individual a uma equipe técnica responsavel, da producio artesanal a
industria editorial e, por fim, focaliza as transformacdes ocorridas na escola
e na sociedade brasileira que contribuiram para que o livro didatico se

tornasse um grande definidor do processo de ensino-aprendizagem.

% A tese foi publicada em 2008 pela editora auténtica com o titulo Livro Didatico e Saber
Escolar (1810-1910).
0 Com pequenas alteragdes, o texto foi publicado em 2004 sob o titulo “A escrita escolar da

Historia: livro didatico e ensino no Brasil (1970-1990)” pela EDUSC e EDUFU.
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Em geral, pode se dizer que essas pesquisas passaram a abordar o livro
didatico numa perspectiva dialética. Entendido como fruto do embate de
interesses contraditérios e ndo apenas de imposi¢cdes de determinados grupos,
o livro didatico deixou de ser visto apenas como um repositorio dos
pressupostos teodrico/metodoldgicos pensados fora da realidade escolar. O
contexto para o qual foi concebido, as dindmicas da realidade escolar e sua
funcdo instrumental passaram a ser consideradas também nas pesquisas.
Nesse contexto, houve uma diversificagdo dos enfoques das pesquisas. Katia
Moreira e Marilda Silva (2007)" dividiram as diversas tendéncias que se
estabeleceram em cinco grandes grupos: conteudo, histéria do livro, processos
de elaboracéao, avaliacdo e usos.

A partir da década de 1990, também foram criadas redes nacionais e
internacionais de socializagdo de dados, informacdes e de pesquisas sobre
livros didaticos estabelecendo-se uma referéncia significativa para os trabalhos
de pesquisa. Dentre eles, estio o MANES, EMANUELLE e o LIVRES. O
espanhol MANES é constituido por uma base de dados eletrénica que reune
manuais escolares da Espanha, Portugal, Bélgica e América Latina. O objetivo
€ registrar a produgdo de livros escolares nesses paises, a partir da
constituicdo dos sistemas nacionais de educacgao no inicio do século XIX até o
final do século XX. Todos os itens catalogados estdo disponiveis em
bibliotecas, instituicdes de ensino e colegbes particulares’.

O banco de dados Emmanuelle compila o conjunto das edigdes de livros
didaticos publicados na Franca desde 1789, para todas as disciplinas e todos
0s niveis de ensino. Sua organizagao possibilita ao historiador realizar a
pesquisa simples (visualizagdo das produg¢des de um autor, de determinado
ano ou nivel de ensino) ou uma pesquisa mais complexa (com a combinagéo
de varios critérios como, por exemplo, livros em Inglés e alemao publicados em
determinado periodo)”.

O Livres € um Banco de Dados de Livros Escolares brasileiros que

disponibiliza acesso a livros didaticos das diversas disciplinas escolares

" Levantamento produzido a partir de trés teses e quinze dissertagdes realizadas na regiao
sudeste.

2 MANES, 2012, tradug&o nossa.

"> CHOPPIN, 2012.
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brasileiras do século XIX aos dias atuais. Traz as referencias de obras de
diversas bibliotecas do pais e seu banco €& alimentado e ampliado
constantemente pelas pesquisas de uma equipe de especialistas da area. Além
disso, reune fontes relacionadas a producdo didatica como legislagéo,
programas curriculares, catalogos de editoras e bibliografia de pesquisas
nacionais e internacionais sobre o tema’.

Se as pesquisas sobre livro didatico vém se ampliando gradativamente
no Brasil desde a década de 1980, percebe-se um crescimento exponencial do
interesse pelo tema nos ultimos quinze anos. A primeira década do século XXI,
conforme descrito na tabela 1 a seguir, concentra mais da metade produgéo

dos ultimos sessenta anos.

Tabela 1- Abrangéncia temporal da produ¢cédo académica sobre livro didatico

de Historia
Abrangéncia temporal da produgao académica sobre livro
didatico de Historia
ANO N° %
1950-1980 2 1,1%
1981-1990 35 14,9%
1991-2000 50 21,3%
2001-2009 147 62,7%

Fonte: MOREIRA, 2012, p. 139.

Em outro levantamento, produzido por Flavia Caimi (2013), entre 1997 e
2007, aponta-se também nessa direcdo. A autora afirma que houve um
aumento aproximado de 400% nas pesquisas de mestrado e doutorado sobre
livros didaticos de historia em relagdo ao decénio anterior’.

Como resultado dessa ampliacdo, nota-se uma efervescéncia de
trabalhos no campo da Historia e do ensino de Historia em diversos encontros
nacionais e regionais. Como constata Arlette Gasparello (2013), os temas

Historia das disciplinas escolares e do livro didatico sdo bastante recorrentes

" LIVRES, 2012.

" Dados obtidos pela autora através de consulta ao banco de teses e dissertagdes disponiveis
no Portal de Acesso Livre da Capes. Entre 1998 e 2007, foram registradas 65 dissertagdes e 7
teses. No decénio anterior, foram registradas 16 dissertagbes e 3 teses.
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nesses foruns™. Parte desse crescimento do interesse sobre os livros didaticos
de Histéria esta relacionada ao PNLD. A importédncia do programa na
universalizagdo do acesso ao livro didatico na Educagao Basica, sua amplitude
e complexidade, bem como a sua consolidagao, ao se tornar uma politica de
estado que fomentou a producdo de uma série de trabalhos académicos e
recolocou o livro didatico no debate publico. Uma parcela dessas pesquisas
esta vinculada a dinamica do programa e outra ao proprio conteudo do livro
didatico que se tornou um mediador pedagdgico presente praticamente em
todas as escolas brasileiras.

Algumas dessas produgdes advém dos trabalhos de pesquisadores
ligados a instituicdbes responsaveis pela avaliagcdo dos livros didaticos em
algumas edigbes do programa’’. Nesses sdo apresentadas consideragbes
sobre “o livro didatico na fronteira entre as contribuicdes académicas sobre o
tema e a experiéncia a partir da inser¢do no interior da politica do livro
didatico.” (ALVIM, 2010, p. 40).

Em consulta ao banco de teses e dissertacbes da CAPES, Faculdades
de Educacao da USP, UNICAMP, UFMG e UFRJ, além dos trabalhos de Flavia
Caimi (2013), Arlette Gasparello (2013) e Kénia Moreira (2012), foi possivel
agrupar a produgdo nacional mais recente em sete tendéncias’®. Algumas
tematicas vém focalizando o PNLD: a ampliagao do uso de livros didaticos e o
mercado editorial (CASSIANO, 2003; 2007; MANTOVANI, 2009; ROMANINI,
2013). Outra parcela tem se dedicado ao sistema de avaliagdo das obras pelo
PNLD (PEREIRA, 2004; ALVIM, 2010; FERNANDES, 2012). Num terceiro

® Dentre eles, o Encontro Nacional Perspectivas do Ensino de Histéria, o Encontro de
Pesquisadores do Ensino de Histdria, além de Simpdsios Tematicos organizados no interior
dos Simpdsios nacionais e regionais da Associacdo Nacional de Histéria (ANPUH).
sGASPARELLO, 2013, p. 26).

’ Dentre essas, estdo o artigo “O livro didatico de histéria hoje: um panorama a partir do
PNLD”, de Sonia Regina Miranda e Tania Regina de Luca, publicado em 2004; Livros de
Didaticos de Historia e Geografia: avaliagdo e pesquisa, organizado por Maria Encarnagéo
Beltrdo Sposit, em 2006; O livro didatico de histéria: politicas. educacionais, pesquisas e
ensino, organizado por Margarida Maria Dias de Oliveira e Maria Inés Sucupira Stamatto,
publicado em 2007; e, por fim, Paisagens da Pesquisa Contemporadnea sobre o livro Didatico
de Historia, organizado por Maria Carolina Bolvério Galzenari, Jodo Batista Gongalves Bueno e
Arnaldo Pinto Junior em 2013.

® Diante de uma producdo tdo extensa e diversificada, € necessario que se fagam
agrupamentos que possibilitem uma maior sistematizagdo analitica. Essa foi uma opgéo
tedrico/metodologica que respondia aos interesses desta pesquisa. Entretanto, existem outras
possibilidades.
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agrupamento, estdo os processos de escolha pelos professores (TOLENTINO
NETO, 2003; QUEIROZ, 2012; OLIVEIRA, 2011). Também foram alvo de
investigagcdes os usos de livros didaticos nas salas de aula (SILVA, 2003;
ESPINDOLA, 2003; COELHO, 2009; PEREIRA, 2012). Um conjunto amplo de
pesquisas vem focando as propostas tedrico/metodologicas de abordagem de
conteudos (BUENO, 2003; OLIVEIRA, 2012; ALMEIDA, 2012; ARAUJO, 2012;
XAVIER, 2012; RAGUSA, 2012; MORALES, 2012). Alguns trabalhos mais
recentes vém abordando as representagbes de Negros, histéria e cultura
africana e afro-brasileiras em livros didaticos (ROZA, 2009, 2014; PINA, 2009;
BARBOSA, 2012; CARVALHO, 2012; RUSSO, 2012) e representagbes de
indigenas, histdria e cultura indigena nos livros didaticos (MONTEIRO, 2011;
SANTOS, 2010; PALHARES, 2012; COSTA, 2012)".

2.3 Livros Didaticos na formacao de professores

Circe Bittencourt (1993) demonstrou em seus estudos que durante o
século XIX os materiais didaticos brasileiros eram produzidos para uso dos
professores®. O objetivo era assegurar aos mestres o dominio dos contetidos
basicos que deveriam ser transmitidos aos alunos e “garantir a ideologia
desejada pelo sistema de ensino” (p.25).

Nesse periodo, normalmente a docéncia em Historia, e de outras
disciplinas, era exercida por profissionais de diversas areas do conhecimento
sem formacéo especifica para o conteudo que lecionavam. Luiz Fernando Cerri
afirma que o quadro era de “absoluta escassez de cursos superiores e de
auséncia de universidades. Na verdade, mesmo a educacgao primaria sofria de
falta de professores formados em instituicdes especificamente dedicadas para
este fim” (2013, p. 169).

 Mesmo quando o foco das pesquisas nao aparece diretamente vinculado ao PNLD, muitas
dessas ancoram no programa as justificativas sobre a relevancia das pesquisas ou critérios
adotados para o recorte analitico.

% Em outras partes do mundo, o processo foi semelhante. Agustin Benito (2012) afirma que na
Espanha, no comecgo do século XIX, os livros didaticos eram propriedade do professor ou da
escola. Com a difusdo do método simulténeo, os estudantes tiveram acesso a esse material
didatico.
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O autor ainda destaca que, no nivel equivalente ao atual Ensino Médio,
no Colégio Pedro Il e instituigdes equiparadas espalhadas pelo pais, os
professores, na melhor das hipdéteses, eram formados em instituicdes
europeias ou nos Estados Unidos e lecionavam disciplinas cujo conhecimento
era considerado analogo ao de sua formagéo. No caso da Histéria, os mestres,
via de regra, eram bacharéis em Direito ou sacerdotes com formagdo em
Filosofia e Teologia.

Nesse contexto, ndo €& de se estranhar que os livros didaticos
especificos de Historia fossem dirigidos diretamente aos professores com uma
selecao e explanagao dos conteudos a serem trabalhados. Apesar disso, ainda
no decorrer do século XIX, tais impressos passaram também a ser voltados
diretamente para o uso dos alunos. No entanto, mesmo quando produzidos
para os estudantes eram concebidos para uma utilizacdo sob a mediacédo de
professores.

Desse modo, o livro didatico tornou-se um instrumento de
aprendizagem, dirigido prioritariamente para o aluno que ao mesmo tempo
dialogava com o professor. Como afirma Agustin Escolano Benito (2006), a
partir da concepgao de Umberto Eco, o livro didatico € um magister, isto €, um
elemento mediador que ensina e educa, ndao somente alunos, mas também os
préprios professores, significando que atinge a todos os usuarios, ndo somente
na sociedade tradicional, mas também na sociedade chamada da informacgao e
do conhecimento.

Entre 1820 e 1910, o Livro Didatico de Histéria foi produzido
concomitante ao processo de criagdo da historia oficial. Circe Bittencourt afirma
que “um numero consideravel de historiadores utilizou a obra didatica como
instrumento privilegiado na divulgagcdo do conhecimento que elaboravam’.
(1993, p. 43). Assim, além de veiculo importante na formagao de professores e
alunos, tornou-se, entdo, um meio privilegiado de divulgacdo da histéria

oficial®".

8 Os livros didaticos também passaram a estabelecer o que se deveria ensinar, muito antes
que os curriculos o fizessem (COELHO, 2009; SOARES, 1996). Magda Soares chega a afirma
que Platdo sugeriu que se fizessem livros com o melhor de sua época para educar as futuras
geragoes.
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Entretanto, ao serem escritos tendo por interlocutores também os
estudantes, os livros didaticos sofreram uma reconfiguragdo do discurso
elaborado para os professores sobre a pedagogia e as disciplinas especificas
do curriculo. Cabe ressaltar que os livros didaticos destinados exclusivamente
aos professores coexistiram com os livros voltados aos estudantes durante boa
parte do século XX (BATISTA, 1999)%.

Na década de 1930, por exemplo, um “amigo da instrucao”
(como costumavam se autodenominar muitos dos autores de
livros didaticos que preferiam se manter no anonimato)
publicou um livro (Andénimo 193-) destinado a auxiliar o
professor na exploragdo do vocabulario (sua compreensao e
pronuncia adequada) dos textos de um outro livro didatico — a
“Antologia Nacional” de Fausto Barreto e Carlos de Laet (1913)
— intensivamente utilizado no Brasil do século XIX aos anos 50
e 60 deste século. (BATISTA, 1999, p. 551).

Algumas pesquisas sobre esses manuais para professores anteriores ao
PNLD ja foram realizadas. Dentre elas estdo os trabalhos de Monarcha (1997),
Faria Filho (2000), Vidal (2001) e Carvalho (2001). Até 2006 cerca de cento e
cinquenta desses manuais estavam cadastrados na base brasileira do banco
de dados do MANES (BUFREM; GARCIA; SCHMIDT, 2006, p. 122)®.

Em um levantamento dos manuais destinados a professores de Historia
no periodo entre 1930-1970, Bufrem, Garcia e Schmidt (2006) classificaram as
producdes em trés grupos e apresentaram alguns manuais tipicos de cada
vertente®’. Uma delas refere-se ao contelido da didatica das disciplinas que
estava incluso nos manuais de Didatica Geral. Nesse caso, havia obras de

autores brasileiros ou estrangeiros traduzidos para o portugués. Por exemplo:

82 Neste caso, o autor considera na categoria livros didaticos as obras destinadas aos

rofessores.

3 Atualmente algumas editoras consideram que livros dirigidos aos professores, em processo
de formacao inicial, nos cursos universitarios, sdo também livros didaticos. (BATISTA, 1999, p.
551).

8 0 trabalho em questao faz parte Projeto “Ensinar a Ensinar’- Estudo de manuais destinados
a formacao de professores no Brasil (1890-1990), vinculado ao Grupo Manes (Uned/Madri-ES),
que esta sendo desenvolvido pelo Nucleo de Pesquisa e Produgdo de Manuais Didaticos,
vinculado a Linha de Pesquisa Saberes, Cultura e Praticas Escolares, do Programa de Pos-

Graduagdo em Educagédo da Universidade Federal do Parana-Brasil e, além de estudos
especificos relacionados aos manuais destinados a formagao de professores, o projeto esta
construindo um banco de dados relacionados ao tema. (BUFREM; GARCIA; SCHMIDT, 2006,
p. 122).
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BONFIM, Manoel. Licbes de Pedagogia, theoria e pratica de educacgéo.
Rio de Janeiro: Livraria Francisco Alves, 12 edi¢gdo — 1915%.

AGUAYO, A. Didactica da Escola Nova. Sao Paulo: Editora Nacional.
Colegdo Biblioteca Pedagogica Brasileira. Seérie  Atualidades
Pedagdgicas. Tradugédo e notas de J. B. Damasceno Penna e Antonio
d’Avila, 1932%.

O segundo grupo de manuais dedicados a professores de Histéria esta

dentro do conjunto de obras voltadas para a Didatica especifica de varias

disciplinas. Em geral, os autores eram professores de escolas primarias,

secundarias e da Escola Normal. Como exemplo desses manuais especificos

de Didatica da Histéria citados pelas autoras estao:

1.

2.

3.

SERRANO, Jonathas. Methodologia da Historia na aula primaria. Rio de
Janeiro: Livraria Francisco Alves, 1917.

SERRANO, Jonathas. Como se ensina a Historia. Sdo Paulo: Cia
Melhoramentos de S&o Paulo, 1935.

GUEDES, Joao Libanio. Curso de Didatica. Rio de Janeiro: Editora
Pallas. 1a. edicao de 1963. Edicao analisada de 1975, 2a. edigao.
LEMOS, Lucia de. Planos de aula de Histéria. Rio de Janeiro: Ed.
Conquista, 1a. ed.1964.

WEISS, Hugo (Org.). A Histéria na escola secundaria. Rio de Janeiro:
Ministério da Educacgao e Cultura/CADES, 1963.

MOREIRA LEITE, Miriam. O ensino de Histéria no primario e no ginasio.
Sao Paulo: Cultrix, 1969.

CASTRO, Amélia Franco Domingues de. Principios do método de
ensino de Historia. Sdo Paulo: USP, 1952.

LEITE, Dinara. Metodologia da Geografia e da Histéria. Rio de Janeiro,
1950.

No terceiro grupo, estdo os manuais especificos produzidos para

professores sob a chancela estatal. Como no caso anterior, houve um conjunto

de publicagdes voltadas para diversas disciplinas e, dentre elas, alguns

manuais de Histéria, por exemplo:

1.
2.

TAPAJOS, V./ WEISS, H. A Histéria na Escola Secundéria®.
GAUDENZI, Josephina de Castro e Silva. Estudos Sociais na Escola
Primaria. Rio de Janeiro. MEC-Programa de Emergéncia, Biblioteca do
Professor Brasileiro, 1962.

FONSECA, James Braga Vieira da; GASMAN, Lydinéia. Estudos
Sociais. Guia Metodoldgico. Rio de Janeiro: FENAME/MEC. Cadernos
MEC, 1967.

8 As autoras analisaram a 32 edi¢cao publicada em 1926.
8 0 autor é cubano, foi professor da Universidade de Havana.
8 As autoras ndo apresentaram dados completos sobre a bibliografia.
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Em geral, os manuais destinados aos professores produzidos a partir do
século XX apontam aspectos pedagdgicos como necessarios para 0 processo

de ensino. Neles havia uma inten¢do de ensinar o professor a ensinar.

Esta pedagogizagdo dos conhecimentos especificos faz com
que os conteudos sejam mediados por elementos pedagdgicos
e psicologicos. Assim, o conteudo passa a ser visto muito mais
em funcdo do seu interesse e adequacao aos alunos do que
em relagcdo a uma provavel renovagao da prépria ciéncia.
(BUFREM, GARCIA, SCHMIDT, 2006, p. 128).

Segundo as autoras esse processo se fortaleceu no Brasil com o
Decreto n° 19.890/1931, mais conhecido como Reforma Francisco Campos a
época Ministro da Educacgdo e Saude®. Nessa determinou-se a confecgdo de

programas e métodos de ensino para o nivel secundario.

Art. 10. Os programas do ensino secundario, bem como as
instrucdes sobre os métodos de ensino serdo expedidos pelo
Ministério da Educacao e Saude Publica e revistos, de trés em
trés anos, por uma comissao designada pelo ministro e a qual
serdo submetidas as propostas elaboradas pela Congregagéo
do Colégio Pedro II.

Art. 11. Os programas serdo organizados de acordo com a
duragao do ano letivo, de modo a ser ministrado nesse periodo
o ensino de toda a matéria nele contida. (BRASIL, Decreto N.°
19.890, de 18 de abril de 1931).

Cabe ressaltar que os primeiros cursos superiores para formacgao de
professores de Histdria surgiram a partir da década de 1930 nos estados do
Rio de Janeiro, Sdo Paulo e Parana. Em outras unidades da federagao, os
cursos foram implantados de forma lenta e gradativa nas décadas seguintes
como demonstra um levantamento produzido por Luiz Fernando Cerri a partir
do banco de dados do INEP (TAB. 2).

8 A reforma, dentre outras coisas, estabeleceu o curriculo seriado, a frequéncia obrigatéria, o
ensino em dois ciclos: o fundamental (cinco anos de duragdo) e complementar (dois anos).
Cursar o ultimo era um pré-requisito para o ingresso no ensino superior.
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Tabela 2 — Os primeiros cursos superiores de Histéria no Brasil

Primeiros cursos superiores de Historia no Brasil
Instituicao Unidade da | Inicio do funcionamento
Federacao

UFRJ RJ 11/04/1931
USP SP 25/01/1934
UFPR PR 01/10/1938
PUCRS RS 26/03/1940
PUC-Rio RJ 01/03/1941
UFBA BA 06/03/1941
UERJ RJ 13/05/1941
PUC-Campinas SP 02/03/1942
PUC Minas MG 14/01/1943
UFRGS RS 01/03/1943
UNICAP PE 01/03/1943
UECE CE 22/04/1947
UFF RJ 24/04/1947
UFJF MG 01/02/1948
UNIUBE MG 17/12/1948
PUC Goias GO 01/04/1949
UEPG PR 01/03/1950
UFPE PE 01/03/1950
UFS SE 05/03/1951
UNISAL SP 20/02/1952
UFPB PB 02/03/1952
UFAL AL 03/03/1952

Nota: Dados do INEP, 2008. Estdo referenciados os nomes
atuais das instituigdes, que podem diferir do nome que tinham
quando os cursos foram autorizados.

Fonte: CERRI, 2013, p. 170.

Os cursos de formacédo de professores de Histéria eram insuficientes
para a demanda na maior parte do pais até a metade do século XX. Naquele
contexto, os professores de Historia viveram a experiéncia na qual “a docéncia
se aprendia na prépria sala de aula” (CERRI, 2013, p. 170). Além disso, os
docentes licenciados em instituicbes de ensino superior nas diversas
disciplinas tinham uma formacao alicercada na dicotomia entre conhecimento
técnico disciplinar e formacao pedagdgica. Havendo um predominio daquele

sobre esta®.

¥ 0s professores formados em instituicdes superiores de ensino vivenciavam o chamado
percurso “3+1” nos curriculos universitarios. Isto significava trés anos de estudos técnicos no
campo da disciplina especifica e um ano de disciplinas pedagdgicas (CERRI, 2013, p. 170).
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Assim, a maior parte dos professores egressos do ensino superior nos
cursos de licenciatura em geral, em especial de Historia, buscava formagéao
didatico/pedagdgica no exercicio da profissdo por meio de planejamentos
pedagogicos comuns, grupos de estudos, discussdes coletivas, etc.. Esses
manuais voltados especificamente para os professores, ao que tudo indica,
forneciam aos mestres algumas abordagens neste campo de conhecimento.
Essas publicagbes tiveram uma sobrevida até a década de 1960 (BATISTA,
2002). Esse arrefecimento da produgao se deu no momento em que houve
uma ampliagao da oferta de ensino.

Nesse periodo, assistiu-se ao aumento expressivo do publico escolar
ampliando a demanda por professores. O numero de alunos no Ensino
Secundario quase triplicou e o no Ensino Fundamental duplicou (SOARES,
1996). Para suprir a demanda por professores, a partir de 1968, o governo
civil/militar optou por formar docentes de modo mais abreviado para ampliar e
acelerar a oferta de profissionais no mercado.

Segundo Francisco Filho (2001), a Lei n° 5540/68 forneceu as bases
para a criacdo de cursos de licenciatura curta e cursos de fins de semana. Os
professores

Recebiam uma formacéao rapida, com direito a lecionar varios
componentes curriculares, mas passaram a trabalhar 40, 50,
ou 60 horas semanais com alunos em sala de aula. [...] Esse
professor ndo recebia nenhuma qualificacdo ou requalificacdo
[sic] docente. (p. 120)

Referindo-se especificamente a area de Historia, Selva Fonseca (2008)
e Fernando Cerri (2013)%* também afirmam que na década de 1970, sob efeito
da Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional (5692/71), a disciplina

Histéria no primeiro grau cedeu espacos para educagdo moral e civica nas

Fernando Cerri também afirma que a reforma universitaria de 1968 separou os espagos
institucionais para cada uma das partes da formagéo deixando as praticas de ensino (estagios)
as faculdades ou aos departamentos de educagao/pedagogia. Esse fato acabou por aprofundar
ainda mais a distingdo entre a formacéo tedrica e a pratica, transformou espacos institucionais
distintos em concorrentes na luta por recursos financeiros, materiais € humanos. Contribuiu
também para consolidacdo de um preconceito generalizado de que a area da pedagogia nada
teria a fornecer ao profissional de histéria, por exemplo, dado que o essencial para ensinar —
opinido que se fortaleceu — seria o estrito dominio do conhecimento histérico (2013, p. 171).
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séries finais e foi incorporada nas séries iniciais do Ensino Fundamental pelos
estudos sociais. Os autores também afirmam que os professores eram
formados nesse periodo nas licenciaturas de forma bastante aligeirada e com
baixa carga horaria.

Essa ampliacdo do publico escolar fomentou a publicacdo de livros
didaticos com tiragens muito maiores por edi¢cdo. Os livros destinados ao
professor eram acrescidos de algumas alteragdes nos planos pedagdgicos e no
quadro de conteudos para se adequarem a essa nova realidade (FRANCISCO
FILHO, 2001)*". Segundo Antoénio Augusto Batista (2001), foi a partir desse
periodo, no qual houve uma ampliacdo dos processos de recrutamentos
docentes que se constituiu no Brasil o modelo de livro didatico que até hoje é

hegema&nico no ensino.

De acordo com esse modelo, o livro didatico tem por principal
fungéo estruturar o trabalho pedagogico em sala de aula e,
para isso, deve se organizar em torno da apresentagdo nao
apenas dos conteudos curriculares, mas também de um
conjunto de atividades para o ensino-aprendizado desses
conteudos; distribuicdo desses conteludos e atividades de
ensino de acordo com a progressdo do tempo escolar,
particularmente de acordo com as séries e unidades de ensino.
Buscando assumir essa fungdo estruturadora do trabalho
pedagdgico, os livros didaticos tendem a apresentar ndo uma
sintese dos conteudos curriculares, mas um desenvolvimento
desses conteudos; a se caracterizar ndo como um material de
referéncia, mas como um caderno de atividades para expor,
desenvolver, fixar e, em alguns casos, avaliar o aprendizado;
desse modo, tendem a ser nd0 um apoio ao ensino e ao
aprendizado, mas um material que condiciona, orienta e
organiza a agao docente, determinando uma sele¢do de
conteudos, um modo de abordagem desses conteudos, uma
forma de progressao, em suma, uma metodologia de ensino,
no sentido amplo da palavra. (BATISTA, 2001, p. 29)

Bezerra e Lucca (2006) também apontam nessa direcao afirmando que
uma das consequéncias da ma formagdo dispensada a profissionais
destinados ao magistério foi o papel de condutores de professores assumido
pelos livros didaticos. Esses se tornaram um Guia, um receituario, que

estabelece o passo a passo a ser seguido nas salas de aula.

9 Nesse periodo, os livros didaticos destinados ao professor, por exemplo, passaram a trazer
as respostas dos exercicios e atividades propostas (FRANCISCO FILHO, 2001).
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Nesse quadro, o projeto pedagogico tecnicista dos governos civil/militar,
sobretudo no Ensino Basico, também se consolida. Marcado pela separagéo
dos processos de concepgdo e execugao do ensino, professores com
problemas na formacao profissional tendiam a intensificar os processos de
execucdo de métodos e propostas de ensino pensadas fora do ambiente
escolar. Fernando Cerri (2013) afirma que esse “quadro conduziu a uma
proletarizagao do corpo docente das escolas, facilitando o modelo tecnicista e
seu isolamento da reflexdo pedagogica sobre sua execugao pratica” (p. 172).

Jodo Batista Oliveira (1984) e Antonio Augusto Batista (2002) relatando
um parecer da Cémara Brasileira do Livro produzido por volta de 1980
comentam que esta definia o modelo de livro didatico surgido a partir da
década de 1960 como um livro marcado por altas tiragens, pregos baixos;
gradacgéo de dificuldades para atender ao novo tipo de professor, predominio
de atividades atendendo a tendéncia do uso de técnicas dinamicas do ensino;
uso generalizado de ilustragdes em atendimento as modernas técnicas
pedagdgicas; e, por fim, um material que oferece ao professor, sobrecarregado
com extensas jornadas de trabalho, condigbes para corrigir de forma agil os
exercicios propostos.

Para Batista (2002), os argumentos centrais para adog¢ao desse novo
modelo de livro didatico apresentados pela industria do livro repousaram

principalmente

no elevado indice de turn over das escolas, nos fendmenos de
urbanizacido e mobilidade social, na variabilidade dos curriculos
escolares e, em particular, na falta de condigbes do professor,
geralmente mal treinado [sic], para preparar e corrigir
exercicios e desempenhar outras atividades didaticas. (p. 30).

Ao que tudo indica, as pressdes dos movimentos sociais, sindicatos e
organizacgdes representativas do magistério da Educagao Basica, bem como a
atuagcdo de pesquisadores levaram ao registro dessas contradicdbes em

documentos oficiais do proprio MEC na década de 1990.

O ambiente da sala de aula, o numero excessivo de alunos por
turma, a quantidade de classes assumidas pelos professores e
os controles administrativos assumidos no espago escolar
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contribuem para a escolha de praticas educacionais que se
adaptem a diversidade de situagdes enfrentadas pelos
docentes. Geralmente, isso significa a adogéo ou aceitagao de
um livro, um manual ou uma apostila, como unicos materiais
didaticos utilizados para o ensino (BRASIL, 1997, p. 79).

As grandes editoras, pelo menos até a década de 1990, mostravam
ciéncia dessa realidade. Vejamos o que diz a funcionaria Wilma Silveira Rosa

de Moura, responsavel pela edi¢éo da Editora Atica durante a década de 1990.

Nao podemos fazer para a escola publica um material que dé
trabalho para o professor, que implique preparacao de aula,
pesquisa além do livro. Porque ele nao tem onde, ndo tem
recursos, nao tem formagéo para isso. A gente tem que fazer
livros mais mastigadinhos, com aula prontinha do comecgo ao
fim, que tenha estratégia ja indicada para o professor, que nao
implique na preparagdo de aula, pesquisa além do livro.
(MUNAKATA, 1997, p. 151).

O uso do livro didatico como o principal ou o0 uUnico instrumento
didatico/pedagogico em sala de aula parece ter adentrado também o século
XXI. Embasada em pesquisa realizada nos anos de 1999, 2000 e 2001 em
2004 escolas das redes publica e particular de Belo Horizonte, Ferreira (2003)
afirma que o livro didatico continua sendo o instrumento mais utilizado nas
aulas de Historia no universo pesquisado®.

Para Fernando Cerri, 0 “contexto atual da formacao de professores de
historia continua marcado pelas dificuldades, falta de verbas e problemas
sérios nas condi¢des de trabalho dos professores formados.” (2013, p. 180). A
permanéncia desse modelo de livro didatico, introduzido na década de 1960 no
ensino brasileiro, talvez seja uma dos resultados desse quadro. Entretanto,
cabe ressaltar que acoplado ao livro dos estudantes e n&o apenas com
orientagdes referentes ao uso deste, o manual do professor composto
principalmente de uma série de textos voltados para a formagdo docente

tornou-se obrigatorio para aprovagéo de qualquer obra no PNLD®.

92 Situagdo semelhante também é relatada na realidade da América do Norte. Apple (1995),
citado por Medeiros (2006, p. 76-77), afirma que os estudantes de escolas elementares e
secundarias dos Estados Unidos gastam 75% de tempo na escola e 90% do tempo de estudos
em casa utilizando o livro didatico.

% O tema sera retomado no capitulo 4.
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Se na década de 1960 alguns manuais especificos para formagéo
docente foram produzidos sob a chancela do Estado, nos ultimos quinze anos
diversos manuais também foram produzidos e comercializados sob as
determinagées do PNLD, um programa estatal dos mais bem sucedidos na
historia recente do pais.

Este critério tem sido um ponto comum em todas as edi¢des do
Programa. Nas edigdes 2005, 2008 e 2011, por exemplo, no
Guia do Livro Didatico afirmava-se que o manual do professor
nao deve se restringir a mera apresentacdo de respostas
prontas aos exercicios formulados na colecdo. Os manuais
devem apresentar os pressupostos tedricos e metodoldgicos
da obra e servir como uma ferramenta auxiliar a reflexdo e
pratica docentes. Se o livro didatico ja € um instrumento de
destaque excessivo no cotidiano das salas de aula, credita-se a
ele também responsabilidades adicionais como a de formagéao
do professor. (SILVA, 2012, p. 807).

No edital que regulamenta o PNLD versao 2016, por exemplo, consta

que:

E necessario que o Manual do Professor ofereca orientacéo
tedrico-metodolégica e de articulacdo dos conteudos do livro
entre si e com outras areas do conhecimento; ofereca,
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 formacdo e atualizagdo do professor.
(BRASIL, Edital PNLD 2016, item 1.1.10)

A permanéncia desses pressupostos em varias edigdes do PNLD
demonstra que o programa é portador de uma concepgao e de uma politica de
formacao continuada de professores.

Cabe registrar que alguns trabalhos vém demonstrando um refluxo na
procura por cursos de licenciaturas. Antdnia Aranha e Jo&o Valdir Souza (2013)
falam mesmo de uma crise nas licenciaturas e utilizam para corroborar tal
afirmativa dados apurados pela Pré-Reitoria de Graduagdo (PROGRAD) e pelo
Colegiado Especial de Licenciaturas da Universidade Federal Minas Gerais

(UFMG) sobre a relagédo candidato/vaga nos seus ultimos quinze vestibulares.
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Cursos como Ciéncias Bioldgicas, Educagao Fisica, Geografia,
Historia, Letras, Matematica e Pedagogia, que eram disputados
numa correlacdo de 12 a 30 candidatos por vaga, ha dez anos,
para 2012 contaram, respectivamente, com 3,5; 2,1; 1,6; 4,8;
1,4; 2,9; e 3,0 candidatos para cada vaga. Situagao semelhante
aconteceu no vestibular 2013, com queda ainda mais
acentuada em alguns desses cursos. [..] Além dessa
diminuicdo da procura por seus cursos de licenciatura, a
despeito do aumento do niumero de vagas, a UFMG forma hoje
metade dos professores que formava dez anos atras. (p. 79).

Ainda segundo os autores, mantida essa tendéncia, em trés ou cinco
anos, nao teremos mais candidatos aos cursos de licenciatura. O mesmo
problema parece se replicar em outras partes do pais. No processo seletivo
para entrada na Universidade Federal de Goias, no primeiro semestre de 2013,
oito cursos de licenciatura nao atrairam mais de um candidato por vaga. No
primeiro semestre e no segundo semestres de 2014, foram onze dos dezoito
cursos de licenciatura ofertados nao tiveram mais de uma inscrigéo por vaga*.

Apesar disso, segundo informacgdes disponibilizadas no site do INEP, as
matriculas nos cursos de licenciatura aumentaram mais de 50% nos ultimos
dez anos, um crescimento médio de 4,5% ao ano. Anualmente, mais de 200 mil
alunos concluem cursos de licenciatura. Quase metade do total de matriculas
— mais precisamente 44,5% — sdo do curso de Pedagogia®.

Segundo o Censo do Ensino Superior 2013, existem 79.357 estudantes
matriculados nos cursos de licenciatura em Historia®®. Mantida a tendéncia
observada em determinadas universidades, grande parte desses nao concluira
o curso de graduagdo. Em Relatério da reunido estadual do Foérum de
Graduacao da ANPUH, secdo Santa Catarina, promovida em agosto de 2012,
o professor Paulo Pinheiro Machado, Chefe de Departamento do curso de
Graduagao em Histéria da Universidade Federal de Santa Catarina (UFSC)
relatou que “Formam-se na UFSC 50% menos académicos em relagcdo ao
numero de entradas. Este € um dado revelador para observar o refluxo nos

cursos de licenciatura”. (2012, p. 1).

% JORNAL UFG, setembro — 2014.
% BRASIL, 2014d.
% BRASIL, 2014d.
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Aranha e Souza (2013) afirmam que Grande parte dos alunos desses

cursos de licenciatura da UFMG, por exemplo,

diz explicitamente que a sala de aula ndo é a sua opg¢ao. E um
dos motivos mais apontados é a informacao sobre o elevado
indice de abandono da profissdo, isto €, professores
experientes que se afastam por adoecimento ou por nédo
suportarem mais serem vitimas de violéncia fisica e/ou
simbdlica no cotidiano da sala de aula. (ARANHA; SOUZA,
2013, p. 79)%".

Além disso, apds ingressarem no Magistério um numero significativo de
professores vem abandonando a profissdo. Marina Alves Amorim em um
estudo com alunos que se graduaram em uma turma de Histéria em 2001,
aponta que dos 45 que entraram no curso 38 se formaram. Durante a pesquisa
apenas 7 exerciam a docéncia na Educacédo Basica. Destes 4 revelaram que
estavam em vias de abandona-la. (AMORIM, 2012).

Cabe registrar o resultado de um levantamento de Fernando Cerri sobre
o perfil dos estudantes (futuros professores) e dos professores de Histdria que,

em tese, sdo (ou serdo) os leitores/usuarios destes Manuais.

a maioria dos que escolhem cursar historia sdo jovens pobres
para os quais as mas condicdes de trabalho, remuneracio e
carreira no magistério ainda séo opgdes profissionais melhores
do que as que se oferecem para outras opgcdes na sua classe
social. Outra parte é de diletantes que gostam de historia ou
profissionais geralmente do setor publico que buscam no titulo
superior uma oportunidade de ascensdo em suas proprias
carreiras. (p. 180).

Esses ultimos, via de regra, tendem a ndo abragar a carreira docente.

Cerri ainda afirma que

% Aranha e Souza (2013) chegam a mencionar que as medidas internas adotadas pela
Universidade com agdes como o Programa Institucional de Bolsas de Iniciagdo a Docéncia
(PIBID), que concede bolsas de estudos e realiza um diferenciado trabalho de formagao para
alunos dos cursos de licenciatura visando garantir condicbes mais adequadas de percurso
escolar desses estudantes nao sao suficientes para o enfrentamento do problema que é bem
mais amplo. Para os autores se ndo forem modificadas as condigdes gerais da docéncia, para
fazer dela uma carreira atrativa, ha fortes indicios de que nao teremos professores para atuar
na universalizacdo da educacao basica, conforme prevé o PNE.
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As mas condicdes de trabalho e os insuficientes investimentos
em educacgdo ainda afastam os jovens mais talentosos (sic) da
escolha do magistério como carreira a seguir. A algumas
carreiras, nem o0s jovens pouco talentosos acorrem, o que
conduz a caréncia cronica de professores nessas disciplinas.
(2013, p. 180).

Ainda segundo o autor, a maior parte dos professores de Histéria sao
egressos de instituigdes de formagao particulares. Dados do INEP registraram
que, em 2008, das 343 instituicdes de ensino que ofereciam o curso de Histéria
99 eram publicas e 243 privadas. Apenas 2% dos cursos ofereciam apenas o
bacharelado em Histéria. A grande maioria, ou seja, 83,6% eram de
licenciatura e 14,4% ofereciam as duas modalidades.

Por meio de uma série de regulamentacbes, o MEC define os
parametros de participagdo da iniciativa privada no PNLD®. O manual do
professor ocupa um papel destacado no programa ja que a nao adequagao
deste as determinagdes advindas dos editais € um critério de exclusao da obra
completa — nesse caso o livro do aluno e do professor — do programa. Em
suma, o papel de agente na formagdo de professores exercido pelo livro
didatico é secular no Brasil. Entretanto, se as pesquisas sobre livros didaticos
antes e depois da PNLD sao bastante diversificadas, existe uma lacuna nas
investigacées sobre livro didatico e formagdo de professores — e, em
particular, de Histéria — apos a implantagdo do programa.

Dentre as raras pesquisas sobre a formagcao de professores via livros

didaticos na era do PNLD esta a produgdo de Alexia Franco (2009)%

que
investigou, em pesquisa de doutorado, como as professoras das séries iniciais
do Ensino Fundamental se apropriam de livros didaticos de Histéria
recomendados pelo PNLD durante a utilizacdo em sala de aula. A autora

analisou os limites e as possibilidades desses livros contribuirem para

% Cabe registrar que existe também no ambito dos programas executados pelo Fundo
Nacional de Desenvolvimento da Educagédo (FNDE) o Programa Nacional da Biblioteca Escolar
(PNBE). Esse programa existe desde 1999. Entretanto, em 2010, aconteceu uma primeira
edigdo voltada para aquisicdo de obras para o Professor. Em 2013, o programa selecionou
algumas obras em seis categorias distintas: educacgdo infantil, anos iniciais do ensino
fundamental regular, anos finais do ensino fundamental regular, ensino médio regular, ensino
fundamental da educacédo de jovens e adultos e ensino médio da educacdo de jovens e
adultos.

% FRANCO, Alexia Padua. Apropriagdo docente dos livros didaticos de histéria das series
iniciais do ensino. 2009. Tese (Doutorado) — Universidade Estadual de Campinas. Sao Paulo.
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formacgao de professores que valorizam e constroem um ensino de Historia que
rompa com as tradicées dos Estudos Sociais. A pesquisa envolveu professoras
de quatro escolas estaduais da cidade de Uberlandia atuantes na 32 série do
Ensino Fundamental (a época com duragdo de 8 anos) que no ano de 2005
adotaram o livro Viver e aprender a histéria, que foi aprovado na edigédo 2004
do programa.

A dissertagdo de Sandra Amaral (2012)'”° teve por objeto de estudo os
livros didaticos de Histdéria do Ensino Fundamental com seus respectivos
manuais do professor. A autora procurou perceber se os professores utilizam
como utilizam e se essa suposta utilizagado do manual do professor tem reflexos
na pratica docente. Analisou também se o manual do professor é uma
referéncia para os docentes na escolha do livro didatico, explicitou como o Guia
Didatico do PNLD identifica o que € um livro didatico de qualidade e, por fim,
pesquisou 0 que os professores pensam sobre o manual do professor e sua
aplicabilidade.

Acrescentando uma contribuicdo nesse campo, esse trabalho buscou
analisar e identificar as concepgdes de professor e de formagao de professores
presentes nos editais e nos Guias dos Livros Didaticos nas versdes 2005,
2008, 2011 e 2014 do PNLD.

100 AMARAL, Sandra Regina Rodrigues do. Significagbes do professor de histéria para sua

acdo docente: o livro didatico de histéria e 0 manual do professor do segundo segmento do
ensino fundamental no PNLD 2008. Dissertacdo (Mestrado). — Universidade Estadual de
Londrina. Parana. 2012.
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Capitulo 3

POLITICAS PUBLICAS E LIVROS
DIDATICOS NO BRASIL

3.1 Politicas publicas, politicas de governo, politicas de estado
e politicas sociais.

Diversos conceitos e categorias s&o bastante utilizados na analise do
PNLD. “A sua vigéncia ha quase trinta anos é um indicio de que o programa

nao € mais uma politica de governo e sim de estado.” “Ao possibilitar a
universalizagao do uso de livros didaticos no ensino basico brasileiro, tornou-se
uma politica publica das mais bem sucedidas nas ultimas décadas.” “Ao dar
garantia de acesso a este instrumento didatico/pedagdgico aos brasileiros de
menor poder aquisitivo tornou-se também uma politica social.” Devido a
recorréncia dos termos politicas publicas, politicas de governo, politicas de
estado e politicas sociais na analise do programa, faremos um breve
levantamento de como essas categorias vem sendo abordadas na literatura.

As politicas publicas podem ser entendidas como o “Estado em acéao’,
ou seja, um movimento do “Estado implantando um projeto de governo, através
de programas, de acgdes voltadas para setores especificos da sociedade”
(GOBERT; MULLER, 1987 apud HOFLING, 2001, p. 35). Para Neusa
Guareschi et al. (2004) representam o compromisso publico expresso em um
conjunto de agdes visando atender determinada demanda, dentre as diversas
apresentadas pela sociedade, com o objetivo de garantir direitos sociais. Nessa
perspectiva, as politicas publicas envolvem acbes estatais nos campos da
educagdo, saude, mobilidade urbana, meio ambiente, industrializacao,
seguranga, enfim, uma infinidade de tematicas tdo variadas quanto os
interesses sociais. Como estdo ligadas as agdes do Estado, essas politicas se

movimentam no interior dessa complexa instituicdo secular.
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Entretanto, no ambito do estudo da Administracdo da Educacéao tornou-
se comum a utilizagdo de duas categorias de analise para se referir as politicas
publicas: as chamadas Politicas de Estado e as Politicas de Governo. Sérgio
Rosa (2003) afirma que os termos apresentam algumas armadilhas semanticas
e que podem produzir inconsisténcias analiticas. Para compreendé-las, é
necessario refletir sobre as diferengcas entre Estado e governo. Se o conceito
de Estado abarca territério, populagdo e governo independente, a maquina

estatal propriamente dita é formada por um

conjunto de instituigdes permanentes — como 6rgaos
legislativos, tribunais, exército e outras que n&o formam
um bloco monolitico necessariamente — que possibilitam
a agdo do governo. (HOFLING, 2001, p. 31).

Num plano macroanalitico, o governo pode ser compreendido como o
meio pelo qual o poder e a autoridade se estabelecem. Numa perspectiva

operacional, os governos se apresentam com um

conjunto de programas e projetos que parte da sociedade
(politicos, técnicos, organismos da sociedade civil e
outros) propde para a sociedade como um todo,
configurando-se a orientagao politica de um determinado
governo que assume e desempenha as fungdes de
Estado por um determinado periodo. (HOFLING, 2001, p.
31).

Assim pode-se afirmar que existe uma falsa dicotomia entre os termos.
Na verdade, politicas de estado e de governo estdo impressas numa mesma
categoria a medida que se referem ao préprio estado em funcionamento. Em
outras palavras, o Estado como instituicido se movimenta pelas agdes dos
governos. Estes, por sua vez, ndo agem sem o aparato estatal. Assim toda
Politica de Governo € uma Politica de Estado e toda Politica de Estado é
resultado de uma Politica de Governo, isto é, das decisdes e agbes do grupo
politco que estd na direcdo do Estado (ROSA, 2003; CALDERON;
POLTRONIERI; BORGES, 2011).

Embora haja uma falsa dicotomia entre os termos, a categoria politicas

de governo vem sendo aplicada para politicas publicas de curto prazo e as
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politicas de estado para as agdes governamentais de longo prazo, ou seja, que
normalmente sobrevivem a mudancga de sucessivos governos. (LOBO, 1990;
SGUISSARDI; SILVA JUNIOR, 2005; FREITAS, 2007; CALDERON,
POLTRONIERI; BORGES, 2011; OLIVEIRA, 2011). Nesse caso, a
sobrevivéncia esta assentada, dentre outras questbes, a criagdo de uma
estrutura juridica e institucional que garante em parte esta longevidade.
Calderon, Poltronieri e Borges sentenciam que as Politicas de Estado estariam
em um nivel superior, numa escala ético-hierarquica, em relagdo as Politicas

de Governo ja que

nao somente seriam politicas de longo prazo, mas seriam
medidas que ndo poderiam ser substituidas ou alteradas
com as mudangas de governo, a cada quatro anos ou a
cada oito anos, caso o governo seja reeleito. (2011, p.
818).

Nessa perspectiva, aponta também Dalila Oliveira (2011) afirmando que
politicas de estado abarcam as medidas mais complexas como o envolvimento
de mais de uma agéncia estatal, do parlamento ou diversas instancias de
discussao com efeitos esperados sobre setores mais amplos da sociedade que
garantem uma longevidade que ultrapassa um governo. Cabe registrar que as
politicas publicas também sao classificadas de politicas sociais na medida em
que sao voltadas para “redistribuicdo dos beneficios sociais visando a
diminuicdo das desigualdades estruturais produzidas pelo desenvolvimento
socioecondémico” (HOFLING, 2001, p.. 31).

No Brasil ao longo do século XX, diversas Politicas de Governo e de
Estado relacionados ao livro didatico foram promovidas. Em determinados
momentos, essas politicas publicas se expressaram como politicas de governo,
em outros, politicas de estado e, as vezes, assumem uma configuragdo de
politicas sociais a medida que visam promover o acesso de milhdes de

brasileiros a este recurso didatico pedagdgico como sera visto.
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3.2 Politicas publicas e Livro Didatico

3.2.1 Os primeiros livros didaticos nacionais

No Brasil, a construgdo do Estado Nacional se intensificou a partir da
década de 1830. O IHGB, criado em 1838, teve papel proeminente nesse
processo. Pinheiro (2011), o IGHB era um centro de saber cientifico e de
referéncia no Império, promovendo encontros, debates e discussdes
historiograficas. O Colégio Pedro Il, fundado em 1837, também foi outro
importante vetor ideolégico do Império. Seus professores eram intelectuais que
liam autores ingleses, alemédes e, sobretudo, franceses. Geralmente
frequentavam o IHGB, espacos culturais e cientificos da época.

Nesse momento, a histéria escolar era compreendida como uma
disciplina que deveria “mostrar as criangas e [aos] jovens brasileiros a
grandeza da nagao e, ao mesmo tempol,] considerando as condi¢gdes ainda do
século XIX, formar os seus futuros dirigentes” (CASTRO, 2009, p. 28). Na
primeira se¢do do IHGB os sécios ja discutiam quais deveriam ser as
“verdadeiras épocas da historia do Brasil: seriam Antiga, Moderna ou caberia
um outro tipo de divisdo.” (RODRIGUES, 1978; CASTRO, 2009). Em 1843, o
alemao Karl Friedrich Philip Von Martius venceu um concurso instituido em
1840 pelo Instituto, levando um prémio de cem mil réis, ao apresentar um plano
para a escrita da Histdria do Brasil.

As proposicdbes de Martius tornaram-se referéncias para inumeros
manuais didaticos até o século XX. Dentre eles Li¢cbes de Historia do Brasil, de
Joaquim Manoel de Macedo, publicado pela primeira vez em 1861; Historia do
Brasil, de Jo&do Ribeiro, em 1900; Historia do Brasil, de Rocha Pombo,
publicado em 1918; Epitome de Histéria do Brasil, de Jonathas Serrano em
1933 (apud CASTRO, 2009).

Em meados do século XIX, teve inicio uma série de discussdes dos
intelectuais ligadas ao IHGB e ao Colégio Pedro Il que apontavam para
importancia de substituir definitivamente o uso de compéndios estrangeiros no

ensino por produgdes nacionais. Nesse contexto, os livros didaticos brasileiros,
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sobretudo de Histéria e Geografia, passaram a ser assinados por intelectuais e
professores ligados as duas instituicées, conforme Arlete Gasparello (2004).

Ja na década de 1860, os manuais possuiam um mercado bastante
significativo no Brasil e os distribuidores de livros tinham no Estado um grande
cliente. Entretanto, ndo se tém noticia de algum tipo de avaliagéo estatal sobre
os livros adquiridos (GASPARELLO, 2004). Segundo Gasparello (2009) afirma
que diversos distribuidores de livros ampliaram seus negécios e transformaram
seus empreendimentos em estabelecimentos tipograficos e editoras'".
Hallewell (1985) aponta que, ja na virada do século XIX para o XX, houve uma
significativa estruturagdo do mercado editorial. Assistiu-se neste periodo a
modernizagao do setor que teve no material didatico uma fonte significativa de
vendas e garantida de renda. Hallewel chega mesmo a associar a viabilidade
comercial de muitas editoras ao livro didatico. Ao longo do século XX, essa
funcdo mercadoldgica se consolidou e a produ¢cdo de materiais didaticos por
editoras privadas tornou-se uma forte tradigdo brasileira. (FILGUEIRAS,
2013c).

3.2.2 Livros didaticos: das avaliagcdes estaduais a censura da Era Vargas

Nas primeiras décadas do século XX, os grupos liberais intensificaram
as criticas em relacédo a produgao de manuais didaticos. A énfase recaia sobre
dois aspectos. De um lado, a permanéncia de tragos religiosos ou sagrados
que acreditavam ser ainda marcantes nesses materiais. Por outro, a limitagao
de seu conteudo. Em especial, os livros de Histdria, por ser considerada uma
matéria indispensavel para educacédo das futuras geragdes (BITTENCOURT,
1993). Preconizava-se um ensino voltado para consolidagdo do Estado
Nacional e a formacgdo para a cidadania numa perspectiva republicana. A

197 Os livreiros antes conhecidos como “tratantes de livros” passaram a ser importantes livreiros

e editores. A circulagdo de periddicos, principalmente jornais e revistas, exerceu papel
fundamental nas mudancgas do setor. [...] Dentre os livreiros, tipografos e editores europeus,
exerceram grande papel na vida cultural da cidade pessoas como Plancher, Villeneuve,
Bertrand, Leuzinger, os irmaos Laemmert e Garnier, que aparecem no levantamento realizado
por Berger (1984) e se tornaram conhecidos na histéria dos compéndios e seus editores
(GASPARELLO, 2004, p.44).
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histéria como disciplina, foi atribuida a fungdo de formadora dessa nova
cidadania. Um passado ideal fora eleito e deveria ser transmitido na escola.

A interferéncia do Estado nos conteudos dos livros didaticos ja se
estabelecia por meio das ag¢des de varios governos estaduais que se
encarregavam da avaliagdo deste instrumento didatico-pedagégico. Em 1907,
iniciativas como as de Sdo Paulo contemplavam a avaliagao de livros de leitura
— materiais voltados para o ensino da leitura e da escrita — e os chamados
livros de matéria — materiais que traziam os conteudos disciplinares — ambos
destinados ao ensino primario. A partir de 1910, percebe-se um aumento na
teorizagdo sobre o conceito e o emprego desse mediador pedagdgico,
culminando com uma refinada proposta de triagem a cargo da comisséo
formada por Sampaio Ddria (relator), Américo Moura e Plinio Barreto em 1917
(FREITAS, 2006).

Politicas publicas de avaliacdo de livros didaticos de abrangéncia
nacional terdo inicio na década de 1930, quando passa a existir um controle
mais profundo da fungéo ideoldgica do livro didatico. O nacionalismo da época
levou a consolidagéo da ideia de nagao forte e unida. Submetida a esse ideal, a
reforma educacional implementada na gestado do entdo Ministro da Educagéo e
Saude Publica, Francisco Campos, que propunha a Centralizagdo da Educacgéao
Nacional pela padronizagdo de programas e metodologias em 1931"%2,

A época a reforma sistematizou no territdrio brasileiro as regras de
organizacgdo e funcionamento para o ensino secundario, comercial e superior.
Definiu um curriculo seriado com frequéncia minima obrigatéria dos
estudantes. O ensino foi dividido em fundamental, com duracéo de cinco anos,

e uma parte complementar de dois anos. Estes se tornaram pré-requisitos para

192 0s propositos centralizador e nacionalista ficam explicitos quando ocorre a criagao do

Conselho Nacional de Educacao nos primeiros decretos da Reforma de Campos. “Art. 2° O
Conselho Nacional de Educagéo destina-se a colaborar com o Ministro nos altos propésitos de
elevar o nivel da cultura brasileira e de fundamentar, no valor intelectual do individuo e na
educagao profissional apurada, a grandeza da Nagdo. Art. 5° Constituem atribuicbes
fundamentais do Conselho: firmar as diretrizes gerais do ensino primario, secundario, técnico e
superior, atendendo, acima de tudo, os interesses da civilizagdo e da cultura do pais. (BRASIL,
Decreto n°® 19.850, de 11 de abril de 1931)
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0 ingresso no curso superior. As medidas valiam para escolas publicas e
particulares que se submeteriam a um mesmo processo de inspegao estatal'®.

Os livros didaticos foram produzidos em larga escala nesse periodo. No
plano dos conteudos ficavam muito presos ao que propunha o programa da
reforma chegando mesmo a reproduzi-lo fielmente (CAIMI; MACHADO, 1999).
Alan Choppin (2004) afirma que a funcdo Referencial, Curricular ou
Programatica assumida pelos livros didaticos € recorrente na histéria da
educacado em diversos paises. Para o autor “desde que existam programas de
ensino: o livro didatico é entdo apenas a fiel tradugédo do programa ou, quando
se exerce o livre jogo da concorréncia, uma de suas possiveis interpretacoes”
(p.553)

Apds o golpe de estado em 1937 — durante o Estado Novo — foram
instituidas uma série de mecanismos de censura e controle politico-ideoldgico
da sociedade. Para o livro didatico, foi criada, em 1938, sob o comando do
MEC, chefiado agora por Gustavo Capanema, a Comissdo Nacional do Livro
Didatico (CNLD)'"*, que tinha como subordinadas as Comissdes estaduais de
livros didaticos (CELD), estabelecendo o controle politico e ideoldgico da
producao e distribuicdo de livros didaticos no pais (CAIMI; MACHADO, 1999).
O Decreto-lei n°® 1006, de 30 de setembro de 1938, que fundou a CNLD,
normatizou a producgao, circulagdo e importagao do livro didatico no Brasil e
tinha uma abrangéncia em todos os niveis de ensino, com excec¢éo do superior.
Somente os livros didaticos autorizados pelo MEC poderiam ser adotados nas
escolas.

No artigo 2° do decreto supracitado, ha uma definicdo do que se

consideravam livros didaticos a época. Estes eram formados por compéndios e

1% Para saber mais, ver os seis decretos que compdem as determinagdes legais da reforma

Francisco Campos. Decreto n° 19.850, de 11 de abril de 1931, que criou o Conselho Nacional
de Educacéo; Decreto n° 19.851, de 11 de abril de 1931, que dispds sobre a organizagdo do
ensino superior, instituindo o Estatuto das Universidades Brasileiras; Decreto n® 19.852, de 11
de abril de 1931, que dispds sobre a organizagdo da Universidade do Rio de Janeiro. Decreto
n°19.890, de 18 de abril de 1931, que estruturou o ensino secundario; Decreto n° 20.158, de 30
de junho de 1931, que organizou o0 ensino comercial; Decreto n° 21.241, de 14 de abril de
1932, consolidando as disposi¢cdes sobre a estruturagado do ensino secundario. E também os
estudos de ROMANELLI, O. Histéria da educagao no Brasil 1930-73. Petropolis, Vozes, 1978;
ARANHA, M. L. A. Histéria da Educag¢ao. Sao Paulo, Moderna, 2002; RIBEIRO, M. L. Histéria
da Educacéo Brasileira. A Organizagao Escolar. Campinas, Autores Associados, 2003.

1% No site do FNDE (BRASIL, 2013) consta que Instituto Nacional do Livro foi criado em 1929.
Entretanto, o INL foi fundado por meio do Decreto- n° 93 de 21 de dezembro de 1937.
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os livros de leitura de classe. Os primeiros sdo livros que expunham total ou
parcialmente a matéria das disciplinas constantes dos programas escolares e
eram mais utilizados pelos professores. Os livros de leitura eram usados pelos
alunos para praticas de leitura em aula. Eram também chamados de livros de
texto, livros-texto, compéndio escolar, livro escolar, livro de classe, manual,
livro didatico.

Autores, editores, importadores ou vendedores poderiam requerer junto
ao MEC a avaliagdo de uma obra anexando a peti¢cao trés exemplares. Havia a
opgao de entrega do livro ja impresso ou dos originais datilografados
acompanhados dos desenhos, mapas e esquemas que seriam utilizados. O
presidente do érgao, por sua vez, repassava 0s originais a um relator e a dois
revisores, membros da sec¢ao relativa a matéria para a qual o livro fora inscrito.

Uma das grandes queixas advindas de diversos setores da sociedade e
que percorreram diversas décadas do periodo republicano eram os altos
precos dos livros didaticos'®. Numa tentativa de atacar o problema, foi
transferida a CNLD a incumbéncia de evitar abusos na comercializagcao das
obras. Os originais entregues para avaliagdo deveriam ter o prego declarado e
se considerado compativel pelos avaliadores em face de seu custo, ndo
poderiam ser modificados durante o processo de comercializagdo. Cabe
ressaltar que, naquele momento, ndo havia compras governamentais de obras
para estudantes.

Um dos membros da subcomissao de Historia foi Jonathas Serrano —
professor do Colégio Pedro Il e da Escola Normal do Rio de Janeiro, autor de
Metodologia de Historia na aula primaria (1917), A Escola Nova (1932), Como
se ensina Histéria (1936), Epitome de Histéria Universal (1915), Histéria do
Brasil (1931) e Histéria da Civilizagdo (1935) — analisou metade doze coleg¢des

que era o equivalente a metade das obras inscritas'®. Em seus pareceres,

195 Art. 8° do Decreto-Lei n® 1.006, de 30 de dezembro de 1938, determinava que uma das

principais fungdes das caixas escolares, a serem organizadas em todas as escolas primarias
do pais, com observancia do disposto no art. 130 da Constituigdo, dar as criangas
necessitadas, nessas escolas matriculadas, os livros didaticos indispensaveis ao seu estudo.
106 A despeito da competéncia técnica de Serrano para o cargo, Freitas (2006, p. 145) atribui a
sua relagdo pessoal com Lourengo Filho e Gustavo Capanema a principal causa para sua
presenga na CNLD.
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houve apenas duas reprovagdes: uma pela quase total auséncia
dos requisitos didaticos (linguagem adequada, imagens, etc.) e
pela ndo observancia dos programas oficiais; e outra pela omissao
da histéria contemporanea, a histéria do Brasil dos anos 1920 e
1930. (FREITAS, 2006, p. 141'%).

Apesar disso, diversos conflitos foram registrados. A idoneidade do
processo foi questionada ja que alguns dos membros da CNLD eram autores
de livros didaticos, como era o caso de Carlos Delgado de Carvalho, Jonathas
Serrano e Céandido F. de Mello Leitdo. Diversos documentos encontrados
demonstram que “existiam duvidas sobre a avaliagdo, que poderia ter
privilegiado a aprovagdo de determinados livros didaticos em detrimento de
outros, somente por uma questdo de reserva de mercado”. (FILGUEIRAS,
2008, p.9)'®,

3.2.3 Estado, iniciativa privada e livros didaticos: da convergéncia ao
conflito de interesses

A partir de 1945, as questdes acerca do livro didatico passaram a
responsabilidade de diversos 6rgdaos no curso dos diferentes governos. Isto
nao evitou polémicas envolvendo o preco do livro didatico, sua qualidade,
propostas de avaliagdo, denuncias de corrupgao e outros tantos. (SOARES;
ROCHA, 2005). O controle estatal sobre a produgédo de livros no inicio do
governo Dutra continuava. O Decreto-Lei n° 8.460, de 26 de dezembro de
1945, determinava seu art. 5° que os poderes publicos ndo poderao determinar

a obrigatoriedade de adocdo de um sé livro sendo livre aos professores de

97 g poucas obras foram reprovadas talvez seja porque os autores em geral sdo adeptos do
curriculo prescrito pelo Ministério da educagao ou entdo porque sabendo das regras do jogo os
dissonantes preferem nao participar dela.

1% A autora ainda comenta o caso do professor do Colégio Pedro Il, Waldemiro Potsch, autor
de livro didatico de Zoologia reprovado pela CNLD, entrou com processo contra o professor
Mello Leitdo. Em sua defesa Potsch chegou a publicar um livro questionando o parecer da
Secao de Ciéncias Fisicas e Naturais e demonstrando a importancia de seu livro para o ensino
de zoologia. Para Potsch a reprovacdo de seu compéndio tinha motivos mercadolégicos e
interesses diretos do professor Mello Leitdo também era autor de livro didatico de Zoologia
mais recentemente Francisco Azevedo de Arruda Sampaio e Aloma Fernandes de Carvalho
também publicaram Com a palavra, o autor: em nossa defesa: um elogio a importancia e uma
critica as limitagdes do Programa Nacional do Livro Didatico em 2010 pela Editora paulista
Sarandi em 2010 no qual questionam, dentre outras coisas, a reprovagdo de uma obra de
Ciéncias da qual sdo autores por inconsisténcia tedrico/conceitual do avaliador no PNLD.
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ensino primario, secundario, normal e profissional a escolha de livros para uso
dos alunos, uma vez que constem da relacdo oficial das obras de uso
autorizado.

Além disso, a politica do livro assume um carater de politica social. O
artigo 8° do mesmo decreto estabelecia a gratuidade dos livros didaticos
indispensaveis para as criangas carentes. Estas deveriam ter o acesso
garantido por meio da agao dos Caixas Escolares das escolas primarias. Na
verdade, manteve-se o que ja havia sido determinado no Decreto-Lei n° 1.006,
de 30 de dezembro de 1938.

Além disso, o decreto cria, em carater permanente, a Comissao Nacional
do Livro Didatico (CNLD) que tinha sob sua responsabilidade as incumbéncias
de examinar os livros didaticos que lhe forem apresentados, proferir julgamento
favoravel ou contrario a autorizacdo de seu uso; estimular a produgao e
orientar a sua importagéo; indicar os livros didaticos estrangeiros de notavel
valor, que meregam ser traduzidos e editados pelos poderes publicos, bem
como sugerir a abertura de concursos para a produgdo de determinadas
especies de livros didaticos de sensivel necessidade e ainda n&o existentes no
pais.

A Carta Constitucional de 1946, por sua vez, elaborada num contexto de
redemocratizacdo do pais, trouxe um capitulo dedicado a educagao e houve
uma reducdo do controle ideolégico sobre os livros em geral, inclusive os
didaticos enfraquecendo a atuagdo do CNLD. No seu artigo 5°, constava que a
publicagdo de livros e periddicos ndo dependeria mais de licenga do Poder
Publico. Entretanto, ressaltava-se que nao seria tolerada propaganda de
guerra, de processos violentos para subverter a ordem politica e social, ou de
preconceitos de raca ou de classe'®.

Com a expansao do ensino secundario na década de 1950, a evasao
dos estudantes nas escolas tornou-se um grave problema. Compreendidos

como parte da solugdo, a questdo da qualidade e dos precos dos livros

1% Nesse periodo poés-guerra, a constituicdo refletia uma preocupagado internacional de

educagdo para a paz. No campo dos livros didaticos, especialmente de Histéria e Geografia,
por exemplo, a UNESCO promovia seminarios que orientavam para a reformulagao
pedagodgica com a finalidade de educar as novas geragdes para uma cultura pacifica e eliminar
a possibilidade de um novo conflito mundial. (FILGUEIRASc, 2013, p. 316).
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didaticos tornou-se um dos temas mais discutidos no Congresso Nacional, na
grande imprensa, nos meios académicos e nos diferentes 6rgaos do MEC.
(FILGUEIRAS, 2013c).

Nesse contexto politico, ao assumir o Inep, em 1952, Anisio Teixeira
criou a Campanha do Livro Didatico e Manuais de Ensino (Caldeme). O
objetivo da instituicdo era a produgado, dentre outros materiais, de livros
didaticos para estudantes e manuais para professores. Inaugura-se, assim, um
momento no qual o préprio governo assume diretamente a producao dos livros
e materiais didaticos.

Gustavo Lessa em carta enderecada a Américo Jacobina Lacombe,
transcrita por Kazumi Munakata, oficializou, por exemplo, a encomenda de

producao de obra didatica e manual de Historia'™°.

Esta é uma confirmagdo oficial do pedido que vos fiz
verbalmente para colaboragdo com o INEP [Instituto Nacional
de Estudos Pedagdgicos] no preparo do projeto de manuais
destinados a professores secundarios. Estou para isto
autorizado pelo respectivo Diretor, Dr. Anisio Teixeira. (2004,
p. 515)

No campo do ensino de Histdria, Jacobina Lacombe se encarregou dos
manuais de Historia do Brasil e Carlos Delgado de Carvalho de Histéria Geral.
O objetivo da Caldeme, através da elaboracdo de manual para professores
secundarios, era promover um movimento de renovagao no tocante a matéria e
aos meétodos de ensino, tornando-os mais adequados aos interesses do

adolescente e ao ambiente em que ele vive (MUNAKATA, 2004, p. 516)'".

oA época convites semelhantes foram feitos a outros especialistas: Paulo Sawaya (Zoologia);

Karl Arens (Botanica); Oswaldo Frota Pessoa (Biologia Geral); Mario de Souza Lima
(Portugués); Raymond Van der Haegen (Francés); Werner Gustag Krauledat (Quimica); e
Carlos Delgado de Carvalho (Histéria Geral). (OFICIO de Mario P. de Brito a Anisio Teixeira,
6/1/1954 apud MUNAKATA, 2004, p. 515).

""" Depois de inimeras reunides e pareceres de outros intelectuais convidados a fazer uma
avaliacdo critica dos projetos apresentados por Lacombe e Carvalho a maior parte dos livros
nao foi publicada. A obra de Lacombe s6 fora publicada, com algumas modificagdes, em 1974
pela Companhia Editora Nacional em co-edi¢do com a Editora Universidade de Sao Paulo, na
colecdo Brasiliana (vol. 349), entdo dirigida pelo préprio autor. No caso de Delgado de
Carvalho dos quatro volumes propostos apenas Histéria Geral — Antiguidade foi publicado em
1956 e o volume correspondente ao Periodo Medieval em 1959. Os outros dois volumes nao
foram publicados. (MUNAKATA, 2004, p. 524).
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Cabe ressaltar as influéncias do movimento escolanovista nessa perspectiva
metodoldgica para as obras didaticas.

Pouco tempo depois, Durante o governo JK, os livros didaticos parecem
ocupar um lugar de maior destaque. No Decreto n° 38.556, de 12 de Janeiro de
1956, foi instituida a Campanha Nacional do Material Escolar (CNME). A
funcao principal da instituicdo era estudar e executar medidas referentes a
producdo e a distribuicdo de material didatico, melhorar a sua qualidade,
difundir seu emprego e promover a sua progressiva padronizagao. Nesse
momento, antigas discussbes ainda permanecem. Busca de maior da
qualidade, padronizagcdo de conteudos e métodos, e, por fim, a ampliagdo do
uso dos livros didaticos.

Como ja visto, os precos elevados dos materiais didaticos no Brasil ja
eram uma queixa dos setores de melhor poder aquisitivo que tinham acesso a
educacdo ha algumas décadas. Para o novo publico que agora adentrava a
educacao formal, o preco desses materiais era praticamente inviavel. Nesse
sentido, o ato de criagdo da CNME ja prenunciava uma politica social. Em seu
artigo terceiro, determinava-se que fosse promovido o levantamento de dados
sobre as necessidades de material escolar e as condicbes de mercado no pais.
Para facilitar a distribuicado deveriam ser organizados postos e cooperativas de
distribuicdo de material escolar. Além disso, o preco final para o consumidor
nao poderia ser superior ao de custo.

Para viabilizar a execucdo das funcdes determinadas para CNME,
durante o governo JK inumeros incentivos foram destinados a industria grafica
e livreira como, por exemplo, a isengao de impostos e de tarifas postais para
envio de livros. A intengdo anunciada era a de reduzir e baixar os custos dos
livros para o consumidor final. Essas medidas levaram a um crescimento de
143% de setor na década de 1950 (HALLEWEL, 1985, p. 443)""?,

"2 Cabe ressaltar que os materiais didaticos, alvo da agao da CNME, ndo visavam uma

competicdo direta com este ramo da industria. No artigo no artigo 3° do Decreto 38.556 de
1956 a definicdo de material didatico restringia claramente o campo de atuagdo da Campanha.
Entendia-se por material didatico pecgas, colegcdes e aparelhos para o estudo de Ciéncias
Naturais, Matematica, Desenho, Geografia e Histéria, ensino audiovisual de disciplinas dos
cursos de grau elementar e meédio. Incluem-se também neste conceito dicionarios, atlas e
outras obras de consulta.
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Nessa lista, ndo constavam os livros didaticos convencionais, ou seja, de
uso cotidiano dos alunos nas escolas. Nesse caso, como afirmava a diretoria
executiva do CNME, nao havia uma intengdo de monopolizagdo do mercado ou
de concorréncia com a iniciativa privada. (FILGUEIRAS, 2013c). Apesar disso,
o setor grafico ndo parecia satisfeito. Em 1960, chegaram a protestar por ndo
conseguir competir com os atlas e dicionarios vendidos pelo governo.
(HALLEWELL. 1985, p. 467)'"*. Em 1961, o governo brasileiro passou a
subsidiar a producao de livros didaticos através do Banco do Brasil, conforme
estabelecido no Decreto n.° 50489 de 25/04/1961 (MUNAKATA, 1997).

De um lado, o processo de financiamento via Banco do Brasil fora uma
resposta aos reclames da industria do livro. De outro, inseria-se na
necessidade de baratear os custos de materiais didaticos e promover o acesso
de um numero maior de brasileiros a esses recursos.

Até 1960, a CNME publicou e distribuiu diversas obras de consulta e
materiais didaticos'™. O sucesso das publicagbes medida pela grande procura
do publico e rapido esgotamento das tiragens parece ter motivado uma busca
pela ampliacdo da producao.

O aumento, ainda mais acelerado, do publico escolar da década de 1960
ampliou novamente a demanda por livros didaticos, inclusive com pregcos mais
acessiveis. Nesse contexto, o Presidente Jodo Goulart oficializava a ampliacao
e o aprofundamento dessa politica social via livros didaticos por meio do
Decreto n° 53.583, de 21 de fevereiro de 1964'"°>. Nesse o MEC ficava

" Em 1961 o Sindicato Nacional das Editoras de Livros (SNEL) enviou carta ao ministro da

Educacao afirmando que ao vender livros didaticos e paradidaticos a prego de custo o MEC
estabelecia uma ‘concorréncia desleal’, pois as editoras ndo poderiam prescindir, para sua
sobrevivéncia da obtencdo de lucro em suas transagbes comerciais (FILGUEIRAS, 2013c,
p.319).

"% Dentre elas estavam Atlas Geogréfico Escolar, em parceria com o Conselho Nacional de
Geografia do IBGE, com 400 mil exemplares nas duas primeiras edi¢cbes; Atlas Histérico e
Geogréfico Brasileiro, de Manoel Mauricio de Albuquerque e Antdnio Pedro de Souza Campos
(sem informacédo das tiragens); Atlas Histérico Escolar, varios autores, com uma produgéo de
300 mil exemplares nas duas primeiras edigdesPara saber mais sobre outras publicacbes ver
FILGUEIRAS, 2013c.

"% Os dois primeiros artigos permitem uma compreensao do teor das medidas adotadas. Art. 1°
O Ministério da Educagéo e Cultura fica autorizado a editar livros didaticos de todos os niveis e
graus de ensino, para distribuicao gratuita e venda a prego de custo em todo o Pais. Paragrafo
unico. A distribuicdo gratuita sera feita a estudantes carentes de recursos e as bibliotecas
escolares. Art. 2° Os livros didaticos editados pelo Ministério da Educagédo e Cultura seréo
obrigatoriamente incluidos pelos estabelecimentos de ensino, publicos e particulares, entre os
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autorizado a produzir e distribuir gratuitamente livros didaticos aos alunos
carentes e a prego de custo aos demais estudantes. Os livros produzidos pelo
MEC deveriam ser adotados pelas escolas publicas e também pelas
particulares. Além disso, proibia-se que as instituigbes utilizassem algum
subterfugio que impedisse a utilizagdo efetiva dos livros adotados. Essas
decisdes relativas a produgdo e a comercializagcdo das obras didaticas
presentes no decreto exacerbaram novamente os conflitos entre a politica de

governo e os interesses da industria do livro no pais.

3.2.4 Ditadura militar, parceria com o setor privado e a interferéncia
internacional

A ampliagcdo da entrada de setores das camadas populares na escola
forcou o Estado a atuar em prol da garantia do acesso a materiais didaticos
para esta parcela de estudantes. Nesse contexto, o fornecimento de livros
didaticos para estudantes carentes bem como o incentivo e regulamentagao do
mercado editorial continuaram sendo discutidos no ambito do Ministério da
Educacdo, do Congresso Nacional e pela sociedade civi. No plano
internacional a UNESCO, também orientava que cada pais deveria garantir
auxilio aos alunos carentes ofertando livros gratuitamente ou, quando isso n&o
fosse possivel, reduzindo os custos. (FILGUEIRAS, 2013c). Uma das primeiras
medidas do novo governo, duas semanas apos o golpe de estado, foi a
revogacao do Decreto n° 53.583 com a edigdo do Decreto n° 53.887, em 14 de
abril de 1964. Nesse resguardava-se o mercado de livros didaticos para a
iniciativa privada e a CNME passaria a atuar de modo suplementar.

Cabe ressaltar que, na década de 1960, o mercado editorial sofreu
algumas mudancas. Chegava ao fim a era em que livros tinham numerosas e
sucessivas edigdes. Algumas obras chegavam a ser utilizadas por 40 ou 50
anos nas salas de aula. O tempo de utilizagdo de uma mesma obra nas salas
de aula foi sendo reduzido gradativamente e na década de 1970, ja né&o

ultrapassa cinco ou seis anos (SOARES, 1996, p. 56). Entretanto, se o tempo

que forem selecionados para as diferentes disciplinas e séries. (BRASIL, Decreto n® 53.583, de
21 de fevereiro de 1964).
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de vida dos livros didaticos diminuiu, eles passaram a ser consumiveis
(BATISTA, 2002, p. 555) e se tornaram ainda produtos mais atraentes para a
industria do livro, a medida que, a reposicdo tornava-se constante
retroalimentando o ciclo de producédo e consumo.

Cabe ressaltar que outros aspectos, além do mercadolégico estédo
ligados a utilizagao de livros consumiveis. A possibilidade de registrar marcas
no material estabelecem outras formas de uso do livro. Escrever, colorir,
responder, marcar trechos, anotar duvidas, enfim, estabelecem-se outras
formas de interacdo entre o leitor e o livro. Além disso, as proposi¢coes de
atividades, muito comuns em livros didaticos podem ser ampliadas haja vista
que os autores pressupdem que os estudantes podem responder por escrito no
préprio material.

Apo6s o golpe militar de 1964, a politica de subsidio ou patrocinio estatal
da producao de livros didaticos foi ampliada e estabeleceu-se um forte controle
sobre o conteudo destes materiais. Em 1965, foi assinado o acordo entre o
MEC e a agéncia americana United States Agency for International
Development (USAID), com o intuito de reformular o curriculo e os métodos de
ensino universitario. Em 1966, sobre influéncia da orientacdo estadunidense,
criou-se a Comissao do Livro Técnico e do Livro Didatico (COLTED), por meio
do Decreto n° 59.355, de 4 de outubro de 1966. A COLTED tinha por fungéo
incentivar, orientar, coordenar e executar as atividades do MEC relacionadas
com a producédo, a edicdo, a melhoria da qualidade e a distribuicao de livros
técnicos e de livros didaticos em todo o territério nacional (OLIVEIRA, 1984).

Freitag et al. (1993) afirmam que a COLTED tinha por objetivo
disponibilizar 51 milhdes de livros aproximadamente para estudantes
brasileiros no periodo de trés anos. Além disso, continuam os autores,
propunha um programa de desenvolvimento que incluiria a instalagdo de
bibliotecas e um curso de treinamento de instrutores e professores dividido em
varias etapas. Cabe ressaltar que a industria de livros didaticos tinha uma
representacdo direta no 6rgdo por meio da participagdo do Presidente do
Sindicato Nacional dos Editores.

A USAID também se fazia representar por meio da participagao de Miss

Alice Palmer e Sr. Campbell nas reunides do colegiado. Essa presenca era um
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dos meios para o gerenciamento das atividades da Alianga para o Progresso
realizada pela USAID (MUNAKATA, 20086, p. 77)"'®. A politica de compra e
distribuicdo de livros da COLTED garantiu um mercado razoavelmente estavel
para essas editoras, contudo, a Comisséo exigiu, por meio das avaliagbes dos
livros didaticos, a melhoria da qualidade dos manuais (FILGUEIRAS, 2013a, p.
13).

Participar de um convénio com a COLTED era extremamente vantajoso
para a industria do livro. Atendidas as exigéncias do programa, a compensagao
era garantida com a compra de todo estoque da produgdo. (OLIVEIRA, 1984;
MUNAKATA, 1997). Cabe registrar que a COLTED também foi extinta em 1971
devido as irregularidades, o chamado “escandalo COLTED”, nas quais o 6rgéao
foi envolvido com sérios indicios de corrupgédo. (OLIVEIRA, 1984; WITZEL,
2002).

Apo6s sua extingdo, tiveram inicio os processos de co-edicao entre
Estado e iniciativa privada, o que expandiu ainda mais o mercado privado de
didaticos. (FILGUEIRAS, 2013c). Assumindo na pratica as responsabilidades
da COLTED, o Instituto Nacional do Livro (INL) passou a executar o Programa
do Livro Didatico, composto de Programa do Livro Didatico-Ensino
Fundamental (PLIDEF), Programa do Livro Didatico-Ensino Médio (PLIDEM),
Programa do Livro Didatico-Ensino Superior (PLIDES), Programa do Livro
Didatico-Ensino Supletivo (PLIDESU) e Programa do Livro Didatico-Ensino de
Computagao (PLIDECOM). (MUNAKATA, 1997).

Além da COLTED, nos primeiros anos da ditadura militar, por meio da
Lei n°® 5.327, de 2 de outubro de 1967, criou-se a Fundacdo Nacional do
Material Escolar para qual foi transferido todo acervo da Campanha Nacional
de Material de Ensino. Para Filgueiras, a FENAME era

uma reorientagdo estabelecida pelo MEC durante o
regime militar para uma politica criada durante os anos de
1950. Contudo, a sua criagdo evidenciava as marcas da

e A Alianga para o Progresso criada pelos Estados Unidos em 1961 durante a Guerra Fria.

Além de ampliar a influéncia politica e econbémica sobre a regido, visava acelerar o
desenvolvimento econdmico mediante a colaboragdo financeira e técnica na América Latina
(MUNAKATA, 2006, p. 77).
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ditadura militar, como a substituicdo da diretora executiva
Heloisa Araujo’"” por Humberto Grande. (2013c, p. 323).

Conforme o artigo 5° do Decreto n° 62.411, de 15 de margo de 1968, a
instituicdo deveria produzir diversos materiais escolares e didaticos. Dentre
eles, cadernos escolares e blocos de papel diversos; cadernos de exercicios;
pecas, colegcbes e aparelhos para o estudo das diversas disciplinas dos
curriculos escolares; guias metodolégicos e manuais sobre matérias ou
disciplinas consideradas de maior interesse; dicionarios, atlas, enciclopédias e
outras obras de consulta; material para o ensino audiovisual de disciplinas de
cursos de grau elementar, médio e superior; material em geral, de uso
frequente por alunos e professores.

Segundo balangco do MEC, até 1971, a FENAME havia produzido 11
milhdes de obras didaticas e 200 milhdes de objetos escolares. Entretanto, os
livros didaticos de uso cotidiano dos estudantes nao foram foco do 6rgéo. Esse
mercado, ao que tudo indica, foi reservado para industria editorial. A despeito
dessa suposta reserva de mercado para a industria do livro, a publicacao de
materiais didaticos pelo governo federal por meio da FENAME gerou
contestagdes por parte das editoras privadas. Em fins de 1969, o Sindicato
Nacional dos Editores de Livros (SNEL) e a Camara Brasileira do Livro (CBL)
solicitaram uma definigdo do governo quanto a sua politica para o livro didatico
e a producgao das editoras privadas. (FILGUEIRAS, 2013c)

Ao longo dos anos 1970, a FENAME adquiriu cada vez mais
centralidade como o6rgdo de publicaggo do MEC. Em 1975, assumiu a
producao e distribuicdo de material didatico para regides consideradas isoladas
no entorno da rodovia transamazonica, Para, Amazonas e Rondénia. A partir
de 1976, assumiu as tarefas do Instituto Nacional do Livro. Assim tornou-se
também responsavel, além da producdo dos livros didaticos e obras de
consulta para os alunos carentes, pela execucdo do Programa do Livro

Didatico (PLD) e pelo processo de co-edigdo com as editoras privadas,

" Heloisa Araujo havia conduzido desde 1961 a CNME, quando deixou o cargo de Inspetora

de Ensino Secundario do MEC. A sua defesa em prol da ampliagdo da area de atuacgéo da
CNME, culminando com o decreto do governo Jango determinando a distribuicdo gratuita ou a
prego de custo dos livros didaticos aos estudantes brasileiros, foi significativa.
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batizado pelo governo de Programa de Colaboragao Financeira para Edigao de
Livros'8,

A partir de dados recolhidos de edi¢cbes da Revista Educacéo, publicada
pelo MEC durante a década de 1970, Filgueiras (2013a, p. 12) afirma que, em
1977, por meio do PLD, a Fename publicou 102 mddulos de ensino, com
tiragem de mais um milhdo de unidades para estudos supletivos de 1° grau.
Em 1978, cerca de 20 milhdes de livros didaticos no ambito do PLINDEF para
aproximadamente sete milhdes de alunos carentes. Em 1979, diversos
materiais como, por exemplo, Folhetos de Mecéanica 1, Mecanica 2,
Eletromagnetismo e Eletricidade, destinados ao ensino de Fisica no 2° grau.

Em 1982, a FENAME encerra suas atividades. Uma das ultimas medidas
adotadas foi uma parceria com a CBL e o Instituto Nacional de Metrologia,
Normalizagdo e Qualidade Industrial (INMETRO) para constru¢do de normas
que garantissem a qualidade dos livros didaticos e sua utilizagdo por pelo
menos cinco anos (FILGUEIRAS, 2013c, p. 332). Os postos de distribuicdo da
FENAME foram fechados no comego de 1982, segundo matérias veiculadas
em O Estado de S&o Paulo por pressdao do Snel e da CBL (OESP, 16 fev.
1982, p. 14; 17 fev. 1982, p. 13 apud FILGUEIRAS, 2013c, p. 332).

Durante o periodo ditatorial brasileiro, as politicas publicas ligadas aos
livros didaticos assumiram um carater de politicas sociais ao levaram em conta
a redugao do preco de mercado, a facilitacdo do acesso de estudantes mais
carentes a esses recursos e, a0 mesmo tempo, garantiam o atendimento aos
interesses da industria editorial. Mas, ao que tudo indica, todo esse mecanismo
ja ndo atendia plenamente aos interesses da industria do livro no comego da
década de 1980.

Além disso, entre os ultimos anos do regime militar e o comego da
chamada Nova Republica, os movimentos sociais, as organizagdes de
professores como a Associagao Nacional dos Professores de Histéria (ANPUH)
exigiam mudangas politicas e sociais que passavam também pela educagao. O
movimento pelo fim dos Estudos Sociais e pela renovagdo do ensino de

"8 Decreto n° 77.107, de 4 de fevereiro de 1976.
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Historia produzira um contexto no qual os livros didaticos, que também sao

expressodes de seu tempo, de certo foram se reconfigurando.

3.3 AErado PNLD

A partir da década de 1980, o livro didatico ganhou status similar ao da
merenda na escola publica. As politicas governamentais foram sustentadas
pela premissa de que seria impossivel melhorar a educagéo sem investimentos
nestes itens (FREITAG, 1993; SAMPAIO; CARVALHO, 2010). Nesse contexto,
foi instituido, em 1985, o Programa Nacional do Livro Didatico (PNLD) por
Decreto n° 91.542, de 19 de agosto de 1985, no qual foi concebido como um
meio para auxiliar nos propésitos de universalizagao e melhoria do ensino
e com o objetivo de reduzir os gastos da familia com educacao.

No momento, o programa se restringia ao primeiro grau, ou seja, a
formacao inicial de oito anos que regularmente um estudante deveria receber
na faixa etaria que vai dos sete aos quatorze anos de idade''®. Por meio do
PNLD, abandonava-se a politica de repasse dos livros pelo preco de custo aos
estudantes. Os livros didaticos deveriam ser gratuitos para todos os estudantes
das escolas publicas e ndo apenas aos mais carentes. Outro pressuposto
definido no decreto de criagao seria a participagdo de professores de 1° grau
na analise e indicacdo dos titulos a serem adquiridos e em constantes
avaliagdes de livros adotados para aprimorar o processo de selegéo'?.

Para participar do PNLD, os editores deveriam inscrever livros
reutilizaveis. Para atender a esse requisito, apontou-se a necessidade de
observacdo da qualidade técnica do material empregado na confecgédo e
acabamento das obras. Os comandos das atividades propostas nas

publicacdes deveriam determinar que as respostas fossem escritas no caderno

"% De acordo a com a Lei de Diretrizes e Bases da Educacgdo Nacional 5692/71. Atualmente o

Ensino de Primeiro Grau é denominado Ensino Fundamental e consiste em 9 anos de
escolarizagao.

20 No artigo 2° consta que “O Programa Nacional do Livro Didatico sera desenvolvido com a
participagado dos professores do ensino de 1° Grau, mediante analise e indicagédo dos titulos
dos livros a serem adotados”.
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pelo estudante. Com a reutilizagdo, pretendia-se constituir progressivamente
bancos de livros didaticos nas escolas.

Para efetivar o programa em nivel nacional o MEC, por meio da
Fundacdo de Assisténcia ao Estudante (FAE), foi incumbido de atuar
articuladamente com as Secretarias de Educacdo dos Estados, Distrito
Federal, Territorios'?', 6rgdos municipais de ensino e associacdes
comunitarias. Por fim, a Secretaria de Ensino de 1° e 2° Graus (SEPS) do MEC
foi responsabilizada pela formulagéo, supervisao e avaliagdo da Politica do livro
didatico. Com o PNLD, chegou ao fim a participagao financeira dos estados e o
controle de todo o processo decisorio foi transferido para a FAE. O programa
comegou distribuindo materiais didaticos para estudantes da primeira e
segunda séries e gradativamente se estendeu as demais'?%.

Durante a da década de 1990, pressupostos definidos na Conferéncia
Mundial de Educacdo para Todos, realizada em Jomtien, na Tailandia,
influenciaram significativamente a educacgao brasileira, com grande destaque
para as politicas publicas voltadas para aquisicdo e qualificacdo do livro
didatico. A Conferéncia foi convocada pela UNESCO, pelo Fundo das Nacgdes
Unidas para a Infancia (UNICEF), pelo Programa das Nag¢des Unidas para o
Desenvolvimento (PNUD) e Banco Mundial (BM). Além de patrocinar e
influenciar as definicbes tragadas na Conferéncia, o BM incorporou essas
definigbes em sua agenda a partir dos anos de 1990. (ABREU; SILVA,
2007)"%,

21 Até a Constituicdo de 1988, o Brasil possuia trés territérios Federais: Roraima, Amapa e

Fernando de Noronha. A partir dai, esses foram extintos. Os dois primeiros tornaram-se
Estados e o ultimo foi reintegrado ao espaco Pernambucano. A época criou-se um novo
Estado: Tocantins.

22 Em 1992, limitagbes orgamentarias forgaram um recuo na abrangéncia da distribuigéo,
restringindo-se o atendimento até a 42 série do ensino fundamental. Para resolver o problema,
a Resolugdo CD/FNDE n° 6/93, criou-se mecanismos juridico/orgamentarios que passaram a
garantir um fluxo regular e constante de verbas a cada ano. A partir de entdo, o processo de
a%uisigéo e distribuicdo foi normalizado e ampliado gradativamente.

2 0 BM foi criado em 1944 no contexto de construcdo da hegemonia internacional dos
Estados Unidos apés a Segunda Guerra Mundial. Atualmente a instituicdo & constituida pelo
BIRD (Banco Internacional para Reconstrugdo e Desenvolvimento), que abrange quatro outras
instituicdes: a Corporacgdo Financeira Internacional (IFC), o Organismo Multilateral de Garantia
de Investimentos (MIGA), a Associagdo Internacional de Desenvolvimento (IDA), o ICSID
(Centro Internacional para Resolu¢ao de Disputas Internacionais) e, a partir de 1992, o Banco
assumiu a administragdo do Fundo Mundial para o Meio Ambiente (GEF). (FURTADO;
OGAWA, 2012, p. 2).
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Cabe ressaltar que, nas décadas de 1980 e 1990, a area educacional
tornou-se um dos grandes focos de atuagcdo do BM, fato que trouxe grande
impacto no PNLD. Para Rosa Maria Torres (2007), o BM, nos ultimos anos,
vem ocupando o espaco que tradicionalmente pertencia a UNESCO, que é
uma agéncia da Organizagdo das Nagdes Unidas (ONU), especializada em

educacgao. Para os técnicos do BM,

a melhoria da qualidade da educacgéao efetivar-se-a por meio da
criacdo de sistemas nacionais de avaliacdo da aprendizagem e
pela garantia de insumos crescentes nas escolas, tais como:
livros textos, equipamentos, laboratérios e formacgao
pedagogica. Nesse sentido, os empréstimos do Banco estédo
cada vez mais vinculados ao financiamento de projetos que
tenham por objetivos melhorar a qualidade e a administracéo
da educacédo, aquisicao de livros textos, capacitacdo de
professores, equipamento de laboratério, avaliagdo de
aprendizagem, sistemas de exame, administragdo educacional,
assisténcia técnica e investigacdo, sdo vistos como
fundamentais no desenvolvimento de uma educagao de
qualidade (Banco Mundial, 1996). (DOURADO; OLIVEIRA;
SANTOS, 2007, p. 13, grifos nossos).

Nas ultimas décadas, as diretrizes advindas do BM tém embasado
significativamente a implementacéo de politicas educacionais, sobretudo na
América Latina. No Brasil; elas se tornaram uma grande referéncia para as

reformas educacionais efetivadas nos ultimos vinte anos. Para Minto (2007),

estas reformas se caracterizaram pela focalizagao do gasto
publico no ensino basico, com énfase no Ensino
Fundamental, descentralizagdo do Ensino Fundamental, o
que vem sendo operacionalizado através do processo de
municipalizagdo do ensino; estimulo a privatizagdo dos
servicos educacionais e a criagao de verdadeiras
industrias em torno das atividades educacionais; ajuste da
legislacdo educacional no sentido da desregulamentagao dos
métodos de gestao e das instituicbes educacionais,
garantindo ao governo central maior controle e poder de
intervengcao sobre os niveis de ensino (via sistemas
nacionais de avaliagdo e fixacao de parametros curriculares
nacionais, por exemplo), mas sem que ele mesmo participe
diretamente da execucao de tais servigos (p. 3, grifos nossos).

O BM é formado por 188 paises que atuam como acionistas, os Estados
Unidos, maior acionista, tem o poder de veto sobre inUmeras decisdes. A

instituicdo realiza empréstimos a governos para realizagdo de obras de
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infraestrutura, transporte, saneamento, programas para o desenvolvimento
econdmico industrial e agricola, implementacdo de medidas sociais e
ambientais'?*. Segundo informacdes do proprio BM, as estratégias de parceria
atual com o Brasil incluem financiamentos para o Programa Saude da Familia,
projetos sustentaveis de desenvolvimento rural no Nordeste e muitos outros
nas areas de educacgao, agua e intervengdes urbanas 125

Furtado e Ogawa (2012) afirmam que a contrapartida dos paises em
desenvolvimento para empréstimos e financiamentos contraidos esta
justamente em ajustar as politicas publicas, em especial as politicas
educacionais, no sentido de atender as solicitagcdes da entidade e dessa forma
assegurar um retorno do investimento financeiro.

De acordo com as orientagdes do BM, a presenca de determinados
insumos (termo definido pela instituicdo financeira) na educagéao resultaria em
maior qualidade de aprendizado. Para a escola de Ensino Fundamental, a
instituicado aponta nove insumos, em ordem de importancia, de acordo com sua
eficacia: bibliotecas, tempo de instrugdo, tarefas de casa, livros didaticos,
conhecimentos do professor, experiéncia do professor, laboratérios, salario do
professor e tamanho da classe (TORRES, 2007).

Os técnicos do BM avaliam separadamente cada insumo — e ndo como
parte de um contexto sobre o qual agem multiplas e simultédneas influéncias —
classificando-os dentro de uma hierarquia em virtude de duas vertentes: sua
incidéncia sobre a aprendizagem (segundo estudos empiricos que mostrariam
sua efetividade) e seu custo. Por essa 6tica, o livro didatico é considerado um
instrumento privilegiado para atender as necessidades emergenciais do
ensino'%.

O Brasil, como um dos 155 signatarios das definicbes de Jomtien,

assumiu um compromisso de garantir uma educacgao para todos até o ano de

2% Grandes corporagdes que comprovem sua capacidade de garantir o pagamento da divida

também podem contrair empréstimos junto ao BM.

''WORLDBANK..., 2013.

126 Tras itens s&o tidos como fundamentais para o desenvolvimento da educagao basica e sao
tratados como prioridades nas propostas do BM: “tempo de instrugdo, livros didaticos e
melhorar o conhecimento dos professores (privilegiando a capacitagdo em servigo sobre a
formacao inicial e estimulando as modalidades a distancia)”. (TORRES, 2007, p. 135).
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2000'%". A época da Conferéncia, decidiu-se que os paises com maior indice
de analfabetismo e déficit de escolaridade elaborariam planos decenais de
educacao na tentativa de resolver o problema. Em 1993, o governo brasileiro,
através do MEC, deu inicio a implementacdo do Plano Decenal de Educacgao
para Todos'?® que segundo o Ministro da Educacdo, no momento, Murilio
Hingel, fazia parte dos compromissos assumidos durante a Conferéncia
(BRASIL, 1993).

No Plano Decenal, fora apresentado um diagnostico da educagao
brasileira, nesse algumas questbes relacionadas ao livro didatico chamam
atencdo. O primeiro ponto esta ligado ao fato de que, afirmava-se que, até
entdo, o pais ainda nao havia conseguido formular uma politica consistente
para o livro didatico que enfatizasse o aspecto qualitativo. O segundo esta
ligado ao principio da livre escolha pelo professor das publicagdes didaticas.
Entretanto, no documento em questao, consta que “O principio da livre escolha
pelo professor esbarra em sua insuficiente habilitacdo para avaliar e
selecionar.” (BRASIL, 1993, p. 25).

Questiona-se, em seguida, a ineficiéncia dos programas que sé&o
comprometidos pelo processo de aquisicdo que, muitas vezes, por sua
morosidade, impedia que o livro estivesse disponivel na escola no inicio do ano
escolar. E, por fim, afirmava-se que, além dos aspectos fisicos do livro, a
qualidade do seu conteudo (fundamentagdo psicopedagogica, atualidade da
informacdo em face do avangco do conhecimento na area, adequagédo ao
destinatario, elementos ideoldgicos implicitos e explicitos) e sua capacidade de
ajustamento a diferentes estratégias de ensino adotadas pelos professores

deveriam ser garantidas.

2T Entretanto, a promessa nao se cumpriu e em 1999 foi lancada por ONGs, sindicatos de

professores e agéncias de desenvolvimento de 180 paises, a campanha global pela educagéo.
O objetivo da campanha foi exercer pressao publica sobre os governos para que cumprissem o
compromisso de garantir uma educacdo gratuita e de qualidade para todos, em particular os
%rgupos mais excluidos (prioridade para criangas e mulheres).

Em 1995, no documento intitulado Prioridades y estratégias para la educacion e sob a
influéncia de Jontiem, o Banco Mundial reafirmou antigas posturas e ao mesmo tempo tragou
estratégias mais adequadas aos imperativos das mudangas na economia, fruto do processo de
globalizagéo e de reestruturagao social e produtiva. Dentre as estratégias estado as orientagdes
para a implementacdo dos sistemas de avaliagdo, que, no Brasil, estiveram atrelados ao
processo de reforma curricular (ABREU; SILVA, 2007, p. 2)
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Nesse contexto, o PNLD foi se reestruturando e ampliando. O passo
mais decisivo que antecedeu ao atual sistema de avaliagao foi dado em 1994.
Conforme o MEC, além de comprar e distribuir os livros didaticos, era
necessario conhecer melhor as obras adotadas pelos professores. Para isso,

129

foram instituidos Grupos de Trabalho “® incumbidos de analisar a qualidade

dos conteudos programaticos e os aspectos pedagogico-metodoldgicos de
livros adotados nas séries iniciais do Ensino Fundamental em Lingua
Portuguesa, Matematica, Estudos Sociais' e Ciéncias.

O Grupo de Trabalho de Estudos Sociais, ndo muito diferente dos

demais, dentre outras conclusdes, apontou a existéncia de um

movimento buscando aperfeicoar os livros didaticos. Os
caminhos, embora distintos, se unificam naquilo que
consideramos bastante negativo, ou seja, as mudancas séo
tépicas, superficiais e visam, na maioria das vezes, atrair o
publico consumidor, utilizando-se de estratégias muitas vezes
enganosas. Este publico demonstra ser sensivel aos apelos do
marketing, o que pode trazer graves consequéncias para o
processo educativo escolar. Entretanto, € necessario
reconhecer que ndo ha muitas opgdes de escolha para o
professor, embora as editoras oferecam um variado namero de
titulos. Neste sentido, € urgente que o Estado Brasileiro
resgate os seus direitos de consumidor e ndo mais adquira os
livros que decisivamente ndo contribuam com o
desenvolvimento do educando de acordo com os fins e
objetivos da Educacgao Nacional. (BRASIL, 1994, p. 73).

Diante desse quadro, introduziu-se uma politica de avaliagdo de livros
didaticos que foi ampliada e consolidada ao longo dos anos, tornando-se
extremamente criteriosa. O processo de avaliacdo ficou sobre a
responsabilidade de uma comissdo de pesquisadores em cada disciplina
ligados as universidades publicas. Em 1995, o Edital que regulamenta a edi¢cao
do PNLD 1997 estabeleceu normas para o inicio desse processo.

O entdo Ministro da Educacédo, Murilio Hingel, anunciava esse momento

COMO um marco ja que na sua avaliagao o

129 Portaria n° 1.130, de 05 de agosto de 1993.

%% O Grupo de Trabalho de Estudos Sociais foi composto por Edna Maria Santos (UERJ e
USU), Elza Nadai (USP), Léo Stampacchio (Secretaria de Estado da Educagéo de Sao Paulo),
Selva Guimaraes Fonseca (UFU) e Valéria Trevizani Burla de Aguiar (UFJF). Esse tema sera
retomado no capitulo 4 na discussao dos critérios de avaliagéo dos livros didaticos de Historia.
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Desempenho de qualidade dos professores exige livro-texto
"inteligente" para seus alunos. A experiéncia de uma década do
PNLD ficara marcada pela sistematizacdo do processo de
avaliagdo do livro didatico. E um feito. Um grande feito.
(BRASIL, 1994, p. 1).

Geraldo Liska destaca que, a partir desse momento, a avaliacdo levou
mais em conta os aspectos pedagdgicos do que estrutura e formato do livro e
disposigao dos conteudos (2013, p. 20). Como ressaltam Francisco Sampaio e
Aloma Carvalho neste quadro, em que pesquisadores passam a avaliar os
livros didaticos, surge um novo personagem no mercado editorial: o
“‘especialista” em educacédo, em didatica, em histéria do livro didatico, em
entender o que o governo quer (2010, p. 10).

Outro desdobramento desse processo foram as mudangas nas
caracteristicas de produgao dos livros didaticos e no perfil dos autores. Antes
livros mais utilizados no pais eram produzidos a partir de experiéncias
pedagdgicas e docentes.

A professora da antiga 12 serie era uma boa alfabetizadora, sua
proposta virava livro. Inclusive de Matematica ou de Ciéncias.
O professor de Fisica fazia sucesso entre os alunos, suas
aulas se materializavam em textos impressos. Para as
empresas do setor editorial, funcionava muito bem: os editores
sabiam que o seu grande sucesso editorial estava ali, na sala
de aula (2010, p. 8)"".

Os autores ainda afirmam que, segundo um importante empresario
editorial daquela época, o sucesso dessas colegdes estava no fato dos
professores reconhecerem o seu trabalho de sala de aula nas propostas de
ensino desses autores. “A empatia entre o livro didatico e o leitor-professor,

31 Um dos exemplos mais conhecidos deste modelo de autor foi o Professor Scipione di Pierro

Netto. Seus livros de Matematica, publicados a partir do final dos anos 1960 nasceram da
experiéncia como professor de ginasio em escolas publicas e no Colégio de Aplicagdo da USP
a época. De autor, o professor passou a editor e fundou a Editora Scipione. A Professora
primaria Deborah Padua Mello Neves também comecou produzindo materiais para utilizar com
seus alunos. O sucesso das suas publicagdes a transformaram num fendmeno de vendas.
Com mais de cem titulos publicados vendeu cerca 250 milhdes de exemplares ao longo de 30
anos de produgado autoral! (Sampaio e Carvalho, 2010, p. 9). Ainda, segundo os autores, no
inicio da década de 1990 Célia Passos e Zeneide Silva, a partir de materiais produzidos para
suas aulas transformados na Colegcao Eu Gosto venderam em seis anos mais de 20 milhdes de
livros!
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consequentemente, era imediata. Logo, a adesdo aos livros também”
(SAMPAIO; CARVALHO, 2010, p. 9).

Os processos de avaliagdo das obras iniciado na década de 1990
representaram o declinio desse modelo de professores-autores de livros
didaticos. As obras produzidas na “era” do programa levaram em conta
aspectos ligadas a area especifica do conhecimento e da educacédo. Nesse
sentido, os autores/editores passaram dialogar melhor com esses
conhecimentos didaticos/pedagdgicos que séo pré-requisitos para aprovagao
de alguma obra no PNLD.

Em 1997, foi publicado o primeiro Guia de livros didaticos que tratava
das obras destinadas aos estudantes e professores de 12 a 42 série do Primeiro
Grau. O Guia, como ja visto, sofreu adaptagdes e modificacbes dentro do
PNLD. Entretanto, em linhas gerais, pode-se dizer que ele é destinado aos
professores do Ensino Basico das escolas publicas brasileiras, produzido por
uma equipe de especialistas — sobretudo, ligados universidades publicas e
federais — com resultados da avaliagao as obras inscritas no PNLD. No Guia,
constam uma apresentagdo seguida de uma resenha sobre as obras
aprovadas nas triagens documentais, de qualidade grafica e pedagogica que,
portanto, estdo disponiveis para escolha dos professores e aquisigao por parte
do governo federal'.

Para o MEC, o Guia possibilita ao professor da Educacéo Basica

uma participagao ativa e democratica no processo de escolha dos
livros didaticos, fornecendo subsidios para uma critica consciente
dos titulos, além de ser o Guia uma fonte de referéncia sobre a
qualidade das obras didaticas. (BRASIL, Panfleto Informativo.
FNDE e MEC. Brasilia-DF, abril/2002).

Com a extincdo da FAE em 1997, a responsabilidade pela politica de
execugao do PNLD foi transferida integralmente para Fundo Nacional de

Desenvolvimento da Educacdo (FNDE). O programa foi ampliado e o MEC

%2 0 Guia tem for fungdo apresentar aos professores subsidios didatico/pedagdgicos para
auxilia-los na escolha da publicagdo que mais se adéqua ao perfil dos estudantes e do projeto
pedagodgico da escola em que trabalham. Os primeiros Guias do Livro Didatico eram apenas
impressos. Atualmente sdo enviadas versdes impressas para as escolas e a versao digital é
disponibilizada no site do FNDE para consulta dos professores.
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passou a adquirir, de forma continuada, livros didaticos de alfabetizagdo, lingua
portuguesa, matematica, ciéncias, estudos sociais, histéria e geografia para
todos os alunos de 12 a 82 série do Ensino Fundamental publico.

A partir de 2001, o programa passou a distribuir dicionarios de lingua
portuguesa para alunos das séries iniciais do Ensino Fundamental e, nas
edicbes seguintes, esse beneficio se estendeu aos estudantes das séries
finais'®. No mesmo ano, livios em braille foram adquiridos para estudantes
com deficiéncia visual. Em 2003, foram distribuidos atlas geograficos para
estudantes das séries finais do Ensino Fundamental e da Educagao de Jovens
e Adultos (EJA). Em 2005, foi criado o PNLEM. Inicialmente limitado ao
Nordeste e com a distribuicdo de livros de Lingua Portuguesa e Matematica.
Atualmente o programa atende a estudantes de escolas publicas de todo o pais
e oferece também publicacdes de Biologia, Filosofia, Geografia, Histoéria,
Quimica, Sociologia, lingua estrangeira moderna (Inglés ou Espanhol).

Em 2007, estudantes com surdez passaram a receber versdes na
Linguagem Brasileira de Sinais (LIBRAS) em CD-ROM. Nesse mesmo ano, foi
incluido na lista de livros adquiridos obras de Geografia e de Historia regionais
entendidas por autores e editores, alicercados nos PCN e nos editais, como a
histéria e a geografia dos estados da federagao. Em 2009, o PNLD voltado
para Jovens e Adultos (PNLD EJA) foi regulamentado. A partir dai, esse
publico passou a ser atendido pelo programa e as obras adquiridas deveriam
atender aos pressupostos didatico/pedagogicos especificos para jovens e
adultos que voltaram aos bancos escolares. Em outras palavras, os livros
didaticos voltados para EJA pressupdéem um leitor/usuario de faixa etaria e
vivéncias diferenciadas do estudante do ensino regular.

A edicdo do PNLD 2013 contemplou também obras especificas para

estudantes de areas rurais ou PNLD do CAMPO como ficou conhecido'*. Em

3% A partir de 2005, também, os dicionarios deixaram de ser entregues aos estudantes e a

entrega foi redirecionada para a biblioteca das escolas. Segundo o MEC, a ideia era
proporcionar um uso mais efetivo dos mesmos em sala de aula.

A intencdo didatico/pedagogica anunciada nessa versdo foi a de “Distribuir materiais
didaticos especificos para os estudantes e professores do campo que permitam o
desenvolvimento do ensino e da aprendizagem de forma contextualizada, em consonancia com
os principios da politica e as diretrizes operacionais da educagdo do campo na educagao
basica.” (BRASIL, 2013a.)
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janeiro de 2010, o Decreto n° 7.084 definiu os campos de atuagado do PNLD e
do Programa Nacional Biblioteca da Escola (PNBE). Ficou estabelecido que o
PNLD tem por objetivo prover as escolas publicas de livros didaticos,
dicionarios e outros materiais de apoio a pratica educativa. Enquanto cabe ao
PNBE equipar as escolas publicas com acervos formados por obras de
referéncia, de literatura e de pesquisa, bem como de outros materiais de apoio
a pratica educativa'”.

Os editais que regulamentam cada PNLD determinam de fato as regras
de funcionamento do Programa. Desde a sua criagcdo em 1985 aconteceram
muitas rupturas e modificagdes de maior ou menor porte. Entretanto, algumas
caracteristicas mais gerais de funcionamento foram mantidas nos ultimos anos
estabelecendo certa “tradicdo” na execucao do programa e, por meio delas,
pode-se ter uma compreensao da dinamica do PNLD.

Cada edicao vale por um triénio. No primeiro ano, sdo enviadas as
escolas, antes do inicio de periodo letivo, obras aprovadas pela equipe de
pareceristas e escolhidas pelos professores. A partir da escolha dos
professores e dos dados do censo escolar, o FNDE calcula o numero de
exemplares que devem ser adquiridos. Assim, as escolas recebem um numero
de livros que devem ser utilizados durante os trés anos da vigéncia da edigéo
do programa.

Ao término de cada ano letivo, os estudantes devolvem seus
exemplares, que séo repassados a outros estudantes que ainda ndo cursaram
aquele segmento de ensino. Entretanto, no segundo e terceiro anos do
programa, o FNDE adquire e envia as escolas alguns exemplares a titulo de
reposi¢cao. Esses numeros equivalem a uma média de 13% da compra principal
para cada um dos anos subsequentes'® (SAMPAIO; CARVALHO, 2010, p.

%% S50 distribuidos as escolas por meio do PNBE; PNBE do Professor; PNBE Periddicos e

PNBE Tematico acervos compostos por obras de literatura, de referéncia, de pesquisa e de
outros materiais relativos ao curriculo nas areas de conhecimento da educagao basica, com
vista a democratizacdo do acesso as fontes de informagao, ao fomento a leitura e a formagéao
de alunos e professores leitores e ao apoio a atualizagdo e ao desenvolvimento profissional do
professor. (BRASIL, 2013b.).

® Os livros de Letramento e Alfabetizagdo de Lingua portuguesa e de alfabetizagao
matematica destinados aos dois primeiros anos do Ensino Fundamental sdo consumiveis.
Nesse caso, as compras para todos os estudantes sao realizadas anualmente.
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24). A cada ano, um segmento é contemplado com a compra principal e outros

dois recebem reposi¢des. Na tabela 3 abaixo, essa divisdo é exemplificada.

Tabela 3 — Ciclo trienal do PNLD

Ano Séries Iniciais do Séries Finais do Ensino Médio
E.F. E.F.

2013 Compra principal Reposicao Reposicao

2014 Reposicao Compra Principal Reposicao

2015 Reposicao Reposig¢ao Compra Principal

Nota: Mantendo-se essa l6gica, um novo ciclo de rotagdo trienal se inicia em 2016.
Fonte: elaborado pelo autor.

Quando a avaliacdo das obras no ambito do MEC é finalizada e o Guia
do Livro Didatico € publicado para o conhecimento das escolas, tem inicio o
processo de escolha dos professores do Ensino Basico. A escolha de uma obra
por parte dos professores se da efetivamente pela avaliagdo direta do livro
didatico pelos docentes e nem sempre com o apoio ou por meio da resenha
produzida no Guia do Livro Didatico (SIMAN; PEREIRA; SILVA, 2007;
SAMPAIO;CARVALHO, 2010). Esse talvez seja um aspecto a se levar em
consideragao no PNLD. Na versao 2014, o proprio Edital ja apresenta indicios
de que apenas os Guias ndo sao suficientes para avaliagdo dos professores.
Nesse Edital, os editores, caso queiram, sdo autorizados a divulgar um link no
préprio Guia do Livro Didatico para que os professores possam ter acesso
integral ou parcial & obra digitalizada™’.

As editoras sabem da importancia de enviar para as escolas exemplares
dos livros aprovados para garantir uma boa vendagem. Sampaio e Carvalho
(2010, p. 33), ao tratarem de obras para adogdo em todo territério nacional,
estabeleceram uma referéncia de divulgagcao em trés niveis. A mais modesta
requer a distribuicdo de 15 mil colegcbdes, a moderada em torno de 25 mil e a
forte 35 mil ou mais. Se uma editora pretende fazer uma divulgagdo modesta
de uma colecgao precisara imprimir os quatro volumes que compdem a mesma
totalizando 60 mil exemplares. Neste caso, as empresas de menor porte

econdmico ndo conseguem fazer frente aos grandes grupos editoriais.

%7 Para saber mais, ver capitulo 4.



150

Por for¢a dos editais, as cole¢des de divulgagado devem trazer acopladas
o Manual do professor que geralmente possui um numero de paginas
equivalente a 60% do livro do estudante. Sampaio e Carvalho afirmam que o
valor de envio das obras pelo correio ou por meio de transportadoras pode ter
um custo superior ao da impressédo. Nesse sentido, via de regra, os maiores
volumes de vendas sado dos grandes grupos editoriais nacionais e/ou
estrangeiros que conseguem investir vultosas somas no processo de
divulgacao, além de contar com equipes de divulgadores especializadas. Os
autores ainda chamam a atencao para o fato de que editoras com mais de uma
obra aprovada podem investir prioritariamente naquela que representa melhor
opgao de mercado e que pode nao ser a melhor avaliada conforme registro no
Guia de livros didaticos (BRASIL, 2010, p. 33).

Até 2005, praticamente ndo havia regras estabelecendo limites para
divulgacdo de materiais didaticos. Editoras promoviam cursos e palestras de
capacitagcao para professores, que na realidade eram subterfugios para levar a
escolha de determinados livros'™®. Entretanto, cabe ressaltar que o MEC ja
tentou limitar em parte os abusos do poder econdmico no processo de
divulgacgao.

A Portaria n° 7/2007 proibiu autores, editores e seus representantes que
participam do PNLD de oferecer vantagens de qualquer espécie, distribuir
presentes ou brindes a pessoas ou instituicdes vinculadas ao processo de
escolha; produzir e distribuir catalogo, ou outro material, com caracteristicas
graficas ou outras caracteristicas que induzam os professores a acreditar que
se trata de material oficial, produzido pelo MEC/FNDE; distribuir exemplares de
livros utilizados na divulgagdo, com textos ou imagens que induzam ao

entendimento de que os mesmo sao indicados, preferencialmente pelo MEC,;

% As grandes editoras enviavam centenas de divulgadores as escolas para fazer

pessoalmente a entrega dos livros de divulgagdo aos diretores e professores. Ou, entao,
mandavam seus divulgadores as secretarias de ensino e seus escritorios regionais, entrando
em contato diretamente com supervisores e coordenadores. De forma geral, os divulgadores
de editoras ganham salarios baixos complementados com uma comissao sobre as vendas. [...].
Essa forma de remuneracédo revela -se na pratica um grande incentivo ao “vale -tudo”. Como
consequéncia da falta de regramento e da relagéo resultado de venda/comisséo, a presenga do
divulgador interferia na rotina e no ambiente escolar, transformando um espago publico de
estudo num verdadeiro “mercadao”. Brindes e ofertas de todas as naturezas eram comuns,
assim como outras praticas condenaveis de concorréncia selvagem e até desleal. (SAMPAIO;
CARVALHO, 2010, p. 34).
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utilizar, nas formas de divulgagéo, livros de conteudo (imagens e textos)
diferente dos livros inscritos e selecionados; utilizar a senha de escolha ou o
formulario impresso de escolha enviados pelo FNDE as escolas; realizar
pessoalmente a divulgagdo ou entrega de qualquer material de divulgagado dos
livros, diretamente nas escolas; realizar orientagdo pedagdgica nas escolas ou
secretarias de educacao, ap6s a publicagcdo do resultado da avaliagédo ou a
divulgacado dos Guias de escolha pelo MEC/FNDE até o final do periodo de
escolhas dos professores; patrocinar com qualquer quantia, material de
propaganda (brindes, blocos, canetas, guardanapos, etc.), ou qualquer outro
beneficio, os eventos relativos aos programas do livro realizados pelas Escolas
ou secretarias de educacao.

A despeito das tentativas de regular esse mercado que movimenta cifras
vultosas, a venda de livros didaticos para o FNDE, por meio do PNLD, foi
dominada por um pequeno grupo de grandes editoras nacionais e/ou
estrangeiras. Estas ultimas atraidas para o pais devido aos grandes volumes
de vendas para o proprio PNLD. Cassiano (2007, p. 207) afirma que, no
periodo 1985-2007, o oligopdlio no ramo dos didaticos passou das empresas
familiares eminentemente nacionais (excegao feita a FTD) para o dos grandes
grupos econbmicos. Parte da explicagdo para esse fenbmeno esta ligada a
mudanga no perfil dos autores e dos livros didaticos. Com o PNLD, as
exigéncias de maior qualidade grafica de reprodugéo e do material utilizado na
confecgdo dos livros, um maior rigor em relagdo a sintonia do conteudo
especifico tratado em cada livro e das abordagens didatico/pedagdgica com a
producdo académica ampliando o custo da producdo e também as grandes
cifras envolvidas com a divulgagdo dos materiais contribuiu para oligopolizag&o
da industria editorial.

Rita Cassiano (2007) afirma que, em 2006, venderam mais de um
milhdo de livros ao PNLD as seguintes editoras: Atica, Brasil, FTD, IBEP,
Moderna, Nova Geragéo, Positivo, Saraiva e Scipione. Durante o governo
Fernando Henrique Cardoso (FHC), grandes grupos editoriais espanhois, que
ja estavam fortemente instalados em paises latino-americanos,
desembarcaram no Brasil, cujo mercado correspondia a 40% de toda a

América Latina.



152

A oligopolizagdo do mercado de livros negociados por meio do PNLD
consolidou-se nos ultimos anos. Esse processo pode ser evidenciado por meio
dos valores negociados no PNLD 2014. Nessa edicdo do Programa
direcionado a aquisicéo e a distribuicdo integral de livros aos alunos dos anos
finais do Ensino Fundamental (6° ao 9° ano), houve complementagcdo do PNLD
2013 para estudantes dos anos iniciais do fundamental (1° ao 5° ano) e do
PNLD 2012 para os alunos do Ensino Médio. Das 25 editoras que participaram
do PNLD 2014, apenas 4 grandes grupos (Atica, Moderna, FTD e Saraiva'®)
ficaram com 71,86% das vendas realizados para o FNDE. Do total de R$
1.127.578.022,81 desembolsados na compra de materiais didaticos, esse
grupo embolsou R$ 753.559.735,41.

Nessa mesma edigdo do programa, das 26 colegbes inscritas em
Histéria para as séries finais do Ensino Fundamental, vinte colegbes foram
aprovadas'®. No primeiro ano de vigéncia das compras, foram adquiridos 12.
653.934 exemplares. As 6 colegdes mais compradas representam
aproximadamente 75% do numero de exemplares adquiridos, ou seja, 9.502
281. Estas, por sua vez, pertencem a trés grupos editoriais. Historia, Sociedade
e Cidadania e Vontade de Saber Historia da FTD; Projeto Radix e Projeto
Telaris das editoras Scipione e Atica, que pertencem ao Grupo Abril; Projeto
Arariba e Estudar Histéria: das Origens do Homem a Era Digital da Editora
Moderna (EDITORA..., 2014).

Ao tomar por base as 8 colegbes mais vendidas, o numero chega a
10.557.259 unidades que equivalem a aproximadamente 83% das obras
adquiridas. A sétima e oitava colecbes mais vendidas pertencem ao Grupo
Editorial Saraiva. Assim, pode-se concluir que quatro grupos editoriais sdo
responsaveis por 83% dos livros didaticos utilizados em todo o pais.

139 Ver tabela 4 na secdo APENDICE.
0 BRASIL, 2014g.
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3.4 Algumas Consideragoes

Entendemos que pesquisar os manuais de professores no contexto do
PNLD exige um olhar para as politicas publicas ligadas ao livro didatico que
nao pode ficar circunscrito ao seu periodo de existéncia. Como afirmam Andrea

Furtado e Mary Ogawa

Ao considerar o livro didatico como objeto de estudo, ndo se pode
contempla-lo de forma absolutamente neutra, de modo que se faz
necessario considerar as variaveis soécio-politico-econdmico-
culturais existentes de forma nao linear em nosso contexto
historico. (FURTADO; OGAWA, 2012, p. 3).

Nesse sentido, buscou-se a origem das publicagdes didaticas nacionais,
o percurso histérico desse instrumento didatico-pedagdgico e os contextos sob
os quais foi produzido. Demonstrou-se assim que fatores de curta e média
duragdo, aspectos ideoldgicos, influéncias conjunturais e/ou estruturais com
razdes de ordem nacional e/ou internacional estdo e estiveram associadas aos
livros didaticos. Além disso, numa perspectiva de governanga da educacéo,
acdes aparentemente pontuais podem estar associadas a um conjunto
sistematico de agbes de governos.

Os livros didaticos ha mais de um século s&o alvos de politicas publicas
e ocupam as pautas do debate publico nacional. Questdes ligadas ao prego
elevado e a garantia de acesso para os mais pobres, busca de qualidade —
sobretudo por meio de avaliagdes conduzidas pelo Estado — denuncias de
corrupgao envolvendo este lucrativo negocio, conflitos e confluéncia de
interesses entre agdes estatais e a iniciativa privada, influéncia de 6rgaos
internacionais, dentre outras, sao recorrentes na histéria brasileira.

No periodo pos Segunda Guerra Mundial, no contexto da Guerra Fria, as
influéncias externas — sobretudo de 6rgaos como a UNESCO e de agéncias
estadunidenses — ganharam uma maior relevancia em aspectos ideolégicos e
nas politicas publicas de incentivo a producdo e controle desses materiais. A
partir das décadas de 1980 e 1990, com a criagdo do PNLD, as diretrizes
educacionais advindas de determinagées do BM assumem maior primazia que

as orientacdes da UNESCO. Diretrizes essas que produzem marcas nao
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somente nas politicas publicas de livros didaticos, mas também nas de
formacéao docente.

A era do PNLD é marcada por uma crenga, por vezes, exacerbada, no
poder do livro didatico na transformagéo da educacgao brasileira (SILVA, 2012).
Esta, por sua vez, ndo é pensada sem o uso daquele. Ao apresentar os
resultados da avaliagao dos livros didaticos mais adotados nos primeiros anos
do PNLD, por exemplo, o entdo Ministro da Educacdo Murilo Hingel afirmou
que: “Desempenho de qualidade dos professores exige livro-texto "inteligente"
para seus alunos.” (BRASIL, 1994, p. 7). Ao chamado ‘livro-inteligente” foi
creditado o poder de qualificar as aulas de professores pouco qualificados.

As politicas publicas do governo federal voltadas para o livro didatico,
por sua vez, ora caracterizadas como politicas de governo, ora de estado ou
em muitos momentos assumindo caracteristicas de politicas sociais, foram uma
marca desde a era Vargas no Brasil. Se muitas rupturas e mudangas — em
certas ocasides mais e em outras menos intensas — foram registradas durante
quase um século, a busca pela redugao dos precos e a tentativa de tornar
acessivel este instrumento didatico/pedagogico para a maior parte dos
brasileiros esteve presente no discurso anunciado e/ou nas acgdes de varios
governos.

O PNLD também é tributario desta perspectiva. O MEC, sobretudo a
partir da década de 1990, por meio desse ou de programas similares —
ampliou as suas frentes de atuacgao e hoje supre as escolas publicas de todo o
pais com livros didaticos, paradidaticos, dicionarios e periddicos de forma
gratuita e regular. Inumeras geragdes de estudantes que frequentaram a escola
publica de ensino basico nas ultimas décadas ndo precisaram comprar se quer
um livro didatico. Por promover a universalizacdo do acesso a esse
instrumento, o programa assume um carater inquestionavel de politica social.

A sua longevidade atravessando governos comandados por seis
presidentes da Republica (José Sarney, Fernando Collor, Itamar Franco,
Fernando Henrique Cardoso, Lula e Dilma Roussef) ja perfaz quase trinta anos
e permite classifica-lo como uma politica de estado. Rita Cassiano (2007)
aponta como marco da transformagdo do PNLD em politica de estado a

incorporagao de dispositivos que asseguraram a sua permanéncia na LDB n°
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9394/96. A autora também destaca aspectos bastante positivos dessa politica
de estado.

Tal Programa tem, inclusive, reconhecimento mundial, uma vez
que é desenvolvido com competéncia em suas diferentes
etapas: avaliagdo, selegcao (pelo professor), compra e
distribuicdo (pelos Correios, empresa esta que ja ganhou
prémio mundial devido a distribuicdo feita por ocasido do
PNLD). (CASSIANO, 2013, p. 9).

Além das questdes legais e da eficiéncia na execu¢do do programa,
essa longevidade também pode estar relacionada a forma como por meio do
PNLD foram respondidos e atendidos os interesses de diferenciados
segmentos e a demandas antigas. Se, por um lado, estd em sintonia com
recomendacdes do BM, o PNLD, de outro, ndo pode ser compreendido como
fruto exclusivo dos interesses representados por esta instituicdo. A historia das
politicas publicas voltadas para o livro didatico no Brasil durante o século atesta
como diferentes governos, sobretudo pelas pressdes de diversos segmentos
sociais, debateram alternativas para qualificar e universalizar o uso desse
instrumento na educacéo.

A busca de uniformizagdo do curriculo prescrito, por sua vez, e a
tentativa de garantir sua efetivagdo tentada por alguns governos desde a
Reforma Educacional de Francisco Campos na década de 1930 parece estar
se consubstanciando por meio do PNLD. Para Margarida Oliveira (2013), os
editais do PNLD vém assumindo a instituicdo de um cdédigo disciplinar de
Historia, tarefa que a autora defende deveriam ser dos profissionais da area'".
Além disso, pelo processo de oligopolizagdo do setor a variedade de obras
utilizadas pela maioria dos estudantes e professores de norte a sul do pais é
pequena.

Como visto, as questdes econdémicas motivaram inumeros conflitos entre
governos e a industria do livro, sobretudo quando o estado tornou-se produtor e
distribuidor de livros didaticos. As cifras movimentadas na comercializagdo de

" Para Maria Auxiliadora Schmidt (2008, p. 13) o marco fundador da construg&o de um codigo
disciplinar de histéria foi o Regulamento de 1838 do Colégio Pedro Il no Rio de Janeiro.
Entretanto, a autora afirma que a construgdo de um cdédigo disciplinar € um processo historico,
inserido nos quadros de desenvolvimento do préprio modo de educar de cada sociedade.
Assim, esse cddigo continua sendo construido.
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livros didaticos sado de fato vultosas. Atualmente o PNLD €& o segundo maior
programa de aquisicdo de livros do mundo (menor apenas que O programa
chinés). Ao determinar parédmetros para confeccdo das obras didaticas e
repassar a produ¢cao das mesmas para a iniciativa privada, o estado brasileiro
ofereceu de fato uma grande negdcio para a industria do livro.

No Plano Decenal de Educagdo para Todos, publicado em 1993,
constava que os professores da Educagdo Basica em geral sédo pouco
preparados, inclusive, para avaliar e escolher as obras didaticas que utilizarao
em seu trabalho. Uma das alternativas adotadas para melhorar a formagao dos
professores foi o investimento na formagao docente via Manuais do Professor
dos livros didaticos. Diversas politicas estatais, sobretudo nas décadas de
1950, com Anisio Teixeira na dire¢cao da CALDEME, visavam um investimento
em manuais didaticos para professores e livros para estudantes
separadamente. Entretanto, o PNLD ao acoplar ao livro do Estudante o Manual
do professor, com uma série de determinag¢des que sao pré-requisitos para a
aprovacgao das obras, ampliou e aprofundou os niveis de exigéncia em relagéo
aos materiais voltados para formacdo docente. Além disso, universalizou o
acesso dos professores a estas publicagdes ja que o programa € bastante
eficiente na aquisi¢ao e distribuicdo para todas as escolas do pais.

Nesse sentido, a formagao docente via Manual do professor e acoplada
a um programa dessa envergadura dever ser analisada ndo apenas em seu
teor, mas também em sua eficacia. O campo estda aberto para essas
investigagcdes. Nesse trabalho, discutimos o teor com foco no ensino de

Historia.
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Capitulo 4

EDITAIS DO PNLD E OS MANUAIS
DO PROFESSOR

A analise dos editais das versées 2005, 2008, 2011 e 2014 do PNLD
processadas durante esta pesquisa visaram desvendar a pergunta central
desta tese: Qual o modelo de formagéo de professores de Historia vem sendo
proposto pelo MEC via PNLD? Além disso, outras questdes acessorias — mas
significativas — também orientaram o mergulho analitico, a saber: Quem sao
0s responsaveis pela implementagao desta politica? Qual seria o suposto perfil
do professor para o qual a politica de formagado docente foi concebida e
destinada via PNLD? Quais as demandas, interesses e expectativas
didatico/pedagogicas supdem-se ter esse profissional? Que comportamentos
didatico/pedagdgicos espera-se que ele adote no cotidiano escolar? Existe e,
em caso positivo, como funciona o processo de avaliacdo dessa politica
formativa junto aos professores da Educacgédo Basica? Neste capitulo, essas

questdes serao abordadas.

4.1 Formacao docente via iniciativa privada

Como ja visto, os editais que regulamentam o PNLD sao publicados
tradicionalmente dois anos antes da divulgacédo do Guia do Livro Didatico. Este,
por sua vez, é disponibilizado para as escolas publicas da Educagao Basica e
oficialmente tem a funcéo de orientar os professores e educadores na escolha
das obras que serao utilizadas no ano seguinte. Divulgados por meio do Diario
Oficial da Unido, os editais dao publicidade aos atos do Poder Executivo
Federal cumprindo preceitos da legislagdo brasileira que determinam — além
da publicidade, impessoalidade, moralidade e eficiéncia da administracdo

publica — que as compras e servigos contratados pelo governo brasileiro se
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efetivem por meio de licitagbes publicas que assegurem igualdades de
condicbes a todos os concorrentes’.

Como afirma o jurista Helly Lopes Meirelles (1999), o Edital é a lei
interna da licitagdo e pode ser anulado caso seja genérico, impreciso ou
omisso em pontos essenciais. Ainda segundo Meirelles, caso contenha
exigéncias excessivas ou impertinentes ao seu objeto pode até ser impugnado.
Além disso, o seu conteudo teoricamente deve ser rigorosamente cumprido,
sob pena de nulidade (PIETRO, 1995). Assim, os editais que regulamentam o
PNLD sdo pegas fundamentais do programa. Por meio deles podem ser
encontrados subsidios importantes para compreensdo de grande parte da
sistematica dessa politica publica brasileira.

O interlocutor principal dos editais 2005, 2008, 2011 e 2014 do PNLD
fica logo definido no preambulo de todas as versdes supracitadas. Nas trés

primeiras sdo os titulares de direito autoral'

. Mas qual o significado do termo
titulares de direito autoral? A Lei n°® 9.610 de 1998 em seu artigo 11 define

autor como a pessoa fisica criadora de obra literaria, artistica ou cientifica'*.

Uma vez nascida a obra, o autor podera, como melhor julgar,
transferir seus direitos patrimoniais a terceiros, inclusive a
pessoas juridicas. Nessa hipétese, uma pessoa juridica pode
ser titular de direitos autorais, sendo-lhe conferidos os mesmos
direitos patrimoniais previstos em lei para a prote¢cdo da obra.
(KISCHELEWSKI, 2009, p. 6).

O artigo 53, por sua vez, determina que essa transferéncia se oficializa
mediante o contrato de edicdo. Nesse o editor, obriga-se a reproduzir e a
divulgar a obra literaria, artistica ou cientifica e fica autorizado, em carater de

exclusividade, a publica-la e a explora-la pelo prazo e nas condi¢cdes pactuadas

%2 Artigo 37 da Constituicio Federal (1988), com destaque para o inciso XXI, associado a Lei
n°® 8666 de junho de 1993.

%3 «“O Ministério da Educacéo (...) faz saber aos titulares de direito autoral que se encontram
abertas as inscricbes para o processo de avaliagdo e selegao de obras didaticas adequadas
aos alunos de 5% a 82 séries do ensino fundamental, a serem incluidas no GUIA DE LIVROS
DIDATICOS DE 5% a 8% SERIES do Programa Nacional do Livro Didatico — PNLD/2005.”
QEDITAL PNLD, 2005, p. 1, grifos nossos)

Os editais das versdes 2005 e 2008 também definem, em seu artigo 1.11, autor como
“pessoa que possui direitos garantidos por instrumento legal, que obriga reciprocamente ele e o
detentor de direito autoral, sobre a publicagdo e vendagem de obra submetida ao PNLD”. Na
versdo 2011, item 1.17, autor é definido como “a pessoa fisica criadora de obra literaria,
artistica ou cientifica”
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com o autor. Na versdao 2014, o termo titulares de direitos autorais foi
substituido por Editores. Segundo o Servigo Brasileiro de Apoio as Micro e
Pequenas Empresas (SEBRAE):

O editor é o proprietario de uma empresa que publica livros ou
periodicos, € aquele por conta de quem corre a composi¢ao
tipografica, impressdo e difusdo de qualquer composicao
literaria, cientifica, artistica etc. (2010, p. 6).

Ainda segundo o SEBRAE, essa empresa em questdo, a editora, “é o
estabelecimento que se dedica a edi¢ao de livros. Para a UNESCO, livro € uma
“‘publicacdo n&o perioddica, impressa, contendo pelo menos 48 paginas,
excluida a capa” (2010, p. 6)'.

Em suma, no PNLD, as negociagbes se fazem exclusivamente com
empresas, enunciadas anteriormente como fitulares de direitos autorais ou
mais recentemente por editoras. Estas, por sua vez, por meio do contrato de
edicdo firmado com os autores, comprovam os direitos patrimoniais sobre a
obra junto ao programa. A partir do Edital do PNLD 2008, regulamentou-se a
inscricao de outra vertente de colecdes didaticas: as obras coletivas. O termo é

originario da Lei n°® 9.610/98 na qual se define como coletiva a obra

criada por iniciativa, organizagcao e responsabilidade de
uma pessoa fisica ou juridica, que a publica sob seu
nome ou marca e que é constituida pela participacdo de
diferentes autores, cujas contribuicdes se fundem numa
criacao autbnoma (BRASIL, Lei n°® 9.610/98).

Os editais 2008, 2011 e 2014 passaram a exigir em geral que os
editoras responsaveis por obras coletivas apresentassem documentacdes
comprobatdrias — dentre elas, o contrato de prestagcdo de servicos ou de
trabalho — de que o funcionario ou prestador de servigo produziu um trabalho,

neste caso a obra didatica, que € patriménio da empresa'*.

® No préprio Edital em questao, consta que o editor é “a pessoa juridica detentora dos direitos

autorais da obra, que podera ser composta de colegao impressa e multimidia, e a qual se
atribui o direito exclusivo de reprodugdo e o dever de divulga-la, nos limites previstos no
contrato de edi¢do”. (BRASIL, Edital PNLD 2014, item 9.1.1.).

%8 Edital 2008, item 7.1.2.1.; Edital 2011, item 8.2.1.6.; Edital 2014, itens 2.1.1.1.1. ¢ 2.1.1.1.2.
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Em suma, em todos os editais, as regras permitem, atendidas as
exigéncias estabelecidas, que apenas pessoas juridicas possam participar da
concorréncia publica'’. No Edital 2005, ndo existem mengdes a participagao
de empresas de outras nacionalidades no processo licitatério. A partir do Edital
2008, anuncia-se que serdao permitidas as inscrigdes de empresas ou
consorcios empresariais estrangeiros. Nesses casos, a liderangca cabera a
empresa que detiver o maior capital social. Nos casos de consércio formado
por empresas brasileiras e estrangeiras, a liderangca cabera a empresa
brasileira com maior capital social.

Nos editais 2011 e 2014, as mesmas regras foram mantidas, mas exigiu-
se que 0s consorcios tivessem pelo menos uma empresa brasileira'®. Nao
houve restricdes a participacdo de empresas estrangeiras desde que estas
funcionassem no Brasil'. Além disso, o programa exigiu, nos quatro editais
em questdo, que cada empresa nacional ou estrangeira participante do
programa tenha uma boa situagao financeira comprovada por meio juridicos e
contabeis ou um lastro patrimonial que possa dar garantias ao Estado caso, por
ventura, ndo se cumpra o contrato'™".

Como ja visto, Florence Haret (2009) afirma que o discurso juridico, com
seu modo de dizer, dentro do ethos do direito, enuncia prescricoes
aparentemente desprovidas de subjetividades. Ao leitor, € enunciado um
discurso desapaixonado e “asséptico”, caracterizado pela objetividade e
distanciamento. Entretanto, a autora afirma que esta aparente exatidao neutra
esconde as intengdes do(s) sujeito(s) da enunciagdo. Os editais possuem

critérios pré-definidos que representam certas escolhas em detrimento de

" Na vers&o 2014, por exemplo, consta que: “Sera aceito somente cadastramento de editores

com personalidade juridica e que o formalizem por meio de um responsavel devidamente
identificado no Sistema de Material Didatico (SIMAD) no Mddulo de Inscricdo disponivel no
portal do FNDE: www.fnde.gov.br, no link “SIMAD”. (BRASIL, Edital PNLD 2014, item 6.1.1.)

'* ltens 5.2.3.1., 5.2.3.2. € 5.2.3.3.

"“Edital PNLD 2011, itens 4.2.1, 4.2.2 e 4.2.3; Edital PNLD 2014 itens 5.2, 5.3., 5.4 e 5.5.
'Edital PNLD 2011, item 4.3.2. e Edital PNLD 2014, item 5.7.4.

*" Extrato dos indices de Liquidez Geral (LG), Solvéncia Geral (SG) e Liquidez Corrente (LC).
Caso quaisquer desses indices estejam inferiores ou iguais a 01 , sera exigida prestagao de
garantia em uma das modalidades previstas pelo § 1° do art. 56 da Lei n° 8.666/93, e
respectivas modificagbes posteriores. A modalidade de garantia a ser prestada correspondera
a 3% do valor a ser contratado, devendo ser entregue ao FNDE até a data da assinatura do
contrato.
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outras. O MEC, por meio do PNLD, contrata obras didaticas exclusivamente de
empresas de médio e grande porte, nacionais e/ou estrangeiras.

Os autores que pretendem constituir uma empresa para negociar
diretamente com o governo federal somente o fardo se possuirem um capital

bastante significativo para arcar com as despesas necessarias'>

. Como visto,
a empresa participante precisa ter uma movimentagcdo econémica compativel
com a dimensao do programa ou um lastro patrimonial que passa garantir o
ressarcimento do Estado em caso de ndo cumprimento do contrato. As obras
didaticas tém um alto custo de producdo. Durante o longo periodo de
confecgdo das mesmas, a complexidade do trabalho exige uma dedicagéo
intensa, envolve inumeros profissionais do ramo editorial, assisténcia juridica,
selecao e compras de direitos de imagens e textos, contratagdo de servigos
graficos, etc.. Para a triagem técnica e pedagdgica do programa, processo que
antecede aquisicdo das obras, sdo necessarias a entrega de mais de uma
dezena de colegbes finalizadas nos mesmos padrdes que serao utilizados por
estudantes e professores, caso sejam aprovadas nas varias etapas do
PNLD™. A entrega desses exemplares finalizados eleva excessivamente o
custo inicial para participagdo no processo.

Cabe ressaltar que essas despesas fazem parte do risco do concorrente
e, portanto, ndo possuem garantia de retorno aos inscritos, nem mesmo dos
custos de produgdo, ja que as obras ainda passardo por triagens técnicas e
pedagogicas eliminatorias (SAMPAIO; CARVALHO, 2010).

A questdo econbmica determina a exclusdo daqueles autores que
pretendem ou s6 podem constituir empresas de pequeno porte por ndo terem

capital necessario para arcar com os custos exigidos nas licitagdes do PNLD.

152 Sampaio e Carvalho afirmam que: “Em 2003, nosso entusiasmo como autores encorajou-
nos a dar um passo adiante: montar uma editora formada exclusivamente para publicar livros
de qualidade que realmente refletissem as opgdes tedricas e didaticas de seus autores. Nossa
intencdo era a de atender exclusivamente aos programas de livros do governo. Queriamos
produzir livros para o aluno das escolas publicas [...] para o professor da rede publica [...]
Assim foi fundada a Editora Sarandi. Nem precisa dizer que a Sarandi ja nasceu contra a
maré.” (2010, p. 12).

%% O Edital da vers&o 2005 do programa, por exemplo, exige: 4.3.3.1. Deverao ser entregues
13 exemplares do livro do aluno, acompanhados de 13 exemplares do respectivo manual do
professor [...] 4.3.3.3. Os exemplares das obras deverdo ser entregues em edigao finalizada,
devendo cada obra estar concluida com todos os textos e imagens, inclusive com
diagramacao, cores e numero de paginas definitivos (BRASIL, Edital PNLD, 2005).
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Entretanto, se ndo existe uma negociagao direta com os autores atualmente, a
historicidade dos processos de relagdo entre estado e o mercado de livros
didaticos nos mostra que outras possibilidades ja foram experimentadas. Como
ja visto, durante Estado Novo a Comiss&o Nacional do Livro Didatico (CNLD),
que tinha a incumbéncia de aprovar os livros que circulariam pelas escolas
brasileiras, permitia que autores apresentassem diretamente suas obras para
apreciacdo’™®. Nas décadas de 1950 e 1960, quando o governo brasileiro
assumiu, por intermédio da CALDEME e, mais tarde, da CNME, a producgao de
livros didaticos e manuais do professor, as obras eram encomendadas
diretamente dos autores'®.

Em nivel internacional, o programa estatal mexicano também se
caracteriza pela contratagao direta dos servigos dos autores. Naquele pais, os
livros didaticos s&o ofertados gratuitamente ha mais de cinquenta anos aos
estudantes e, diga-se de passagem, de escolas publicas e privadas. Para o
nivel de escolaridade equivalente ao Ensino Fundamental brasileiro, o governo
assume diretamente a responsabilidade pela edi¢ao, produgéao e distribuicao de
livros didaticos (ANZURES, 2011, p. 364)"®.

Os autores sdo escolhidos por concurso publico promovido pela
Comissao Nacional dos Livros Textos Gratuitos (CONALITEG). Essa autarquia
tem autonomia para levantar os critérios seletivos para definir o perfil dos
chamados elaboradores de livros didaticos (GOMES, 2013; BERLANDEZ,
2010). As equipes de elaboradores sdo compostas por especialistas de
diversas areas do conhecimento, pedagogos e professores. Os livros
produzidos, por sua vez, sdo submetidos a avaliagdes de pesquisadores de
instituicbes nacionais e internacionais como a Universidade Nacional Autonoma

do México (UNAM), a Universidade Autbnoma Metropolitana (UAM), o Instituto

% Conforme estabelecido no artigo 12 do Decreto n°® 1006 de 1938, as obras n&o precisam

estar totalmente finalizadas.

% As obras de Historia, por exemplo, foram encomendadas a Américo Jacobina Lacombe e
Carlos Delgado de Carvalho. Um atlas Histérico e Geogréfico Brasileiro, de Manoel Mauricio de
Albuquerque e Anténio Pedro de Souza Campos.

o) Programa foi instituido, em 1959, com a criagdo da Comision Nacional de los Libros de
Texto Gratuitos no governo do presidente Adolfo Lépez Mateos. (MEXICO, 2014). No nivel
secundario, as obras sdo encomendadas a editoras.
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Politécnico Nacional (IPN) e o Ministério de Educac&do da Republica de Cuba
(GOMES, 2012; BERLANDEZ, 2010).

Além da negociacao direta com autores, a produgdo de materiais pelos
préprios professores do ensino basico poderia ser outra possibilidade. Julio
Diniz (2010), por exemplo, defende a viabilidade de uma epistemologia advinda
experiéncia docente como recurso promissor na formagdo de professores.
Esse conhecimento, segundo o autor, ndo seria utilizado como receituario por
outros docentes, mas como referéncias, senhas, que seriam mobilizadas em
situagbes cotidianas. Nesse caso, estabelecidas regras e pressupostos
necessarios, o PNLD poderia recorrer aos proprios professores do Ensino
Basico como produtores de “manuais didaticos e/ou de formagao docente”. O
processo de sistematizacdo de praticas significativas, bem como dos
referenciais tedricos que as sustentam, construido pelos proprios atores destas
experiéncias, talvez pudesse produzir um aporte para formacao de professores
bastante significativo. Nesse sentido, resgatando os pressupostos que deram
origem as discussdes sobre profissional reflexivo nos quais se preconiza a
utilizacdo do conhecimento tedrico/pratico dos profissionais atuantes no
mercado nos processos de formacéao profissional.

Evidentemente a proposi¢cao supracitada exige um debate publico sobre
a sua importancia e viabilidade. Além disso, far-se-ia necessaria uma série de
ajustes juridicos para atender aos pressupostos legitimos de uma ordem
Republicana e democratica. Nao é objetivo deste trabalho defender a
pertinéncia, viabilidade ou importancia de proposi¢gdes como essa. O que se
almeja €& mostrar possibilidades que sirvam de contrapontos para
desnaturalizar uma concepcao vigente. Outros caminhos podem ser pensados
para além da organizagao juridico/institucional estabelecida. Caso outras
proposi¢cées nao se mostrem mais viaveis que o caminho oficialmente adotado,

este se tornara mais legitimo e confiavel.
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4.2 Editoras e formagao docente

A politica de formagao docente via PNLD, por sua vez, acontece num
contexto de oligopolizagdo do mercado e de participagao do capital estrangeiro
no setor editorial brasileiro que se intensificou nos ultimos vinte anos. Isso traz
algumas implicagcbdes que suscitam reflexdes sobre essa politica publica. Como
ja demonstrara Roger Chartier (2003; 2006), autores ndo produzem livros
sozinhos. Nesta construgdo participam impressores, tipdgrafos, capistas,
editores, enfim, inumeros agentes que tomam decisdes sobre diversos
aspectos da obra produzindo intervengdes nos textos, distribuicdo e tamanho
de paragrafos e capitulos, tipos de ilustragdo, enfim, uma série de comandos
linguisticos e estéticos que configuram a obra. Esse conjunto de intervengdes
executadas pelos “multiplos autores” visa garantir uma comunicagdo com o
suposto leitor ideal da obra.

Deste ultimo, autores e editores tém sempre uma clara
representacdo: sdo as competéncias que supdem nele que
guiam seu trabalho de escrita e de edicdo; sdo os
pensamentos e as condutas que desejam nele que fundam
seus esforcos e efeitos de persuasdo. (CHARTIER, 2003, p.
20).

Foi visto também que mais de 80% dos livros didaticos de Histdria
negociados no PNLD 2014 pertencem a quatro grandes grupos editoriais: FTD,
Atica e Scipione, Moderna e Saraiva. A FTD'", surgida na Franga, é
propriedade da ordem religiosa Marista da Igreja Catdlica. Um trecho retirado
no site da editora € exemplar sobre os processos de “multipla autoria”. Em um
dos prédios da empresa, trabalham cerca de 150 funcionarios e é considerado
a matriz. Em outro, trabalham os profissionais de setor Editorial —
aproximadamente 160 funcionarios. Segundo a empresa € neste que

os projetos editoriais sdo desenvolvidos. O processo tem inicio
quando os autores enviam os originais a Editora FTD. A partir
dai, esse processo abrange analise, estruturacdo e adequacgao
do conteudo e criagdo e desenvolvimento do projeto grafico,
sempre buscando os mais altos padrées de qualidade. A

7 0 nome vem das iniciais do Frére Théophane Durand, Irm&o Superior-Geral do Instituto

Marista de 1883 a 1907 e fundador da editora no final do século XIX (FTD, 2014).
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equipe conta com editores e especialistas em Educagao nas
diversas areas de ensino, que acompanham as mudancas
pedagdgicas para que se ofereca ao mercado o que ha de
mais eficiente no setor, tanto para alunos quanto para
professores. Além disso, estdo presentes profissionais da area
de arte e pesquisa, que colaboram para que o conteudo seja
oferecido de forma artistica e didatica. (FTD, 2014).

Atica e Scipione — pertencentes ao grupo Abril'® — também ocupam o
topo do ranking entre as empresas que mais fornecem obras didaticas aos
estudantes e professores brasileiros por meio do PNLD. No trecho abaixo, é
possivel inferir também como as equipes editoriais cumprem um papel

significativo nos processos de “multipla autoria”.

Hoje, a Editora Atica [...] é nacionalmente reconhecida pela
exceléncia de seu corpo de autores e equipes editoriais, que ja
foram agraciados com diversos prémios Jabutis, entre outros.
(CONHECA..., 2014)

Pertencente ao grupo espanhol Santillana, outra gigante do mercado
editorial, a Editora Moderna, por sua vez, também destaca o papel das equipes
editoriais na construcao dos livros didaticos.

Outra caracteristica das obras da Editora é o projeto grafico,
desenhado para convidar o aluno ao estudo. A qualidade dos
conteudos das obras, que passam por rigorosos processos de
analise e revisdo, €& preocupacdao constante do Grupo
Santillana e da Editora Moderna. Sao procedimentos
conduzidos por equipes proprias, especialistas em cada
segmento, pesquisas e colaboragdes vindas de professores de
todo o Brasil, buscando sempre o aperfeicoamento e a
atualizagéo dos livros. No corpo editorial, a Moderna tem hoje
um time de renomados autores, com formagdo académica
especifica para cada disciplina. Em suas colecdes, a Editora
também conta com equipes de especialistas em cada
segmento, que sao responsaveis pelo desenvolvimento e pela
edicdo das obras, totalmente criadas no Brasil. (EDITORA...,
2014)"™°.

"8 parte do capital da Scipione pertence ao grupo francés Vivendi Universal Publishing

gCONHEQA..., 2014).

% Neste caso, nota-se a influéncia do grupo espanhol Santillana na linha editorial €, ao mesmo
tempo, enfatiza-se que as obras foram totalmente criadas no Brasil. Quem sabe numa possivel
tentativa de demonstrar a adequacao das publicagdes a realidade nacional?
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E, por fim, a editora Saraiva que traz poucas referéncias a equipe
editorial no site da empresa. Entretanto, a missao anunciada do grupo
apresenta indicios que permitem inferir como a linha editorial influéncia no
conteudo das publicagdes para imprimir a “marca” do grupo: “Nossa misséo é
formatar, publicar e comercializar conteudo destinado a educacdo, formacao e
aperfeicoamento profissional, utilizando toda e qualquer midia disponivel para tal.”
(QUEM..., 2014).

Todas essas empresas, por sua vez, tém sede em Sao Paulo. Nessa
perspectiva, percebe-se que, quase todos livros didaticos e manuais de
professores produzidos para docentes da Educacdo Basica de escolas
publicas, via PNLD, sdo obras autorais ou coletivas concebidas e gestadas
com a co-participagao de equipes de empresas privadas de quatro grandes
grupos editorias situados na maior e mais industrializada cidade do pais. Em
certos casos, essas publicagées contam com relativa influéncia estrangeira. Em
ultima instancia, essas empresas sdo responsaveis pela formagdo docente
acoplada ao programa via Manual do professor. Talvez, tentando reduzir o
papel excessivo das empresas na construgédo desse manual, em detrimento ou
anulacdo dos autores, no Edital 2008, o MEC tenha determinado que “O
Manual do professor deve ser elaborado com a participagado do autor do livro”
(BRASIL, PNLD, Edital 2008, p. 47).

Segundo Holien Bezerra

Podia-se perceber que muitas vezes a Editora encomendava a
introducdo do Manual a pessoas que faziam um belo texto
metodolégico, mas que ndo tinha relagio com a
operacionalizagao do livro didatico. Nao podia dar certo. (apud
GOMES; LUCA, 2013, p. 195).

Nao ha evidéncias para supor que muitos autores de livros didaticos néo
tenham participacdo relevante nas definicdes sobre conteudos e formas de
abordagens dos livros didaticos e, sobretudo, nos Manuais do Professor.
Entretanto, o peso dos grandes grupos editoriais sobre o conteudo e o perfil
das obras é significativo. Algumas indagagcdées podem ser levantadas diante
desse quadro. Manuais do Professor concebidos nessa perspectiva estariam
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aptos a “dialogar” com docentes de todas as regides do pais e, a0 mesmo
tempo, versateis o bastante para atender a demandas heterogéneas advindas
de processos de formagdo, condigbes de trabalho, desafios
didatico/pedagogicos tado distintos presentes num pais de dimensodes
continentais? Essa politica de formagé&o dialoga com as demandas e interesses
profissionais dos docentes da Educagao Basica das redes publicas?

Para Bernardete Gatti, Elba Barretto e Marli André (2011), ha grandes
descompassos entre os programas de formagao docente coordenados pelo
MEC e as demandas dos professores da educacao basica. A prépria amplitude
de algumas politicas produz esse distanciamento. Para as autoras, quanto
mais complexas as politicas, maior distancia se instala entre seus formuladores
e implementadores. Esses, por sua vez, tendem a atuar segundo as suas
proprias referéncias ao executa-las'®.

Claudemir Belintane, ao realizar pesquisas sobre as expectativas e
consideragdes dos professores em varias redes escolares, apresenta algumas

evidéncias sobre esse distanciamento. O autor afirma que

sempre detectamos as repetitivas demandas que costumam
ocorrer em todo projeto de formagao continua e que, em geral,
assim se expressam: “queremos que o curso traga elementos
Uteis a pratica escolar”, etc. “que ajude a resolver os problemas
concretos da nossa pratica.” (BELINTANE, 2002, p. 180).

Essa questao esta inserida em um contexto mais amplo. Inclusive muitos
pesquisadores e professores universitarios™ acreditam ser papel da

universidade produzir teorias e, aos professores do Ensino Basico, cabe a

160 Alem disso, existem problemas de articulagédo politica no ambito das diferentes esferas de

governo. Quando ndo existe “aderéncia das propostas as politicas préprias dos estados e dos
municipios, no caso das politicas federais, e destes ultimos, no caso das politicas estaduais
que a eles se estendem, ficam comprometidas a possibilidade de desenvolvimento profissional
dos docentes e a sustentagdo das conquistas adquiridas. (GATTI; BARRETO; ANDRE, 2011,
p. 266).

%" Como ja visto nas reflexdes de Kenneth Zeichner (2008), ha também um distanciamento
entre os proprios pesquisadores do Ensino Superior e os professores do Ensino Basico. Apesar
da rejeigdo explicita de Schoén a racionalidade técnica, muitos que compartiiham das suas
concepgdes ainda compreendem que apenas nas universidades se produz teorias e a pratica,
por sua vez, fica restrita as escolas. “Assim, o problema é colocado como uma mera
transferéncia ou aplicagédo de teorias da universidade para a pratica de sala de aula” (p. 41).
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pratica (ZEICHNER, 2008). Os docentes do Ensino Basico, por sua vez,
esperam, muitas vezes, solug¢des tedricas advindas daqueles.

E possivel inferir que, na melhor das hipoteses, caso ndo haja um
distanciamento entre os formuladores e executores da politica formativa
docente via PNLD, ao menos é importante um cuidado para que se garanta
uma sintonia entre estas e os professores de Histéria da Educacado Basica.
Mas como os editais no decorrer das quatro edigdes do programa trataram o
possivel distanciamento/proximidade entre a politica de formag¢ao no PNLD e a
realidade concreta dos professores? Para avaliar essa questao, cabe ressaltar
a importancia de se analisar nos enunciados discursivos ndo somente aquilo
que efetivamente expressam. Na analise do discurso, os “silenciamentos”
também podem ser representativos de opgdes deliberadas ou ndo. Nos editais
analisados nesta pesquisa, as regulamentagbes para a contratagdo de uma
politica de formagdo ndo apontam nenhuma determinagdo que possa viabilizar
uma maior aproximacgao entre as instituicbes responsaveis pela politica de
formacgao docente — as editoras — e os professores do Ensino Basico.

N&o se aponta a importédncia de embasamento em estudos que possam
mostrar lacunas na formag¢ao, demandas, problemas, relatos de experiéncias,
desafios, interesses, enfim, uma gama de situagdes inerentes a pratica
profissional dos professores da Educagao Basica. Professores estes que sdo o
alvo da politica de formagao docente em questdo. Nio se percebe uma
intencionalidade em fomentar ou possibilitar um maior dialogo entre as
instituicbes executoras dessa politica de formagdo continuada com esses
professores para capitagdo de demandas e/ou incorporagdo dos saberes
desses profissionais na elaboracio e/ou implementagao dessa mesma politica.

Encontram-se nos dois ultimos editais que fazem parte do ambito desta

pesquisa referéncias afirmando que as

iniciativas editoriais que associem correcdo conceitual,
adequagdo de atividades e procedimentos, atualizagéo
pedagodgica e reflexdo sobre as interagdes entre ciéncia,
tecnologia e sociedade constituem importantes instrumentos de
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apoi&e qualificagdo do ensino. (BRASIL, Edital PNLD 2014, p.
54).

Nos dois primeiros editais, os critérios eliminatérios anunciam a
importancia também da correcdo dos conceitos e informacdes basicas bem
como coeréncia e adequagao metodoldgicas'™.

Nesse sentido, a legitimagdo dos pressupostos que ancoram a
construgdo dos manuais do professor no ambito dos editais se encontra em
referéncias mais gerais. De certo estdo associadas as praticas docentes tendo
em vista que toda producao tedrica no campo da educacido ndo € alheia ao
processo educacional. Entretanto, ndo existem orientagbes, referéncias ou
sugestbes de que o Manual do professor seja construido alicergando sua
selecdo de temas e campos de abordagem em demandas mais explicitas
advindas dos professores da Educacéo Basica.

Cabe ressaltar que no Edital 2011, busca-se um diadlogo com a realidade
concreta na qual o professor esta inserido. Dentre os critérios determinados
para avaliacdo do Manual do professor, consta que este deve “propiciar a
reflexdo sobre a pratica docente, favorecendo sua analise por parte do
professor e sua interagcdo com os demais profissionais da escola”(p. 39). Nesse
caso, aponta-se para uma perspectiva de levar a professor a refletir sobre a
sua pratica profissional e, ao mesmo tempo, dialogar com os demais colegas
de trabalho. Nesse sentido, percebe-se que o professor ndao é visto
exclusivamente no plano individualizado. A proposta de interagdo com os
colegas pode ser o indicio de que outras reflexdes para além das proposi¢oes
advindas dos Manuais sejam consideradas.

No entanto, essa incorporagdo ndo esta ligada ao que os proprios
professores em tese apontam como interesses, necessidades e/anseios. O que
se espera é que os Manuais do Professor levem, nesse caso, o professor a
pensar e refletir, quiga coletivamente, sobre a sua propria pratica docente. Essa
reflexdo, por sua vez, nao é referéncia para confecgdo dos Manuais do

Professor ou do proprio Edital em questao.

162 No Edital 2011, o mesmo texto é encontrado na p. 36.

163 BRASIL, Editais PNLD 2005, p. 30; 2008, p. 30.
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A versdao 2014 do Edital, por sua vez, pressupde o professor da
Educacdo Basica como produtor de conhecimento e questiona a dicotomia
‘ensino/Pesquisa, ou seja, entre os que produzem e 0s que ensinam
conhecimentos” '®*. Todavia, mesmo neste caso, ndo constam informacées de
que as expectativas, demandas, dificuldades, criticas, sugestdes e
observagbes advindas do professor da Educagcdo Basica devam ser
incorporadas na confecgdo e na concepg¢ao dos manuais e nem o foram no
préprio Edital. Em suma, o papel e o poder do formador, consubstanciado no
Manual do professor, sao superestimados em detrimento da participacao, da
analise critica e reflexiva dos professores. Como afirmam Egelaine de Nez e
Marijane Zanotto (2006), esses sdo considerados objetos de formagdo, que
devem apreender um conjunto de competéncias ensinadas pelos agentes
formadores. Modalidades de formacéo deste tipo em geral propdem discussodes
sobre os professores e nao com eles (NEZ; ZANOTTO, 2006; SILVA, 2000).

Por fim, cabe ressaltar que alguns indicios apontam o interesse dos
professores da Educagao Basica em processos de formagado continuada e o
respeito por profissionais com formacao tedrica mais apurada. Em pesquisa
realizada com quatorze professores das redes publica e privada de Belo
Horizonte, tentando captar as avaliagcbes desses profissionais sobre os
diversos processos de formagao continuada que vivenciaram ao longo de suas
carreiras, Janaina Silva constatou que os professores lamentam possuirem
saberes que as vezes nao sao valorizados nos processos de formacao
continua. Apesar disso, ‘reconhecem que nao sabem tudo e ndo podem
ignorar tudo, desejam aprender com formadores que tém mais conhecimento e

que Ihes possam ensinar” (2011, p. 7).

164 Edital PNLD 2014, p. 56.
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4.3 Uma politica de formagcdao docente universalista e
universalizante

Como ja visto no capitulo 3, o PNLD se insere no hall de politicas
publicas do estado brasileiro e, inclusive, tornou-se uma politica social ao
promover o acesso de milhdes de brasileiros ao livro didatico. Por estar voltado
indistintamente a todos os estudantes de escolas publicas assume
caracteristicas de uma politica universalista. Alguns pesquisadores acreditam
que a execugao deste tipo de politica € importante por garantir o principio
constitucional do direito a igualdade (PASTORINI; ALVES; GALIZIA, 2006;
DRUCK; FILGUEIRAS, 2007). Além disso, a maior parte das edigdes do
programa sao de carater “universalizante” por produzirem regulamentagdes
que, via de regra, fomentam a distribuicdo de livros didaticos e manuais do
professor idénticos ou de concepgdes bastante semelhantes para escolas
publicas de todo territorio nacional.

Alguns pesquisadores questionam essa forma homogeneizante como as
politicas de perspectivas universalistas tratam entes distintos. Javier Moro e
Juan Besse, por exemplo, afirmam que, nessas modalidades, constroem-se
processos de comparatibilidade total e absoluta no quais “casos particulares
nao s&o nada mais do que meras reproducdes do universal" (2008, p. 4).
Nessa perspectiva, o tratamento desigual produzido pelas politicas focalizadas
€ compreendido como um recurso justo ao beneficiar grupos ou individuos
historicamente discriminados, por meio de agbes especificas e/ou afirmativas,
como alternativa que possa contribuir para redugado da desigualdade (DINIZ,
2007).

Rolando Franco (2002) e Tonatiuh Anzures (2011) apontam que as
politicas focalizadas se pautam, via de regra, por trés pontos basicos. A
delimitacdo mais precisa dos problemas sociais, ou seja, gaps que devem ser
atendidos. ldentificagdo do grupo que sofre com esses problemas e que
representa a populacao alvo da politica publica. E, por fim, a construgado de
medidas diferenciadas e especificas para a solugao ou atenuacgao do problema.

Nos aspectos didatico/pedagdgicos, o tratamento mais focalizado vem
ganhando espago em publicagcdes académicas e didaticas. Para Miguel Arroyo
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(2007), questdes ligadas a diversidade, introduzidas em nossa sociedade nas
ultimas décadas, englobam uma gama bastante heterogénea de tematicas
como, por exemplo, questdes geracionais, diversidade de género, territério,

etnia, cultura, etc..

Hoje os movimentos sociais trazem uma marca, a marca de
afirmar os coletivos diversos. De defender a diversidade, de
nao querer anular suas diversidades em politicas de
integracado, em espagos amorfos, sem rosto, sem cor. (p. 18).

Entretanto, as recomendagdes para construgdo do Manual do professor,
presentes nos editais 2005, 2008, 2011 e 2014 determinam a confecgdo do
mesmo material para todo o territorio nacional. Territorio que abriga em seu
interior uma populacdo marcada por diversidades culturais, étnico/raciais,
sociais e econbmicas. Educadores que lidam com publicos distintos, com
demandas, culturas e interesses diversos. Professores com historias de vida,
formacgao, concepgdes e interesses também heterogéneos.

Antdnio Flavio Moreira e Vera Maria Candau (2003) afirmam que néo se
pode conceber uma experiéncia pedagdgica ‘desculturizada’, ou seja, em que a

referéncia cultural ndo esteja presente'®.

A escola é, sem duvida, uma instituicdo cultural. Portanto, as
relagbes entre escola e cultura ndo podem ser concebidas
como entre dois polos independentes, mas sim como universos
entrelagados, como uma teia tecida no cotidiano e com fios e
nés profundamente articulados. (2003, p. 160).

Marta Troquez, nessa perspectiva, defende que

0os modos préprios de transmissdo e de aprendizagem, os
conhecimentos locais, as experiéncias cotidianas, as histérias
de familia e outros aspectos ligados a vida diaria dos alunos,

15 O conceito de cultura é dos mais importantes no campo das ciéncias humanas. Vasto e

complexo, parece estar longe de encontrar um consenso entre os pesquisadores. Marconi e
Presotto (2009, p. 21 e 22) afirmam que existem mais de 160 conceitos para o termo entre
antropélogos. Para Juarez Dayrell, esse numero havia superado trés centenas no final do
século XX (1996, p. 6). Silva e Silva afirmam que, além de muitos, esses conceitos sdo, por
vezes, contraditérios (2009, p 85). Laraia afirma a sua crenca na impossibilidade de se chegar
a um consenso, pois a “compreensao exata do conceito de cultura significa a compreensao da
prépria natureza humana, tema perene da incansavel reflexdo humana”. (2001, p. 33).
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tém grande valor no sentido de valorizagcdo dos individuos, de
suas origens (culturais, étnicas...) e, ainda, se constituem como
‘recurso” para a aquisicdo dos conhecimentos especializados a
serem transmitidos pela escola. (TROQUEZ, 2012, p. 12).

Nesse sentido, além da prépria trajetdria e formagado do professor a
realidade concreta na qual estdo inseridos seus estudantes, coletiva e
individualmente, s&o ingredientes fundamentais para o processo ensino/
aprendizagem.

Movido pela logica da diversidade, percebe-se certa focalizagdo do
PNLD em determinados publicos com as versdes do PNLD campo, indigena e
EJA. Entretanto, esta focalizagdo também se da numa perspectiva
universalizante. Moreira e Candau chamam a atencédo para o fato de que as
“transformacgdes culturais desenvolvem-se também de forma bastante aguda
no nivel do microcosmo” (2003, p. 159). Em outras palavras, a cultura esta
presente nas experiéncias cotidianas, nas relagbes singulares que o0s
individuos estabelecem com o “mundo” em seu entorno. Nesse sentido,
estabelecer vinculos pedagogicos com as referéncias cultuais no processo
ensino/aprendizagem exige também um reconhecimento das particularidades
microcosmicas que envolvem as experiéncias humanas. Cada grupo ou
individuo, incluidos em determinadas categorias, possuem particularidades nao
apreendidas em generalizagdes.

A negligéncia em relagcdo a estes fatores pode acarretar numa viséo
cultural marcada por um “congelamento” redundando na produgdo de

esteredtipos. Nas palavras de Dominique Gallois uma

ideia de cultura atomizada, ou seja, a ideia de -cultura
delimitada apenas por meio de tragos que seriam produtos
caracteristicos de um povo, grupo ou comunidade localizada,
sem considerar a troca de conhecimentos e experiéncias que,
necessariamente, um grupo mantém com outros. Hoje, tanto a
Antropologia como as politicas culturais consideram
fundamental levar em conta todos os modos de interagcéo
através dos quais conhecimentos, expressdes e praticas
culturais sao apropriadas e apreciadas. (2006, p. 20).

Nesse sentido, como seria um Manual do professor para professores de

comunidades indigenas? Quais comunidades? Seriam comunidades
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homogéneas? As experiéncias particulares dos sujeitos devem ser levadas em
conta? E como deveria ser um manual de professores indigenas? Quais
professores? Os professores tém a mesma formagdo e demandas? Quais
interesses e necessidades didatico/pedagdgicas devem nortear a produgdo
destes materiais?

Qual o suposto modelo ideal de professor devera nortear o trabalho dos
“‘multiplos autores” na confecgdo dos manuais do PNLD versdo Campo? De
qual regiao? Regido com escolas homogéneas? E no caso da EJA, qual seria a
orientagcdo mais especifica que atenda universalmente as supostas
especificidades de adultos em diversas regides do pais, com faixas etarias,
crencas, culturas e interesses também diversos'®? E como considerar as
singularidades expressas em cada escola, comunidade, grupo de pessoas?

E como é concebido o professor de Histéria das séries finais do Ensino
Fundamental interlocutor dos manuais de professores regulamentados nos
editais que sao foco desta pesquisa? Para qual “modelo” de professor se
concebe o Manual do professor? Com qual perfil? Que trabalha em qual
regiao? Com qual comunidade? Com que tipo de formacdo? Que apresenta
qual tipo de demanda didatico/pedagogica? Que concebe o ensino a partir de
quais crengas e concepg¢des? Em suma, como um mesmo material poderia
atingir indistintamente um universo tao heterogéneo de profissionais?

Cabe ressaltar que publicagcdes oficiais para formagdo docente
alicercadas em concepgdes nao universalizantes ja foram produzidas sob o
patrocinio do MEC. Propondo algumas reflexdes sobre curriculo e praticas
curriculares, por exemplo, a obra coletiva editada pelo MEC intitulada
Indagagbes sobre curriculo foi publicada em 2007 pelo Departamento de
Politicas de Educagao Infantii e Ensino Fundamental (DPE), vinculado a
Secretaria de Educacdo Basica (SEB). Distribuida e disponibilizada

gratuitamente via web, a publicagcéo trazia uma série de cadernos destinados

1% Ao analisar experiéncias na Educacgao de Jovens e Adultos em diversas regides do pais,

Soares e Soares (2014) constatam que os professores que participam dessas “experiéncias
nao adotam ou seguem algum livro didatico ja existente. Todas as propostas foram unanimes
na opinido de que os livros didaticos que estao disponiveis ndo atendem as particularidades e
as realidades de seus educandos”. (p. 14).
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aos professores’”’

da Educacéao Infantil e Ensino Fundamental. Nas paginas de
apresentacao de cada titulo, propde-se uma ampla reflexdo sobre “para quem,
O que, por que e como ensinar e aprender, reconhecendo interesses,
diversidades, diferengas sociais e, ainda, a historia cultural e pedagdgica de
nossas escolas.” (BEAUCHAMP; PAGEL; NASCIMENTO, 2007, p. 8).

A publicagéo ainda explicita a importancia da construgcdo de uma escola
democratica que humanize e assegure a aprendizagem, que compreenda o
estudante em seu desenvolvimento biopsicossocial considerando seus
interesses e de seus pais, suas necessidades, potencialidades, seus

conhecimentos e sua cultura. Além disso, ressalta-se que

O MEC tem consciéncia da pluralidade de possibilidades de
implementagcdo curricular nos sistemas de ensino, por isso
insiste em estabelecer o debate dentro de cada escola. Assim,
optou por discutir eixos organizadores do curriculo e ndo por
apresentar perspectiva unilateral que n&o dé conta da
diversidade que ha nas escolas, da diversidade de concepgodes
tedricas defendidas por pesquisadores e estudiosos.
(BEAUCHAMP; PAGEL; NASCIMENTO, 2007, p. 7).

Em suma, nas a¢des do MEC voltadas para os docentes, percebe-se, de
um lado, no caso do PNLD, a implementacdo de uma politica formativa
universalizante. De outro, com a publicagao supracitada, encontram-se agdes
que se alicergam em concepgdes de respeito e didlogo com as possibilidades
variadas de implementac&o curricular. Nesse sentido, as politicas publicas
implementadas refletem também o conflito e uma heterogeneidade de
interesses, pressdes sociais e concepgdes ideoldgicas e didatico/pedagdgicas
exercidas sobre o MEC. Entretanto, cabe ressaltar que os materiais distribuidos
via PNLD atingem um universo de docentes muito superior do que outras

modalidades de programas do MEC.

%7 A referida colegdo ¢ fruto das reflexdes de um grupo de trabalho convocado pelo MEC

coordenado pelos pesquisadores Antbnio Flavio Moreira, Miguel Gonzales Arroyo, Jeanete
Beauchamp, Sandra Denise Pagel e Aricélia Ribeiro do Nascimento. O produto final foi
consubstanciado numa série de cadernos produzidos por diversos pesquisadores brasileiros
sobre varias tematicas relevantes para o curriculo como avaliagdo, diversidade, direitos
humanos, etc..
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Cabe registrar uma tentativa de responder a demandas heterogéneas

em trés edigdes do programa. No Edital do PNLD 2008, afirma-se que

€ desejavel que o manual estimule o professor a compreender
a leitura docente como parte constitutiva das suas condicdes
de trabalho e que seu local de atuagéo (cidade, bairro, sitio)
deve e pode ser utilizado como fonte de recursos e materiais
didaticos por meio dos seus museus, arquivos, pragas, meio-
ambiente, e toda a cultura material ai envolvida (jornais,
roupas, objetos etc.). (p. 47).

Entretanto, esta ndo é uma exigéncia e sim uma orientagdo. Nessa
perspectiva, os Manuais do Professor podem ou n&o incorporar tais
pressupostos sem prejuizos de aprovagdo ou nao das colegbes. O nao
atendimento ou o cumprimento parcial pode ser apenas utilizado no processo
de classificagdo das obras. Nas versdes 2011 e 2014 dos editais, tornou-se
exigéncia que todos os requisitos apontados para confecgdo dos manuais
fossem contemplados sob pena de exclusdo da obra. Nesse sentido, todas as
questdes apontadas no Edital tornam-se, em tese, referenciais relevantes na
confeccdo dos Manuais do Professor.

Na versao 2011 do Edital, nos critérios especificos apontados para a
construcdo do Manual do professor da area de Histéria, afirma-se que os

avaliadores irao observar se este

orienta o professor a considerar o seu local de atuagdo como
fonte histérica e como recurso didatico através do estudo de
meio, bem como a percepgdo e compreensdo do espago
construido e vivido pelos cidadaos, além de toda a cultura
material e imaterial ai envolvida. (p. 48).

No Edital 2014, o mesmo item com a mesma redagdo € novamente
apresentado’®®. Nesse caso, ha uma tentativa de valorizagdo da cultura local
manifestada em fontes materiais e imateriais, ampliando a nocdo do Edital
anterior que se circunscrevia as fontes materiais da cultura. Evidencia-se,

nesse caso, uma tentativa de respeito a heterogeneidade e diversidade de

168 Edital PNLD 2011, p. 37; Edital PNLD 2014, p. 55.
189 Edital PNLD 2014, p. 66.



177

culturas do publico atendido por um programa voltado para milhdes de
estudantes.

Percebe-se também nos editais do Programa tentativas de aproximagao
do universo cultural dos estudantes com a valorizacdo dos conhecimentos
prévios desses nos processos de ensino'’®. No Edital 2005, por exemplo,
aponta-se a importancia dos livros didaticos levarem o professor a valorizar e a
construir um dialogo com o conhecimento prévio dos estudantes nos momentos
de introdug¢ao de novos conteudos curriculares inserindo o novo conhecimento
(re) produzido — fruto da interagdo entre o conteudo prescrito com os seus
conhecimentos prévios — no conjunto sistematico de conhecimentos da area.

Entretanto, essa iniciativa merece algumas ressalvas. Os professores
conduzem o conteudo prescrito sem participacdo na definicdo de qual seria
esse conteudo. Estes sido decididos fora do contexto escolar por outros
agentes. Conteudos esses que, por sua vez, assumem a centralidade no
curriculo e se tornam o fio condutor do processo ensino/aprendizagem. O
conteudo pré-definido entra em contato com as experiéncias dos estudantes,
que sao utilizadas como recurso na compreensao do préprio conteudo. Por fim,
0 resultado esperado € um dominio maior dos saberes da area do
conhecimento em questdo’’".

Em outras palavras, as experiéncias dos estudantes ndo sao ponto de
partida para selegcdo e abordagem dos conteudos. Estas sdo mobilizadas
quando tém relacdo com os conteudos definidos no curriculo prescrito. Nesse
sentido, assumem um papel secundario na dindmica do processo ensino
aprendizagem. Os conteudos curriculares nao estao, prioritariamente, a servigo
da ampliacdo compreensiva do universo experiencial dos estudantes. Os
conhecimentos prévios dos estudantes sao acionados a medida que

% Anuncia-se na versdo 2005, por exemplo, que uma obra didatica, dentro da coeréncia e

adequacao metodolégicas esperadas, deve possibilitar “a manifestagdo, pelo aluno, e a
identificacdo, pelo professor, do conhecimento que o aluno ja detém sobre o que se vai
ensinar; a introdugdo do conhecimento novo por meio do estabelecimento de relagcbes com o
conhecimento que o aluno ja possui; a inser¢do do novo conhecimento num conjunto mais
amplo de saberes da area”. (BRASIL, Edital PNLD 2005, p. 32). Essa proposta é apresenta
numa perspectiva semelhante nas demais versdes do programa. (BRASIL, Edital PNLD 2014,
p. 53; Edital 2011, p. 35; Edital 2008, p. 9.)

" Cabe ressaltar que, mesmo nao sendo esse O objetivo apontado nos editais, as
experiéncias dos estudantes sao ressignificadas nos processos de interagdo aos quais séo
submetidas.
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contribuem para a compreensao dos conteudos curriculares que, em ultima
instancia, sdo de fato o fio condutor do material didatico'".

Nesse sentido, percebe-se a auséncia de sintonia entre as
determinacdes do Edital e os desafios postos a escola numa perspectiva
multicultural. Para Anténio Flavio Moreira e Vera Candau:

Em vez de preservar uma tradicdo monocultural, a escola esta
sendo chamada a lidar com a pluralidade de culturas,
reconhecer os diferentes sujeitos socioculturais presentes em
seu contexto, abrir espagos para a manifestacdo e valorizacao
das diferencas. E essa, a nosso ver, a questdo hoje posta. A
escola sempre teve dificuldade em lidar com a pluralidade e a
diferenga. Tende a silencia-las e neutraliza-las. Sente-se mais
confortavel com a homogeneizagao e a padronizagdo. No
entanto, abrir espacos para a diversidade, a diferenca, e para o
cruzamento de culturas constitui o grande desafio que esta
chamada a enfrentar. (MOREIRA; CANDAU, 2003, p. 161).

Cabe ressaltar que a tentativa de aproximacdo entre o conteudo
curricular prescrito e o conhecimento prévio dos estudantes determinada nos
editais ndo modificam a légica universalizante, a medida que o conjunto de
conteudos estudados continua sendo os mesmos em realidades distintas’”. Os
conteudos, aliados a estratégia pedagodgica proposta para sua apreensao,
continuam sendo fios condutores sobre os quais se desenvolvem as propostas
das colecgoes.

Em suma, os conteudos e estratégias sdo pensados, encadeados e
distribuidos nas cole¢des didaticas. Assim, em ultima instancia, o trajeto a ser
percorrido em todas as séries dos anos finais do Ensino Fundamental ja esta
prescrito. Cabe ao professor implementa-los de acordo com o roteiro

2 Cabe registrar que essa premissa nao pode ser compreendida de forma mecanicista.
Mesmo que os conteldos ndo sejam definidos a partir do contexto no qual os estudantes
estejam inseridos, conteudos escolhidos em circunstancias alheias podem contribuir para que o
estudante amplie a compreenséo do contexto social, politico, econdmico e cultural no qual esta
inserido.

" Entretanto, como afirmam Antdnio Flavio Moreira e Vera Candau “Defendemos, ainda, o
ponto de vista de que, particularmente em um pais como o Brasil, ndo é possivel nos
esquecermos da desigualdade e nos voltarmos apenas para as diferengas entre os individuos.
Nao cabe, portanto, abandonarmos a ideia de totalidade (CANCLINI, 1990). Apoiando-nos em
Sousa Santos (2001, 2003), insistimos na necessidade de uma orientagdo multicultural, nas
escolas e nos curriculos, que se assente na tensdo dindmica e complexa entre politicas da
igualdade e politicas da diferenga. “As versdes emancipatérias do multiculturalismo baseiam-se
no reconhecimento da diferenca e do direito a diferengca e da coexisténcia ou construgdo de
uma vida em comum além de diferencas de varios tipos” (SANTOS, 2003, p. 33; p.157).
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estabelecido nos livros didaticos independentemente da regi&do, escola, grupos
de estudantes com os quais trabalha. Além disso, a formagéo, as demandas,
as expectativas, os interesses e a experiéncia do professor séao
desconsiderados nessa politica formativa.

Nao obstante as orientacbes dos Parametros Curriculares Nacionais
(PCN) de Histéria (BRASIL, 1998b), documento oficial de maior referéncia para
organizacgao curricular no territério brasileiro — durante a vigéncia das edi¢des
do PNLD aqui analisadas — apontarem para organizagao curricular do Ensino
Fundamental por eixos tematicos, houve uma consolidagdo dos curriculos de
livros didaticos participantes do programa alicergados em narrativas mais
tradicionais de abordagem denominadas Histéria Integrada. Nas versbées 2011
e 2014 do programa, por exemplo, apenas uma cole¢cao aborda a Historia por
eixos tematicos'™®, uma vez que todas as outras construiram uma narrativa
“‘integrada”.

Na definicdo apresentada no Guia de livros didaticos 2011, foram
classificas como filiadas a Histéria Integrada as obras pautadas pela “evocacgéao
da cronologia de base europeia integrando-a, quando possivel, a abordagem
dos temas relativos a historia brasileira, africana e americana”. (p. 17). As
obras pertencentes a Historia Tematica, por sua vez, foram aquelas que se
organizaram “ndo em fungao de uma cronologia linear, mas por eixos tematicos
que problematizam as permanéncias e transformacbdes temporais, sem,
contudo, ignorar a orientagdo temporal assentada na cronologia.” (BRASIL,
Guia de livros didaticos, 2011, p. 17)

Apesar de denominada Historia Tematica no Guia de livros didaticos, o
termo mais apropriado seria Histéria por eixos tematicos. Como ressalta Circe
Bittencourt (2009), a Historia tematica é produzida pelos historiadores a partir
de pesquisas no campo, aprofundando o estudo de determinado tema, com
recorte temporal e objetivos especificos. Ainda segundo a autora, a
metodologia de ensino permite que se trabalhe com a histéria por eixos
tematicos. Para Silva e Porto

174 BRASIL, Guia de livros didaticos, 2011, p. 17; BRASIL,Guia de livros didaticos 2014, p. 34.
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a abordagem por eixos tematicos permite o estudo de alguma
problematica na realidade local e nacional, no presente e no
passado. O estudante é levado a estabelecer, por exemplo,
comparagodes entre as situagdes locais e nacionais, do presente e
do passado, ampliando o entendimento da realidade por ele
vivenciada. (SILVA; PORTO, 2012, p. 36).

Nessa perspectiva, cabe refletir se um dialogo maior com os professores
da Educacao Basica para captar suas expectativas, anseios, sugestbes e
interesses poderia redundar em livros didaticos do aluno e Manuais do
Professor mais heterogéneos e sintonizados com os distintos anseios,
interesses e necessidades didatico/pedagdgicas destes. Quiga uma producao
de livros didaticos e Manuais do Professor que dialogassem melhor com as
perspectivas de Histéria por eixos tematicos? Ou mesmo que apresentassem
apenas referéncias menos prescritivas para serem utilizadas de acordo com as

concepgdes, definicdes e opgdes didatico/pedagogicas dos professores?

4.4 Permanéncias e transformagoes

Conforme ja citado, por um lado, ha uma ampliagdo do volume e rigor
das exigéncias em cada Edital do PNLD (BEZERRA, 2013; BEZERRA;LUCA,
2006; OLIVEIRA, 2013). Por outro, existem pressupostos que permanecem em
diversos editais. Além disso, mesmo havendo um discurso hegemonico, é
possivel perceber uma polifonia quando outras visdes, por vezes distintas,
expressam-se no discurso juridico de um mesmo Edital.

Nas edigbes 2005 e 2008'°, anunciava-se, no predmbulo dos editais, a
abertura de inscricbes para o processo de avaliacdo e selecdo de obras
didaticas adequadas aos alunos de 52 a 82 séries do Ensino Fundamental. O
vocabulo adequacao € definido, no Dicionario Aurélio da Lingua Portuguesa
(FERREIRA, 2009, p. 50), como correspondéncia exata, conformidade e
identidade. Entretanto, nas versdes 2011 e 2014, os textos passaram anunciar
a abertura para inscricdo e avaliacdo de coleg¢des didaticas destinadas aos

alunos e professores dos anos finais do Ensino Fundamental da rede publica.

7% Editais PNLD 2005, pagina 1; PNLD 2008, p. 1.
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Recorrendo novamente ao dicionario (FERREIRA, 2009, p. 663), encontramos
a ideia de designar, reservar (para determinado fim ou destino) atribuida ao
sentido da palavra destino.

E possivel inferir que esta mudanca seria, quem sabe, o indicio do
reconhecimento da impossibilidade de se produzir em larga escala, materiais
universalmente aplicados a realidades tdo distintas de um pais continental?'’®
Ou que a suposta adequagao nao se constroi por meio de uma producgéo
externa sem a participagao dos atores envolvidos no processo? Ou ainda, que
nao existe obra didatica adequada ja que representam apenas uma das
possibilidades que pode ou nao ser utilizada por professores e alunos? Além
disso, a utilizagdo pode se dar sob a égide de leituras, usos e subversoes
impostas por seus usuarios e nao, necessariamente, como prescrito por
autores e editores.

No Edital do PNLD 2005, afirma-se que os livros didaticos sao

instrumentos auxiliares importantes da atividade docente. Entretanto,

devido em boa parte a auséncia de outros materiais que orientem
os professores quanto a “que ensinar’ e “como ensinar’ e a falta
de acesso do aluno a outras fontes de estudo e informagao, o livro
didatico passou a ser considerado o principal referencial do
trabalho em sala de aula. O livro didatico acaba estabelecendo o
roteiro de trabalho do professor para o ano letivo, dosando as
atividades diarias e ocupando os alunos na sala de aula e em
casa. (BRASIL, Edital PNLD/2005, p. 29).

Afirma-se também a importancia de se superar esse quadro. Para isso
sugere-se, dentre outras medidas'’”’, a necessidade de

garantir parametros curriculares basicos em nivel nacional,
acompanhados de orientagdo metodolégica para nortear o
trabalho docente e assegurar boa formagéo dos professores, de
modo que o livro didatico passe a ser entendido como instrumento
auxiliar e, ndo mais a principal ou unica referéncia. (BRASIL,
Edital PNLD/2005, p. 29).

76 Alias, como ja visto, ha uma tentativa de valorizagdo das particularidades, da histéria local,

por meio das fontes materiais e imateriais bastante contundente apresentadas através de
exigéncias de inclusdo de discussbes destas questbes no Manual do Professor presentes nos
editais 2011 e 2014.

7 As outras medidas nao foram especificadas.
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Ainda segundo o Edital 2005, a melhoria da qualidade do livro didatico é
compreendida como uma etapa fundamental nesse processo. E um passo
importante para que isso se efetive se daria com a elaboragédo do Guia do Livro
Didatico “com os titulos recomendados, a partir de sua analise por especialistas
da area, com experiéncia docente, apoiados em critérios cuidadosamente
elaborados”. (BRASIL, Edital PNLD/2005, p. 29).

Assim, no préprio Edital se reconhece a importadncia de superar esse
quadro no qual o livro didatico assumiu primazia ou exclusividade dentre os
recursos didatico/pedagdgicos no espago escolar. Paradoxalmente a proposta
de superacédo esta ligada a suposta melhoria da qualidade dos proéprios livros
didaticos. Ainda segundo o Edital, essa qualificacdo passa por duas vertentes
complementares. Em primeiro lugar, a elaboragdo de livros didaticos que
apresentem propostas efetivas de trabalho com parametros curriculares
minimos para todo o territério nacional. Em segundo, a confecgdo de
orientagdes metodoldgicas para subsidiar o trabalho docente e garantir boa
formacgao ao professor.

Na edicdo do Edital PNLD de 2008, afirma-se a importancia dos livros
didaticos apontarem caminhos diversos para pratica docente buscando superar

a ideia de roteiro unico pré-estabelecido.

No ambito do PNLD, a avaliacdo dos livros didaticos baseia-se,
portanto, na premissa de que o livro deve auxiliar o professor
na busca por caminhos possiveis para sua pratica pedagdgica.
Esses caminhos nao sado Unicos, posto que o universo de
referéncias ndo pode se esgotar no restrito espago da sala de
aula ou do livro didatico, mas atuam como uma orientagao
importante, até mesmo para que o professor busque, de forma
autdbnoma, outras fontes e experiéncias para complementar seu
trabalho em sala de aula. (BRASIL, Edital PNLD 2008, p. 29).

Percebe-se uma valorizacdo de acdes do professor em busca de outras
fontes além dos livros didaticos. Em relacdo ao Edital anterior, prescreve-se um
papel docente menos reprodutivista. Os enunciados discursivos parecem, em
determinados momentos, vislumbrar abalar, mesmo que timidamente, a
“supremacia” do livro didatico no cotidiano de alunos e professores.
Paradoxalmente, busca-se melhorar a qualidade do livro, mas espera-se que

ela reduza o espaco de centralidade que ocupa.
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Uma das frentes de investimento para melhoria da qualidade do livro
didatico de acordo com os editais 2005 e 2008 é o Manual do professor'’®.

Nesse sentido, na versdo 2005 do PNLD, o Manual do professor € considerado

uma peca importante no esclarecimento das propostas do livro
didatico. Devera conter orientacbes que explicitem os
pressupostos tedricos, procurando a coeréncia entre estes
pressupostos e a apresentacdo dos conteudos no livro do
aluno, e as atividades propostas. (BRASIL, Edital PNLD 2005,
p. 54).

O néao atendimento a este pressuposto pode levar a exclusdo ou a uma
avaliagdo mais negativa da obra'”®. Assim, livros aprovadas serdo avaliados
dentro numa escala de acordo com diversos critérios e, dentre eles, a
qualidade do Manual do professor ja que nos termos do proprio Edital 2005
“nem todos os livros estdo no mesmo patamar de exceléncia.” (BRASIL, Edital
PNLD 2005, p. 54).

O Manual do professor é formado pelo livro do aluno, com ou seus
comentarios e orientagdes registrados ao longo de suas paginas, acrescido da
parte exclusivamente construida com orientagdes tedrico-metodoldgicas para

formacédo docente'

. O manual é tecnicamente considerado um livro a parte e
¢ assim tratado em todos os editais'’, inclusive, determina-se que tenha
ISBN' distinto do livro do aluno. Ao ganhar o status de um livro, reforga-se a
importancia deste instrumento didatico/pedagdgico no contexto do programa.
Como ja visto, o modelo de livro didatico hegemdnico no ensino
brasileiro atualmente passou a ser utilizado na década de 1960 (BATISTA,

2001), periodo no qual houve um recrutamento mais amplo de profissionais

'"® Conforme Editais 2008, p. 47; 2011, item 2.1.5; 2014, item 2.1.5.

7% Além disso, a qualidade do manual do professor € uma referéncia para classificagdo das
obras aprovadas no programa em todos os editais, Edital PNLD 2008, item 3.1.1; 2011, item
3.3.2.1; 2014, p. 52-54.

'8 Editais PNLD 2005, item 2.1.2.5; PNLD 2008, item 2.1.2.5; PNLD 2011, item 1.2.7.; PNLD
2014, item 1.1.11.

'®1 Ver, por exemplo, editais PNLD 2005, item 2.1.2.; 2008, item 2.1.2; 2011, item 1.2.1.; 2014,
item 1.1.1.

820 International Standard Book Number (ISBN) é um sistema internacional padronizado que
identifica numericamente os livros segundo o titulo, o autor, o pais, a editora, individualizando-
os inclusive por edigdo. Utilizado também para identificar software, seu sistema numérico é
convertido em cédigo de barras, o que elimina barreiras linguisticas e facilita a circulagao e
comercializagido das obras (ISBN, 2014).
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para o exercicio da docéncia por meio de processos menos seletivos
(BEZERRA, 2006). Esse modelo de livro didatico tem como fungao primordial
estruturar o trabalho pedagoégico em sala de aula, apresentando os conteudos
curriculares, seguidos de um conjunto de atividades para o ensino-
aprendizagem que s&do dosados de acordo com a progressao do tempo escolar
(BATISTA, 2001). Assim, em lugar de apoio ao processo ensino/aprendizagem,

o livro didatico tornou-se

um material que condiciona, orienta e organiza a agdo docente,
determinando uma selegcdo de conteudos, um modo de
abordagem desses conteudos, uma forma de progressao, em
suma, uma metodologia de ensino, no sentido amplo da
palavra. (BATISTA, 2001, p. 29)

Nessa perspectiva, a expressdo de Marisa Lajolo (1996) “o livro didatico
€ um (quase) manual de usuario” (1996, p. 3) é bastante pertinente.

Ja foi visto também que os livros didaticos em diversos momentos da
histéria brasileira eram organizados em outras bases. Nos séculos XIX e na
primeira metade do século XX, eram voltados para orientacbes
didatico/pedagogicas para o professor (BITTENCOURT, 1993) e ndo cumpriam
a funcdo de prescrever métodos, conteudos, atividades, enfim, roteiros
bastante definidos para professores e alunos.

Entretanto, mesmo com a intengdo de superar o quadro de hegemonia
ou exclusividade do livro didatico “prescritivo” e “roteirista” no cotidiano escolar,
as proposi¢coes apontadas nos editais 2005 e 2008 reforcam a manutencéo
desse modelo. O que se acrescenta de novidade seria uma maior exigéncia no
esclarecimento dos pressupostos metodologicos que nortearam a confecgéo do
material e uma coeréncia entre estes pressupostos e o que de fato foi efetivado
no livro do aluno.

Reafirma-se, na versao 2005 do Edital PNLD, ser importante que o
Manual do professor traga orientagbes “para uma adequada utilizagao do livro
didatico em sala de aula, para a articulacdo dos conteudos do livro entre si e
com outras areas do conhecimento [...]" (p. 34). A versao 2008 do Edital é
menos incisiva em relagdo ao “aprisionamento” das praticas pedagogicas pelo

livro didatico. Apesar disso, determina-se que o Manual do professor aponte
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como alternativa pedagodgica a utilizacdo do livro didatico como eixo para o
trabalho. Mesmo que de formas diversificadas, ou seja, com mais de um
caminho didatico apontado como alternativa. Assim, afirma-se que o Manual do

professor

Deve ainda apresentar potencialidades do livro didatico,
variedade de caminhos que podem ser seguidos a partir dos
recursos apresentados no livro e trazer informacobes
complementares as legendas das imagens constantes no livro,
incentivando o professor a iniciar seus trabalhos — como mais
uma opgao — pelo debate destas. (BRASIL, Guia de livros
didaticos, 2008, p. 47).

Em outras palavras, a selegdo dos conteudos, as concepgdes
metodoldgicas e os caminhos possiveis continuam determinados por autores e
editores de livros didaticos.

Nas duas primeiras versdes dos editais analisados, no que pese uma
ligeira modificagdo no segundo, predomina uma concepg¢ao de professor
técnico-reprodutor. Os livros didaticos assumem uma centralidade na condugao
do processo ensino/aprendizagem, cabendo ao professor colocar em
movimento as predeterminag¢des apontadas. Ao que tudo indica, o professor
deve ser esclarecido dos propdsitos da colegéo didatica por meio do Manual do
professor. Esse conhecimento podera leva-lo a trabalhar entdo mais seguro do
embasamento tedrico metodoldgico que sustenta a organizag&o do livro. A ele
credita-se o papel de implementar o que de fato esta exposto, seguindo o
roteiro ja organizado.

Outro pressuposto apontado nos primeiros editais esta ligado ao método
de ensino. Prevalece a ideia de que existem formas apropriadas e adequadas
de implementacao dos curriculos em sala de aula. Essas, por sua vez, podem
ser previamente definidas por agentes externos a ela. No Edital 2005, afirma-se

que

os procedimentos, informagdes e conceitos propostos nos
manuais escolares devem ser corretos do ponto de vista das
areas do conhecimento a que se vinculam. De outro lado, além
de corretos, tais procedimentos, informagdes e conceitos
devem ser apropriados a situacao didatico-pedagdgica a que
servem. Em decorréncia, necessitam atender ao consenso dos
diferentes especialistas e agentes educacionais quanto aos
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conteudos minimos a serem contemplados e as estratégias
adequadas a apropriacdo destes conteudos. (BRASIL, Edital
PNLD 2005, p. 30, grifos nossos).

A percepgao prévia de modo assertivo do que seria mais apropriado e
adequado para realidades tao distintas aproxima-se do paradigma
newtoniano/cartesiano de leitura da realidade. Numa perspectiva
epistemologica racional, fragmentaria e linear € possivel conceber uma
intervengao previamente programada na realidade. Realidade esta tida como
alicercada numa certa ordem estavel que pode ser modificada por meio de
intervengdes programadas de modo linear e mecanicista (SANTOS, 2010).

Nesse sentido, justifica-se a adogdo de uma mesma colegdo, para
estabelecer prescrigdes, com um roteiro didatico/pedagdgico sequenciado(s),
apropriado(s) e adequado(s) para professores e estudantes em todas as
etapas das séries finais. Segundo o proprio Edital 2005: “Ponto central da
analise é a capacidade que o livro tem de propor trabalho adequado no plano
metodoldgico, isto €, a forma como os conteudos sao desenvolvidos e como as
estratégias pedagogicas sao concebidas e aplicadas.” (p. 52).

Como ja visto, pesquisas produzidas antes mesmo das concepgdes de
Professor Reflexivo, apontavam a necessidade da participagdo e incorporacao
das ideias e conhecimentos dos professores na elaboragdo das propostas
curriculares a serem implantadas. Essa necessidade foi reforcada com as
concepgdes de Schon de valorizagdo do conhecimento produzido na pratica
profissional. No campo especifico do magistério, essas proposigdes
demonstraram a importadncia dos professores nao se tornarem meros
executores de referéncias curriculares pensadas por outros atores em outras
instancias. Os autores que se debrugaram sobre o tema posteriormente vém
demonstrando a importéncia do dialogo com os saberes dos professores bem
como a participacdo destes nos processos decisorios sobre a sua propria
formagdo (PIMENTA, 2002; ALARCAO, 2005; ZEICHNER, 2008; NOVOA,
1992).

Para Janaina Silva, na perspectiva reflexiva ganhou sentido a ideia de

que o professor é
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sujeito e ndo mero executor das fungbes de ensino-
aprendizagem. Na escola, também passa a fazer parte das
acdes comunitarias, gestao democratica, construcdo e analise
dos curriculos, participacdo no desenvolvimento da proposta
pedagogica, organizagdo dos tempos e espagos escolares,
desvinculando, assim, a visdo Unica de professor e sala de
aula. (2011, p. 5).

Entretanto, quando os processos de decisdo nao pertencem aos
professores, o0 ensino torna-se meramente uma atividade meramente técnica
(ZEICHNER, 2008). Essa situagdo guarda uma verossimilhangca com a
perspectiva de formacado docente proposta nos editais do PNLD nas versdes
2005 e 2008. Em contraposicao ao conceito de Professor Reflexivo, nesses
editais ao docente é reservada uma posicao de receptor passivo das
proposi¢cdes pensadas por outros. Guiado pelas cole¢des didaticas assume
dentro do programa apenas o papel de técnico executivo no processo ensino
aprendizagem.

Uma regra que se manteve nos quatro editais determina a escolha de
apenas uma unica obra para utilizagdo em sala de aula. Além disso,
pressupbe-se que em uma mesma escola se trabalhe com a mesma colecgao.
Nesse sentido, a escolha deve redundar em Unica opcgédo. Nao se pressupde
que o grupo de professores possa optar por adotar mais de uma obra que
possuam metodologias, abordagens ou caracteristicas diferenciadas para
utiliza-las simultaneamente e, ate mesmo, levar os estudantes a confronta-las,
explorar a forma como tratam imagens, documentos, eventos historicos, a
construgdo das narrativas e até a propria obra didatica compreendida numa
perspectiva de documento histérico como propde Circe Bittencourt (1997;
2009). Mesmo que nédo se trate de mais de um livro por aluno, evitando a
ampliagao dos custos do programa.

A escola, nessa perspectiva dos editais do PNLD, é compreendida como

um “universo homogéneo™® quando determina-se que em cada instituicdo de

'8 Mesmo que nao se trate de mais de um livro por aluno, neste caso ampliando os custos do

programa. Experiéncias de uso de livros didaticos diferentes em uma mesma sala ja foram
implementadas por professores de Histéria no Ensino Basico. Nestas experiéncias, os
estudantes confrontam narrativas e abordagens diferentes sobre uma mesma tematica tratando
o livro didatico numa perspectiva de documento histérico num trabalho aproximado com as
perspectivas defendidas de Lucien Febvre (1989).
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ensino se escolha uma unica colegdo. O termo colegdo nos editais aqui
analisados € compreendido como o conjunto de quatro volumes destinados as
séries finais do Ensino Fundamental, organizados em torno de uma proposta
pedagogica unica e de uma sequéncia articulada as séries ou ciclos desse
segmento’®*.

Mesmo que, por ventura, o corpo docente conclua que volumes de
diferentes coleg¢des pudessem formar um kit mais harménico com os interesses
didatico/pedagodgicos do estabelecimento de ensino, uma escolha mista néo
pdde se efetivar. A adogao de colegdes integrais busca garantir que a selegéo
dos conteudos e suas etapas de exploragao didatico/pedagogicas, definidos
pelos autores/editores e aprovados pelos pareceristas, sejam implementados
pelos docentes. Em suma, o poder de selecdo e “sistematizagdo” dos
conteudos nao pertence aos docentes.

Percebe-se que atendendo uma perspectiva racionalista técnica o livro
didatico se tornou mais “inteligente”, segundo a expressao de Murilo Hingel,
para conduzir melhor o professor. No campo especifico do Manual do
professor, muitos pressupostos nessa perspectiva vém se consolidando. Na
versdao 2008, por exemplo, afirma-se que o Manual do professor deve
apresentar caminhos diversos para explorar as potencialidades do livro didatico
e trazer informagdes complementares as legendas das imagens constantes no
livro, incentivando o professor a iniciar seus trabalhos. (BRASIL, Edital PNLD
2008, p. 47). Assim, os Manuais apresentam variantes possiveis para uma
mesma proposicao.

A partir da versao 2011, estabelece-se uma mudanga mais intensa em
relagdo as determinagdes para confec¢cdao do Manual do professor. Dentre as
finalidades especificas definidas para o Manual, aponta-se que esse deve
“propiciar a reflexao sobre a pratica docente, favorecendo sua analise por parte
do professor e sua interacdo com os demais profissionais da escola” (p. 39).
Pela primeira vez a importancia da interagdo entre os profissionais da escola &
mencionada nos editais analisados nesse programa. Por isso, ha um

rompimento com a logica individual de reflexdo sobre a pratica proposta por

'8 Conforme Editais PNLD 2005, item 3.1.1.; 2008, item 3.1.2.1; 2011, item 3.3.1; 2014, item
3.2.
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Donald Schon e extremamente questionada por inumeros autores que
defendem a concepcéo de Professor Reflexivo ligada a um processo de trocas
coletivas entre os docentes, como ja visto.

Na versao 2014, percebe-se que ha uma ampliagdo nessa perspectiva
de construgdo da autonomia do professor em relacdo aos materiais e em
diregcdo a uma formagao mais ampla e reflexiva. Nesse Edital aponta-se que os

Manuais do Professor devem partir do pressuposto que:

As concepcgdes atuais de ensino e aprendizagem, assim como
as orientagbes para formacdo docente consideram que é
preciso superar a dicotomia entre os que produzem e os que
ensinam os conhecimentos e repensar o papel do professor,
valorizando sua competéncia também como produtor do saber.
(BRASIL, Edital PNLD 2014, p. 56).

O professor é concebido como produtor de conhecimento e, nesse
sentido, seria incompativel uma légica formativa na qual fosse apenas receptor
de conhecimentos produzidos por outros. Ldgica esta predominante na maior
parte dos programas de formag&o praticados no Brasil nos ultimos anos
(GATTI; BARRETO; ANDRE, 2011). Nesse sentido, a proposi¢do advinda do
Edital aponta para uma concepcgao formativa até entdo pouco efetivada.

Na versdo 2011, consta no Edital a importdncia da reflexdo sobre a
pratica profissional e estabelecimento de um dialogo com os colegas. Assim
aponta-se para uma légica mais sintonizada com a perspectiva de um
profissional reflexivo. O Edital 2014 — mesmo que nao tenha incorporado nas
definicdes dos critérios apontamentos advindos da experiéncia dos professores
da Educacao Basica e, no processo de avaliagdo das obras, a participacao
significativa desses — aponta também a importancia e a necessidade de se
considerar os professores do Ensino Fundamental enquanto produtores de
conhecimento. Além disso, determina a construcdo de Manuais do Professor
que nao se alimentem de concepgdes que produzam a dicotomia
Ensino/Pesquisa e orientem as discussdes coletivas entre os docentes. Nesse
sentido, percebe-se uma sintonia fina em relagao as proposicées de Professor

Reflexivo produzidas mais recentemente na literatura académica.
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Entretanto, como documentos publicos, sujeitos a pressdo advindas de
setores com interesses e concepgdes diversas, expressam também uma
polissemia. No Edital 2011, afirma-se que o Manual do professor deve “discutir
o uso adequado dos livros, inclusive no que se refere as estratégias e recursos
de ensino a serem empregados” (BRASIL, Edital PNLD 2011, p. 39) ou, na
versao 2014, referéncias no mesmo teor defendem que o Manual deve
“orientar o professor para o uso adequado da colegéao, inclusive no que se
refere as estratégias e recursos de ensino a serem empregados” (BRASIL,
Edital PNLD 2014, p. 57).

Logo, cabe ressaltar que a analise das versdes dos editais 2005, 2008,
2011 e 2014 demonstra permanéncias bastante consolidadas como a escolha
de unica colegao por escola. Processos de mudangas como as detectadas
entre os dois primeiros editais — que concebem o professor
predominantemente como técnico/reprodutor — enquanto os ultimos estéo
mais sintonizados com uma perspectiva de Professor Reflexivo. E, por fim,
polifonias percebidas no “embate” de concepgdes num mesmo Edital. Um bom
exemplo nesse caso, sdo as determinacdes presentes nos editais 2011 e 2014.
De um lado, apontam para escolha de uma unica colegcdo para uma mesma
escola ou de proposi¢des de utilizagao “adequada” dessas definidas a priori e
fora do contexto escolar por agentes, se nao os professores. De outro, a

sintonia supracitada com as perspectivas de Professor Reflexivo.

4.5 A pratica como decorréncia da teoria

Nos quatro editais em questdo, enuncia-se que o Manual do professor
nao deve ser apenas uma referéncia para o uso do livro didatico. Em linhas
gerais, determina-se que esses fornecam orientagdo tedrica, informacdes
adicionais ao livro do aluno, bibliografia e sugestdes de leituras que contribuam
para a formacao e atualizagdo do professor. Nesse sentido, 0 manual assume
a funcao de agente formador.

Em todas as versbes dos editais, aponta-se a importancia do manual

orientar os professores para a articulacdo dos conteudos do livro entre si e com



191

outras areas do conhecimento'®®. A perspectiva formadora aponta para uma
trilha individual. Sugere-se uma orientagdo para que o docente implemente
atividades interdisciplinares e, ndo para que discuta com os colegas de sua e
das demais areas do conhecimento as potencialidades, possibilidades e
viabilidades dessa modalidade de abordagem no cotidiano da escola. Em tese,
as orientagdes ja devem apontar, por meio de uma definicdo técnica e
previamente definida, o que deve ser abordado compartihadamente com
outras areas do conhecimento.

Entretanto, cabe ressaltar que os editais 2011 e 2014 também apontam
perspectivas de discussdes coletivas como ja visto. Ao determinar que os
professores devem ser levados a refletir sobre suas praticas e interagir com os
demais, em certo sentido, € possivel supor que esses possam discutir questoes
relativas a integracdo de conteudos. Apesar disso, nesse item especifico,
adota-se uma logica prescritiva na qual se define a priori 0os niveis de
abordagens integradas.

Como ja visto, grande parte das criticas sobre o conceito de Professor
Reflexivo que seguiram as proposicoes de Donald Schon centraram-se,
sobretudo, no foco da abordagem individual (PIMENTA, 2002; ALARCAO,
2005; ZEICHNER, 2008) que cria obstaculos para que professores sejam
capazes de confrontar e transformar os aspectos estruturais de seu trabalho,
minando as possibilidades de atingir seus objetos educacionais (ZEICHNER,
2008).

Como ja visto, Donald Shoén (1992; 2000) sugere a importancia de uma
formacgao, desvinculada de um curriculo racionalista, que nao deixe a pratica
para o ultimo momento, ou seja, a pratica tida como decorréncia de definigbes
ja adotadas pela ciéncia. Para Schon, é pela reflexdo, a partir dos problemas
que surgem na pratica, que se chega a um conhecimento. Esse deve ser
buscado a partir dos interesses praticos invertendo-se a logica proposta no
Edital para a articulagao intra e interdisciplinar dos conteudos curriculares.

Para Angel Gomes (1992), um dos grandes problemas nos processos de

formacao alimentados na perspectiva racionalista-técnica, esta situado no

'8 Edital PNLD 2005, p. 34; Edital PNLD 2008, p. 47; Edital PNLD 2011, p. 48; Edital 2014, p.
66.
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abismo entre teoria e pratica. A pratica, nesse caso, € compreendida como a
aplicagao no contexto escolar das determinag¢des advindas do conhecimento
cientifico'®. Ainda segundo ao autor, os conhecimentos advindos das ciéncias
basicas tém indubitavel valor instrumental caso os programas de formacéao
sejam utilizados numa perspectiva dialégica, ou seja, interagindo com o
conjunto de problemas e interrogagbes advindas do cotidiano escolar e se
integrem no pensamento pratico dos professores.

Selma Pimenta (2002), por sua vez, ressalta que o saber docente nao é
formado apenas pelos conhecimentos advindos da pratica. Gimeno Sacristan
(2000) considera inseparaveis teoria e pratica, ou seja, 0 conhecimento sempre
dialogando com a agédo. Numa perspectiva de Professor Reflexivo, como ja
visto, o conhecimento docente é formado pela experiéncia particular do sujeito
que analisa sua realidade e propde intervengbes em dialogo com outros
docentes e as teorias da educacao. Realidade essa que ndo € compreendida
como estavel e invariavel. Nesse sentido, ndo é compativel com definigcbes a
“priori”, do caminho a se adotar. Em outras palavras, com a orientagao prévia e
individual do professor sobre os processos de articulagcdo dos conteudos
curriculares, tal qual proposta, sem levar em conta os contextos no qual a
escola estd inserida e os demais educadores da instituicdo e o proprio
professor.

Uma possibilidade compativel com a perspectiva de Professor Reflexivo
seriam propostas de orientacao para discussdes coletivas do professor com os
demais educadores de sua e de outras areas buscando e compartilhando
conhecimentos tedricos e experienciais e definindo-se conjuntamente as
possibilidades de articulagdes intra e interdisciplinares do curriculo tendo em
vista o contexto no qual a escola esta inserida. Assim sendo, o dialogo
estabelecido entre a realidade e a ciéncia seriam definidos e encaminhados
efetivamente pelos professores. Entretanto, nas palavras de Gimeno Sacristan

“Para o poder politico € mais facil e mais barato alterar o curriculo prescrito do

'8 Como ja visto, o excessivo praticismo também pode dificultar o engajamento de professores
em praticas mais criticas reduzindo a agéo docente a um fazer técnico (PIMENTA, 2002;
ZEICHNER, 2008; NOVOA, 1992, 2009; ALARCAOQO, 2005).
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que criar as condigdes que tornariam reais um curriculo mais integrado...”
(SACRISTAN apud ZIBAS, 1999, p. 244).

4.6 Construgao dos critérios de avaliagao do PNLD

Consta, no Edital 2005, que as experiéncias ja acumuladas aquela altura
em avaliagdes anteriores foram as referéncias sobre as quais os critérios para
0 processo de avaliagéo e selegédo das obras foram construidos. Na parte geral
do Edital — que se aplica indistintamente a todas as obras destinadas as

diversas disciplinas — consta que estas foram

as experiéncias acumuladas na avaliacdo dos livros didaticos
de 12 a 42 séries, inscritos nos PNLD 1997, 1998, 2000/2001 e
2004 e nos processos de avaliagao dos livros de 5% a 82 séries
realizados para os PNLD 1999 e 2002. (BRASIL, Edital PNLD
2005, p. 6)''.

As avaliagbes promovidas em todos as edigdbes do programa
supracitadas foram executadas por comissdes de especialistas pertencentes
ao corpo de pesquisadores e professores de Universidades publicas
brasileiras.

Os critérios avaliativos especificos para cada area do conhecimento
estdo presentes no artigo VIII do Edital. em sua parte introdutdria, ainda
comum a todas as disciplinas, afirma-se que além das experiéncias

supracitadas, os critérios presentes em cada area do conhecimento foram

definidos inicialmente em 1995, em reunibes e seminarios que
contaram com a presenga de autores e editores e de suas
entidades representativas, do Conselho Nacional dos
Secretarios Estaduais de Educacdao - CONSED, da Uniao
Nacional dos Dirigentes Municipais de Educacdo -
UNDIME, e de professores especialistas. (BRASIL, Edital
PNLD 2005, p. 29, grifos nossos).

%7 Mesmo que ao conste nos editais, o ja citado documento Recomendacgdes para uma politica

publica de livros didaticos produzidos pelo MEC, coordenado por Anténio Augusto Gomes
Batista em dialogo com pesquisadores de universidades publicas brasileiras também é uma
referéncia nas definigdes do programa. (COELHO, 2009).
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Na parte especifica dos editais reservada para a diciplina Historia,

afirma-se que:

Os Principios Gerais e os Critérios para a avaliacdo dos Livros
Didaticos de Histéria para o PNLD 2005 tém como referéncia
as preocupacdes da politica educacional presentes na LDB e
nas Diretrizes Curriculares Nacionais do Ensino Fundamental,
as discussoes e definicdes que foram se acumulando desde o
documento Definicdo de principios e critérios para a avaliagao
de livros didaticos, elaborado em 1993/94 pelo MEC -
retomadas em seminario de 1997 -, as recomendacbes dos
Parametros Curriculares Nacionais — Histéria, além da
experiéncia das duas avaliagdes havidas dos livros didaticos de
52 a 8?2 séries e das quatro de 12 a 42 (BRASIL, Edital
PNLD/2005 — anexo VI, p. 45).

Os principios e critérios elaborados pelo MEC a que o texto se refere
foram registrados em um documento produzido a partir do trabalho de uma
comissao de especialistas em diversas areas do conhecimento. A equipe
produziu uma avaliagdo sobre a qualidade do conteudo programatico, aspectos
pedagogicos e metodoldgicos dos titulos mais solicitados pelos professores de
primeira a quarta série em 1991. O relatério apresentado no final dos trabalhos

concluiu que:

[...] € urgente que o Estado Brasileiro resgate os seus direitos
de consumidor e ndo mais adquira os livros que decisivamente
nao contribuam com o desenvolvimento do educando de
acordo com os fins e objetivos da Educacdao Nacional.
(SPOSITO, 2006, p.14).

Além disso, no Edital 2005 consta que:

Os Principios Gerais e os Critérios para a avaliagdo dos Livros
Didaticos de Histéria para o PNLD 2005 tém como referéncia
as preocupacdes da politica educacional presentes na LDB e
nas Diretrizes Curriculares Nacionais do Ensino Fundamental,
as discussoes e definicdes que foram se acumulando desde o
documento Definigcdo de principios e critérios para a avaliacao
de livros didaticos, elaborado em 1993/94 pelo MEC —
retomadas em seminario de 1997 —, as recomendacdes dos
Parametros Curriculares Nacionais — Historia, além da
experiéncia das duas avaliagdes havidas dos livros didaticos de
52 a 82 séries e das quatro de 12 a 42 (BRASIL, Edital
PNLD/2005, anexo VI, p. 45).
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Os principios e critérios elaborados pelo MEC a que o texto se refere
foram registrados em um documento produzido a partir do trabalho de uma
comissao de especialistas em diversas areas do conhecimento. A equipe
produziu uma avaliag&do sobre a qualidade do conteudo programatico, aspectos
pedagogicos e metodoldgicos dos titulos mais solicitados pelos professores de

primeira a quarta série em 1991.

O relatdrio apresentado no final dos trabalhos concluiu que: [...]
€ urgente que o Estado Brasileiro resgate os seus direitos de
consumidor e ndo mais adquira os livros que decisivamente
nao contribuam com o desenvolvimento do educando de
acordo com os fins e objetivos da Educagdo Nacional.
(SPOSITO, 2006, p.14).

A Comissao para avaliacdo das obras de Estudos Sociais foi formada

pelos professores Edna Maria Santos'®, Elza Nadai'®, Leo Stampacchio'®,
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Selva Guimardes Fonseca'' e Valéria Trevisan Burla de Aguiar'®. A equipe

supracitada cumpriu o papel para a qual foi constituida produzindo um trabalho
relevante sobre a qualidade dos livros didaticos brasileiros. Nota-se, entretanto,
que nao havia professores da Educacgao Basica dentre eles.

Ao se referir ao Seminario de 1997, Holien Bezerra afirma que

Participaram  editores, autores de livros didaticos,
representantes da Associacdo Brasileira de Editores de Livros
Escolares (Abrelivros) e da Associagdo Brasileira dos Autores
de Livros Educativos (Abrale), especialistas da area de Ensino
e materiais didaticos, juntamente com técnicos da SEF e os
Coordenadores das Areas. Eu era o coordenador da Historia.
Esse seminario foi em Brasilia e, nele, eu me dei conta da
dimensao do trabalho. Eu ja tinha consciéncia do que se
queria, do que se pretendia, ou seja, uma avaliacdo da
qualidade, algo mais do que simplesmente a quantidade. O
mais importante era o estabelecimento de critérios de
avaliagdo, que ja estavam sendo acordados desde 1995, uma
vez que duas avaliagdes ja haviam sido realizadas. Tratava-se,

188 A época, doutoranda em educacgéo pela Universidade Federal do Rio de Janeiro (UFRJ).

'8 professora da Faculdade de Educagéo da Universidade de S&o Paulo.

1% A época, mestre em Histdria pela Pontificia Universidade Catdlica /Sao Paulo..

91 A época, doutoranda em Historia Social pela USP.

192A época, doutoranda em Geografia e Organizagdo do Espago pela Universidade Estadual
Paulista Julio de Mesquita Filho.
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portanto, de revisa-los e pactuar as alteragoes, inclusive
com editores e autores. Houve um embate grande, com
oposicao, quase que sistematica, das associagbes citadas. Por
fim, chegou-se a um acordo quanto aos critérios. (BEZERRA
apud CASTRO; LUCA, 2013, p. 179, grifos nossos).

Em suma, a construgdo dos critérios avaliativos gerais e o0s mais
especificos para os livros didaticos de Histéria ndo se referenciaram, também,
ao menos no que consta no Edital, nas observagdes e sugestdes advindas das
experiéncias de professores do Ensino Basico ou contaram com a participagéao
destes.

Os participantes supracitados nao estdo presentes na Educacéo Basica
e, portanto, ndo sdo de fato usuarios de livros didaticos. Nesse sentido, as
experiéncias acumuladas no cotidiano das salas de aula por professores
parecem nao constar como referenciais na definigdo de critérios avaliativos. No

Edital PNLD 2008, por exemplo, consta que:

Ao longo de quase uma década, o processo de avaliagdo dos
livros didaticos vem sendo aprimorado. Esse aprimoramento é
decorrente da experiéncia acumulada em avaliagdes
anteriores, da melhoria da qualidade dos livros apresentados
em cada edi¢cdo do Programa e, também, produto do debate e
da pesquisa que vém ocorrendo, principalmente no meio
académico, a partir de 1995. Assim como se busca um
aprimoramento constante do processo, espera-se, em
contrapartida, livros didaticos cada vez mais préximos das
demandas sociais e coerentes com as praticas educativas
autonomas dos professores. (p. 29, grifos nossos).

Coeréncia essa que se constroi para os professores e ndo com eles. Em
todos os editais foram estabelecidos os papéis reservados aos diferentes
agentes nas diversas etapadas de execugé&o do programa. Assim, ao FNDE
cabe diretamente ou em conjunto com instituigdo por ele contratada a pré-
inscricao, recepcao das colegcdes e da documentagdao, bem como a triagem
efetiva dos titulos inscritos. A Secretaria de Educacdo Basica/MEC a pré-
anadlise, avaliagcdo pedagodgica e elaboragdo do Guia de livros didaticos. Aos

professores/diretores de escolas, recai a escolha das colegbes'.

198 Conforme Editais PNLD 2005, p. 7; 2008, p. 12; 2011, p.14; 2014, p. 19.
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No Edital 2011, ndo existe mengdo sobre os agentes e referéncias

adotadas nas definicées dos critérios avaliativos. Na edigao 2014, consta que

7.41. A avaliacdo pedagogica das colegdes didaticas sera
realizada por instituicdes publicas de educagao superior, de
acordo com as orientacbes e diretrizes estabelecidas pelo
Ministério da Educacéao.

7.4.1.1. Para realizar a avaliagcado pedagogica, as instituicbes de
educacao superior publicas constituirdo equipes técnicas
formadas por professores do seu quadro funcional, professores
convidados de outras instituicbes de ensino superior e
professores da rede publica de ensino. (BRASIL, Edital PNLD
2014).

Nesse ultimo item, cumpre-se uma determinacdo do Decreto n° 7.084,
de 27 de Janeiro de 2010, que trata dos programas de material didatico e
determinou principios gerais de organizacgao e limites de atuagdo do PNLD e de
outros materiais paradidaticos e de orientagdo metodoldgica para os docentes.
Também determina que:

Para realizar a avaliacdo pedagogica, as instituicbes de
educacao superior publicas constituirdo equipes formadas por
professores do seu quadro funcional, professores convidados
de outras instituicdes de ensino superior e professores da rede
publica de ensino. (BRASIL, Decreto n® 7.084/ 2010, art. 14, §
1°).

Entretanto, ndo existe mencédo ao tipo de escola publica. Seriam instituicbes
federais, estaduais e ou municipais de ensino? Quais seriam os perfis dos
professores selecionados para esse processo de avaliacdo? Quantos seriam?
Que papel exerceriam nesta equipe?

Conforme sera visto no capitulo 5, os professores da Educacao Basica
sdo os grandes ausentes nos processos de avaliagcdo do PNLD. Os editais do
programa n&o determinam uma participagdo mais substantiva desses nas
avaliagdes e quando o fazem anunciam orientagdes muito genéricas que néo
garantem uma significativa participagédo destes profissionais.

Além disso, em todos os editais analisados nesta pesquisa, nao existe
mencao a nenhum estudo, trabalho ou documento sobre os usos de livros
didaticos, concepgdes, avaliagdes, criticas e sugestdes de profissionais da
Educacdo Basica ao programa que deva ser observado para orientar a
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confeccéo de futuros critérios para elaboracéo de livros didaticos e manuais do
professor.

Em documentos oficiais da propria Unesco, consta que

A qualidade dos docentes e 0 ambiente que criam na sala de
aula, excluidos as variaveis extraescolares, sao fatores
decisivos que explicam os resultados de aprendizagem dos
alunos, o que significa que as politicas orientadas a melhorar a
qualidade da educacado s6 podem ser viaveis, se os esforcos
se concentrarem em transformar com os docentes, a cultura da
instituicdo escolar. Por sua vez, sem o0 concurso dos
professores, nenhuma reforma da educagcdo tera sucesso.
(UNESCO, 2007, p. 15 apud GATTI; BARRETO; ANDRE,
2011, p. 28).

Além da incorporagado do conhecimento dos professores em reformas
curriculares e na efetivacdo destas no cotidiano escolar, outro ingrediente vem
sendo reiterado em muitas pesquisas recentes: a importancia do envolvimento
dos docentes nos processos formativos influenciando efetivamente o
planejamento e execugao destes. Nessa perspectiva, os processos formativos
podem adquirir maior significado e contribuir para construgdo de formacao
autdnoma, critica e reflexiva dos docentes (ANDRE, 2013; IMBERNON, 2009;
MARCELO, 2009; NOVOA, 2009). Entretanto, essas proposicdes ainda nao se
tornaram efetivas nas politicas de formagdo brasileiras (ANDRE, 2013). Na
politica de formagao docente via Manuais do Professor dos livros didaticos no
PNLD essa l6gica também se mantém.

Ao que tudo indica, as concepgdes, as crencas e as condi¢cdes efetivas
de atuagcdo do professor do Ensino Basico ndo ocupam um espago de
destaque nas investigacbes promovidas pelo MEC e/ou académicos.
Praticamente ndo existem estudos sobre como esses profissionais concebem,
incorporam e implementam proposigdes curriculares advindas de programas de

formagao governamentais.

Evidéncias fragmentadas déo indicios de que muitos deles sao
bem aceitos pelos professores, outros despertam resisténcias,
porque nao correspondem as suas necessidades e as suas
expectativas, e as dificuldades na sua implementacdo sao de
natureza diversa. (GATTI; BARRETO; ANDRE, 2011, p. 257).



199

As autoras ainda afirmam que a simples adesao dos 6rgdos estaduais
ou municipais aos programas de formacgao docente advindos do MEC néao é
suficiente para dar conta da complexa teia de medidas necessarias para
garantir sucesso das propostas educacionais. Além da auséncia de dados
sobre a recepcgao dos professores, ndo existem também mecanismos efetivos
de acompanhamento e o controle de execugao dos programas, e eles passam
ao largo dos canais regulares de gestdao das administragbes estaduais e
municipais. Por fim, ressaltam também que “Os Féruns Estaduais Permanentes
de Apoio a Formagédo Docente, por sua vez, como instancias colegiadas que
sao, nao dispdem de instrumentos institucionalizados para desempenhar essas
funcdes. (GATTI; BARRETO; ANDRE, 2011, p. 257).

Em suma, ao que tudo indica a experiéncia, expectativas, criticas e
sugestbes dos professores da Educagdo Basica ndo sado referéncias para
construgéo e organizagéo da politica avaliativa do PNLD e nem da definicdo de
principios e pressupostos para organizacdo do programa. Nao existe um
grande interesse sobre 0 que pensam os professores ou as contribuicdes que
poderiam oferecer nas determinagdes do programa. Esses indicios corroboram
o pressuposto de que os professores do Ensino Basico ndo vém sendo
percebidos como profissionais reflexivos que deveriam também atuar nos
processos de planejamento e execugao das agdes formativas das quais sao

alvo.

4.7 Os processos de escolhas de livros didaticos

Outro fator que merece destaque € o anuncio sobre o0 modo pelo qual se
prescreve o processo de escolha que sera efetivado pelos professores. Nas
edicdes 2005, 2008 e 2011, determina-se que os professores das escolas
publicas do Ensino Fundamental, em consenso e com base na analise das
resenhas dos titulos contidos no Guia, escolherdo as obras a serem utilizadas

em sala de aula de acordo com a proposta pedagogica da escola.

19 Conforme editais do PNLD 2005, itens 5.3 e 5.4; 2008, item 6.3 e 6.4.1 e, 2011, item 6.3 e
6.4.
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Os resultados da analise oficial divulgados pelo MEC, via Guia do Livro
Didatico, sao tidos como recurso suficiente para orientacdo do corpo docente
para o processo de escolhas. Ndo se pressupde o0 acesso do professor as
obras aprovadas como alternativa para confirmar ou confrontar o conteudo
expresso nas resenhas registradas no Guia do Livro Didatico ou para produzir
também a sua proépria avaliagao.

Os editores, caso queiram, foram autorizados no Edital 2014 a oferecer
um enderecgo eletrdnico na internet referente a cada colecdo. Este constara
como hiperlink no Guia do livro didatico para que os professores possam ter
acesso no momento da escolha. Ressalta-se que esse conteudo estara sob-
responsabilidade exclusiva de cada editor, caso queira, disponibilizar as

colegbes total ou parcialmente'®

. Assim as editoras tém a prerrogativa de
apresentar o que julgarem deva ser de conhecimento dos professores nos
momentos de escolha.

Houve também a inser¢cdo de um novo ingrediente relativo aos
processos de escolha no Edital 2014. Determina-se que as coleg¢des didaticas
“serao livremente escolhidas pelas escolas participantes, por meio de seu
corpo docente e dirigentes, com base na analise das informag¢des contidas
no Guia de livros didaticos” (BRASIL, Edital PNLD 2014, item 7.6.2, grifos
nossos). Nesse sentido, a escolha das obras ja ndo é mais uma prerrogativa
exclusiva dos professores. Além disso, nos editais anteriores, determinava-se
também que os professores deveriam definir por meio de consenso a escolha
das colecbes que seriam adotadas. Entretanto, no Edital 2014, ndo foram
citados pressupostos e critérios para escolha. Logo, ndo se definiu o peso de
cada participante. Porém, ndo sao apresentadas as razdes para essa
mudanca. Seria uma incerteza em relagdo a competéncia dos professores para
efetuar escolhas adequadas ou a importancia de agregar outros educadores
escolares no processo? Haveria outra explicacao?

Cabe ressaltar que o papel reservado aos professores circunscreve-se
ao processo de escolha enunciado no Edital como um atributo importante da

competéncia docente.

1% Conforme itens 7.6.4 e 7.6.5 do Edital PNLD 2014.
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Por fim, a avaliagdo das cole¢des didaticas submetidas a
inscricio no PNLD 2014 atende a politica de incentivo a
producdo e qualificagdo de materiais didaticos no Pais. O
PNLD cumpre a fungao, também, de estimular a discussao e
participagcao de professores na escolha dos materiais didaticos
a serem utilizados na escola, contribuindo dessa forma para o
exercicio competente de sua profissdo. (BRASIL, Edital PNLD
2014, p. 54).

Entretanto, a avaliagdo das obras, durante as quatro edigbes do Programa em
questao, foram definidas como prerrogativas de agentes externos a escola.

E importante ressaltar também que o livro didatico é concebido como um
recurso para propiciar o acesso do professor a um conjunto de saberes

profissionais necessarios ao exercicio da profissao.

Espera-se, sobretudo, que o livro didatico contribua para o
acesso de professores, alunos e familias a fatos, conceitos,
saberes, praticas, valores e possibilidades de compreender,
transformar e ampliar o modo de ver e fazer a ciéncia, a
sociedade e a educacdo. (BRASIL, Edital PNLD 2014, p. 54)'%°.

Percebe-se que os professores ndo sdo concebidos como agentes
portadores desses saberes. Desse modo, nao se afirma que os livros didaticos
teriam como papel ampliar o acesso ou contribuir para que reflitam, confrontem
e reavaliem seus conhecimentos de fatos, saberes, praticas e valores. Nesse
sentido, pode-se dizer que os professores sao desconsiderados enquanto
portadores de conhecimentos e competéncias profissionais com as quais os
processos formativos deveriam estabelecer um dialogo. Quem sabe essa
“‘auséncia de conhecimentos” justifigue a exclusdo dos professores dos
processos de avaliacdo?

Esses, por sua vez, sao levados a escolha das obras a partir de uma
pré-selecdo conduzida pelos especialistas responsaveis pela avaliagdo do

programa. No discurso enunciado nos editais essa unica avaliagao é suficiente

1% Texto idéntico é apresentado no Edital 2011, p. 36. Na edicdo 2008, afirma-se que os livros

didaticos: “Devem, ao contrario, favorecer o dialogo, o respeito e a convivéncia, possibilitando a
alunos e professores 0 acesso a informagdes corretas e necessarias ao crescimento pessoal,
intelectual e social dos atores envolvidos no processo educativo.” (BRASIL, Edital PNLD 2008,
p. 29).



202

para orientar os professores que precisam apenas do Guia do Livro Didatico
para fazer melhor a escolha'®’.

Paulo Freire, ao descrever as relagbes professor/aluno num modelo de
educacdo imposta, traduz uma relagdo que se assemelha, guardadas as
devidas proporgdes, a maneira como as avaliagdes das obras didaticas sao
apresentadas aos docentes e a forma como o processo de escolhas séo

concebidas.

Ditamos ideias. Ndo trocamos ideias. Discursamos aulas. N&o
debatemos ou discutimos temas. Trabalhamos sobre o
educando. N&o trabalhamos com ele. Impomos-lhe uma ordem
a que ele ndo adere, mas se acomoda. Nao lhe propiciamos
meios para o pensar auténtico, porque recebendo as féormulas
que lhe damos, simplesmente as guarda. N&o as incorpora
porque a incorporacdo é o resultado de busca de algo que
exige, de quem o tenta, esforgo de recriagdo e de procura.
Exige reinvengéo. (FREIRE, 2001, p. 104).

Os processos de formacgao docente de carater inicial ou continuo, que se
assentam nessa perspectiva compreendem o professor como um técnico
executor de planos concebidos por outros (GOMEZ, 1992). Nesse sentido,
conforme elucida Angel Forner (1994), os professores recebem a critica ja feita
a partir de uma concepcado de educacido. Nessa perspectiva, a escolha das
obras didaticas ndo se da pela propria avaliacdo dos professores, mas por
meio de uma avaliagdo critica ja produzida. Para muitos pesquisadores, o
rompimento desse modelo de racionalidade técnica na formagado docente com
sua visdo aplicacionista de um discurso prescritivo, € imprescindivel para
enfrentar a crise nos cursos de formagao docente (DINIZ-PEREIRA, 2010;
GATTI; BARRETO, 2009; GATTI, 2010).

97 Cabe ressaltar a polifonia presente nos editais PNLD 2011 e 2014, que, em diversos
momentos, concebem os professores da Educagéo Basica numa perspectiva reflexiva.
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4.8 Formagao em diversas areas do curriculo

A maior parte das politicas de formagdo docente das ultimas décadas
estdo voltadas, via de regra, para areas de Lingua Portuguesa e Matematica
(ANDRE, 2013). Isso porque predomina uma visdo de formac&o voltada para
atender demandas especificas dessas areas consideradas prioritarias no
curriculo em detrimento de uma preparagdo para uma educagao integral. A
super valorizagdo de determinadas areas se explica, em grande parte, pela
grande influéncia que as avaliagdes sistémicas produzem sobre as redes de
ensino brasileiras.

Atualmente existem quatro dessas avaliagdes que abrangem todo o
territério brasileiro. No plano nacional, coordenadas e promovidas pelo
Ministério da Educagéo se encontram trés avaliagdes sistémicas que compdem
o Sistema de Avaliagdo da Educagdo Basica (SAEB)': Avaliagdo Nacional da
Educacdo Basica (ANEB), Avaliacdo Nacional do Rendimento Escolar
(ANRESC/Prova Brasil) e, por fim, a Avaliagdo Nacional da alfabetizac&o
(ANA).

A ANEB abrange, de maneira amostral, alunos das redes publicas e
privadas do pais, em areas urbanas e rurais, matriculados 5° ano e 9° ano do
Ensino Fundamental e no 3° ano do Ensino Médio. A ANRESC, também
conhecida como Prova Brasil, tem um carater universal envolvendo os alunos
do 5° e 9° anos do Ensino Fundamental das escolas publicas que tenham pelo
menos vinte alunos matriculados nas séries em questdo. Os resultados séo
publicos e disponibilizados por escolas no portal do MEC.

A ANA, de carater também universal, € aplicada a alunos do 3° ano do
Ensino Fundamental das escolas publicas'®. O teste traz questdes que visam
avaliar os niveis de alfabetizagdo e letramento em Lingua Portuguesa,
alfabetizacdo Matematica. A ANEB e a ANRESC/Prova Brasil sdo realizadas
bianualmente, enquanto a ANA é anual.

No plano internacional, encontra-se o Program International Students

Assessment’s (PISA), realizado por um consércio de instituigcdes lideradas pela

'% Para saber mais, consultar http://portal.inep.gov.br/web/saeb/aneb-e-anresc

99 A ANA foi incorporada ao SAEB pela Portaria n° 482, de 7 de junho de 2013.
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Australian Council for Educational Research no ambito do Programa de
Educacdo da Organizacdo para Cooperagao e Desenvolvimento Econdémico
(OCDE) e UNESCO. O PISA executa um tipo de avaliagdo com o intuito de
mensurar os niveis de aprendizado em diversos paises®®.

Aplicados a cada trés anos, os testes do PISA examinam a atuagao de
jovens de 15 anos em trés grandes areas do conhecimento: leitura, matematica
e ciéncias. Em 2009, foram aplicados testes de leitura, em 2012, matematica e
os testes de ciéncias estdo previstos para 2015®'. Esta ultima area foi
incorporada mais recentemente nos exames e, ao que tudo indica, essa é a
razdo de seus efeitos no curriculo do sistema brasileiro de ensino serem
menores que das outras areas em questao.

Organizadas e conduzidas pelo Instituto Nacional de Estudos INEP, uma
autarquia do MEC, o SAEB, de forma universalizada e por amostragem, tem
por objetivo avaliar a qualidade do ensino oferecido pelo sistema educacional
brasileiro a partir de testes padronizados e questionarios socioeconémicos. Nos
testes, os estudantes respondem a itens (questdes) de Lingua Portuguesa —
com foco em leitura — e Matematica — com foco na resolu¢ao de problemas.
No questionario socioecondmico, os estudantes fornecem informagdes sobre
fatores de contexto que podem estar associados ao desempenho. Professores
e diretores das turmas e escolas avaliadas também respondem a questionarios
que coletam dados demograficos, perfil profissional e informagbes sobre as
condig¢des de trabalho.

Esses testes sdo utilizados pelo MEC para compor as variaveis que
permitem construir o IDEB, criado em 2007. O IDEB, supostamente, demonstra
por meio de numeros a qualidade de cada escola e de cada rede de ensino do
pais com base no calculo do desempenho do estudante nesses testes e em

taxas de aprovacao. Por ocasidao do langcamento, dessa proposta de avaliagao

20 A OCDE é um o6rgéo estabelecido em 1961 e constituido, atualmente, por 31 paises (dentre

eles nao esta o Brasil), com o objetivo de atuar para o desenvolvimento de politicas nas areas
econdmicas e sociais por meio de, entre outras iniciativas, pesquisas internacionalmente
comparaveis, enfocando especialmente medidas de habilidades e competéncias consideradas
no ambito da organizagdo como necessarias a vida moderna (DICKEL, 2010, p. 207).

*"OECD, 2014.
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a intengdo anunciada pelo MEC era alcangar a nota seis em 2022. Esse indice
¢ semelhante ao dos paises desenvolvidos®?.

Entretanto, diversos municipios e estados brasileiros criaram suas
proprias avaliagdes sistémicas nos ultimos anos com parametros muito
semelhantes ao das avaliagdes supracitadas. O governo de Minas Gerais e
prefeitura de Belo Horizonte, por exemplo, o Sistema Mineiro de Avaliagao da
Educacdo Publica (SIMAVE)Y® e o Avalia-BH?**, respectivamente. Com o
objetivo de levar os estudantes a alcancar boas notas nos testes das
avaliagdes sistémicas, diversas redes de ensino tém organizado os curriculos e
os processos de formacao docente. A prioridade é melhorar o desempenho
estudantil nas areas de conhecimento avaliadas nesses testes.

Diversos questionamentos este modelo de ensino de preparagdao de
professores e curriculos que, por sua vez, devem levar os estudantes a
alcancarem éxito nesse tipo de avaliagao foram realizados nos ultimos anos em
diversas partes do mundo. Diane Ravitch, ex-secretaria-adjunta de Educacgéao
dos EUA, conselheira do secretario de Educagcdo na administracdo de George
Bush, Chefe do Conselho Nacional de Avaliagdo da Administragdo — instituto
responsavel pelos testes federais no governo de Bill Clinton — e que ajudou a
implementar os programas Child Left Behind e Accountability nos Estados

Unidos afirma que:

N&o podia mais continuar apoiando essas abordagens. O
ensino ndo melhorou e identificamos apenas muitas fraudes no

292 para saber mais, ver http://ideb.inep.gov.br/.

30 programa atua em duas modalidades. A primeira é a avaliagao interna da escola, por
meio do Programa de Avaliagdo da Aprendizagem Escolar (PAAE). A segunda modalidade é a
avaliacdo externa do sistema de ensino, através do Programa de Avaliagdo da Alfabetizagéo
(PROALFA) e o Programa de Avaliagdo da Rede Publica de Educagdo Basica (PROEB).
Coordenado pela Secretaria de Estado de Educacgao de Minas Gerais, o SIMAVE conta com a
parceria do Instituto Avaliar para o desenvolvimento do PAAE. Ja o PROALFA ¢é realizado em
parceria com o Centro de Alfabetizagdo, Leitura e Escrita (Ceale), da Universidade Federal de
Minas Gerais (UFMG) e o Centro de Politicas Publicas e Avaliacdo da Educacéo (Caed), da
Universidade Federal de Juiz de Fora (UFJF). O PROEB também conta com a parceria do
Caed. (MINAS GERAIS, 2014).

204 Anunciado como um sistema de “avaliacdo da educagio publica da Prefeitura de Belo
Horizonte que avalia o desempenho educacional de todos os alunos do 3° ao 9° ano do Ensino
Fundamental da Rede Municipal de Educacdo. Além da avaliacdo de desempenho académico
dos alunos, o Avalia-BH é composto de pesquisas contextuais que buscam situar os
resultados, a partir de variaveis econdmicas e sociais para melhor compreensdo do
desempenho dos alunos e das escolas”. (UFJF, 2014)
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processo. Precisamos de jovens que estudem histéria, ciéncia,
geografia, matematica, leitura, mas o que estamos formando é
uma geragao que aprendeu a responder testes de multipla
escolha. (ESTADO DE SAO PAULO, 02 de agosto de 2010).

Esses sistemas avaliativos ndo induzem apenas os curriculos escolares.
Seus impactos sao expressivos também na produgdo académica. Adriana
Dickel analisou 51 artigos, publicados entre 2001-2009 em periddicos
cientificos que envolviam discussdes relacionadas ao PISA. Dentre outros
resultados de seu trabalho “poucas foram as produgdes encontradas que
problematizam com profundidade e rigor o curriculo que esse Programa, junto
com outros sistemas de avaliacéo, pde na ordem do dia.” (2010. p. 201).

Alvarez e Gémez (2009) apontam que o fato de o PISA buscar padrdes
internacionais para construcdo de uma unica matriz que permita uma
mensuragao avaliativa homogénea acaba por analisar competéncias basicas
existentes em todos os curriculos dos diferentes paises prescindindo de areas
que sao tratadas de diferentes maneiras e intensidades como a tecnologia, as
ciéncias sociais e as areas de expressao. Paradoxalmente, ainda segundo o
autor, nao se torna possivel oferecer um panorama de resultados sobre
competéncias basicas.

Nessa mesma direcao, Dickel (2010) também afirma que existem, dentre

outras, questdes que carecem de uma melhor avaliagao.

A medida que os testes do PISA sao indutores de curriculos,
quais sdo os curriculos por ele fomentados? E, de outro
angulo, que recursos e produgdes culturais nao fazem emergir
e que um estudo sobre o curriculo deveria considerar? (p. 222).

Marli André, por sua vez, afirma que:

Em ultima instancia, ndo se pode reduzir o trabalho da escola e
seu papel de prover educagéo integral a duas disciplinas. A
pressdo dos dados avaliativos apenas em lingua portuguesa
(leitura) e matematica, e sua consideragao estrita, pode vir a se
tornar problematica se se tem em vista, de fato, formar
integralmente as novas geragoes. (2013, p. 48).

Diferentemente desse processo, os editais do PNLD pressupdem a

construcdo de manuais do professor voltados para formagao docente em
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diversas areas do conhecimento. Nesse sentido, o Manual do professor dos
livros didaticos de Histéria talvez seja um dos poucos materiais sobre a
tematica disponibilizados para formagdo docente numa perspectiva de
formacgao continuada. Enfim, a medida que os editais regulamentam o PNLD
garantindo um modelo de formacao especifica em diversas areas do curriculo
vao de encontro a essa tendéncia hegemoénica e reducionista das politicas de
formacgao docente praticadas no Brasil, sobretudo nas diversas redes estaduais

€ municipais.

4.9 Algumas consideragoes

Nesse processo de abordagem, ndo nos detivemos apenas as mengdes
e as orientagdes diretas ao Manual do professor presentes nos editais.
Procuramos refletir também sobre os pressupostos mais amplos que poderiam
contribuir para ampliar a compreensao das concepg¢des para a politica de
formacao docente proposta no PNLD. Além disso, procuramos perceber o que
ecoava diante de alguns silenciamentos. Em linhas gerais, a analise das
proposicdes de formacdo docente presentes nos editais evidenciam
seguramente concepgdes tedrico/metodoldgicas adotadas e opgdes feitas,
mesmo que camufladas por um discurso juridico com a “assepsia” que |Ihe é
peculiar.

Nos dois primeiros editais analisados — versdes 2005 e 2008 — ha um
predominio de orientacdes para confeccdo de Manuais do Professor visando a
formacdo de docentes técnico-reprodutores. O Edital 2011 e, sobretudo a
versdao 2014, ainda que pese em diversos momentos uma concep¢ao de
professor técnico-reprodutor, orientam a confec¢do de Manuais do Professor
em maior sintonia com as concepcbes de Professor Reflexivo. Nessas
orientagdes, sao apontadas a importancia do professor refletir sobre suas
praticas e interagir com os demais colegas. Os docentes sédo explicitamente
considerados como produtores de conhecimento e, além disso, propde-se que
nao se conceba uma dicotomia entre os que ensinam e os que pesquisam. Em
algumas passagens, propde-se a utilizagao de outros materiais além dos livros

didaticos.
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Em todas as edi¢cdes analisadas, o MEC apresenta as diretrizes para
confeccdo dos livros didaticos e dos Manuais do Professor e transfere a
responsabilidade pela implementacdo desse processo de formacao ao setor
privado. Apenas empresas do ramo editorial, nacionais e/ou estrangeiras,
possuem a prerrogativa de participar dos processos licitatorios do programa.
Essa posigao naturalizada ndo vem sendo questionada na literatura ou nos
debates publicos sobre o programa, mesmo que experiéncias nacionais e
internacionais mostrem a existéncia de outras possibilidades.

Devido ao processo de oligopolizagdo do mercado editorial — mais de
80% das obras de Historia adotadas no pais pertencem a quatro grandes
grupos editoriais. Assim a formacédo docente via PNLD fica a cargo de um
pequeno grupo de empresas e autores. Estes, por sua vez, séo orientados a
produzir materiais universalistas e “universalizantes” para um pais de
dimensdes continentais como o Brasil. Os editais 2008, 2011 e 2014 tentam
amenizar esse impacto ao estabelecerem que os Manuais devem levar os
professores a incorporarem no processo ensino/aprendizagem as mais
variadas fontes histéricas produzidas pela cultura e a realidade da localidade
nas quais estao inseridos.

As referéncias e determinagbes apontadas pelo MEC para a confecgao
dos manuais do professor ndo levam em conta as avaliagdes, as analises, as
criticas e as sugestdes dos professores do Ensino Basico que s&o, em tese, os
usuarios desses materiais e alvo dessa politica publica. As referéncias que
balizaram também a constru¢ao dos critérios de avaliagdo das obras, por sua
vez, foram constituidas com a participagdo de académicos, editores, autores,
técnicos do MEC e representantes de secretarias municipais de educagao de
todo pais. O grande ausente nesse debate parece ser o professor do Ensino
Basico para o qual se reserva, ao que tudo indica, um espacgo de receptor
passivo das politicas via PNLD na maior parte das edigdes.

Nessa mesma toada, nos processos de escolha das obras, pressupde-
se a consulta do professor apenas ao Guia do Livro Didatico e nao diretamente
as colecgbes aprovadas. Nao se concebe que o professor produza sua prépria
avaliagao ou mesmo confronte a avaliagao oficial realizada pelos pareceristas.

No Edital 2014 do programa, os processos de escolha, até entdo exclusivos
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dos professores, foram atribuidos aos professores e dirigentes escolares.
Entretanto, ndo existe melhor detalhamento de como tal processo deve ser
organizado, o papel e os niveis de poder de cada um desses agentes. Além
disso, nao foram apresentadas justificativas para tal mudanca.

Os autores e editores sdo orientados a produzir textos e indicagdes
tedricas sobre articulagdo dos conteudos entre si e com outras areas do
conhecimento para orientar os professores. Todavia, ndo se propde que
professores discutam e produzam coletivamente, embasados em referéncias
tedricos e experienciais, ancorados na realidade concreta na qual estdo
inseridos, definigbes sobre as maneiras mais viaveis de integragdo dos
conteudos entre si.

Os manuais do professor, como instrumento de uma politica publica de
formagdo docente, numa perspectiva de governangca da educagido estdo
inseridos em determinacgdes, concepcdes e orientagdes que fazem parte de
politicas mais amplas de governos. Como decorréncia dessa premissa, a
politica publica de formacédo docente via PNLD, cabem também muitas das
criticas atribuidas a politica geral de formacdo de professores. Dentre elas,
uma concepcdo de formagdo transmissiva (ANDRE, 2013, p. 46). Nesse
sentido, dialoga-se pouco com os interesses e necessidades dos professores
em formacao.

O papel e o poder dos formadores, neste caso, consubstanciados no
Manual do professor, sao superestimados em detrimento da participacao, da
analise critica e reflexiva dos professores. Estes sdo considerados “objetos” de
formagcdo, que devem apreender um conjunto de competéncias ensinadas
pelos agentes formadores. Assim os docentes ndo sdo ouvidos e quando muito
os cursos de formacéo propdem discussdes sobre e ndo com os professores
(NEZ; ZANOTTO, 2006; SILVA, 2000).

Essa auséncia de didlogo pode contribuir para a construcdo de
propostas formativas desconectadas dos interesses e necessidades dos
professores. Assim, ndo se estabelece um processo de trocas efetivo entre
formadores e professores nos quais situagdes vivenciadas no processo

experiencial possam alimentar discussbées no campo da formagao docente,
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criando, possivelmente, obstaculos para um processo de retroalimentagcao
entre teoria e pratica.

A heteregeneidade e as dindmicas de inclusdo vivenciadas na escola
brasileira exigem um trabalho de formagédo constante que englobe interagdes
entre questbes universais e particulares. Os editais tentam incorporar tais
questdes solicitando que os Manuais do professor tentem orientem reflexdes
sobre a pratica docente e o uso de referéncias da cultura local no processo
ensino/aprendizagem. Entretanto, os livros e o0s respectivos Manuais do
Professor s&o produzidos a partir das mesmas referéncias para todo o territorio
nacional.

Nesse contexto, seriam importantes pesquisas mais focadas nas
avaliagdes dos professores do ensino basico sobre o significado desta politica
formativa advinda do PNLD. Assim sera possivel compreender melhor a uma
série de questdes pertinentes a essa politica como, por exemplo, se o0s
materiais produzidos estariam atendendo as necessidades
didatico/pedagodgicas de formagédo dos professores da Educacédo Basica; a
opinido desses docentes em relacdo a esses materiais; se a politica vem
correspondendo as perspectivas para a qual foi criada; Se sdo necessarios e
quais (re)direcionamentos devem ser adotados; quais foram os resultados de
todos esses anos de implementagdo; se os recursos publicos empregados
nessa politica formativa estariam sendo bem aplicados, dentre outras.

Como sentencia Luana Almeida: “Dentro de um cenario em que o
recurso voltado para acgdes sociais é restrito, fazer opgbes acerca de como
utilizar os recursos publicos voltados ao gasto social € essencial.” (2011, p.
146).

Cabe registrar que o Edital 2005 do programa propunha a superag¢ao do
quadro de hegemonia ou de exclusividade do livro didatico como instrumento
responsavel pela selecdo de conteudos, adogdo de certos métodos,
determinando atividades para estudantes dentro e fora do espacgo escolar,
enfim, conduzindo professores e alunos no cotidiano escolar. Para isso,
anunciou-se um investimento nos processos de qualificagdo dos livros

didaticos. No entanto, ndo se propde uma mudang¢a no modelo de livro adotado
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desde a década de 1970. Na verdade, os diversos editais analisados apontam
para um “aperfeicoamento” desse tipo de material.

Os livros didaticos, a partir das determinagdes e orientagdes dos editais,
com o decorrer das edigdes do PNLD passaram a contar com maior
explicitacdo das concepgbes de ensino/aprendizagem e da abordagem
historiografica adotadas, uma maior coeréncia entre 0 que € anunciado no
Manual do professor e o que € efetivado no livro do aluno, orientagbes aos
docentes sobre o uso mais adequado da obra, acompanhadas de textos e
atividades complementares as do livro do aluno. Nesse sentido, o investimento
no chamado “livro-inteligente” — termo utilizado pelo Ministro da Educacéao
Murilo Hingel em 1994, quando foi instituido um processo mais rigoroso de
avaliagao dos livros didaticos pelo PNLD — continua em vigor.

As orientagdes para confeccdo do Manual do professor, por sua vez, no
que pese também uma perspectiva de formacdo de docentes técnico-
reprodutores presente em todos os editais ndo trilhou o0 mesmo caminho. As
versdes 2011 e 2014 em diversas passagens apresentam determinagdes para
confeccdo de Manuais do Professor voltadas para formacdo de professor
sintonizados com uma perspectiva de profissionais reflexivos.

Por fim, a constatagdo de certas intencionalidades apontadas no Edital
nao sao provas cabais de que os livros didaticos e manuais produzidos para o
programa estejam em plena sintonia com elas. A leitura produzida por autores,
editores e avaliadores do PNLD também s&o fatores de influéncia no resultado
final das obras aprovadas, adquiridas e distribuidas a alunos e professores de
escolas publicas em todo o pais. Além disso, as obras utilizadas passam pelo
crivo dos professores com suas leituras e apropriagdes. E também dos proprios
estudantes que trazem para a escola suas crengas, concepgdes de mundo e
interesses. Mesmo que se suponha determinados comportamentos e usos
desses materiais, estes, certamente, podem ser subvertidos no cotidiano
escolar. Mas, para efeito deste estudo, propomo-nos a avaliar de fato o que
dizem os editais e os Guias do Livro Didatico. Cabe ressaltar que, nessa rede
de enunciados e de praticas, ndo se pode desconsiderar que as concepgoes
expressas nos documentos oficiais possuem interferéncias nos trajetos e usos

dos livros e dos Guias pelos docentes.



212

Uma ultima constatacdo importante esta relacionada ao investimento em
um processo de formacao docente integral. A formagao via PNLD é uma das
poucas que vem oferecendo, em ampla escala, processos de formagao para
professores em disciplinas que nao estao diretamente relacionadas aos testes
das principais avaliagdes sistémicas nacionais e do proprio PISA. Nesse
sentido, € louvavel a medida que se harmoniza com propostas de formacgéao
docente que visam uma educacao integral ao lidar com varios campos do
conhecimento. Cabe destacar que, em todas as edigbes dos editais, ha um
tratamento equitativo dos componentes curriculares. Assim, aponta-se para um
processo de formacdo docente em todas as areas do conhecimento e ndo
apenas em Lingua Portuguesa e Matematica, como tem sido predominante nos

processos de formagao nas ultimas décadas.
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Capitulo 5
OS GUIAS DE LIVROS DIDATICOS

Neste capitulo constam algumas consideragbes sobre os Guias dos
livros didaticos das edicbes 2005, 2008, 2011 e 2014 que fazem parte do
recorte analitico deste trabalho. Como ja visto, os Guias dos Livros Didaticos
sdo publicagées do PNLD dirigidas aos educadores do ensino basico. Em suas
paginas, encontram-se as apresentagdes dos resultados das avaliagdes das
colegdes didaticas aprovadas, inclusive com as consideragdes sobre o Manual
do professor processadas por especialistas, quase todos pesquisadores de
universidades publicas, em sua maioria, instituicées federais.

Como ja visto, Chartier (2003; 2006) chama a atengdo para as multiplas
autorias sobre as publicacdes. Nao apenas os autores tém influéncia sobre o
conteudo e a mensagem transmitida. Outros agentes no campo da edigéo
também tomam decisbes sobre o conteudo e a forma dos enunciados
discursivos. No caso especifico do PNLD e dos processos de avaliagao das
obras que se findam com a publicagdo do Guia de livros didaticos, os agentes
envolvidos direta e indiretamente sdo muitos. Nesse sentido, mesmo que
possam ter um discurso predominante, os textos dos Guias tendem a
representar uma polifonia de interesses e concepcdes. Para elucidar a
amplitude das equipes de avaliadores, nas proximas linhas, segue o
levantamento dos participantes nos processos avaliativos de cada edi¢gdo do
Programa.

Na versao 2005 do Guia de livros didaticos, participaram o Presidente da
Secretaria Executiva do Fundado Nacional de Desenvolvimento da Educacéao
(FNDE), a Secretaria Executiva do FNDE, a Diretora de Politicas de Educagao
Infantil e Ensino Fundamental da Secretaria de Educacdo Basica (SEB), o
Diretor de Agbes e Assisténcia Social do FNDE, a Coordenadora Geral de

Estudos e Avaliagdo de Materiais Didaticos e Pedagégicos—CIMDIPE/SEB e o
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Coordenador Geral de Produgdo e Distribuicdo do Livro—Cogel/FNDE 2%°. A
Equipe Técnico-Pedagogica (COMDIPE/SEB) contou com trés profissionais®®,
a Equipe Técnico-operacional (COGEL) também com outros trés
profissionais®®’ e a Equipe de Edicdo com cinco membros?®. O projeto grafico
e a direcao de arte foram de responsabilidade da ADAG Servicos de
Publicidade Ltda.

O grupo de avaliadores responsavel mais diretamente pela area de
Histéria possuia 21 membros. A Comissdo Técnica de Avaliagdo de Livros
Didaticos, a Coordenacdo Institucional, a Coordenacdo de Area e a
Coordenacao Adjunta ficaram sob a responsabilidade de
professores/pesquisadores 209 o por fim, o grupo de pareceristas contou com
17 membros.

Consta no Guia 2008, a participacdo da Diretora de Politicas de
Educacdo Infantil e Ensino Fundamental — SEB com um representante®'°,
Diretor de A¢des Educacionais — FNDE?"" | Coordenadora Geral de Estudos e
Avaliacdo de Materiais — SEB?'? e a Coordenadora Geral dos Programas do
Livio — FNDE 2". Da Equipe Técnico-Pedagdgica da SEB participaram sete
representantes®'*, da Equipe de Informatica da SEB dois profissionais e uma
estagiaria®'® e da a Equipe Técnica do FNDE trés funcionarios?'®. A Criagdo e
Arte Final ficaram por conta da empresa Estacao Grafica. A equipe contou com
31 pareceristas e profissionais responsaveis pela Comissdo Técnica,
Coordenacdo Institucional, Assessoria Institucional, Coordenacdo de Area e

25 José Henrique Paim Fernandes, Jeanete Beauchamp, Daniel Silva Balaban, Nabiha Gebrim

e Alexandre Serwy, respectivamente.

205 Andréa Kluge Pereira, Ingrid Lilian Fuhr Raad e Jane Cristina da Silva.

27 sjlvério Morais da Cruz, Sénia Schwartz Coelho e Vera Lucia Monteiro de Paula.

28 Elvira Nadai, J& Santucci, Marcia Blasques, Marli Bolloni, Sanda A. Miguel e Maria Laura
Neves.

29 3pnia Regina de Miranda, Maria Encarnagdo Beltrdo Sposito, Tania Regina de Luca e
Holien Gongalves Bezerra, respectivamente.

210 Jeanete Beauchamp

21" Rafael Torino

%2 Jane Cristina da Silva

213 3pnia Schwartz Coelho

214 Andréa Kluge Pereira, Cecilia Correia Lima, Elizangela Carvalho dos Santos, Ingrid Lilian
Fuhr Raad, José Ricardo Albernas Lima, Maria José Marques Bento e Tayana de Alencar
Tormena.

215 Aleny Amarante, Leandro Pereira de Oliveira e Gabrielle Tavares Pereira, respectivamente.
18 sjlvério Morais da Cruz, Neuza Helena Portugal dos Santos e Rosalia de Castro Sousa.
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Assessoria de Area?'”. Em suma, foram 53 profissionais oficialmente citados no
Guia de livros didaticos como produtores da avaliagcdo PNLD 2008, além da
empresa responsavel pela arte final.

Na versdo 2011 do Programa, a Equipe Técnico-pedagogica da SEB
contou com oito representantes®'®, a Equipe de Apoio Administrativo com

219 & a Equipe do FNDE com o mesmo nimero®?®. O Projeto Grafico e

quatro
Diagramacéao ficaram por conta de Jodo Humberto, Carlos DTarso e Alex
Amorim. A equipe responsavel pela avaliagdo mais direta contou com 40
professores/pesquisadores. Em suma, 59 profissionais foram oficialmente

citados como produtores do processo avaliativo em questao.

Nesse processo de avaliacdo, o Ministério da Educacido teve uma
representacado direta executada por meio da Secretaria de Educacédo Basica
(SEB) e do Fundo Nacional de Desenvolvimento da Educacédo (FNDE). A SEB
€ representada pela Diretoria de Formulagdo de Contetdos Educacionais e da
Coordenacéo Geral de Materiais Didaticos. O FNDE pela Diretoria de Ag¢des
Educacionais e Coordenacdo Geral dos Programas do Livro. Onze
profissionais da SEB?*’ e outros seis ligados a equipe do FNDE
acompanharam o processo de avaliagdo das obras didaticas. Enfim, o MEC
conta com dezessete profissionais diretamente envolvidos. A Equipe
responsavel pela AVALIACAO direta das obras envolveu professores de 25
Universidades e Institutos de Educacao Publicos, quase todos federais, dentre
estas, a Universidade Federal do Rio Grande do Norte, instituicdo responsavel
pela Avaliagao.

2 Margarida Maria Dias de Oliveira, Raimundo Nonato Arautjo da Rocha, Hélder do
Nascimento Viana, Maria Inés Sucupira Stamatto e Jodo Maria Valenca de Andrade,
respectivamente.

%18 Andréa Kluge Pereira, Cecilia Correia Lima, Elizangela Carvalho dos Santos, Jane Cristina
da Silva, José Ricardo Albernas Lima, Lucineide Bezerra Dantas, Lunalva da Conceigao
Gomes e Maria Marismene Gonzaga.

%19 | eandro Pereira de Oliveira, Paulo Roberto Goncalves da Cunha, Gabriela Brito de Araujo e
Neiliane Caixeta Guimaraes.

220 gonia Schwartz, Edson Maruno, Auseni Peres Franga Millions e Rosalia de Castro Sousa.
221 Andrea Kluge Pereira, Cecilia Correia Lima, Elizangela Carvalho dos Santos, José Ricardo
Albernas Lima, Lucineide Bezerra Dantas, Lunalva da Conceigdo Gomes e Maria Marismene
Gonzaga, Gabriela Brito de Araujo, Gislenilson Silva de Matos, Neiliane Caixeta Guimaraes e
Paulo Roberto Gongalves da Cunha.
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Ao todo, as equipes de avaliadores envolveram cinquenta e cinco
Professores/Pesquisadores. Dentre esses, quatro ocuparam simultaneamente
funcbes de avaliadores e avaliadores de recursos??2. Dos avaliadores de
recursos, cinco nao tiveram creditadas informacdes sobre as instituicbes as
quais sdo vinculados®?®. Em suma, foram 72 profissionais, oficialmente citados
diretamente envolvidos na producdo do Guia de livros didaticos de Histéria,
advindos de 25 instituicbes de ensino publicas ou de quatro 6rgaos vinculados
ao MEC.

O PNLD 2005, que se iniciou com a publicacdo do Edital em 2002
seguido da avaliagcédo das obras inscritas no programa e da publicagdo do Guia
de livros didaticos, foi o primeiro integralmente produzido para as séries finais
do Ensino Fundamental apds as orientagdes advindas do documento
Recomendacgdes para uma Politica Publica de Livros Didaticos no Brasil,
conforme ja visto. Dentre as mudangas sugeridas nessa publicagdo estavam
propostas de que o processo de avaliagdo das obras didaticas fosse

descentralizado por meio da

elaboragdo de convénios com Universidades Publicas, de
modo a impulsionar o interesse da pesquisa universitaria sobre
o tema, o acolhimento das contribuigcbes promovidas por esse
interesse, a transferéncia da experiéncia acumulada pela
SEF/MEC e a melhora da eficacia desse processo de analise
de livros. (BRASIL, 2001, p. 43).

Segundo Holien Bezerra e Tania de Luca (2006), no cumprimento desse
quesito, a presengca de um grande numero de profissionais das areas de
Geografia e Historia pertencentes a Universidade Estadual Paulista (UNESP),
que participaram dos PNLDs anteriores, foi um fator determinante para que a
instituicdo coordena-se as edi¢cdes do programa a partir de 2002. Das edigdes

analisadas nesta tese, a de 2005 foi coordenada pela UNESP, as de 2008 e

222 Anita Lucchesi (CECIERJ), Francisco das Chagas Fernandes Santiago Junior (UFRN), Karla
Karine de Jesus Silva (UFS) e Muirakytan Kennedy de Macédo (UFRN).

2 Fizemos uma pesquisa na Plataforma Lattes e apresentamos a vinculagao destes durante a
execugcdo do PNLD. Sao eles Angelo Priori (Universidade Estadual de Maringa), Isaide
Bandeira (Faculdade de Educacgdo, Ciéncias e Letras do Sertdo Central, FECLESC), Lyvia
Vasconcelos Baptista (Universidade Federal do Rio Grande do Norte, UFRN, Brasil- a partir de
2013), Maria Fernanda Baptista Bicalho (UFF) e Rosa Maria Godoy Silveira.
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2014 — pela Universidade Federal do Rio Grande do Norte (UFRN) e a verséo
2011 pela Universidade Federal de Juiz de Fora (UFJF).

5.1 Auséncia do professor da Educacao Basica nos processos
avaliativos do PNLD

Logo nas primeiras paginas do Guia de livros didaticos 2005,
estabelece-se, por meio de uma Carta ao professor, um dialogo com
interlocutor principal da publicagdo. Afirma-se que, dentre as vantagens da
publicacdo, estdo informacdes sobre as caracteristicas gerais das colegdes,
com conteudos abordados, aspectos metodoldgicos e os principais elementos
positivos e negativos observados detalhadamente durante o processo de
avaliagao. O professor também é informado que no final do volume tera acesso
aos critérios adotados para avaliagao de obras do programa.

Ao que tudo indica, na busca de legitimacdo da comissdo de avaliagao
junto aos professores da Educagéo Basica, buscou-se uma aproximagao entre
estes e os avaliadores. Ao professor da Educacao Basica é informado que “Os
pareceristas — todos professores como vocé — sado profissionais de
instituicdes de Ensino Fundamental, Médio e Superior’. (BRASIL, Guia de livros
didaticos, 2005, p. 5, grifos nossos). O trecho em questdo parece buscar um
efeito discursivo de quebra de hierarquia construindo uma maior intimidade por
meio da utilizagdo do pronome de tratamento vocé e a classificagdo dos
pareceristas num mesmo patamar que os professores de ensino basico.
Entretanto, ndo se explicita em que perspectiva o conceito de “semelhancga”
fora utilizado.

Caso o quesito analisado seja a formagao académica e as condigbes de
trabalho docente, por exemplo, os pareceristas, via de regra, ndo se encontram
no mesmo patamar que os professores da Educacdo Basica. Entre os
trabalhos de avaliagdo das obras participantes do PNLD 2005 — intersticio
entre 2002 e 2004 que corresponde ao intervalo entre as publicagdes do

Edital®®* e do Guia®®® — participaram dezessete pareceristas®?®. Destes,

224 pyblicado em 24 de junho de 2002 no Diario Oficial da Unido.
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quatorze pertenciam ao quadro de profissionais de universidades, sendo treze
publicas®?’.

Dentre os outros avaliadores, um era professor do Ensino Basico — a
época, doutorando pela Unicamp — atuou entre 1988 e 2008 no Ensino
Fundamental em uma escola privada e também no Centro Universitario
Salesiano S&o Paulo (UNISAL), uma instituigao privada. Outro estava vinculado
a Divisao de Arquivo do Estado de Sao Paulo (1997-2002) e Fundagao Arquivo
e Memoria de Santos (2004-2009) e possuia mestrado em Histdria Social pela
USP. E o terceiro, também Mestre em Educacédo pela USP, ja havia assumido
a Coordenadoria de projetos do Instituto Piratininga de Educagédo e Cultura
(IPEC) entre janeiro de 1997 e maio de 2002 em S3o Paulo®® e foi Editor
assistente de Histdria e Geografia em uma editora de grande porte entre
janeiro de 1995 e dezembro de 1997.

Nesse sentido, cabe ressaltar que os profissionais envolvidos no
processo de avaliacdo do PNLD 2005, em que pese o trabalho prestado na
andlise das obras, possuem formagao académica e atuagao profissional
bastante distintas dos professores de Historia da Educacado Basica. Nessa
perspectiva, o suposto discurso da semelhanca entre pareceristas e
professores de Ensino Basico parece nao se sustentar.

Curiosamente, o texto no qual sdo explicados os critérios avaliativos
adotados no Guia 2005, diferentemente das versdes subsequentes, vem no
final e ndo no comego da obra. Esta ordem pode ser indicio de

comportamentos que se pretende produzir no leitor. Pierre Levy (1993; 1999) e

25 O Guia do Livro Didatico 2005 foi disponibilizado na pagina eletronica do Fundo Nacional de
Desenvolvimento da Educacdo (FNDE) em margo de 2004. O documento, de cinco volumes —
um para cada disciplina atendida pelo programa — comegou a chegar ao final de margo a
46.700 escolas publicas em sua versdo impressa. De acordo com numero de alunos cada
escola recebeu entre trés e dez exemplares do material. Os professores tiveram um prazo até
maio para efetivar as escolhas das colegcbes com as quais pretendiam trabalhar. As indicagbes
foram registradas no endereco eletronico do FNDE (BRASIL, 2013) ou por meio do formulario
anexo ao Guia, que deve ser devolvido a Autarquia. (SAO PAULO, 2005).

%% Ana Teresa Marques Gongcalves, Andréa Ferreira Delgado, Antonio Celso Ferreira, Christina
da Silva Roquete Lopreato, Claudia R. Alves Prado Fortuna, Gilvan Ventura da Silva, Jose Luiz
Bendicho Beired, Katia Maria Abud, Leticia Fagundes de Oliveira, Marcia Regina Copelari
Naxara, Marcos Justo Tramontini, Maria do Carmo Ferraz Tedesco, Maria Rocha Rodrigues,
Paulo Knauss, Rafael de Bivar Marquese, Sandra Regina Ferreira de Oliveira e Wenceslau
Gongalves Neto.
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Magda Soares (2002) afirmam que a escrita na tela possibilita a criagdo de um
texto fundamentalmente diferente do hipertexto, o texto no papel é escrito para
ser lido linearmente, sequencialmente — da esquerda para a direita, de cima
para baixo, uma pagina apds a outra. Diferentemente do hipertexto que tem a
dimensao que o leitor Ihe der. Seu comeco se da onde o leitor escolhe, com um
clique e termina quando o leitor fecha com outro cliqgue quando se da por
satisfeito.

A dimensdo do texto produzido para impressao, via de regra, é
materialmente definida em seu comego, meio e fim. As paginas sao
numeradas, o que lhes atribui uma determinada posicdo numa ordem
consecutiva. Impde-se, nesse sentido, uma ordem de leitura que se pretende
seja seguida pelo professor leitor do Guia de livros didaticos®®®.

Nas edicbes subsequentes, o Guia de livros didaticos apresenta os
critérios avaliativos antes de oferecer ao leitor as resenhas sobre cada obra®®°.
No primeiro caso, por um lado, o professor da Educacao Basica é convidado a
conhecer o resultado mesmo antes de se informar sobre os critérios. Por outro,
nas versdes subsequentes, o professor conhece primeiro os critérios e
justificativa para adota-los para depois conhecer o resultado das avaliagdes
produzidas. Essa perspectiva, ao que tudo indica, supde um comportamento de
reflexdo sobre os métodos adotados antes de se conhecer os resultados da

avaliagdo. Na hipdtese anterior, o resultado sobrepde-se a reflexao®".

9 Claro que o professor poderia em tese subverter essa ordem. Entretanto, estamos

analisando as intencionalidades dos enunciados discursivos rastreadas por meio de indicios
Esroesente no texto.. . _ _

As resenhas disponiveis neste Guia apresentam os resultados obtidos por cada uma das
colegdes. De posse das mesmas e da ficha de avaliagdo apresentada a seguir, o professor
podera identificar as tendéncias de cada colegdo, item a item, e até mesmo empreender a sua
anépria avaliacado (BRASIL, Guia de livros didaticos, 2005, p. 207).

Ha um indicio de desacordo em relagao ao espago ocupado pelo texto que apresenta os
critérios que guiaram a avaliagdo das obras no Guia 2005. Nas paginas finais do Guia, apds a
apresentacao de todas as resenhas sobre cada obra, afirma-se ao leitor que “Nas resenhas
apresentadas a seguir o professor tera a sua disposi¢ao informagdes basicas sobre as obras,
seus pontos positivos, negativos e potencialidades de trabalho”. (BRASIL. Guia de livros
didéticos, 2005, p. 215. Grifos nossos). Na verdade, por meio de uma leitura em ordem linear,
para a qual supostamente o texto fora produzido, o leitor percebe que, de fato, as resenhas ja
foram apresentadas. Assim, pode-se inferir que o “suposto erro” no texto possa ser um indicio
de discussdes sobre os percursos de construgcdo e da ordem de apresentagdo dos topicos
relacionados a avaliagdo. Ordem esta que estda associada ao modelo de comportamento e
compreensao que se pretende produzir no leitor.
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Apo6s a edicdo 2005, os enunciados discursivos de apresentacao do
Guia foram alterados. Na versdo 2008, consta na apresentagdo ao professor
que: “A avaliagao destas obras foi realizada por especialistas na area. Todavia,
quem adota e utiliza este recurso didatico na pratica pedagogica € vocé,
professor ou professora. Portanto, a escolha é sua.” (p.9).

A partir desse Guia, ndo ha mais uma busca de comparativos entre os
professores da Educagao Basica e os avaliadores do programa. Além disso, os
papéis reservados a cada um ficam bem definidos. Se aos especialistas cabe a
avaliagao seletiva das obras que participardo do programa, aos professores da
Educacéo Basica fica incumbéncia da escolha dentre a gama de colegbes pré-
aprovadas. Dessa edi¢do, participaram 31 avaliadores, com vinte e nove
atuantes no ensino superior e dois professores da Educagao Basica®®. Nesse
quadro, percebe-se também que dezessete dos pareceristas sao oriundos de
instituicdes de ensino superior do norte e nordeste do pais. Esse fato, sem
duvida, deve-se a coordenacido da avaliagdo na area de Historia estar sob a
responsabilidade da UFRN. Situagado bastante distinta do PNLD 2005, quando
a maioria dos profissionais pertencia a instituigbes paulistas.

Na edicdo 2011, a publicagdo e os 25 avaliadores também foram
apresentados aos professores da Educagao Basica, sem a busca mais direta

de paralelismos entre estes e aqueles®>.

Esta em suas maos o Guia do PNLD 2011, que se propde a ser
um instrumento que os ajudara a conhecer a avaliagdo de
outros professores que, por sua ligagdao com a Educagao
Basica — seja no ensino, seja na pesquisa —, emitiram
pareceres, a partir dos critérios estabelecidos em Edital e
publicado pelo MEC, sobre a qualidade das obras que foram
inscritas para essa edicdo do PNLD. (BRASIL, Guia de livros
didaticos, 2011, p. 9, grifos nossos).

Nao houve uma maior explicitagdo de qual seria a ligagdo entre os
avaliadores e a Educacio Basica no quesito ensino. Seria na preparagao de
futuros professores para Educacao Basica? Seria como docentes da Educacgao

Basica? Cabe ressaltar que dentre os avaliadores apenas um profissional esta

232 \jer Apéndice B — tabela 6.
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fiiado a uma instituicho de Educacdo Basica. Esta, por sua vez, é uma
instituicao federal e que, portanto, oferece uma politica remuneratéria e regime
de trabalho ao seu corpo docente bastante distinta daquelas que vivenciam a
maior parte dos professores brasileiros.

Na producdo do Guia de livros didaticos 2011, houve também uma

tentativa de aproximagao com os professores das redes publicas de ensino.

Para este Guia do PNLD 2011, na area de Histéria, apds o
trabalho dos especialistas, entrou em cena, a partir da
producdo das resenhas, uma equipe muito especial:
professores da rede publica de ensino, com diferentes perfis de
formacgdo, tempos de magistério e historias de vida que, do
interior de seus lugares de atuagcdao em diferentes escolas
publicas, tiveram a tarefa de verificar a qualidade das resenhas
e ajustar o que ndo ficou bom em uma primeira escrita.
(BRASIL, Guia de livros didaticos, 2011, p. 12).

Neste contexto, os professores foram incorporados ao processo e
ouvidos em aspectos ligados a comunicagao mais eficiente com os seus pares
apdés o término da avaliagdo. Suas consideragdes, neste caso, ndao foram
levadas em conta durante o processo avaliativo.

Na edicao 2014, afirma-se

Para que vocé possa conhecer essa avaliagdo, o Guia informa
sobre o processo de apreciacdo das obras, os sujeitos
envolvidos, os critérios, as etapas e as principais ferramentas
empregadas pelo Programa. (BRASIL, Guia de livros didaticos,
2014, p. 7).

A Equipe responsavel pela AVALIACAO mais direta das obras que
participaram desta edicdo advém de 25 instituigdes publicas de ensino, quase
todas federais, sendo que a UFRN, instituicido responsavel pela Avaliagao,
possui 0 maior numero de avaliadores. Os avaliadores das colecbes

propriamente ditas perfizeram um total de 31 profissionai5234. Pela primeira vez,

24 Ana Maria Mauad Sousa Andrade Essus (UFF); Anita Lucchesi (CECIERJ); Arnaldo Pinto
Junior (UFES); Arthur Oliveira Alfaix Assis (UnB); Aryana Lima Costa (UERN); Carmem Zeli de
Vargas Gil (UFRGS); Cleyton Tavares da Silveira Silva (UFRN); Cristiani Bereta da Silva
(UDESC); Décio Gatti Junior (UFU); Elison Anténio Paim (UFSC); Francisco das Chagas
Fernandes Santiago Junior (UFRN); Francisco Egberto de Melo (URCA); Gilvan Ventura da
Silva (UFES); Helenice Aparecida Bastos Rocha (UERJ); Jane Derarovele Semeéao e Silva
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o Guia de livros didaticos trouxe informagdes sobre as instituicbes das quais os
avaliadores sdo oriundos®*. Dentre os avaliadores, apenas um pertence uma
escola de Educacao Basica que, por sua vez, € uma instituicdo federal de
ensino®®. Apesar disso, no Guia referente a esta versdo do Programa afirma-
se que
Essa equipe de responsaveis diretos pela analise das obras é
constituida por profissionais com formacgao inicial em Histéria,
atuantes no ensino de Histdria na escolarizagdo basica e no
ensino superior. Parte deles trabalha com novas tecnologias da
educacdo e da comunicagdo. Ha, entre os avaliadores,
professores com especializacdo, mestrado, doutorado e pos-
doutorado, provenientes de todas as regifes brasileiras. Esses
critérios de selecdo dos profissionais da equipe promovem a
incorporacéo da diversidade de conhecimentos explorados na
area de Historia bem como a pluralidade cultural caracteristica
do nosso pais. (BRASIL, Guia de livros didaticos, 2014, p. 12).
Percebe-se novamente a tentativa de demonstrar a valorizacdo dos
conhecimentos experienciais do professor da Educagao Basica nos processos
de analise das obras produzidos pela equipe de avaliadores do programa.
Como ja visto no capitulo 4, houve uma incorporagdo das determinagdes do
Decreto n° 7.084, de 27 de janeiro de 2010, no Edital que, por sua vez, foram
incorporadas também no processo de avaliagao registrado no Guia de livros
didaticos 2014. Neste decreto, de forma bastante genérica, determinava-se a
inclusao de professores da Educacao Basica no processo avaliativo.
Entretanto, nem sempre a participacdo de professores da Educacao
Basica no processo de avaliacdo se da efetivamente como no discurso as
vezes pronunciado. Na versdo 2014, houve também a participacdo de
professores de Educagdo Basica em grupos focais organizados com a
finalidade de produzir uma “avaliagdo da inteligibilidade das resenhas”.

(BRASIL, Guia de livros didaticos 2014, p. 16). Como na versdo 2011, essa

(URCA); Jodo Mauricio Gomes Neto (UERN); Juliana Teixeira Souza (UFRN); Karla Karine de
Jesus Silva (UFS); Magda Maria de Oliveira Ricci (UFPA); Marcelo de Sousa Magalhaes
(UNIRIO); Maria Augusta de Castilho (UCDB); Maria Telvira da Conceicdo (URCA); Marisa
Noda (UENP); Marlene Rosa Cainelli (UEL); Mbnica Martins da Silva (UFSC); Muirakytan
Kennedy de Macédo (UFRN); Nathalia Helena Alem (IFBA); Nilton Mullet Pereira
(UFRGS);Rafael Saddi Teixeira (UFG); Wesley Garcia Ribeiro Silva (UFF); Wicliffe de Andrade
Costa (UFRN).
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2% Trata-se do mesmo profissional, advindo da mesma instituicdo, que participou da edigédo
2011 do programa.



223

participagdo ndo se deu no processo de avaliagdo, mas no momento de
“traducdo” dos resultados para os professores da Educagao Basica®'.

Cabe ressaltar que, a exemplo dos editais, em nenhum dos Guias
consta a informacdo de que os professores da escolarizagdo basica foram
consultados sobre o Programa, os principais problemas enfrentados em
relacdo as colegdes aprovadas e, em especial, a politica formativa incorporada
nos Manuais do Professor em edi¢cdes anteriores, as suas consideracdes sobre
o Guia de livros didaticos ou as criticas e sugestdes que, por ventura, possam
ter sobre os critérios avaliativos das obras.

Uma das poucas pesquisas que se tem noticia nesta area — e diga-se
de passagem, de natureza exploratéria — foi realizada na area de Estudos
Sociais coordenado pela professora Maria Encarnagdo Beltrdo Spdsito da
UNESP. O trabalho de campo foi conduzido por docentes de diferentes

universidades brasileiras.

Dada a natureza da investigagdo, preocupagbes com a
definicdo do recorte espacial e da amostra a ser investigada
ocuparam um plano secundario, pois se priorizaram, para essa
definicdo, os recursos humanos disponiveis para realizacao da
pesquisa. Assim, os municipios foram selecionados em fungao
dos pesquisadores, ja que se considerou fundamental que
essas atividades fossem realizadas por membros de equipes
de avaliagdo de PNLDs anteriores. (SPOSITO, 2006, p. 94).

O objetivo geral foi apreender os principais fatores que condicionam as
escolhas de livros didaticos pelos professores das séries iniciais do Ensino
Fundamental e também encontrar “subsidios para o processo de avaliagao
realizado no @ambito do Programa Nacional do Livro Didatico” (SPOSITO, 20086,
p. 93).

Entretanto, uma pesquisa mais ampla sobre critérios de escolha e uso
dos livros didaticos ndo foi de fato efetivada. Em entrevista com Holien

Gongalves Bezerra, Angela de Castro Gomes e Tania de Luca afirmam que

%7 Essa busca por efeito de comunicacdo mais eficiente com o leitor idealizado do Guia, o

professor da Educagéo Basica, contando com a colaboragdo de outros professores do mesmo
nivel de ensino, demonstram a presenca de multiplas autorias nas publicagdes conforme
relatado por Roger Chartier (2003; 2006) em seus protocolos de leitura.
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E claro que ndo se pode fazer um estudo com todos os
professores dos 5 mil municipios brasileiros. Porém se poderia
fazer algo que vocé por varias vezes sugeriu, como sabemos.
E perfeitamente possivel fazer algumas pesquisas pilotos, em
regides diferentes do pais, em grandes e pequenas cidades...
Estudos de caso, que seriam um excelente comeco para uma
tentativa de resposta a essa questdo crucial. (BEZERRA,;
GOMES; LUCA, 2013, p. 202).

Holien Bezerra, por sua vez, comenta sobre a resisténcia do proprio

MEC nesse sentido.

Houve muita insisténcia junto ao MEC para que esse estudo
fosse feito. Lembro-me que quando eu integrava a Comissao
Técnica havia a insisténcia para que fosse desenvolvida uma
pesquisa para acompanhar o uso de alguns livros de maneira
mais efetiva e constante. Mas o projeto ndo avangou enquanto
a avaliacdo estava sob a responsabilidade da UNESP. Depois
disso, a partir do PNLD/2006, a UFRN passou a se
responsabilizar pelo PNLD em Histéria. Nao tenho informacgao
se, a partir de entdo, houve ou esta havendo alguma pesquisa
em relagdo ao uso do livro didatico nas escolas. (apud
GOMES; LUCA, 2013, p. 203).

Nos quatro Guias dos livros didaticos analisados, a classica divisdo do
trabalho parece estar presente. Aos especialistas, coube a avaliacdo das obras
que devem participar do programa e, aos professores da Educagéo Basica, a
escolha da que melhor condiz com seu trabalho, tendo por referéncia os
critérios, orientacdes, esclarecimentos e criticas construidos pela equipe de
pareceristas sobre as obras aprovadas por esta mesma equipe. Nos Guias dos
livros didaticos analisados, o professor ndo € convocado a produzir uma
avaliacao propria e independente de cada obra a partir de seus proprios
critérios ou mesmo a confrontar os critérios e analise dos avaliadores oficiais.

No Guia de livros didaticos, versdao 2005, admite-se a possibilidade
desta avaliagdo docente desde que guiada pelos mesmos critérios ja pre-

definidos no PNLD conforme excerto destacado abaixo.

As resenhas disponiveis neste Guia apresentam os resultados
obtidos por cada uma das colecdes. De posse das mesmas e da
ficha de avaliagdo apresentada a seguir, o professor podera
identificar as tendéncias de cada colecdo, item a item, e até



225

mesmo empreender a sua propria avaliagdo. (BRASIL, Guia PNLD
2005, p. 207).

Em outras palavras, ndo se concebe o professor construindo seus
préprios critérios. Nesse caso, inclui-se também a analise do Manual do
professor que possui critérios avaliativos adotados pelos pareceristas e
divulgados nos Guias dos livros didaticos.

Em suma, as avaliagbes didatico/pedagdgicas das obras inscritas no
PNLD que subsidiam a construgao do Guia de livros didaticos foram realizadas
sem a participagao de professores da Educacao Basica. Nesse sentido, pode-
se inferir que a politica de formagao docentes acoplada ao programa segue na
mesma toada da maior dos processos formativos brasileiros e dos propostos
nos editais do PNLD ja discutidos nos capitulos anteriores. Os professores,
nesse caso, parecem concebidos como destinatarios passivos do processo
avaliativo. Holien Bezerra e Tania de Lucca (2006) chegam a comentar num
balango apds as quatro primeiras avaliagdes produzidas que o resultado

alcancado a época

ainda nao foi o desejado e professores e alunos das séries
iniciais do Ensino Fundamental continuam desprotegidos em
relagao a instrumentos auxiliares de qualidade para o
desempenho do ensino-aprendizagem na area de Historia. (p.
44, grifos nossos).

Como ja visto, Julio Diniz-Pereira (2010), baseado em alguns
apontamentos de John Dewey, afirma que, desde a Grécia Classica, as
dificuldades em associar teoria e pratica estdo presentes na cultura ocidental.
Assim, as instituicdes de ensino superior assumem uma postura de maior
relevancia no campo teorico e, aos professores do Ensino Basico, caberiam
decisbes e acbes mais voltadas para implementacdo curricular. Nesse
contexto, ndo compete aos professores da Educacao Basica construir critérios
que sejam respeitados no processo avaliativo das obras ou mesmo
participarem nesse momento de apreciacdo e selecdo das colegbes para o
Programa. Essa metodologia que orienta o programa presente nos editais e
nos Guias dos livros didaticos, por sua vez, € pouco compativel com as

concepcdes de Professor Reflexivo.
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Também cabe registrar que, ao mesmo tempo, ainda que né&o
hegemodnicas, estdo presentes em todos os Guias outras referéncias que
valorizam nos Manuais do Professor apontamentos, mesmo que timidos, para
uma logica reflexiva. A partir do Guia de livros didaticos 2005, por exemplo, as
colecbes deixaram de ser apresentadas acompanhadas de estrelas que
serviam para classifica-las em trés niveis de acordo com um suposto padrao de
qualidade definido pelos avaliadores a partir de critérios académicos que néo
levavam em conta o contexto de uso das obras®®. Para justificar o abandono
dessa metodologia, afirma-se no Guia que: “‘Uma obra pode ser considerada
muito boa e n&do ser a mais adequada para determinada realidade escolar.”
(BRASIL, Guia de livros didaticos 2005, p. 203). Nesse sentido, percebe-se
uma valorizagado do contexto no qual a obra sera efetivamente utilizada e dos
agentes responsaveis pela escolha.

Na versdo 2011, como sera visto, na qual se analisa se o Manual do
professor propicia uma reflexao sobre curriculo, concepgdes de aprendizagem

para além daquela que norteou a confecgao do livro didatico®®.

5.2 O Manual do Professor nos Guias de Livros Didaticos 2005
e 2008

5.2.1 Manual do professor no Guia de livros didaticos 2005

Quando comparados com as versdes subsequentes do programa,
percebe-se que o foco da avaliagdo do PNLD 2005 foi evitar a aprovacéao de
obras com graves distor¢des. Logo nas primeiras paginas do Guia, anuncia-se
que os pareceristas “buscaram verificar, em sua analise, se as obras possuiam

algum tipo de problema que pudesse comprometer gravemente sua utilizagao

238 Até o PNLD 2002 o Guia do Livro Didatico classificava as obras com trés, duas e uma

estrela. As colegdes de maior qualidade recebiam trés estrelas e, em raros momentos, quando
seus meéritos eram notérios na otica dos pareceristas eram acompanhadas de uma
recomendagdo com distingdo. As obras de qualidade “intermediaria” recebiam duas e as de
nivel inferior uma estrela apenas.

239 BRASIL, Guia de livros didaticos, 2011, p. 112.
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didatica em sala de aula.” (BRASIL, Guia de livros didaticos 2005, p. 5). Esse
fato pode ser explicado por uma juncao de fatores.

Segundo Maria Encarnagao Spésito (2006) aponta, em algumas edi¢des
do PNLD, problemas como as brechas que o préprio Edital oferecia, a falta de
maiores detalhamentos em relacdo ao que se esperava das obras e, por fim, o
acumulo ainda insuficiente de experiéncia das equipes de avaliadores para
adocédo de medidas mais radicais permitiram a aprovagao de obras que nao
atendiam a contento aos critérios de qualidade esperados.

De fato, existe todo um aparato juridico que deve ser seguido a contento
para garantir que as obras excluidas ndo sejam inclusas no programa devido a
algum recurso impetrado pelos detentores dos direitos autorais. Ao se referir a
primeira avaliagdo dos livros das séries finais do Ensino Fundamental

processada em 1999, por exemplo, Holien Bezerra afirma que

Vérias editoras entraram com processos contra o MEC. No
caso da Histéria, foram oito processos. Eram liminares que
pretendiam a sustagcado da validade da avaliagado, alegando, por
exemplo, que ela feria a liberdade de expressao, que era uma
imposicdo, uma censura mesmo, por parte do governo.
(BEZERRA, 2013, apud GOMES; LUCA, p. 183).

Na ficha avaliativa adotada na analise das obras do Guia de livros
didaticos 2005 estao presentes seis grandes quesitos avaliados nas colegdes,
a saber: correcao e atualizagdo dos conteudos, metodologia de ensino-
aprendizagem, metodologia da Histéria, constru¢do da cidadania, Manual do
professor e, por fim, editoragdo e aspectos visuais. A maior parte desses
quesitos foi decomposta em uma série de itens que em diversos casos, além
de analisados pelo avaliador, deveriam ser acompanhados de citacbes que
ilustrassem, exemplificassem e/ou comprovassem a classificacdo atribuida a
obra.

O quesito Manual do professor foi composto de dez itens, apenas o
primeiro era de carater eliminatério. Nele o avaliador analisou se 0 manual
“Explicita a articulagéo das propostas tedrico-metodoldgicas com as estratégias

utilizadas na elaboragéao do livro.” (BRASIL, Guia de livros didaticos 2005, p.
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225). Essa questdo esta em franca sintonia com os critérios eliminatorios da

area de Histdria apontados no Edital PNLD 2005 no qual se enuncia que:

O Manual do professor € uma peca importante no
esclarecimento das propostas do livro didatico. Devera conter
orientacbes que explicitem os pressupostos tedricos,
procurando a coeréncia entre estes pressupostos e a
apresentagdo dos conteudos no livro do aluno, e as atividades
propostas. (BRASIL, Edital PNLD 2005, p. 54).

Entretanto, ao que tudo indica, a exclusdo de obras que apresentassem
distor¢cbes, como estas, s6 se fez em casos muito extremos. Foram aprovadas
obras com manuais do professor pouco significativos para formagao docente
na concepg¢ao dos avaliadores percebida pelas criticas contundentes no proprio
Guia ha muitos manuais de obras aprovadas. Como ja visto, dentre outras
razdes, esta o pouco amparo juridico advindo dos editais. Ja foi visto também
que o Edital é a lei das licitagdes publicas (MEIRELLES, 1999) e o desrespeito
ao seu conteudo pode gerar a nulidade de todo o processo licitatorio. (PIETRO,
1995). Segundo Holien Bezerra e Tania de Luca (2006), no ambito do PNLD

As equipes de avaliagdo s&o orientadas a seguir rigorosamente
os critérios e disposicdes publicadas em Edital e contam como
instrumento basico para os trabalhos, com uma Ficha de
Avaliacdo que também é de dominio publico, porquanto é
publicada em todos os Guias de Livros Didaticos. (p. 38).

Os demais itens analisados na Ficha de Avaliacdo — de carater
classificatério — determinavam que os pareceristas avaliassem se a obra
oferecia orientagdes visando a articulagdo dos conteudos entre si e com outras
areas do conhecimento, informag¢des adicionais ao livro do aluno, explicitacdo
dos objetivos das atividades, proposta e discussao sobre a avaliacdo da
aprendizagem, sugestdes de leituras e/ou outros recursos para a formacgao e
atualizacdo do professor, sugestdes de atividades e de leituras para os alunos,
indicacao de bibliografia diversificada, atualizada e informag¢des de acordo com
a Associagao Brasileira de Normas Técnicas (ABNT) e, por fim, se a linguagem

€ clara e adequada.
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Ao ter por base as analises processadas a partir das fichas Avaliativas, o
Guia de livros didaticos 2005 agrupou os Manuais do Professor em trés
grandes tendéncias. Um primeiro grupo, denominado de inexistente/superficial,
perfazia 7,1% das colegbes inscritas e avaliadas no programa a época®®®, ou
seja, duas obras. Esses sdo descritos como manuais que se limitam a
apresentar aos professores perguntas e respostas presentes no livro do aluno.
Em suas paginas, ndo se encontram propostas de reflexdes para formagao
docente.

Num segundo grupo, denominado formal, estédo 46,4% dos manuais —
equivalente a treze colegbes — caracterizado por manuais que apresentam
respostas as atividades e sugestdes para o planejamento dos professores.
Entretanto, esses ndo explicitam as concepgbes tedrico-conceituais que
nortearam a confec¢cao do livro didatico do aluno. De forma contundente,
questiona-se uma parcela de manuais pertencentes a esse grupo que trazem
em si “uma concepgao subliminar de um professor tarefeiro e acritico, que se
limita a executar as atividades determinadas. Em geral, contribuem pouco para
a formagao continuada do professor”. (BRASIL, Guia de livros didaticos 2005,
p. 214).

Por fim, ha um bloco de manuais considerado dialogico presentes em
46,4% das obras analisadas — equivalente a treze colegdes — nos quais 0s
manuais explicitam com clareza as opgdes tedrico-metodoldgicas que
presidiram as escolhas ao longo da colegdo e ndo se limitam a apresentar
respostas e planejamentos prontos para o professor. Mais do que isso
“fornecem elementos que valorizam o docente como um sujeito ativo no
processo de ensino-aprendizagem e contribuem efetivamente para sua reflexao
cotidiana e para sua formacgao continuada”. (BRASIL, Guia de livros didaticos
2005, p. 214).

Os avaliadores ressaltam que 53,5% dos manuais analisados né&o
apresentem subsidios para formacao continuada dos professores ou mesmo

informagdes que elucidam as opgdes tedrico metodoldgicas dos autores.

20 Cabe ressaltar que nestes dados estdo inclusas as obras também excluidas durante a
avaliacdo que totalizaram 28 coleg¢des. Das 29 inscritas no PNLD 2005, uma foi excluida no
processo de triagem anterior as avaliagdes em questao.
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Entretanto, das 28 cole¢cbes analisadas, apenas 8 foram reprovadas. A
preferéncia dos avaliadores pelos manuais do terceiro grupo — composto de
Manuais do Professor dialégicos — € evidenciada em diversos momentos e
passagens do texto nos quais os enunciados discursivos deixaram nitida a
sintonia com manuais que valorizam o papel mais ativo do professor no
processo ensino/aprendizagem.

A julgar pelos itens dispostos na Ficha de Avaliagdo, esse papel mais
ativo do professor pode estar situado dentro do contexto de atuagdo de um
professor técnico-reprodutor, ou seja, que conhece e implementa uma proposta
didatico/pedagogica anunciada no Manual do professor e consubstanciada no
livro do aluno. Os Manuais do Professor néo precisam, de acordo com os
critérios avaliativos anunciados, promover um processo de formagéo
continuada no qual o professor € levado a compreender, refletir e discutir
coletivamente diversas concepgdes de ensino aprendizagem e historiograficas
possibilitando compreender melhor quais alternativas de ensino sdo mais
apropriadas na realidade cotidiana na qual esta inserido.

Entretanto, cabe ressaltar que se, por um lado, o Guia de livros didaticos
nao “apontou” como referéncia a construcdo de Manuais voltados para
formacao professores reflexivos, ha uma condenacgéo explicita daqueles que
reduzem o professor a um agente “tarefeiro e acritico” — para utilizar a
denominacao do proprio Guia. Ao que tudo indica, esse professor “cumpridor
de tarefas” e “acritico” representaria uma versdo mais extrema, ou seja, uma
vertente mais radical do professor técnico-reprodutor que ndo € o professor

idealizado pela politica formativa consubstanciada no Guia de livros didaticos.

5.2.2 Guia de livros didaticos 2008: ampliacao e refinamento das
exigéncias

Como visto, os critérios para exclusao de uma obra a partir do Manual
do professor ndo estavam definidos de forma clara e precisa no Edital PNLD
2005. Ao que tudo indica, muitas lacunas reclamadas e as criticas
apresentadas no programa pelos avaliadores foram consideradas na
elaboracdo do Edital para a versdo 2008 do programa. Como Afirmam
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Margarida Oliveira (2013) e Holien Bezerra (2013), o PNLD foi se alterando e
avolumando-se em detalhes a cada Edital. As equipes de avaliadores sempre
tomaram medidas que iam além da anadlise das obras. “Uma das
preocupacdes das equipes que examinavam os livros era ndo s6 avaliar, mas
dar indicagbes de como o livro poderia ser aperfeicoado” (BEZERRA, 2013, p.
188). Nesse sentido, ainda segundo ao autor, os avaliadores fornecem
subsidios que podem ser incorporados em futuros editais a partir das
experiéncias das avaliagdes processadas.

Entre os dez quesitos avaliativos para analise do Manual do professor
apresentados no Guia de livros didaticos 2005 constou apenas um eliminatério.
Na versao 2008, quatro dos quinze quesitos tinham carater de exclusao
conforme descrito no excerto da Ficha de Avaliagédo reproduzido na figura 1 a

seqguir.

Figura 1- Ficha de Avaliagdo — Manual do professor

Sim

Manual do Professor Nao

11) Explicita e discute a proposta metodoldgica de
ensino-aprendizagem (exclusao).

72) Explicita e discute a concepgdo de Historia (exclusao).

13) Apresenta articulagao pedagdgica entre os diferentes volumes
gue integram a obra (exclusao).

74) Sua elaboragéo conta com a participacao do autor do Livro do
Aluno (excluséo),

Fonte: BRASIL, Guia de livros didaticos 2008, p. 119.

No Guia de livros didaticos 2005, foram registradas duras criticas a
maneira como os Manuais do Professor foram confeccionados. Segundo os
pareceristas, foi perceptivel a existéncia de “processos de divisdo de trabalho
que levam a formacgao de equipes voltadas para a producado desse material”
(BRASIL, Guia de livros didaticos, 2005, p. 213). Ao que tudo indica, os
manuais produzidos sob a égide deste modelo s&o detectados pela auséncia
de coeréncia e coesao, quando associados ao livro do aluno do qual sdo parte

integrante. A Ficha de Avaliagao, incorporando uma determinacao do Edital
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2008 do programa, acrescentou a exigéncia de que o autor do livro do aluno
participe da elaboracdo do Manual do professor®*".

Além disso, passou-se a exigir que o Manual do professor,
consequentemente, a politica formativa promovida por meio dele, contenha
minimamente uma explicitacdo e discussdo da proposta metodologica de
ensino aprendizagem e de concepgao de Histéria que ancoraram a produgéo
do livro do aluno. Entretanto, ndo ha uma exigéncia de que essas sejam
apresentadas como possibilidades que, dentre outras, foram eleitas por
autores/editores como referéncias para selegao curricular, a abordagem da
histéria e a metodologia de ensino aprendizagem que nortearam a obra.
Tampouco se exige que outras possibilidades,
silenciadas/esquecidas/excluidas, sejam também abordadas possibilitando ao
professor ter um contato com um universo heterogéneo de metodologias e
concepgdes contribuindo para sua formagao numa perspectiva mais ampla. O
que se espera € que haja de fato uma explicagdo mais profunda das
concepgdes tedricas que ancoraram a escolha produzida pelos autores da
obra.

Essa perspectiva se harmoniza com os modelos de formacgao
questionados por Alda Marin (1995) nos quais o0s processos formativos visam
convencer e persuadir o professor que, por sua vez, assume um papel passivo.
Como ja visto, a autora defende um processo de formagéo continuada no qual
os docentes sejam levados a conhecer, analisar, criticar para rejeitar ou aceitar
total ou parcialmente as proposi¢cdes apresentadas. No entanto, a ldgica
pressuposta nos critérios eliminatérios — que por isso estarao presentes em
qualquer manual aprovado — aponta para formacdo de um professor na
perspectiva de conhecer e refletir sobre um modelo de abordagem adotado
pelos autores do livro didatico e “efetivado” no livro do aluno.

A apresentacéao consistente da articulagdo pedagdgica entre os diversos
volumes da colegdo, também utilizada como critério eliminatério na Ficha de
Avaliagdo, parece buscar a garantia de o professor seja municiado de

informacdes sobre a coeréncia, o sentido e a coesdo da selecao curricular e

241 Conforme abordado no capitulo 4.
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uma opgao metodoldgica ao longo das séries finais do Ensino Fundamental
adotadas pelos autores. Nesse caso, ao que tudo indica, ha uma expectativa
de que o conhecimento do professor sobre as opgdes tedricas e metodoldgicas
dos autores/editores, consubstanciadas nas colec¢des didaticas, contribua para
um processo educacional de qualidade.

Esse modelo de formagao docente, guardadas as devidas proporgoes,
possui semelhangca com aqueles observados e questionados por Angel Pérez
Gomes (1992), nos quais 0 modelo de formagédo adotado esta impregnado de
uma concepgao linear e simplista alimentada no racionalismo técnico. De um
lado, norteiam-se por um componente cientifico-cultural, que pretende
assegurar o conhecimento do conteudo a ensinar. No Guia de livros didaticos
2008, em particular, estda perspectiva esta relacionada a explicitacdo e
discussdo da concepgdao de Histéria. De outro, um componente
psicopedagodgico que permite ao professor aprender como fazer de modo
eficaz na sala de aula.

Este modo eficaz, por sua vez, encontra-se dividido em dois momentos.
No primeiro, a apreensao dos principios, leis e teorias que explicam os
processos de ensino-aprendizagem e as regras para aplicagao do conteudo em
questdo. O Guia de livros didaticos 2008 esta relacionado a explicitacdo e
discussao da proposta metodoldgica de ensino-aprendizagem. No segundo, um
processo de aplicagédo pratica numa situac&o real ou simulada dessas regras.
Nesse caso, esta orientagdo pratica estaria garantida nos livros didaticos do
aluno. Cabe lembrar que o modelo de Livros Didaticos hegeménico no Brasil
desde a década de 1960 é considerado nos editais e na literatura um material
de carater bastante prescritivo com seus roteiros de atividades para alunos e
professores®?,

Além disso, outros critérios classificatorios presentes na Ficha de
Avaliacdo, como determinam analisar se o Manual do professor orienta a
execugao de atividades e de objetivos propostos ou indica outros recursos
didaticos que podem ser utilizados pelo professor, corroboram este

2 Conforme Edital PNLD 2005, p. 29; BATISTA, 2002; BEZERRA, 2006; BITTENCOURT,
2009. Tematica ja abordada no capitulo 3.
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pressuposto de que os livros didaticos expressam uma “roteirizacdo” ou uma
proposi¢ao pratica de pressupostos apresentados no Manual do professor243.

Nesse sentido, pode se inferir que espera-se que o professor receba
subsidios tedricos necessarios, advindos dos Manuais, para uma intervencao
eficaz no processo ensino/aprendizagem mediada pelo livro didatico. As
préprias determinagbes que apontam para importancia do livro do aluno e do
professor estarem bastante integradas e nao figurem como duas produgdes
independentes e desconectadas nos planos didatico/pedagdgico e
metodoldgico e a exigéncia de orientagbes que garantam um “bom” uso do livro
do aluno demonstram, em parte, uma sintonia entre as proposi¢coées do Edital e
do Guia de livros didaticos 2008 com uma perspectiva sintonizada com uma
postura técnico-instrumental do professor.

As criticas e lacunas registradas no Guia de livros didaticos 2005 e
incorporadas em grande parte no Edital 2008 do programa possibilitaram a
construgdo de referéncias avaliativas mais amplas e refinadas tanto para
exclusdo ou classificagao das obras. No Guia de livros didaticos 2008, essa
ampliagdo e refinamento nas exigéncias, como n&o poderia deixar de ser,
estdo sintonizados com Edital que regulamenta esta versdo do programa®*.
Assim, uma melhor definicdo do que se espera encontrar no Manual do
professor, bem como a determinagdo mais precisa das orientacbes que
deveriam ser acatadas para evitar uma reprovacgao, possivelmente contribuiram

para a confeccdo de obras mais sintonizadas com as exigéncias das

243 \/er Ficha de Avaliagdo quesitos 82 e 85 constante no Guia de livros didaticos, 2008, p. 120.

24 O manual do professor € uma pecga importante no esclarecimento das propostas do livro
didatico. Devera conter orientacbes que explicitem os pressupostos teodricos, procurando a
coeréncia entre estes pressupostos e a apresentagdo dos conteudos no livro do aluno, e as
atividades propostas. O manual do professor deve ser elaborado com a participagdo do autor
do livro. Deve estar clara a opgdo tedrica e metodoldégica do autor, fornecer bibliografia
diversificada e outros recursos que contribuam para a formacéo do professor, e, ainda, trazer
orientagcdo visando a articulagdo dos conteudos do livro entre si e com outras areas de
conhecimento. Deve ainda apresentar potencialidades do livro didatico, variedade de caminhos
que podem ser seguidos a partir dos recursos apresentados no livro e trazer informacgdes
complementares as legendas das imagens constantes no livro, incentivando o professor a
iniciar seus trabalhos — como mais uma opg¢ao — pelo debate destas. Além disso, é desejavel
que o manual estimule o professor a compreender a leitura docente como parte constitutiva das
suas condicdes de trabalho e que seu local de atuagéo (cidade, bairro, sitio) deve e pode ser
utilizado como fonte de recursos e materiais didaticos por meio dos seus museus, arquivos,
pragas, meio-ambiente, e toda a cultura material ai envolvida (jornais, roupas, objetos etc.).
Deve conter proposta e discussao sobre avaliagdo da aprendizagem e sugestdes de atividades
e de leituras para os alunos. (BRASIL, Edital PNLD 2008, p. 47).
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avaliagdes. Provavelmente essa seja a raz&o de uma maior satisfagdo dos
avaliadores com os Manuais do Professor inscritos no programa se
comparados com a versao 2005. No Guia de livros didaticos 2008, afirma-se

que:

O resultado do processo avaliativo demonstra que ha muitas
novidades incorporadas as colecdes, especialmente naquelas
gue se inscreveram pela primeira vez no PNLD. Percebe-se
claramente que o grupo de obras reinscritas alcangou certa
estabilidade na aceitacdo de suas propostas, embora o
aperfeicoamento dos critérios a cada avaliagdo estabeleca a
exclus&o de obras que tradicionalmente apareciam e que agora
nao constam mais deste Guia. (BRASIL, 2008, p. 16).

Nesta versdo do programa, foram aprovadas dezenove cole¢des. Os
diversos itens avaliados em todos os quesitos foram classificados em quatro

esferas.

Otima, quando atingisse plenamente o que estivesse
estabelecido; Boa, quando alcangcasse o que estava previsto
em quase todos os pontos do item; Suficiente, quando
conseguisse apenas em parte ou de uma forma minima o que
fosse exigido; ou N&Go, quando ndo atendesse o minimo
necessario para se considerar o ponto avaliado, ou ainda,
inexistisse o componente solicitado. (BRASIL, Guia de livros
didaticos 2008, p. 16).

Alicergados na leitura produzida pela equipe de avaliadores sobre os
editais, o Manual do professor foi avaliado. Na média global alcangada nos
quinze quesitos constantes da Ficha de Avaliagdo, sete manuais foram
considerados suficientes, outros sete bons e os cinco restantes, 6timos*°.

Durante a apresentacéo das cole¢des, destacou-se que:

Ao incentivar a autonomia do professor na pratica educativa, ao
explicitar a proposta pedagdgica e a concepcgao de histéria que
cada colecdo comporta e, ainda, ao incluir sugestbes de
atividades e de avaliagdo, o Manual do professor &€ um
relevante instrumento de apoio na abordagem de determinadas
obras. (BRASIL, Guia de livros didaticos 2008, p. 24).

25 A média global foi construida a partir da somatéria das médias alcangadas em cada um dos

quinze quesitos.
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5.2.3 Prescrigao e praticas educativas autbnomas

Como ja visto, é de se esperar que a polissemia esteja presente em
processos complexos e que envolva diversos agentes como na Avaliacéo de
Livros Didaticos do PNLD. Percebe-se que em certos casos ha uma busca por
manuais que contribuam para processos de formacado de professores com
maior autonomia e enraizados em produgdes tedricas mais heterogéneas. Em
outros momentos, hegemonicos nos Guias dos livros didaticos 2005 e 2008,
almejam-se manuais mais prescritivos enderegados ao bom uso do livro
didatico.

No Edital e na Ficha de Avaliacdo do Guia 2005, aponta-se para um
professor que cumpra “adequadamente” as orientagdes advindas do manual
consubstanciadas no livro do aluno. Esses documentos ndo versaram sobre a
autonomia docente. No Edital, por exemplo, afirma-se que o manual “cumprira
melhor sua funcdo se oferecer: orientacdo tedrica, informacdes adicionais,
bibliografia diversificada, sugestdes de leituras e de outros recursos que
contribuam para a formacao e atualizagado do professor [...]" (BRASIL, Edital
PNLD 2005, p. 56). Ao que tudo indica, a oferta de informagdes mais recentes
no campo do ensino aprendizagem e da historiografia respondem a essas
determinagdes para formagao docente via Manual do professor.

Nos Guias de livros didaticos e nos editais o livro didatico, € concebido
como indispensavel para o bom desempenho das atividades docentes. No Guia

de livros didaticos 2005, afirma-se que

Acreditamos que o trabalho que aqui se apresenta, aliado as
reflexdes e agdes dos professores no momento da escolha e
do uso do livro didatico, podera desempenhar importante papel
para reforcar essa trajetéria de melhoria dos materiais
didaticos, imprescindiveis para o bom desempenho das
atividades docentes. (p. 6).

O professor n&o € encorajado a procurar alternativas que possam suprir
0 uso de livros didaticos ou mesmo a produzir seus proprios materiais. Além

disso, afirma-se que

0 que vocé encontra aqui € o resultado de uma filtragem
rigorosa, que, a partir de 29 colegdes inscritas, selecionou 22
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com grande diversidade programatica, metodoldgica,
conceitual e historiografica. Portanto, os professores poderao
contar com varias opc¢des para selecionar aquela que for mais
compativel com o projeto de sua escola e mais adequada para
seus alunos. (BRASIL, 2005, p. 6).

Ao professor sdo ofertadas algumas opg¢des de caminhos tedricos,
metodoldgicos e conceituais para escolha e que, em tese, norteardo seu
trabalho. O professor pode optar por alguma dentre as que ja foram pré-
estabelecidas pelas cole¢des didaticas aprovadas no Programa. Entretanto,
cabe destacar que, em duas resenhas de obras didaticas presentes no Guia,
ressalta-se que o Manual do professor contribui para promog¢ao da autonomia

246 Se o critério ndo fora estabelecido, nem mesmo nos itens

docente
classificatérios, ele fora observado por alguns avaliadores refletindo o carater
polissémico ja mencionado.

O Guia e o Edital 2008 parecem distanciar-se em alguns momentos da
concepcao predominante na versdo 2005. Onze dos quinze quesitos
analisados pelos avaliadores e dispostos nas Fichas de Avaliagdo das obras,
como ja visto, conforme excerto reproduzido a seguir na figura 2, representam

critérios classificatorios nesta edicdo do Programa.

2% Guia de livros didaticos, 2005, p. 130 e 171.
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Figura 2 — Ficha de Avaliagdo das obras — Alguns critérios classificatorios

75) Fornece informacoes adicionais ao livro do aluno (para o trabalho
com imagens, com conceitos, com o ensino de Histéria, por exemplo),

16) Ha glossario ou equivalente para o professor.

17) A linguagem é clara e adequada ao professor,

78) Sugere leituras e outros recursos para a formacéo e para a
atualizacao do professor.

79) Apresenta bibliografia diversificada e atualizada.

80) Incentiva praticas educativas auténomas do professor.

81) Oferece orientagoes visando a articulagao dos contetdos: entre si,
com outras areas do conhecimento, com o local de atuacao do
professor (cidade, bairro, sitio).

82) Indica outros recursos/fontes/materiais didaticos que podem ser
utilizados pelo professor: a partir de seu ambiente (museus, arquivos,
pracas, etc.); a partir da cultura material disponivel {jornais, roupas,
objetos, praticas culturais).

83) Os objetivos selecionados contribuem para a consecugéo dos
objetivos da area e os do Ensino Fundamental.

84) Propde e discute sobre a avaliagdo da aprendizagem.

85) Orienta a execugao de atividades e de objetivos propostos.

Fonte: BRASIL, Guia de livros didaticos, 2008, p. 119.

Mesmo sem a relevancia dos critérios eliminatorios, os itens
classificatérios foram referéncias que subsidiaram a producido dos pareceres
enderecados a leitura dos professores do Guia de livros didaticos. No quesito
80, encontra-se a determinagao para que se analise a existéncia no Manual de
um incentivo a praticas educativas autbnomas do professor. Entretanto, ndo
sdo apresentadas discussdes mais sistematicas ao longo da publicagéo sobre
0s pressupostos que ancoram o conceito de praticas educativas autbnomas do
professor.

Nas diversas resenhas sobre as obras, sdo muitas as meng¢des em
relacdo aos manuais que contribuem para a autonomia do professor. Numa

dessas, afirma-se que

O Manual do professor sugere um conjunto de leituras para a
atualizagdo historiografica do professor, incentiva praticas
educativas autbnomas e orienta, visando a
interdisciplinaridade, além de apresentar linguagem clara,
objetiva e prépria ao docente formado em Histéria. Todavia,
ndo ha discussdao sobre as propostas pedagogica e
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histérica que embasam a obra. (BRASIL, Guia de livros
didaticos, 2008, p. 39, grifos nossos).

Nesse caso, ao que tudo indica, hd uma expectativa de que exista uma
correlagdo entre o incentivo as praticas autbnomas do professor e uma
discussdo mais sistematica das propostas pedagdgica e histérica sobre as
quais a colegdo foi construida. Esse pressuposto é reafirmado em outra

passagem na qual se afirma que

Na obra Saber e Fazer Historia, a proposta pedagogica nao é
suficientemente fundamentada e discutida, mas colocada em
linhas gerais, sem uma argumentagao consistente sobre seus
fundamentos tedricos. Apesar disso, ha varias sugestbes para
o professor desenvolver praticas educativas autbnomas e
incorporar alguns elementos de renovagado pedagodgica, tais
como a capacidade de observar, de trabalhar com hipoteses,
reconhecendo a experiéncia do aluno e problematizando os
conteudos. (BRASIL, Guia de livros didaticos, 2008, p. 81).

Em alguns casos, os avaliadores classificaram, dentre o manuais do
professor que incentivam praticas autbnomas, aqueles que oferecem
possibilidades aos professores de selecionarem quando e quais propostas de

trabalho adotar, além de possibilidades para inclusdo de outras.

O Manual do professor apresenta-se como um efetivo
instrumento de orientagcdo e apoio, pois fornece grande
variedade de informacdes, textos e roteiros que auxiliam na
pratica docente. Todos os procedimentos didaticos sugeridos
sdo explicados e orientados. Incentivam-se praticas
educativas autonomas do professor, uma vez que a
exclusao, a inclusao ou a reordenagao do trabalho podem
ser feitas a partir das necessidades e das possibilidades
de sua turma ou da escola. (BRASIL, Guia de livros didaticos,
2008, p. 42, grifos nossos).

Em outro excerto do Guia, referindo-se aos manuais do professor de trés

das colecbes aprovadas afirma-se que esses

apresentam sugestdes quanto a filmes, paradidaticos, musicas
e obras de arte, e, o que é fundamental, ha explicacoes de
como trabalhar com esses recursos e com as atividades
recomendadas. Além disso, os autores frisam a importancia
de o professor ser autbnomo em seu planejamento,
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utilizando textos, imagens e atividades correspondentes ao
seu cotidiano e aos objetivos de trabalho. (BRASIL, Guia de
livros didaticos, 2008, p. 54, grifos nossos).

O conceito de autonomia parece estar ligado, nesse caso, a liberdade
oferecida ao professor para aceitar, reordenar ou incluir proposi¢cbes de
trabalho a partir das necessidades e possibilidades da turma ou as
recomendagdes para construgdo de seus planejamentos com certa liberdade. A
liberdade tedrico/metodolégica ndo parece estar em questdo. Ao que tudo
indica, mantém-se um pressuposto tedérico metodoldgico ja tragado pelo livro
didatico. Mantida essa premissa, o professor atua de modo a excluir, incluir e
adaptar o que julgar importante e necessario de acordo com sua pratica
didatico/pedagdgica. Entretanto, a autonomia nesse caso n&o estaria
relacionada a contribuigdo mais efetiva dos Manuais para que o professor
amplie sua formagdo nos campos teorico/metodolégicos e construa seus
caminhos didatico-pedagogicos independentemente dos livros didaticos.

Ha também um reconhecimento positivo de colegdes que estimulam os
professores a utilizarem alternativas além do livro didatico. Na resenha sobre
um Manual do professor classificado como promotor da autonomia, afirma-se

que tal recurso tem as seguintes caracteristicas:

Estimula e orienta cuidadosamente o professor na utilizagao de
recursos e fontes iconograficas, literarias e aquelas ligadas a
memoria oral, além de filmes e documentarios. Incentiva-o a
realizar, com os alunos, visitas a museus e a outros locais.
Aconselha que o livro didatico deva ser tomado como um
valioso instrumento na pratica pedagogica, embora as aulas
nao devam se circunscrever a ele. (BRASIL, Guia de livros
didaticos, 2008, p. 84).

Ha também uma ressalva para os manuais que apresentam roteiros pré-

estabelecidos aos professores:

Essa apresentacgao, na forma de modelo, pode indicar um tipo
de intervencdo na pratica docente que retiraria a autonomia do
professor, mas este planejamento deve ser ajustado ao tempo
pedagogico escolar, a proposta pedagogica e as condi¢des das
turmas. (BRASIL, Guia de livros didaticos, 2008, p. 68).
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Nessa mesma diregdo, os manuais que limitam o professor a um agente

executor de um programa ja estabelecido sdo questionados.

O sucesso da proposta, no entanto, depende da cooperacao
constante do professor, assumindo o papel do executor de um
programa ja estabelecido. Isso acaba por limitar a autonomia
do docente. Nesse sentido, a proposta deve vir acompanhada
de discussdo sobre a possibilidade de ela ser adaptada em
face das especificidades dos diferentes contextos escolares.
(BRASIL, Guia de livros didaticos, 2008, p. 95).

Outro manual também é criticado pelos avaliadores ja que, apesar de
classificado como incentivador da autonomia docente, € também portador de
“atitudes bastante prescritivas no Encaminhamento metodolégico das
unidades, bem como nas varias sessdes que compdem a obra”. (Guia de livros
didaticos, 2008, p. 100, grifos no original).

Por fim, percebe-se que uma das resenhas apresenta a
incompatibilidade entre determinadas concep¢des didaticas e pedagdgicas e a

promog¢ao da autonomia docente.

A concepcdo de histéria e a pedagodgica, ambas ligadas a
memorizagado dos conteudos dentro de uma ordem cronoldgica,
levam a pouco ou a quase nenhum incentivo a pratica
educativa autdbnoma do professor. Aqui a colegdo tem um dos
seus pontos mais vulneraveis, com textos muito longos, sendo
que a maioria das atividades € de memorizacao e obedece ao
mesmo formato ao longo dos quatro volumes. (BRASIL, Guia
de livros didaticos, 2008, p. 103).

Em suma, os enunciados discursivos permitem inferir que ha uma
premissa de que o incentivo das praticas autbnomas nos Manuais do Professor
esta relacionado a uma apresentagdo e discussao consistente dos
pressupostos pedagogicos e historiograficos que fundamentaram a confecgao
da obra. Entretanto, esta ndo é de fato uma condic&o sine qua non.

O conceito de autonomia para estar relacionado também a liberdade
oferecida ao professor para aceitar, reordenar ou incluir proposi¢cdes de
trabalho a partir das necessidades, possibilidades e a realidade no qual esta
inserido. Escolhida uma obra, o professor pode ter autonomia para adotar
caminhos dentro dos limites metodologicos e das concepgdes
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didatico/pedagogicas desta — mesmo que para isso tenha que incluir novas
atividades e/ou textos, excluir ou adaptar outras. Em outras palavras, a
presencga de orientagdes, via Manuais dos livros didaticos, visando apresentar
ao professor outras abordagens teodrico/metodolégicas para que, por ventura,
possa discordar e adotar uma perspectiva diferenciada daquela que orienta a
obra didatica ndo parecem estar em questao.

Outro preceito associado ao conceito de autonomia docente do Guia de
livros didaticos esta relacionado a orientagdo e incentivo ao uso de outras
alternativas didatico/pedagdgicas além do livro didatico. Alem disso, infere-se
nos enunciados discursivos que os manuais de professores que trabalham na
direcdo da autonomia docente nao devem apresentar modelos de
planejamento que visem estabelecer roteiros ou prescricbes sem chamar a
atencao de que estes podem ser adaptados de acordo com as necessidades e
as demandas advindas da pratica pedagdgica docente. Espera-se que os
professores sempre sejam orientados a produzir seu proprio planejamento ou
adaptagdes a partir dos seus objetivos e da realidade dos estudantes. Por fim,
ressaltasse a incompatibilidade entre manuais que incentivam a autonomia do
professor e abordagens histéricas alimentadas num viés cronologico e voltadas
para a memorizagao de conteudos.

Nas concepgdes apresentadas, o professor torna-se um agente
autbnomo para implementar uma concepg¢ao de histéria e metodologia de
ensino-aprendizagem pre-definidos e ndo para construir sua propria concepgéao
e caminhos que julgar mais adequados a partir do dialogo com as ciéncias de
referéncia, os colegas da instituicdo e a realidade concreta no qual esta
inserido.

Esse incentivo a atuagdo autbnoma, tal qual concebida nos Guias, néo
parece estar bem sintonizado com a concepgao de Professor Reflexivo. Vale
lembrar que o Guia de livros didaticos (BRASIL, 2008) nao vincula esta
autonomia a discussbes e atuagbes coletivas na escola. A perspectiva
formadora aponta para uma trilha individual. Como ja visto, grande parte das
criticas sobre o conceito de Professor Reflexivo que seguiram as proposi¢oes
de Donald Schén centraram-se, sobretudo, no foco da abordagem individual
(VASCONCELOS, 1995; PIMENTA, 2002; ALARCAO, 2005; ZEICHNER, 2008;
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NOVOA, 1992, 2009). Para Keneth Zeichner (2008), esse viés individualista
cria obstaculos para que professores possam confrontar e transformar os
aspectos estruturais de seu trabalho minando as possibilidades de atingirem
seus objetos educacionais.

As proposicdes de interacdo dos conteudos entre si e com outras areas
do conhecimento — nos Guias 2005 e 2008, por exemplo- aparecem como um
item ja deve ser predeterminado no Manual do professor247. Nao se propde que
o Manual do professor oriente para que se fagam discussdes coletivas entre os
docentes. A questao fica mais restrita ao plano técnico-académico e nao a
discussdo e construgdo de estratégias pelos profissionais que, por sua vez,
além da experiéncia pratica deveriam estar embasados também na producgéo
académica.

Em relagdo aos itens que tratavam da articulacdo dos conteudos entre si
e com outras areas do conhecimento adotado no Guia 2005, a versdo 2008
também apresentou ampliagao e novidades. Ha uma valorizagdo dos materiais
que incentivam a incorporagao da histéria das fontes e da cultura locais pelo
professor no processo ensino/aprendizagem. Na versdo 2005 analisava-se se
0S manuais orientavam os professores para articulacdo dos conteudos entre si
e com outras areas do conhecimento. No Guia 2008, mesmo que o Manual do
professor continue tendo por finalidade dialogar com professores de todo o
territorio nacional, percebe-se a busca de maior sintonia entre um material mais
universalizante, produzido para uma realidade nacional, com as realidades
mais localizadas. Assim passou-se a observar se manual propde também a
articulagao dos conteudos “com o local de atuagao do professor (cidade, bairro,
sitio).” (BRASIL, Guia de livros didaticos, 2008, p. 120).

Essa proposicao avaliativa corporifica a perspectiva de formagao do
professor para utilizar-se do entorno social e a cultura da localidade onde atua
como referéncia para exploragao didatico-pedagdgica. Devido a importancia
dada a esse quesito, o professor € informado sobre manuais do professor e
colegdes que utilizam ou ndo desta perspectiva de abordagem nas resenhas do

Guia de livros didaticos, das quais alguns trechos serao reproduzidas a seguir.

%7 No BRASIL, Guia de livros didaticos, 2008, essa perspectiva fica expressa no item 81 da

Ficha de Avaliagédo das obras na p. 120.
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Ao privilegiar a formagdo do conhecimento histérico a partir da
Historia local e cotidiana, observa-se grande estimulo para a
utilizagdo da cultura material disponivel, bem como a utilizagao de
espagos da localidade. (BRASIL, Guia de livros didaticos, 2008, p.
43).
Por sua vez, as colegdes carentes desse tipo de abordagem séo
criticadas e os professores orientados, caso adotem esse tipo de material, a

suprir tais lacunas como no excerto abaixo.

Como quase nao ha orientagdes sobre a possibilidade do trabalho
a partir da realidade escolar e da cultura material local, sugere-se
que se procurem alternativas metodoldgicas para a realizagdo do
trabalho a partir de referéncias e fontes locais, de modo a
aproximar o aluno do entorno social e da realidade na qual esta
inserido. (BRASIL, Guia de livros didaticos, 2008, p. 98).

5.3 Manual do Professor no Guia de Livros Didaticos 2011

A légica de ampliacao e refinamento das exigéncias permanece no
processo avaliativo descrito neste Guia que é o mais inovador dentre os quatro
analisados neste trabalho. Ainda que em muitos momentos conectadas ao
suposto uso adequado do livro didatico, percebe-se uma valorizacdo da
formacado tedrica mais ampla e da acdo do professor de forma bastante
diferenciada das edi¢des anteriores. Cabe ressaltar que, por diversas vezes,
aponta-se para um uso “subversivo” dos livros didaticos e uma valorizagao das

decisdes e da acao docente.

Todos nds sabemos que a eficacia de um livro didatico — ainda
que sustentada naquilo que possa existir de efetivamente
inovador ou distintivo em uma colegéo — reside, sobretudo, nos
usos, apropriagdes, invengdes e reinvencbes feitas pelo
professor, cotidianamente, no interior da sala de aula. (BRASIL,
Guia de livros didaticos, 2011, p. 14).

Nesse sentido, a agdo e a reflexdo docente parecem ganhar uma
conotacdo mais independente e menos prescritiva. A perspectiva avaliativa
nessa versiao nao pressupde um professor trabalhando apenas em prol das
simples adaptacdes, inclusdes ou exclusdes do curriculo prescrito nos livros

didaticos. O livro didatico, ainda que tido como parte integrante do processo
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ensino/aprendizagem, parece perder parte da centralidade e o papel do
professor assume relevo neste contexto.
A avaliagao do Manual do professor assume um contorno diferenciado e

préprio Guia esse novo status ocupado pelo Manual é afirmado.

Se até algum tempo atras o MP era um item a parte nas
colecdes, e muitas vezes exterior a elas, a partir de agora ele
se torna uma pega importante, entendida como uma ferramenta
de formacéao continuada e auxilio do professor em seu trabalho
cotidiano e no didlogo com o conjunto de professores da
escola, como instigador para novas leituras e estudos.
(BRASIL, Guia de livros didaticos, 2011, p. 11, grifos nossos).

Pela primeira vez, a discussao coletiva entre os profissionais da escola é
mencionada. Essa era até entdo uma grande auséncia na logica formativa
docente concebida para o Manual do professor nas versdes anteriores do
programa. Apesar disso, nas Fichas de Avaliagdo do Guia 2011 nao foram
apontados como quesitos para analise dos Manuais do Professor a presenca
de orientagbes para discussoes coletivas entre profissionais da mesma area do
conhecimento e com os demais professores da instituicao escolar.

O Edital do PNLD 2011, pressuposto reafirmado pelo Guia de livros
didaticos da mesma versdo do programa, estabeleceu que uma colegéo
poderia ser excluida caso o Manual do professor “apresente problemas em sua
elaboragdo ou se apresente de modo excessivamente superficial.” (BRASIL,
Guia de livros didaticos 2011, p. 15). Ao que tudo indica, essa premissa trouxe
maior possibilidade para que os profissionais envolvidos na avaliagao fossem
mais exigentes. Em principio, cada quesito pode ser excludente. Cabe ressaltar
que o acumulo de experiéncias das equipes de avaliadores, apds a publicacido
das “Recomendacdes para uma politica publica de Livros Didaticos no Brasil”,
também ¢é um fator consideravel na contribuicido para o refinamento das
exigéncias em relagdo as colegdes didaticas. O PNLD 2011 foi o terceiro de
Histdéria voltado para as séries finais do Ensino Fundamental e o segundo
coordenado consecutivamente pela UFRN.

O Guia 2011, nado obstante, a inovagao proposta deu também
continuidade a muitos pressupostos avaliativos das edi¢cbes anteriores. Por
meio dos quesitos dispostos nas Fichas de Avaliacdo do Manual do professor
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adotados nos Guias 2008 e 2011, por exemplo, € possivel constatar
semelhancas, continuidades e rupturas entre as edi¢cdes. Alguns sao bastante
semelhantes®® e, dentre eles, podemos citar os quesitos “Fornece informagdes
adicionais ao livro do aluno (para o trabalho com imagens, com conceitos, com
o ensino de Histéria, por exemplo)”. (BRASIL, Guia de livros didaticos, 2008, p.
120) e “Traz informagdes complementares as imagens e documentos
constantes do livro do aluno” (BRASIL, Guia de livros didaticos, 2011, p. 120).
Nesse mesmo sentido, outro exemplo, seriam os quesitos “Propde e discute
sobre a avaliagdo da aprendizagem” (BRASIL, Guia de livros didaticos, 2008, p.
120) e “Contempla proposta e discussao sobre avaliagdo da aprendizagem.”
(BRASIL, Guia de livros didaticos, 2011, p. 120).

Determinados quesitos, por sua vez, ndo foram transpostos de forma
mais direta entre as Fichas de Avaliagdo adotadas nas duas edigdes®*®. Alguns
foram incorporados em outros itens mais abrangentes ou mesmo ja n&o faziam
mais sentido diante dos pressupostos adotados na versdao 2011. Dentre esses,
por exemplo, “Ha glossario ou equivalente para o professor”; “A linguagem é
clara e adequada ao professor’. (BRASIL, Guia de livros didaticos, 2008, p.
120). Nesse caso, o0s quesitos construidos na edicdo 2011 parecem nédo se
pautarem por uma busca da suposta linguagem adequada ao professor. O que
esta em jogo nessa versao do programa € a coesao textual e a consisténcia do
Manual do professor, ja que, em diversos quesitos, discute-se se o Manual
apresenta determinados assuntos de “modo claro e inteligivel”™. Quesitos
como “Incentiva praticas educativas autbnomas do professor’ presentes na
versdao 2008 parecem estar incorporados em inumeros outros inéditos da
versdo 2011 do Programa®'. Nesta, apesar de ndo haver mencéo direta a
autonomia docente, existe uma concep¢ao mais radical do termo que sera

discutida mais adiante.

248 \er Apéndice E — Quadro 1.

49 ver Apéndice F — Quadro 2.

#Dentre eles, estdo quesitos como “Apresenta, de modo claro e inteligivel, reflexdes relativas
as pesquisas contemporaneas sobre a aprendizagem do conhecimento histérico pelos alunos”
ou “Informa, de modo claro e inteligivel, reflexdes relativas as pesquisas contemporaneas
sobre aprendizagem do conhecimento histérico pelos alunos.” (BRASIL, Guia de livros
didaticos, 2011, p.112).

%1 ver Apéndice G — Quadro 3.
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Entretanto, diferentemente das consideragdes apresentadas no Guia de
livros didaticos 2008, os avaliadores da versdo 2011 do PNLD se mostraram

menos satisfeitos com os Manuais analisados.

Cabe dizer, pensando-se no resultado global da avaliagao, que
0 Manual do professor € um elemento que ainda esta por ser

aprofundado nas cole¢des tendo sido, inclusive, um fator

central justificador, por si s6, de algumas exclusdes®?.

(BRASIL, Guia de livros didaticos, 2011, p. 16).

Tal qual a versao 2008, no Guia 2011, foram utilizados quinze quesitos
na Ficha de Avaliagdo pra analise do Manual do professor. Cada quesito foi
classificado em uma escala com os cinco conceitos reproduzidos abaixo na

figura 3.

Figura 3 — Manual do professor — Conceitos para avaliagéo

0- OTIMO B - BOM S- REGULAR F- FRACO

A - AUSENTE / NAO (cenério de exclusao no conjunto do item)

Fonte: BRASIL, Guia de livros didaticos, 2011, p. 111.

Os critérios avaliativos para o Manual do professor, por sua vez, foram
subdivididos em trés grandes blocos, a saber: Coeréncia e adequagéo tedrico-
metodoldgicas, Orientagdo basica sobre o adequado uso do Livro do Aluno e
Contribuicdo com a formacido continuada do docente. Nos dois primeiros
grupos, estdo quesitos vinculados as explicitagbes de arcabougo
tedrico/metodologico, propostas, informagdes e orientagées para o bom uso do
livro do aluno. O dultimo item, por sua vez, foi dividido em 7 quesitos

reproduzidos a seguir na figura 4, transcrita do Guia de livros didaticos.

%2 Nesta versdo do programa, 25 cole¢gdes foram inscritas. Uma vez analisadas, 9 foram

excluidas — o equivalente 34% do total — e dezesseis aprovadas, ou seja, 64% das obras
avaliadas.
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Figura 4 —Manual do Guia dos Livros Didaticos

9. |Propicia ao professor uma reflexac sobre curriculo,
concepgoes de aprendizagem e, principalmente, a
Concepcan que orenta a obra didatica; (argumente
e exemplifigue)

10. | Apresenta, de modo claro e inmefighel, reflexdes re-
|ativas 3s pesquisas contemposaneas sobre 3 apren-
dizzgem do conhedmento historico pelos alunos;
{argumente & exemplifigue)

11, |Informa, de modo daro e inteligivel, sobre a naturaza
do conhecimento hisudrico tomando por referandia
princlpics contemporaneos e amalizados de investi-
gaCao no campo da déndia da Histara; (argumente
e exemplifigue)

12. |Informa sobre documentos e principais orenagies
das politicas publicas para o ensino de Histaria;  (ar-
gumente e exemplifigue)

12. | Sugere bibliografia peminente e awalizada efou ou-
was referéndas que contribuem para a formagao do
professor; (argumente e exemplifique)

14. |Valoriza o papel do professor como elaborador do
programa a ser desenvolvido em sala de aula e como
mediador entre o aluno e o conhedmento, capaz de
promoves moltiphos usos do livro didatico; (argu-
miente & exemplifiguea)

15, |Orienta o professor 2 respeito das perspecivas mais
ConTemporaneas de ratamento da Hisworia da Africa,
oultura afro-brasileira e Historia das nagdes indige-
nas; (argumente e exemplifigue)

Fonte: BRASIL, Guia de livros didaticos, 2011, p. 112.

Nesse grupo (FIG. 4), estdo os quesitos relacionados mais diretamente a
formacao docente. A leitura desses permite perceber uma concepgao formativa
mais ampla para o professor superando, em grande medida, a concepgao de
técnico-reprodutor. Ha de fato uma sinalizagdo de que o Manual do professor
deve estar voltado a uma perspectiva que n&o esteja necessariamente
vinculada ao livro didatico perceptivel por meio de inumeros quesitos que
guardam independéncia em relagédo a esse instrumento didatico/pedagogico. A
formacgao nao fica condicionada a preparagao do professor para compreender e

implementar a proposta de ensino/aprendizagem e de concepgéo
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historiografica defendidas pelos autores e consubstanciadas, em tese, no livro

do aluno®?

. Além disso, nao se restringem a questdes pontuais.

Ao contrario, as questbes propostas para analise dos Manuais
demonstram a busca de pontos nevralgicos da formag&do docente mais ampla,
dentre eles discussdes sobre a natureza do conhecimento historico tomando
por referéncia principios contemporaneos e atualizados de investigacdao no
campo da historiografia, documentos e principais orientagdes das politicas
publicas para o ensino de Histéria, perspectivas mais contemporaneas de
tratamento da Histéria da Africa, cultura afro-brasileira e Histéria das nacdes
indigenas; reflexdes sobre curriculo e concepgdes de aprendizagem,; reflexdes
relativas as pesquisas contemporaneas sobre a aprendizagem do
conhecimento histoérico pelos alunos, etc..

Ao ter por base os resultados dessas avaliagbes, os Manuais do
Professor, por sua vez, foram agrupados em trés grandes blocos conforme o

grafico 1 abaixo.

Grafico 1 — PNLD 2001- Cole¢des aprovados-Perfil do Manual do professor

PNLD 2011 - Colecbes aprovadas
Perfil do manual do professor - em %

reflexivo 19%

formal 44%

contextualizado 37%

Fonte: BRASIL, Guia dos Livros Didatico, 2011, p. 16.

23 A excegao dos itens 9 — apenas em sua segunda parte, vinculada a concepg¢ao que orienta

a obra didatica — e 14, todos os demais nao estdo diretamente ligados ao livro didatico e a
seus usos. Nesse caso, a formagdo pressuposta esta sintonizada com uma perspectiva
formativa mais ampla do professor.
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Essa nomenclatura e critérios trazem alguns diferenciais em relagdo aos
que foram utilizados nas versdes anteriores do programa. No grupo formal,
predominante entre as obras aprovadas, foram classificados os Manuais do
Professor que atendem aos pontos obrigatérios determinados em Edital e
explicitam apenas o que foi considerado pelos avaliadores como suficiente
tendo por referéncia os principios norteadores da colegcdo. Entretanto, nao
trazem uma articulagdo densa com a obra. Nesse tipo de manual, estdo
presentes sugestdes de respostas as atividades apresentadas aos estudantes.
Ao passo que a ampliagcao das informagdes e orientagdes para o professor de
forma mais aprofundada sdo inexistentes®*.

O Manual do professor situado no campo denominado Contextualizado
possui “uma apresentacao efetiva dos principios norteadores centrais da obra e
€ pautado por orientagdes claras quanto ao uso do livro do aluno por parte do
professor’ (BRASIL, Guia de livros didaticos, 2011, p. 15). A maior critica dos
avaliadores a este modelo de manual estd no fato de ser “sucinto na
proposi¢ao de orientagdes adicionais e nas sugestdes de leitura que permitam
ao professor desenvolver reflexdes para além daquilo que se apresenta nas
atividades” (Guia de livros didaticos, 2011, p. 15).

Por fim, o Manual do tipo Reflexivo € marcado por apresentar uma

densa explicitagdo de principios conceituais, tedricos e
curriculares, bem como por uma consistente reflexdo acerca do
campo da Historia e seu ensino hoje. Desse modo, a elaboragao
desse tipo de manual é feita de modo a, por um lado, garantir ao
professor uma reflexdo acerca dos usos e critérios de elaboragao
da obra e, por outro, fornecer elementos que permitem ao
professor um avango em termos de formagao continuada.
(BRASIL, Guia de livros didaticos, 2011, p. 15, grifos nossos.).

Nesse ultimo grupo, esta um reduzido bloco de Manuais do Professor
que de certo atenderam melhor aos requisitos apontados no ultimo subgrupo
da Ficha de Avaliacdo. Representam a preferéncia dos avaliadores e, mesmo

sendo parte integrante dos Livros Didaticos, parecem também contribuir com

subsidios para formag¢ao docente que independem da existéncia do livro do

%4 \/er BRASIL, Guia de livros didaticos, 2011, p. 15.
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aluno. De fato, como o proprio nome ja diz, caminham em maior sintonia com

as concepgodes de Professor Reflexivo.

5.3.1 PNLD 2011 e Educacao para Relagées Etnico-Raciais

O Guia de livros didaticos 2011 foi pioneiro na inclusdo das questdes
étnico-raciais nos quesitos avaliativos do Manual do professor atendendo
determinacdes legais e, sobretudo, sociopoliticas. Fruto de uma intensa
mobilizacdo dos movimentos sociais organizados e, sobretudo, aqueles ligados
as questdes étnico-raciais no Brasil, em 9 de janeiro de 2003, a Lei n° 10.639
foi sancionada pelo entdo presidente Luis Inacio Lula da Silva. O seu teor
determinava essencialmente a inclusdo do estudo da “Historia e Cultura Afro-
Brasileira” nos curriculos das redes de ensino brasileiras. No ano seguinte, o
Conselho Nacional de Educacao aprovou as “Diretrizes Curriculares Nacionais
para a Educacéo das Relacdes Etnico-Raciais e para o Ensino de Histéria e
Cultura Afro- Brasileira e Africana”. Além disso, foram promovidas alteragdes
na Lei de Diretrizes e Bases da Educagéo Nacional (LDB), que passou a contar
com mais dois artigos, transcritos a seguir, que impactam direta e

indiretamente o ensino de Histéria.

Art. 26-A. Nos estabelecimentos de Ensino Fundamental e
médio, oficiais e particulares, torna-se obrigatério o ensino
sobre Historia e Cultura Afro-Brasileira.

Paragrafo 1.° — O conteudo programatico a que se refere o
caput deste artigo incluird o estudo da Histéria da Africa e dos
Africanos, a luta dos negros no Brasil, a cultura negra brasileira
e o negro na formagédo da sociedade nacional, resgatando a
contribuicdo do povo negro nas areas social, econbémica e
politica, pertinentes a Historia do Brasil.

Paragrafo 2.° — Os conteudos referentes a Historia e Cultura
Afro-Brasileira serao ministrados no ambito de todo o curriculo
escolar, em especial nas areas de Educacido Artistica e de
Literatura e Historia Brasileiras;

Art. 79-B. O calendario escolar incluira o dia 20 de novembro
como “Dia Nacional da Consciéncia Negra. (Lei de Diretrizes e
Bases da Educacgao Nacional).

Em decorréncia das mudancgas na legislagdo e do novo contexto que se

desenhava para a educacao nacional, as pesquisas académicas e o0 mercado
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editorial intensificaram um movimento, ainda em expansdo, de resgate da
histéria da Africa e dos afrodescendentes no Brasil (SANTOS, 2010; SILVA;
PORTO, 2012). O ensino de Histéria, por sua vez, paulatinamente vem
incorporando, a partir de entdo, essas novas abordagens. Alguns livros
didaticos passaram a tratar o assunto numa perspectiva diferenciada.

Podemos dizer que, sem negar os aspectos cruéis e
desumanizantes da escraviddo, passou-se a ressaltar também
outros aspectos da histéria dos negros no Brasil e a abordar a
histéria da Africa respeitando-se a heterogeneidade cultural,
econdmica e politica do continente. (SILVA; PORTO, 2012, p.
32).

Em margo de 2008, a Lei Federal 11.645 acrescentou a obrigatoriedade
dos estudos referentes a histéria e cultura indigena nas redes de ensino do
pais. “Esse complemento refere-se ao conteudo, uma vez que varios outros
aspectos relativos a educagao escolar indigena possuiam regulamentagcao”
(SILVA; FONSECA, 2010, p. 22). O artigo 26, entdo, recebeu o seguinte

acréscimo:

Art. 26-A. Nos estabelecimentos de Ensino Fundamental e de
Ensino Médio, publicos e privados, torna-se obrigatério o
estudo da historia e cultura afro-brasileira e indigena.

Paragrafo 1.0 O conteudo programatico a que se refere este
artigo incluira diversos aspectos da histéria e da cultura que
caracterizam a formacdo da populacdo brasileira, a partir
desses dois grupos étnicos, tais como o estudo da histéria da
Africa e dos africanos, a luta dos negros e dos povos indigenas
no Brasil, a cultura negra e indigena brasileira e 0 negro e o
indio na formagao da sociedade nacional, resgatando as suas
contribuicbes nas areas social, econbmica e politica,
pertinentes a histoéria do Brasil.

Paragrafo 2.0 Os conteudos referentes a histéria e cultura afro-
brasileira e dos povos indigenas brasileiros serdo ministrados
no ambito de todo o curriculo escolar, em especial nas areas
de educacdo artistica e de literatura e histéria brasileiras.
(BRASIL, Lei de Diretrizes e Bases da Educagao Nacional).

O PNLD 2005 n&o incorporou as determinag¢des da Lei n°® 10.639 haja
vista que a publicagdo do Edital que o regulamenta foi publicado em 2002, ano
anterior a promulgacdo da lei em questdo. No Edital 2008 do programa,

afirmava-se que seriam eliminadas sumariamente as colegbes que nao
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observarem, dentre outras questdes, o cumprimento dos dispositivos da Lei n°
10.639/2003, que € também citada no Guia de livros didaticos como referéncia
para o trabalho®®°. Entretanto, a incorporagao da legislagcéao foi observada de
forma mais especifica nos livros dos alunos®®. Os Manuais do professor néo
foram alvo direto dessa cobranca.

Na versdo 2011 do Programa, essa questao foi plenamente incorporada
nas avaliagbes quer seja no livro dos alunos ou nos Manuais do Professor.
Nesse caso, também com as tematicas ligadas as populagdes indigenas. No
Guia, afirmava-se que a legislacao brasileira deve ser observada com rigor na

confeccdo de uma obra didatica.

No caso da Histéria, particular destaque, neste momento atual,
deve ser dado ao cumprimento da Lei 11.645, que dispde
sobre a obrigatoriedade de as colegcbes didaticas conterem
informacdes e orientagdes quanto ao tratamento da Histéria da
Africa, Histéria das populacdes indigenas, bem como reflexdes
acerca da situagao dos afrodescendentes e indigenas no Brasil
contemporaneo. (BRASIL, Guia de livros didaticos, 2011, p.
10).

A Ficha de Avaliacio em um de seus quesitos, por exemplo,
determinava que se observasse se o Manual “Orienta o professor a respeito
das perspectivas mais contemporaneas de tratamento da Histéria da Africa,
cultura afro-brasileira e Historia das nag¢des indigenas. (BRASIL, Guia de livros
didaticos, 2011, p. 113)®". As resenhas produzidas para apresentagdo do
resultado da avaliacdo aos professores destacaram também esse aspecto. Em
cada uma foi apresentada “uma descricdo de como as tematicas africana e
indigena sdo contempladas ao longo da colegéo...” (BRASIL, Guia de livros
didaticos, 2011, p. 13).

25 BRASIL, 2008, p. 125

%% Na Ficha Avaliativa consta o item “Incorpora novas tematicas, como a da cultura afro-
brasileira”. (BRASIL, Guia de livros didaticos, 2008, p. 116).

%7 Cabe ressaltar que o bloco 6 intitulado Respeito a legislagdo, as diretrizes e as normas
oficiais relativas ao ensino fundamental traz um item especifico para analise das obras no qual
o avaliador deve observar se a obra “Contempla conteudos referentes a “Histéria e Cultura
Afro-brasileira e Indigena”, conforme disposto no art. 26-A da Lei n® 9.394, de 20 de dezembro
de 1996, modificada pela Lei n® 10.639, de 9 de janeiro de 2003, e pela Lei n° 11.645, de 10 de
marco de 2008. (argumente e exemplifique)” (BRASIL, Guia de livros didéticos, 2011, p. 120).
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Além disso, cabe ressaltar que a importancia de aprofundamento e
melhor tratamento da tematica foi apontada por meio de dados e amplamente
discutida tanto em relagdo ao livro do aluno ou ao Manual do professor. Os
graficos 2 e 3 abaixo, transcritos do Guia de livros didaticos 2011, referem-se

aos livros do aluno e Manuais do Professor, respectivamente.

Grafico 2 — PNLD 2011- Formas de abordagem da tematica indigena e

Historia da Africa — em %

PNLD 2011 - Formas de abordagem da
tematica indigena e Historia da Africa—em %

informativo

38%
62%

Critico-Reflexivo

Fonte: BRASIL, Guia de livros didaticos, 2011, p. 23.

Grafico 3 — PNLD 2011 — Orientagbes ao professor sobre o tratamento da

tematica indigena e Histéria da Africa — em%

PNLD 2011 - Orientacoes ao professor sobre o
tratamento da tematica indigena e Histoéria da
Africa—em %

M Critico-Reflexivo
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Fonte: BRASIL, Guia de livros didaticos, 2011, p. 23.

De acordo com o préprio Manual “tanto em relacdo a forma de
abordagem de tais tematicas quanto em relagdo a perspectiva de orientagéo
para os docentes, esse ainda é um assunto a ser desenvolvido.” (BRASIL, Guia
de livros didaticos, 2011, p. 23). Nos livros do aluno, predomina a dimensao
informativa compreendida como aquela vinculada principalmente a uma
cronologia de viés eurocéntrico. Essa abordagem dos conteudos histéricos
previstos ndo se encontra necessariamente vinculada a uma reflexao critica
voltada a problematizagdo do tempo presente ou ao tratamento longitudinal e
complexo das relagdes temporais. Isto se da tanto em relagdo a Historia das
populagdes indigenas, & Histéria da Africa e a situacéo dos afrodescendentes
no Brasil®®,

Em relacdo ao Manual do professor essa tendéncia ainda € percebida
em um numero maior de colegdes. O Guia classificou como Manuais

informativos aqueles que

embora apontando para o professor alguns aspectos referentes
ao enfrentamento didatico e tedrico das questdes relativas a
Histéria da Africa e tematica indigena, o fazem de modo néo
prioritario e pouco justificado. Desse modo, tais orientagdes
adquirem um tom mais genérico e nem sempre sdo ancoradas
em perspectivas historiograficas mais contemporaneas, o que
significa dizer que o professor precisara buscar, no tocante a
tais tematicas, textos adicionais para sua prépria orientagcao e
leitura. (BRASIL, Guia de livros didaticos, 2011, p. 24)

Os Manuais Critico-Reflexivos, por sua vez, foram compreendidos como

aqueles nos quais os

Recortes nessa diregdo aparecem em bases historiograficas
atualizadas e com densidade tedrico-metodoldgica, além da
presenga de leitura complementar e indicagdes pertinentes de

28 BRASIL, Guia de livros didaticos, 2011, p. 23.
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fontes de atualizagdo, bem como bibliografia consistente e
igualmente atualizada. Além disso, conferem énfase especial
na discussao de tais tematicas, compreendendo a necessidade
de o Manual do professor ser uma ferramenta capaz de
contribuir para o processo de formacdo continuada do
professor. Ainda s3do em numero minoritario e
correspondem a 25% do total. (BRASIL, Guia de livros
didaticos, 2011, p. 24, grifos nossos).

A preferéncia dos avaliadores pelos Manuais de linha Critico-Reflexiva é
bastante nitida. Ha também uma expectativa de uma ampliagdo dos Manuais
com esse perfil dentro do PNLD. Fato que se torna explicito, por exemplo,
quando se afirma que estes “Ainda sdo em numero minoritario e correspondem
a 25% do total. (BRASIL, Guia de livros didaticos, 2011, p. 24). Na versao 2014
do programa, os avaliadores registram avangos nas abordagens da tematica

nos livros dos alunos.

As mudangas na area de Historia e do ensino de Historia,
entretanto, nem sempre sao transferidas com a velocidade que
desejamos aos livros didaticos. Ha ainda muito conhecimento a
ser integrado as colecbes. Estamos avancgando, por exemplo,
na selegdo dos conteudos acontecimentais da abordagem da
historia e da cultura da Africa, dos africanos, dos
afrodescendentes e dos povos indigenas, na progressao
didatica e na formulagdo dos exercicios. (BRASIL, Guia de
livros didaticos, 2014, p. 10).

Nota-se que os esforcos empreendidos para o avanco de uma
abordagem mais consistentes da tematica continuam. Entretanto, percebe-se a
persisténcia de uma leitura dos livros didaticos enquanto portadores de um
discurso académico que deva ser transferido as escolas para se tornarem
matéria de ensino. Entretanto, outras possibilidades tedricas podem ser
pensadas. O curriculo escolar, como ja visto, dialoga com o curriculo
académico, influéncia e influenciado por este. Todavia, outras variantes estao
presentes no saber historico escolar. Como afirma o professor Oldimar
Cardoso, com o reconhecimento da autonomia das disciplinas escolares a

“Didatica da Historia perde seu carater prescritivo, deixa de ser um conjunto de
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procedimentos para melhor transmitir aos alunos a ‘Histéria dos historiadores’.”

(2008, p. 157, grifo no original).

5.4 O Manual do Professor no Guia de Livros Didaticos 2014

Na avaliagcdao da versao 2014 do PNLD, dentre as 26 inscritas, vinte
colecdes didaticas foram aprovadas. Se comparada a versdo 2011, essa
edicdo trouxe mudangas significativas em relacdo a politica de formacgéo
docente consubstanciada nos Manuais do Professor. A avaliacdo construida
apontou mais para um manual orientador do bom uso do livro didatico do que
para uma formag&o docente mais ampla e heterogénea.

Segundo o proprio Guia de livros didaticos “a Ficha de Avaliagao,
elaborada a partir do Edital, € o principal instrumento do processo.” (BRASIL,
Guia de livros didaticos, 2014, p. 13). Por meio dela, determinam-se os critérios
que serdao focalizados pelos avaliadores e que alicercardo a eliminacéao,
aprovacao e classificagcdo das obras. Além disso, subsidiardo a construcao das
resenhas sobre as colec¢des presentes no Guia de livros didaticos.

Durante os processos de avaliacdo, os pareceristas utilizaram quatro
conceitos para mensurar a qualidade dos quesitos analisados, a saber: 6timo,

bom, regular e insuficiente®®.

Os quesitos para analise do Manual do
professor, por sua vez, foram divididos em trés grupos. No primeiro,
encontram-se analises voltadas para conexdes entre as proposicoes tedricas
dos autores que nortearam as escolhas didaticas e pedagdgicas e a
estruturacdo e confecgdo do livro do aluno. Além disso, a atualizagcdo desses
conhecimentos no campo da historiografia e da pedagogia conforme consta, a

sequir, na figura 5 transcrita do Guia de livros didaticos.

%9 BRASIL, Guia de livros didaticos, 2014, p. 139.
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Figura 5 — Manual do professor
| - MANUAL DO PROFESSOR

CRITERIOS

| Apresentacio e fundamentacio da proposta da
colecdo

1 Selegao e organizagao curricular do conhecimento
historico, seja no conjunto dos volumes, seja na
estruturacac interna de cada um deles.

2 Pressupostos teorico-metodologicos da obra e
proposta didatico-pedagogica para © ensino de
Historia.

3 Atualizacdo do conhecimento nas areas da Historia

e da Pedagogia
Descrigao e Exemplos
Analise

Fonte: BRASIL, Guia de livros didaticos, 2014, p. 139.

No segundo grupo, estdo questbes diretamente ligadas ao bom uso do
livro do aluno. Nessas, inclusive estdo dispostas questdes relativas a Historia
da Africa, da cultura afro-brasileira e da Histéria indigena. Essas discussdes
passaram a ser analisadas em funcao da apresentagao de orientagdes sobre o
que se encontra no livro do aluno. Ndo ha uma exigéncia de que os manuais
apresentem aos professores discussbes mais independentes dos livros
didaticos e sintonizadas com a producdo académica mais ampla neste campo
tal qual propunha a Ficha de Avaliagdo do Guia 2011 conforme demonstra a

figura 6, a seguir, transcrita do Guia de livros didaticos 2014.
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Figura 6 — Orientagdes sobre o adequado uso do Livro do Aluno

Il Orientacdes sobre o adequado uso do Livro do
Aluno

constam do Livro do Aluno;

& Orientagdes e informagdes sobre as estratégias e os S y e =
- Consideracao da cultura material e imaterial.

recursos de ensino empregados no Livio do Aluno;

Para descrever e analisar este item, verifigue a
~Textos;

- Propostas de atividades/ tarefas;
— Trabalhos interdisciplinares.

presenca de cada um desses elementos.

f. Orientagdes sobre o ensino da historia da Africa, da
Para descrever e analsar este itern, verfique a cultura afro-brasileira e da histéria indigena.

presenca de cada um desses elementos

=

Formas, possibilidades, recursos e instrumentos de

avaliagdo, adequados ao ensino de Historia.

(=]

Metodologias para o ensino de Histéria, sobretudo
as gue trabalham com fontes para a elaboracao da

i Descricao e Exemnplos
historia: 5 s

; | L Analise
— Leitura das imagens e dos documentos que

Fonte: BRASIL, Guia de livros didaticos, 2014, p. 140.

Por fim, no terceiro grupo, estdo os quesitos adotados para analise das
contribuicdes do Manual do professor para a formacdo docente. E nesse tépico
que as diferengas entre essa versao e do Guia de livros didaticos 2011 séo
mais extremas. A versao 2011 apresentou sete quesitos avaliativos neste item,
sendo que na quase totalidade voltadas para uma formacdo mais ampla que
nao se conectava necessariamente ao uso dos livros didaticos ou até propunha
uma subversao nas formas e usos a partir das referéncias, conceitos e opcoes
do professor. O Guia 2014, por sua vez, utilizou-se de dois quesitos neste
campo. Esses, ndo obstante a importancia no processo formativo, abarcam
uma gama mais reduzida de tematicas que, em tese, ndo contribuem para uma
formacgao mais ampla do professor como no Guia 2011. A figura 7, transcrita do

Guia de livros didaticos 2014 exemplifica esse processo.
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Figura 7 — Contribuigdo para a formagao continuada do docente

1] Contribuicao para a formacao continuada do

docente
8. Reflex&o sobre a pratica docente e a valorizacéo do
papel do professor.
9 Sugestéao de textos de aprofundamento e bibliografia

pertinente e atualizada no campo da historia e do
ensino de Histéria.

Descricéo e Exemplos
Analise
Potencialidades
Limites

Fonte: BRASIL, Guia de livros didaticos 2014, p. 140.

A Ficha de Avaliacdo contém também um item reservado a analise das
orientagdes no Manual do professor para o uso de sites sugeridos pela obra
com trés quesitos O primeiro visa identificar se a proposta da colegéo explicita
os objetivos didatico-pedagdgicos dos sites. O segundo se o Manual fornece
orientagcdes ao professor visando a exploracdo dos sites com os alunos,
inclusive no que se refere as estratégias e aos recursos didaticos a serem
empregados e, por fim, se ha coeréncia e adequagdo entre os sites
apresentados no Livro do Aluno e a proposta didatico-pedagogica de uso dos
sites explicitada no Manual do professor’®®. Essas também assumem um

carater prescritivo e propde um professor técnico-reprodutor.

%0 Guia de livros didaticos 2014, p. 152.
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5.4.1 A formagéo docente nos Guias 2011 e 2014

Os resultados das comparagdes entre as Fichas de Avaliagdo dos Guias
2011 e 2014 em relagédo ao Manual do professor podem ser classificados em
trés grupos distintos. No primeiro estdo os quesitos que nao apresentaram
mudangas ou tiveram modificagbes pouco substanciais. No segundo,
agrupamento, encontram-se os quesitos que estdo presentes em uma das
edicbes e nao apresentam correspondéncia direta com a outra. Por fim, os
quesitos que estdo diretamente relacionados a mudanga de pressupostos em
relacdo a formagao docente continuada.

Dentre os quesitos que nao apresentaram mudancgas substantivas, estao
aqueles que dizem respeito as avaliagdo dos Manuais em aspectos ligados a
questdes que versam sobre os pressupostos teorico-metodologicos da obra,
proposta didatico-pedagogica para o ensino de Histéria, selegdo e organizagao
curricular do conhecimento histérico na estruturagao interna de cada volume e
entre os volumes que compdem a colegao?®’.

Mesmo quando ndo acontecem modificacbes substantivas, em certas
passagens, percebe-se um tom mais direto e prescritivo nos enunciados
discursivos presentes na Ficha de Avaliagdo do Guia de livros didaticos 2014.
Na versao 2011, por exemplo, analisa-se se o Manual do professor “Contempla
proposta e discussao sobre avaliagdo da aprendizagem” (BRASIL, Guia de
livros didaticos, 2011, p. 112). Na versao 2014 avalia-se se o Manual apresenta
“Formas, possibilidades, recursos e instrumentos de avaliacdo, adequados ao
ensino de Historia” (BRASIL, Guia de livros didaticos, 2014, p. 140). Enquanto
a primeira esta voltada para um processo de maior formagao tedrica do
professor acerca das questdes ligadas a tematica, nos critérios avaliativos do
Guia 2014 busca-se uma maior instrumentalizacdo do professor com propostas
mais concretas para efetivacdo do processo de avaliagdo ja dentro da
disciplina.

Dentre os critérios que nao encontram correspondéncia mais direta entre

as versdes do Guia dos Livros Didatico esta o quesito “Informa sobre

%7 ver Apéndice H — Quadro 4.
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documentos e principais orientacdes das politicas publicas para o ensino de
Historia” (BRASIL, Guia de livros didaticos, 2011, p. 112) ausente na Ficha de
Avaliagdo em sua versdo 2014 para analise do Manual do professor.
Entretanto, nessa versao o quesito 27 determina que sejam avaliados se a obra
cumpre os preceitos legais e juridicos, descrevendo especificamente uma série
de dispositivos legais. Esses sdo a Constituicdo Brasileira de 1988, Lei de
Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional, Diretrizes Curriculares Nacionais,
pareceres do Conselho Nacional de Educagéo, a Lei n° 11.645/2008, dentre
outras®®?. Nesse sentido, percebe-se, na versdo 2014, uma maior explicitagéo
da legislagdo pertinente ao ensino. Ao que tudo indica, as disposi¢oes
presentes nos quesitos 26, 27 e 28 circunscrevem-se a avaliagao dos livros do
aluno. A discussao mais aprofundada desta, numa perspectiva de formagéao
docente, no Manual do professor, ndo aparece explicitamente na Ficha de
Avaliagado do Guia 2014.

O quesito avaliativo numero quatro do Manual do professor 2011,
determinou-se que se analisasse se “Ha coeréncia e adequagao da abordagem
tedrico-metodoldgica explicitada ao professor e a execug¢do do livro do aluno”
(p. 112) ndo foi mantido na Ficha de Avaliagdo no campo relativo ao Manual do
professor da versdo 2014. Entretanto, este foi um critério geral da avaliagao
das obras didaticas processada no PNLD 2014%%. Além disso, esta foi uma
observacao processada oficialmente a partir do livro do aluno em dois quesitos.
No item relativo a abordagem tedrico-metodoldgica da Historia em seu quesito
10, consta para avaliagdo que se faga a observacido se o livro do aluno é
resultado da “Coeréncia e efetivagdo da fundamentacao tedrico-metodologica
de histéria proposta no Manual do professor” (BRASIL, Guia de livros didaticos,
p. 141). Por fim, no quesito 19 do item sobre coeréncia e adequacao da
proposta didatico-pedagdgica consta como item avaliativo a “Coeréncia e
efetivagdo da proposta de ensino-aprendizagem explicitada.” (BRASIL, Guia de
livros didaticos, p. 142).

Cabe destacar, na versao do Guia 2014, a incorporacao de abordagens

em relagdo a cultura imaterial nos critérios avaliativos. Essa representa uma

%2 BRASIL, Guia de livros didaticos, 2014, p. 144.
53 BRASIL, Guia de livros didaticos, 2014, p. 13.
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sintonia com avancos nas discussdes académicas no campo do Patrimdnio
Cultural, da legislacao e das reivindicagdes dos movimentos sociais nas ultimas
décadas (CHAGAS, 2006; 2007; PRATS; SANTACANA, 2009; ANDRADE,
2010; ORIA, 2006; PEREIRA; SIMAN; COSTA; NASCIMENTO, 2007;
PEREIRA, 2008; PEREIRA; SIMAN, 2009). A presenca desse quesito, nos
critérios de avaliagcdo do Manual Professor, sdo indicios que apontam para o
pressuposto de que os docentes devem possuir informagao tedrica nesta
perspectiva.

Por fim, estdo os quesitos que sofreram algum tipo de mudanga que
reflete também uma modificagdo na concepgdo de formacdo docente®®. Na
versao 2011, a maior parte dos quesitos presentes no item Contribuicdo com a
formagéo continuada do docente estavam voltados para uma discussao mais
ampla e independente das colegdes didaticas. Na versdo 2014, o foco da
analise determinada para os Manuais do Professor fica limitado a proposta que
fundamenta a colecao e as orientagdes para o “bom uso” do livro didatico e, em
certos casos, dos sites indicados. Uma tematica exemplar nesse caso esta
relacionada ao tratamento da cultura afro-brasileira, Historia indigena e da
Africa.

Na versao 2011, consta o quesito “Orienta o professor a respeito das
perspectivas mais contemporaneas de tratamento da Histdria da Africa, cultura
afro-brasileira e Histéria das nacgdes indigenas” (BRASIL, Guia de livros
didaticos, 2011, p. 113) como parte do item Contribuicdo com a formagdo do
docente. Na versao 2014, a analise do tratamento da tematica foi deslocada
para o item Orientagdes sobre o adequado uso do Livro do Aluno por meio do
quesito 6 que determina que seja observado se a colegdo apresenta
“Orientacdes sobre o ensino da histéria da Africa, da cultura afro-brasileira e da
historia indigena” (BRASIL, Guia de livros didaticos, 2014, p. 140).

A avaliagdo processada na edicao 2011 do PNLD, como ja visto,
pressupde que a tematica seja discutida mais amplamente com o professor
sem necessariamente produzir uma vinculagao direta com o livro didatico ou

mesmo um uso sintonizado com a prescricdo de autores e editores
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consubstanciados em textos, atividades e propostas de reflexdo. Nesse
sentido, a logica de formacgao situa-se numa perspectiva mais ampla e menos
prescritiva. Na versdo 2014, por sua vez, o tratamento apontado para a
tematica fica reduzido as orientagdes para o “manuseio” daquilo que fora
proposto no livro do aluno ou nos sites sugeridos.

Dois outros quesitos presentes no item sobre formagdo continuada
docente na Ficha de Avaliacdo do Guia 2011 também sofreram modificacdes
na versao 2014. O primeiro determina que os pareceristas analisem se o
Manual do professor “Apresenta, de modo claro e inteligivel, reflexdes relativas
as pesquisas contemporaneas sobre a aprendizagem do conhecimento
histérico pelos alunos” (BRASIL, Guia de livros didaticos, 2011, p. 112). O
segundo solicita-se que se avalie se o Manual “Informa, de modo claro e
inteligivel, sobre a natureza do conhecimento histérico tomando por referéncia
principios contemporaneos e atualizados de investigagdo no campo da ciéncia
da Historia”. (BRASIL, Guia de livros didaticos, 2011, p. 113).

Na versdo 2014, esses quesitos foram incorporados em um unico assim
redigido: “Atualizagcdo do conhecimento nas areas da Historia e da Pedagogia”
(BRASIL, Guia de livros didaticos, 2014, p. 139). Esse, por sua vez, esta
inserido no item Apresentacdo e fundamentagdo da proposta da colegcéo. De
modo semelhante a abordagem dada as questdes relacionadas a Histéria da
Africa e Indigena e & cultura afro-brasileira, a tematica em questio recebeu um
tratamento mais prescritivo na versao 2014. Enquanto a versdo 2011 propunha
uma discussao também mais ampla e independente dos livros didaticos, a
avaliagdo do PNLD 2014 supbée um Manual do professor que oriente os
docentes sobre as escolhas efetivadas pelos autores e nao sobre as
perspectivas mais abrangentes advindas das pesquisas e da literatura no
campo historiografia e da pedagogia.

Outro quesito que merece destaque determina que seja analisado se o
Manual do professor de cada colegcdo participante do PNLD “Propicia ao
professor uma reflexdo sobre curriculo, concepgdes de aprendizagem e,
principalmente, a concepg¢ao que orienta a obra didatica” (BRASIL, Guia de
livros didaticos, 2011, p. 112) situado também no item Contribuicdo para

formacao continuada docente. Na versao 2014, o quesito mais proximo a esse
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determina que seja observado no item Apresentacdo e fundamentagdo da
proposta da colecdo a coeréncia e sintonia desta com a “Selecdao e
organizagado curricular do conhecimento histérico, seja no conjunto dos
volumes, seja na estruturagdo interna de cada um deles” (Guia de livros
didaticos, 2014, p. 139).

Mais uma vez, a analise da Fichas de Avaliacdo das obras didaticas
2014 aponta para uma formacao voltada, prioritariamente, para a o dominio de
informacdes e reflexbes sobre a fundamentacdo da obra didatica.
Diferentemente das proposicbes mais amplas e independentes dos livros
didaticos presentes nos enunciados discursivos da versao 2011.

Outro quesito, “Valoriza o papel do professor como elaborador do
programa a ser desenvolvido em sala de aula e como mediador entre o aluno e
0 conhecimento, capaz de promover multiplos usos do livro didatico.” (BRASIL,
Guia de livros didaticos, 2011, p. 113), também sofreu modificagcbes mais
expressivas. Na versdo 2014, consta “Reflexdo sobre a pratica docente e a
valorizag&o do papel do professor”. (BRASIL, Guia de livros didaticos, 2014, p.
140). O professor € explicitamente compreendido como o mediador entre o
aluno e o conhecimento (fungédo esta que nao € transferida ao livro didatico).
Além disso, o docente é compreendido como aquele que deve elaborar o
programa a ser desenvolvido em sala. Nesse caso, nao deve se restringir ao
programa prescrito do livro didatico.

Espera-se também que o manual contribua para que o professor possa
promover os multiplos usos dos livros didaticos. Nessa perspectiva, como ja
visto, incluem-se também as propostas de subversdo das perspectivas
apontadas pelos autores para as obras didaticas. Na versao 2014, o item é
apresentado de forma genérica. Ndo se aponta o que seriam as reflexdes
sobre a pratica e valorizacdo do papel do professor e ndo ha mengéo a
multiplos usos dos livros didaticos.

Enfim, cabe registrar o quesito “Sugere bibliografia pertinente e
atualizada e/ou outras referéncias que contribuem para a formacdo do
professor”. (BRASIL, Guia de livros didaticos, 2011, p. 113) presente na Ficha
de Avaliagcao da edi¢cao 2011. Seu similar na versdo 2014 possui a seguinte

redacdo: “Sugestdo de textos de aprofundamento e bibliografia pertinente e
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atualizada no campo da Histéria e do ensino de Histéria.” (BRASIL, Guia dos
Livros Didatico, 2014, p. 140). Nesse caso, a versdo 2011 compreende que
outras referéncias — mesmo sem explicita-las — podem ser apresentadas e
serem uteis para formagao docente. A versao 2014 limita-se a bibliografia, ao
campo da Histoéria e do ensino de Historia.

Nota-se que na versdo 2014 do Guia ndo sao apresentados quadros
mais amplos com as tendéncias dos Manuais do Professor que acompanham
as colegcdes. Diferentemente da versao anterior, os avaliadores nao
apresentaram os limites e avangos esperados neste conjunto de publicagdes.
Além disso, em determinados momentos demonstram satisfagdo com os
Manuais aprovados. Na apresentacédo do Guia de livros didaticos 2014, afirma-

se que:

O Manual do professor € outro elemento que apresenta
melhoria significativa. Vocé percebera que ha maior
preocupacdo para que ele seja um material que auxilie o
docente a construir formas adequadas de atingir os
objetivos do ensino de Histéria. (BRASIL, Guia de livros
didaticos, 2014, p. 10, grifos nossos).

Nesse sentido, pode-se inferir que houve um propdsito de construir
referéncias no campo tedrico-metodolégico mais restritas ao campo da Historia
e do Ensino de Histéria que de uma formagdo mais geral. Além disso, a ideia
de uso adequado definido a priori € outra diferenga dessa com a versao 2011
do Guia. Além disso, se na verséo 2011, assistiu-se a uma sintonia significativa
com as concepcoes de Professor Reflexivo, no Guia 2014, essa perspectiva se
nao se aplica. Nesse ficaram bastante evidenciadas proposi¢des voltadas para

formacéo de um professor técnico-reprodutor.
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5.5 Algumas consideragoes

Como ja mencionado, entre a versdo 2005 e 2008 dos Guias dos Livros
Didaticos, existe uma ampliacédo e refinamento das exigéncias para os Manuais
do Professor. Na primeira delas, o pouco acumulo de experiéncias e a falta de
amparo legal nos editais impediu um maior rigor das equipes de avaliadores
durante a analise das obras. Na versao 2008, houve uma ampliagdo e um
refinamento das exigéncias. Os avaliadores foram orientados a examinar se os
objetivos selecionados contribuem para a consecuc¢ao dos objetivos da area e
do Ensino Fundamental. Além disso, se o manual orientava a execugao das
atividades e dos objetivos propostos®°. Nesse caso, percebe-se um maior
detalhamento e a busca de sintonia com o curriculo oficialmente prescrito.

Acrescenta-se a isso a busca de caminhos mais especificos que
apresentem certa garantia do “como fazer” de acordo com a perspectiva
proposta pelos autores/editores nas cole¢cdes aprovadas. Percebe-se uma
sintonia fina com logica de um manual prescritivo e de um professor menos
reflexivo. Numa perspectiva reflexiva, possivelmente caberia ao professor a
definicdo se deve ou ndo utilizar-se das atividades propostas. Cabe ao
professor, a partir de uma reflexdo em dialogo com as ciéncias de referéncia,
os demais profissionais da escola, a realidade na qual esta inserido abandonar,
modificar ou subverter a ordem estabelecida nos livros didaticos.

Nas duas versdes em questdo, questionam-se os Manuais do Professor
e Colecodes Didaticas que reservam aos professores um papel de executores
acriticos do curriculo com as atividades propostas. Ndo obstante, as
polissemias e a heterogeneidade presentes no trabalho das equipes de
avaliadores, nas duas versodes, predomina uma concepg¢ao de professor ainda
numa perspectiva de técnico-reprodutor de acordo com a proposta formativa
apontada para o Manual do professor. Assim, a ressalva apontada demonstra a
intencdo de levar o professor a conhecer bem as concepcbes de ensino-
aprendizagem e de Historia que orientaram a produgcdo da colegao para

conduzirem melhor o bom uso dos livros didaticos. Mesmo com margem de

%% BRASIL, Guia de livros didaticos, 2008, p. 120.
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liberdade para incluir, selecionar, adaptar ou excluir parte do se propde nos
livros didatico de acordo com suas necessidades didatico/pedagogicas, ao
professor é reservada a fungdo de encaminhar uma proposta concebida
externamente em sua esséncia.

Na versdo 2011 do programa, houve uma ruptura em relagdo as
concepgdes de formagao docente. Diversos quesitos avaliativos do Manual do
professor tinham por objetivo garantir a existéncia de um processo de formagao
docente mais complexo, conectado com as questbes amplas no campo da
educacédo e da historiografia e, em diversos momentos, independentes do livro
didatico. Em outros, havia uma indicagdo positiva para manuais que
propunham uma “subversao” dos professores nos usos “esperados” dos livros
didaticos. Em outras palavras, uma utilizagdo a partir de seus proprios critérios
e referéncias e ndo necessariamente dentro da Iégica de usos concebidos por
autores e editores.

A versao 2014, por sua vez, apontou em outra diregcdo. De modo geral,
apresentou critérios de avaliagao dos Manuais do Professor que se sintonizam
com um modelo de formagao voltado para professores técnico-reprodutores.
De um modo geral, os critérios avaliativos valorizaram Manuais que
explicitaram as opgdes tedrico-metodologicas que subsidiaram a produgao do
livro do aluno bem como trouxessem orientacdes sobre o “bom” uso deste.
N&o obstante, as polissemias e as divergéncias das equipes de avaliadores em
cada edicdo — apesar de certa ruptura promovida pela verséao 2011 — ao
longo das quatro edigbes analisadas, as avaliagdes processadas apontaram
para um modelo de formacédo docente voltado predominantemente para um
perfil de professor técnico-reprodutor.

A auséncia do professor da Educacdo Basica nos processos de
avaliagao foi percebida em todas as edi¢gdes analisadas. Nao existem nem
mesmo menc¢des a pesquisas sobre o que esses professores pensam sobre o
PNLD, as impressdes que possuem sobre as obras aprovadas, as limitacdes,
possibilidades, criticas e sugestbes sobre cada uma delas que poderiam ser
utilizadas na confecgao de editais e no processo avaliativo do PNLD. Pouco se
sabe sobre o como esses professores utilizam-se dos livros aprovados no

programa e dos Manuais do Professor. Mesmo assim, as avaliagbes se
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mantém e sdo aperfeicoadas sem que se tenha ciéncia do que pensam os
professores que escolhem e, em tese, utilizam tais obras. Holien Bezerra
(2013) afirma que houve pouco avango no conhecimento sobre os usos dos
livros didaticos. Segundo o autor, houve muita insisténcia junto ao MEC para
que esse estudo fosse feito, mas sem sucesso.

No foco especifico desta pesquisa, os Manuais do Professor, esse
pressuposto também se aplica. Nado encontramos pesquisas que possam
responder se sdo e como sao utilizados pelos professores da Educacao
Basica. Além disso, quais sao as consideragcdes desses sobre a politica

formativa embutida nestes materiais.
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CONSIDERACOES FINAIS

Como ja visto, os processos de avaliagao influenciam na construgéo dos
futuros editais, estes, por sua vez, produzem influéncias nas avaliagcbes
subsequentes num processo constante de retroalimentacdo. Entretanto, os
editais e os processos avaliativos sao também resultado de outras conjugacdes
de forgas. A participagao direta ou as pressdes exercidas por inumeros sujeitos
oriundos de instituicbes governamentais e ndo governamentais, por exemplo,
levam-nos a concordar com a afirmativa de Margarida Oliveira (2013) de que
cada Edital ndo é portador de uma unica voz. Os avaliadores, entretanto, pelo
grande numero de instituicbes e organismos governamentais aos quais estdo
vinculados, deixam marcas em seu trabalho de suas opcgdes teodricas,
metodoldgicas e ideologicas, bem como, da formacgdo profissional que
receberam. Por isso, processam leituras também particularizadas das
orientacdes advindas dos editais.

Mesmo havendo discursos de parametros coletivos dentro de um grupo
responsavel pelas avaliagbes das obras, ndo se pode imaginar que equipes
com dezenas de pessoas sejam homogéneas. Conflitos, tensbes, negociagoes,
disputas, silenciamentos estiveram presentes em todos o0s processos

avaliativos aqui analisados. Como afirmam Sénia Miranda e Yara Alvim:

Como historiadores que sao, é licito afirmar que os
pareceristas e avaliadores atuantes nos programas
governamentais, ao avaliarem as colegcbes didaticas trazem
aspectos epistemoldgicos de suas formagdes e visdes de
mundo para o interior do processo de avaliagcdo, que jamais
podera ser compreendido como uma pratica neutra.
(MIRANDA,; ALVIM, 2013, p. 390).

Assim, necessariamente ndo existe uma correspondéncia direta entre as
intencionalidades predominantemente expressas nos editais e as apropriacdes
dos avaliadores registradas nos Guias de livros didaticos. De fato os editais
representam uma fonte orientadora para avaliacdo das obras. Todavia, a
apropriacao de cada Edital esta relacionada as “leituras” e disputas produzidas

pelos avaliadores e pareceristas.
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As versdes 2011 e 2014 do Programa demonstraram de forma exemplar
essa perspectiva. Na primeira, os editais, mesmo que marcados por
contradigbes, aproximam-se de forma predominante da concepcgao de
Professor Reflexivo. O Edital 2014, por sua vez, aprofundou ainda mais a
sintonia com esse modelo de professor. No entanto, a apropriagcéo das equipes
de avaliadores expressas nos Guias de livros didaticos ndo seguiram na
mesma toada. Na versao 2011, a formagao preconizada no processo foi a mais
proxima da concepg¢ao de Professor Reflexivo entre todas aqui analisadas.
Nessa chegou-se mesmo a propor uma formagdo em diversos momentos
independente dos livros didaticos e sintonizada com uma formagao mais ampla
voltada para constru¢ao da autonomia docente. No processo avaliativo da
versao 2014, por sua vez, recuperou-se a sintonia fina com a concepgao de
professor técnico-reprodutor, que também foi marcante nas versées 2005 e
2008.

O embate de concepgdes entre os sujeitos participantes nos editais e na
Avaliagcao das obras nas versées 2005, 2008, 2011 e 2014 se evidenciaram
também nas polifonias presentes num mesmo Edital ou Guia de livros
didaticos. As determinagdes presentes no Edital 2011, por exemplo, apontam
para escolha de uma unica colegdo para uma mesma escola ou de proposi¢des
de utilizagdo “adequada” dessas definidas a priori e fora do contexto escolar
por outros agentes e ndo pelos proprios professores. Ao mesmo tempo,
apresentam uma sintonia com as perspectivas de Professor Reflexivo ao
apontarem para o uso “subversivo” das obras, uma formacgao tedrico-
metodolégica nos campos da educacdo e historiografia mais ampla e
independente das proprias obras didaticas como ja visto.

Evidentemente que muitas criticas sobre os resultados produzidos pelos
processos avaliativos do PNLD devem ser feitas. Nos livros do aluno e Manuais
do Professor, caminhou-se rumo a padronizagdo do formato com a
predominancia do carater prescritivo das obras, conteudos selecionados e
abordados com perspectivas universalizantes, a auséncia de abordagens numa
perspectiva multiculturalista e da cultura em seu plano microcésmico impedindo
a construgao de esteredtipo, dentre outras questdes. Entretanto, é inegavel que

o PNLD contribuiu significativamente na longevidade de sua existéncia para
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uma qualificagado dos livros didaticos no Brasil. Dentre outros avancos, autores e
editores passaram a se preocupar com a qualidade do suporte que abriga os
livros didaticos impressos, o dialogo com a produgédo académica, a qualidade e
exploragédo didatico-pedagodgica de imagens e outras fontes documentais e,
além disso, os Manuais do Professor deixaram de ser apenas um fichario com
respostas para as questdes propostas nos livros dos alunos.

Porém, os materiais produzidos e comercializados nas redes privadas de
ensino nao sofreram nenhum tipo de avaliagcdo durante a vigéncia do
Programa. Além da qualidade n&o avaliada por nenhum 6rgdo externo, os
precos praticados chegam, em inumeros casos, a ser mais de dez vezes
superiores aos negociados pelas editoras com o PNLD. Mesmo sem nenhuma
avaliagao externa, alguns desses materiais s&o utilizados indistintamente em
inumeras escolas espalhadas por todo territério nacional. Cabe ressaltar que o
ensino privado € uma concessao estatal prevista na Constituicdo Brasileira
(BRASIL, 1988).

Nas palavras de Carlos Roberto Jamil Cury (1992),

as escolas regulares se dividem em duas espécies: as publicas
e as privadas. As primeiras sdo oficiais por sua natureza
juridica. Além da educacdo regular ser dever ("officium" em
latim) do Estado, ela promana da autoridade do mesmo. As
segundas tornaram-se oficializadas na medida em que se
submetem aos pardmetros legais necessarios para a
consecugao de uma validade nacional e/ou estadual. Embora
tais escolas ndo se transformem em oficiais, a elas séo
atribuidas as mesmas condi¢ées das oficiais. (1992, p. 51)

Nesse sentido, € pertinente que se reflita se as discussdes sobre a
avaliacdo didatica e pedagdgica, regulamentagcdes sobre a qualidade e os
precos praticados em relagdo aos livros didaticos ndo caberiam também ao
ensino privado. Entendemos que a busca de qualidade dos materiais didaticos
nao deve ser uma exclusividade da escola publica. O Estado brasileiro ao
conceder o direito de exploracao privada da Educagao ndo pode se eximir do
papel regulamentador e avaliador do ensino oferecido. Conforme ja visto, no
México, por exemplo, desde 1959, o programa estatal de livros gratuitos
abrange indistintamente as redes publica e privada de ensino (ANZURES,
2011).
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Outro aspecto que merece destaque esta relacionado ao processo de
fetichizagao dos livros didaticos em nossa cultura atualmente. Acredita-se que
tais publicagdes tenham um poder descomunal de transformar o conteudo de
suas paginas em conhecimento verdadeiramente apreendido pelos estudantes.
Como ja observado, as polémicas sobre os livros didaticos no Brasil, em torno
principalmente de questbes ideoldgicas ou de valores morais, envolvem
diversos grupos sociais como associagdes de pais e alunos, 6rgaos
governamentais das esferas municipal, estadual e federal, setores da imprensa
nacional (e até estrangeira), o Congresso Nacional, enfim, os mais diversos
setores da vida nacional. A forma como os livros didaticos foram consagrados
nas representagcbes sociais dos brasileiros parece ofuscar outras questdes
como as reais condicbes de trabalho e formagdo dos professores e do
processo ensino/aprendizagem na Educacao Basica.

Como demonstrado no decorrer deste trabalho, a carreira docente
continua pouco atrativa para jovens que podem optar por outras profissoes.
Percebe-se um refluxo na procura e uma redugéo progressiva do numero de
formandos dos cursos de licenciaturas nos ultimos anos. E lugar comum
reafirmar a importancia de politicas publicas de valorizagdo da carreira e da
formacdo docentes. Entretanto, essa continua sendo uma necessidade
premente da educacao brasileira. Kazumi Munakata (1997) concluiu em sua

tese de doutoramento que

Se o professor torna-se prisioneiro do fetichismo da mercadoria
do livro didatico, sem condicdes de critica-lo, € porque a
qualificacdo desse professor deixou ha muito de ser prioridade
da politica educacional, que chega a delegar as editoras e aos
autores a realizacao de cursos de capacitacao dos professores.
(p. 203).

Mais de quinze anos se passaram e essas criticas continuam atuais. De
um lado, percebe-se um investimento em politicas de formacao docente. De
outro, ndo se pode negar que ainda sdo necessarios muitos avangos nesse
campo.

Neste trabalho, demonstramos que, nas politicas de formacgao via PNLD,
a transferéncia do papel formador de professores aos autores e editores

permanece. Por meio de editais e Guias de livros didaticos, concebe-se, via de
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regra, para o professor da Educacdo Basica uma formagdo para o uso
adequado do livro numa perspectiva técnico-reprodutora. A esse profissional
estd reservado o papel de implementar de -curriculos alicergados em
concepgdes de historia e ensino/aprendizagem consubstanciados em livros
didaticos. Mesmo quando é orientado a fazer certas adaptagcbes e/ou
adequacgdes, a esséncia de seu trabalho continua a ser a implementagao de
um projeto pensado por outros, ou seja, agentes externos ao contexto no qual
esta inserido. Nessa concepcgao, o livro didatico assume a centralidade e o
professor torna-se um agente auxiliar em sala de aula.

No contexto do PNLD, mais de 80% dos livros didaticos de Historia e,
por consequéncia, dos Manuais do Professor adotados no Brasil foram
produzidos nos ultimos anos por um reduzidissimo numeros de grandes grupos
editoriais nacionais e/ou estrangeiros situados na cidade de S&o Paulo®®.
Inumeras indagagdes podem ser levantadas diante deste quadro. Manuais do
Professor concebidos nesta perspectiva estariam aptos a “dialogar” com
docentes de todas as regides brasileiras e, ao mesmo tempo, versateis o
bastante para atender a demandas heterogéneas advindas de processos de
formacgao, condigbes de trabalho, desafios didatico/pedagogicos tdo distintos
num pais de dimensdes continentais?

Os editais nao tratam do possivel distanciamento entre a politica de
formacédo no PNLD e a realidade concreta dos professores ou pelo menos nao
apontam perspectivas para evita-la. As regulamentag¢des para a contratagao de
uma politica de formacdo nao apresentam determinacbes que possam
viabilizar uma maior aproximacdo entre os responsaveis pela politica de
formagao docente — autores e editoras — e os professores do Ensino Basico.
Nao existem orientagdes, referéncias ou sugestdes de que o Manual do
professor seja construido alicercando sua selecdo de temas e campos de
abordagem em demandas mais explicitas advindas dos professores da
Educacgao Basica.

O PNLD promove de fato uma politica de formagéo universalizante que

nao leva em consideracao diferengcas marcantes entre os interesses, realidades

#6Conforme capitulos 3 e 4 desta tese e no Anexo A.
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e demandas dos professores da Educacao Basica. Nesse sentido, percebe-se
a auséncia de sintonia entre as determinag¢des do Edital e os desafios postos a
escola numa perspectiva multicultural como apontam Antonio Flavio Moreira e
Vera Candau (2003). Além disso, cabe ressaltar a auséncia de dialogo numa
perspectiva cultural microcésmica na qual demandas culturais especificas de
pequenos grupos e individuos — e nem por isso menos significativas — nao
sao necessariamente abarcadas em interesses de uma comunidade mais
abrangente.

Em suma, os conteudos e estratégias s&do pensados a priori e, em
seguida, encadeados e distribuidos nas colegdes didaticas. Assim, o trajeto a
ser percorrido em todas as séries dos anos finais do Ensino Fundamental ja
esta prescrito. Cabe ao professor implementa-lo de acordo com o roteiro
apontado nos livros didaticos independentemente da regi&do, escola, grupos de
estudantes com os quais trabalha. Além disso, a formacdo, as demandas, as
expectativas, os interesses e a experiéncia do professor sdo desconsiderados
na selegcdo de conteudos e formas de abordagem definidas para o Manual do
professor nessa politica formativa.

Cabe ressaltar duas tentativas de dialogar com a realidade dos
professores da Educagdo Basica. Por exemplo, o Edital 2011 trouxe a
determinacdo de que os Manuais levassem o professor a reflexao e analise
sobre a sua pratica docente, além da interagdo com os demais profissionais da
escola. Na versao 2014, considerou-se o professor da Educacédo Basica como
produtor de conhecimentos e se questionou a dicotomia ensino/Pesquisa, ou
seja, entre os que produzem e 0s que ensinam conhecimentos. Entretanto, em
ambos 0s casos, ndo constam informacgdes de que as expectativas, demandas,
dificuldades, criticas, sugestdes e observagdes advindas do professor da
Educacdo Basica devam ser incorporadas na confecgdo e concepgédo dos
Manuais do Professor que foram elaborados e nem o foram no préprio Edital.

Em suma, o papel e o poder do formador, consubstanciado no Manual
do professor, continuaram superestimados em detrimento da participacao, da
andlise critica e reflexiva dos professores da Educacdo Basico. Estes

continuaram como agentes passivos e nao sujeitos também elaboradores da
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sua propria formacdo. Em outras palavras, a chamada formagdo para e nao
com o professor tratada em diversas passagens deste trabalho.

Como ja abordado, mesmo tendo um controle detalhado e rigoroso de
todo o processo, ao transferir os processos de formagao para a iniciativa
privada, o PNLD situa a sua politica de formag¢do docente, via Manual do
professor dos livros didaticos, na mesma logica de muitas politicas publicas de
formacgao adotadas no Brasil. Essa perspectiva, por sua vez, sintoniza-se com
os pressupostos das politicas educacionais advindas do Banco Mundial.
Nessas o setor educacional foi aberto para a atuagdo de grandes grupos
econdmicos (MINTO, 2007). Esse modelo ja naturalizado ndo vem sendo
abordado como apenas um dos possiveis caminhos nos inumeros debates
publicos ou na literatura académica sobre os livros didaticos brasileiros na era
do PNLD.

Quase todos os editais também apontam a importadncia do manual
orientar os professores para a articulagao dos conteudos do livro entre si e com
outras areas do conhecimento. A sugestdo é para que o docente implemente
atividades interdisciplinares e, ndo para que discuta com os colegas de sua e
das demais areas do conhecimento as potencialidades, possibilidades e
viabilidades dessa modalidade de abordagem no cotidiano da escola. As
determinacdes dos editais e Guias sdo para que as orientagdes dos Manuais
do Professor ja devam apontar, por meio de uma definigdo técnica e
previamente definida, o que deve ser abordado compartiihadamente com
outras areas do conhecimento. Nesse sentido, o curriculo assume uma
perspectiva racionalista, que deixa a pratica para o ultimo momento, ou seja, a
pratica tida como decorréncia de definicbes ja adotadas pela ciéncia.
Perspectiva essa ja questionada nas proposi¢cdes de Schon (1992; 2000) e por
outros autores como ja visto.

Abandona-se a perspectiva que marca a concepcao de profissionais
reflexivos de que os conhecimentos praticos devem ser incorporados nos
processos de formagéo tedrica. Conhecimento pratico este, como ja apontado,
que deve dialogar com a producéao tedrica. Como afirma Angel Gomes (1992),
os conhecimentos advindos das ciéncias basicas tém indubitavel valor

instrumental caso os programas de formagdo sejam utilizados numa
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perspectiva dialdgica, ou seja, interagindo com o conjunto de problemas e
interrogagdes advindas do cotidiano escolar e se integrem no pensamento
pratico dos professores.

Em suma, ao que tudo indica, a experiéncia, as expectativas, as criticas
e as sugestdes dos professores da Educacdo Basica n&o séo referéncias para
construgao e organizacgao da politica avaliativa do PNLD e nem da definicao de
principios e pressupostos para organizacdo do programa. Nao existe um
grande interesse sobre 0 que pensam os professores ou as contribuicdes que
poderiam oferecer nas determinagbdes do programa. Esses indicios corroboram
o pressuposto de que os professores do Ensino Basico ndo vém sendo
percebidos como profissionais reflexivos que deveriam também atuar nos
processos de planejamento e execug¢ao das agdes formativas das quais sao
alvo.

Acreditamos que o “livro-inteligente” proposto na década de 1990 — e
que parece perseguido pelos diversos Editais e Guias de livros didaticos
durante a vigéncia do PNLD — tornar-se-a um material obsoleto a medida que
professores numa perspectiva reflexiva assumam o controle — em dialogo com
as ciéncias de referéncia e os demais colegas — das principais decisdes
relativas a sua propria formagdo e ao processo ensino/aprendizagem. O
Professor Reflexivo nao transfere aos livros didaticos as principais decisdes
sobre seu trabalho e as opgdes tedrico-metodoldgicas mais adequadas a sua
atuacao. O livro didatico é sim um instrumento que pode e deve estar a servico
de professores e estudantes. Entretanto, o processo ensino/aprendizagem que
abrange o desenvolvimento de multiplos saberes ndo pode ser aprisionado por
livros  prescritivos e professores “formados” para implementa-los
adequadamente. Os livros didaticos devem caminhar mais em direcdo ao
didlogo com professores e estudantes do que a prescrigdo de roteiros de
estudos e atividades.

Cabe ressaltar que, em um pais de dimensdes continentais, no qual a
universalizagdo do Ensino Fundamental foi praticamente conquistada e
caminha-se rumo a ampliagdo das vagas oferecidas no Ensino Médio, a
qualidade da educagado parece hoje um dos maiores desafios. Para esse

avanco qualitativo, o acesso aos livros didaticos foi e continua sendo
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considerado um subsidio indispensavel pelo governo brasileiro e diversos
setores da sociedade civil. Varias politicas publicas de promog¢ao do acesso a
esses materiais para a maior parte dos brasileiros foram registradas durante
grande parte da nossa historia republicana no século XX. Entretanto, a
universalizagdo do acesso se efetivou apenas no século XXI por meio do
PNLD.

Nao obstante problemas, criticas, readequacdes e mudangas que deva
sofrer, essa talvez seja uma das mais bem sucedidas politicas no campo da
historia da educacao nacional. O PNLD se insere no hall de politicas publicas
do estado brasileiro e, inclusive, tornou-se uma politica social ao promover o
acesso de milhdes de brasileiros ao livro didatico. Por estar voltado
indistintamente a todos os estudantes de escolas publicas assume
caracteristicas de uma politica universalista. Ha mais de dez anos
responsaveis por estudantes brasileiros do Ensino Fundamental recebem
gratuitamente todos os livros didaticos que utilizardo. Mais recentemente esse
beneficio foi estendido aos estudantes do Ensino Médio. Democratizar o
acesso dos estudantes de escolas publicas aos livros didaticos de fato foi uma
conquistada importante da sociedade brasileira.

Ndo ha duvida de que os livros, em suportes tradicionais ou
digitalizados, sao pecgas relevantes no processo educacional. Entretanto, é
necessario que se faga algumas reflexdes sobre como deveriam ser esses
materiais didaticos, quem seriam seus autores, como seriam produzidos.
Poderiam ser os proprios professores? Seriam produzidos em escala ou a
partir das demandas culturais advindas de professores e estudantes? Seriam
portadores de roteiros prescritos ou seriam materiais auxiliares no processo
ensino aprendizagem? Qual o tipo de formacédo deve ter o professor para
utilizar esses materiais? O que € necessario para que esse profissional tenha
condigdes plenas de exercer com autonomia as escolhas e/ou produgéo, bem
como definir melhor as formas de uso ou abandono, quando necessario,
desses materiais?

Entendemos que materiais didaticos e processos formativos para
profissionais técnico/reprodutores exigem investimento menor em qualificacéo

e carreira docente. Investir num Professor Reflexivo exige mudangas nas
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condigbes de formacgéo e trabalho. O Professor Reflexivo precisa de tempo
para se preparar, estudar, refletir, produzir, dialogar com os colegas de trabalho
e as teorias educacionais, selecionar/produzir seus materiais didaticos. A
qualificacdo da educacao passa também por investimentos de fato na formacéao
e carreira docente construindo pré-condicbes para atuacdo de professores
numa perspectiva efetivamente reflexiva.

Esta pesquisa se restringiu a analise de documentos oficiais e auséncia
de mais trabalhos no campo nos impediram de dialogar com os processos de
recepcao dos professores a essa politica formativa. No periodo analisado, n&o
constam pesquisas sobre o que os professores da Educacéo Basica esperam,
sugerem ou criticam nos Manuais do Professor. Além disso, ndo sabemos se
utilizam e de que modo esses Manuais, bem como se aprovam essa politica de
formacédo. Em outras palavras, o que pensam sobre politica formativa da qual
sao alvo principal, mas nao participam da sua construgcdo. Compreender
melhor essas questdes pode responder sobre o nivel de eficacia dessa politica
que envolve o uso do dinheiro publico e, também por isso, precisa ser avaliada
— sobretudo num cenario onde os recursos para educagao ainda estdo muito
aquém das necessidades.

Além do que as resenhas dos Guias de livros didaticos oferecem de
informacgdes, sabemos também muito pouco como os Manuais do professor
incorporam as orientagbes advindas do PNLD. Quais foram as principais
mudangas e permanéncias registradas nesses manuais durante a vigéncia do
programa ou mesmo como determinadas tematicas significativas no campo sao
abordadas em manuais diferentes. Como as obras mais adotadas que em tese
sdao mais disponibilizadas aos professores, incorporam, subvertem,
redimensionam, enfim, dialogam com as prescrigdes advindas dos Editais e
dos Guias. Enfim, essas sdo algumas das lacunas que aguardam novas
investigagcdes. O campo ainda tem muito a ser investigado.

Por fim, cabe registrar que, nesta pesquisa, demonstrou-se a
predominéncia de um modelo de formagdo docente associado a perspectiva
técnico-reprodutora numa politica de estado — e também social — da
envergadura do PNLD. Numa perspectiva de governanga da educacao, na

perspectiva defendida por Juan Carlos Tedesco (2010), ndo se pode deixar de
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considerar as conexdes sistémicas, ou seja, os vinculos entre as medidas
analisadas com outras medidas e orientagdes politicas gerais adotadas por um
ou por sucessivos governos. Nesse sentido, acreditamos estar contribuindo
para demonstrar a importancia de investimentos efetivos em politicas de
formacéo de professores reflexivos. Um bom comeco seria a promogédo de um
didlogo mais concreto com os professores da Educagao Basica — efetivado
por inumeros canais que possam capturar a contribuicdo desses profissionais
— para subsidiar uma avaliacdo da politica formativa proposta pelo PNLD
apontando a sua contribuicdo, viabilidade, adequag¢des e modificacoes
necessarias. Além disso, auxiliar na construcdo de futuras politicas de
formacdo que tenham os professores ndo apenas como receptores, mas

também como atores da sua prépria formacgao.
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Anexo A — Tabela 4 Fundo Nacional de Desenvolvimento da Educagao

Programa Nacional do Livro Didatico - PNLD 2014
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Ensino Fundamental e Médio - Valores Negociados para Livros Impressos e
Conteudos Multimidia

romogy | TIRAGEM | TIRAGEM | TIRAGEM | TIRAGEM | MARKET THTULOS TIRAGEM| CADERNOS | RS/ RS/ | Mechaisye | ORJETOS VALOR
1905 Ano | 620 Ano [Ensino Médio| TOTAL | SHARE |ADQUIRIDOS | MEDIA | TIPOGRAFICOS | CADERND |[EXEMPLAR| LIBRAS | DIGITAIS TOTAL
ATICA 4981748 | 9se091 | s | 2as213 | 1708% M w8 | e | 031 T [ 186 | edekaesey | 1mssssTM
SCIPIONE | 277838 | 2306098 | 1220085 | 630509 | 4m% 215 040 | u0ssaase | o5 [ 7s | 25020400 | 5661635 | 5528360963
MODERNA | 4602827 | 16960.105 | s5s7200 | 209731 | 19.68% w wsw | s | 0376 T | LOLSIST | 1675L0%98T | 20160743276
RICHMOND 0 0 244586 | 2424586 | 176% 12 W40 | amemesy | o | eds (0 000 14,669.993,55
FTD 6587759 | 17670003 | 2237281 | 2649508 | 192% 36 7| w0m89%0 | 03800 | 661 | 24345061 | 1128218046 | 1888393127
SARAIVA. | 2361577 [ 1049135 | 8843565 | 21896498 | 1588% k1 s | o | oo [ | e0sosdr | iseoesnas | 1masnanu
M LT | s06s3ss | s4sas | s | s 160 680 | 1me1s | 0438 T | 100899 | 80T | 60466047
unp 0 292230 0 2036 | 2% 8 S0 | 4smdsoal [ odms | 6m | s 000 19.644978.80
DOBRASIL | L0441 | 3ssam | sy | sooass | 420% 9% 049 | uomdsrs | oodns [ oo | 2207 | 000 5288512028
IBEP 08863 | 240350 | 408 | 3B | 240% N wan | e | oom [ a2 | 2o | o 65864030
BASE s | oeeaTiz | 63 | LSRLTS | 13T% ] nmo | oM | oemo | | mand 000 107307437
POSITIVO | 1ooo7m9 | 102008 | iseéss | 22057 | 160% 14 8 | womds | oomm | e | osasss | 0w WIS
TEXTO 34812 | 1670744 0 198555 | 144% 106 B2 [ Ms0403 | om0 | BT | 00941 | 32mT064 | 3080817882
MACMILLAN 0 0 1942509 | 1942509 | 141% 18 w917 | B | odwe | s 0.00 0,00 15,757.349.95
ESCALA o810 | mase | 22096 | 130w | 095% n 0686 | 262849 | 0900 | 1667 | ISRS6AE | 65EILI0 | 2257149678
LAFONTE 0 0 WA | o | % 6 s | 45088 0000 | 148 ('} 000 414723004
AJS m M08l | e | AR | 027% B L T 0000 | a3 | s2s 0,00 £125.359.38
PEARSON 5630 ) 809 | 139 | 0m% 2 581 1982850 0 | 1564 000 000 270
TERRA SUL 0 w18 | M3 | S8 | 0M% 14 48 880170 200 | 188 | e | L4270 | 28760101
TAPT 46 ) 0 u | omn 6 7438 7010 1286 | 207 0.0 0,00 92154069
GRAFSET 3259 ) 0 ns | oonw 8 40 33089 m | s 000 000 20737
SARANDI 97 ) 0 nom | on% 16 1436 362491 16600 | 2649 00 000 601717,63
DIMENSAO 591 0 0 s | 0% bi} 7 69730 | u; 000 0,00 14182760
ESFERA 5576 ) 0 5% | 001% 2 278 #6918 140 | 118 00 000 96.361.92
LE 2036 0 0 W6 | 0% | 2036 20360 17500 | 1% 000 000 363000
TOTAL METLOE | 75657959 | M620051 | 137488038 | 100% 1501 o | o2dmana |04 6| SOOI | 190031476 | L1Z7ATRON81

Fonte: BRASIL, FNDE, 2014.
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APENDICES

Apéndice A — Tabela 5 — Instituicbes de origem dos pareceristas do PNLD
2005.

Instituicao de origem dos pareceristas do | Profissionais envolvidos
PNLD 2005

UFG
UNES
UFU

USP
UFES
UNISINOS
UEL

UFF 1

Nota: Informagbes sobre as vinculagbes dos profissionais a época da avaliagdo
foram adquiridas em consultas aos dados disponiveis na internet, sobretudo o
Curriculo Lattes de cada um.

Fonte: elaborado pelo autor, 2014.
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Apéndice B —Tabela 6 — Instituicbes de origem dos pareceristas do PNLD
2008.

Instituicao de origem dos pareceristas | Profissionais envolvidos
do PNLD 2008.

UFRN
UFF
UFRPE
UEL
UNIMEP
UFU
UFAL
UFPE
UECE
UESC
UFMG
UFES
UFPA
UNIOESTE

UNINTER
UFS

UPF
URCA
UCB

Professores da Educacéo Basica 2
Nota: Dentre os dois professores da Educagao Basica, um possuia o titulo de mestre e o
outro de bacharel em Histdria. Informacgdes sobre atuagao profissional dos pareceristas
conforme Curriculo Lattes. As instituicbes mencionadas representam o vinculo
profissional desses durante o processo de avaliagao, ou seja, nos anos de 2006 e 2007.
Fonte: elaborado pelo autor, 2014.
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Apéndice C — Tabela 7 — Instituicbes de origem dos pareceristas do PNLD

2011.

Instituicoes de origem dos pareceristas do
PNLD 2011

Profissionais envolvidos

UFF

UFG

UERJ

UFRN

UFSC

UNESP

UFJF

UFU

UFS

UNOCHAPECO

UPF

UFES

UECE

UNINTER

UFPA

UFRGS

URCA

URFPE

IFBA

UEL

AlallAaaAalalalalalalalaiN=INNI=R=RnaaN

Fonte: elaborado pelo autor.
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Apéndice D — Tabela 8 — Instituicbes de origem dos pareceristas do PNLD

2014.

Instituicao de origem dos pareceristas do
PNLD 2014

Profissionais
envolvidos

CECIERJ’

IFBA

UCDB

UDESC

UEL

UENP

UERJ

UERN

UFES

UFF

UFG

UFPA

UFRGS

UFRN

UFS

UFSC

UFU

UnB

UNIRIO

URCA

W= 22NN =22 NN R

Nota: 1A Fundagdao CECIERJ é uma autarquia do Estado do Rio de Janeiro que tem por
finalidade oferecer educagéo superior na modalidade a distancia, divulgagéo cientifica e
formacdo continuada de professores do Ensino Fundamental, médio e superior.

(CEDERJ, 2014).
Fonte: elaborado pelo autor, 2014.
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Apéndice E — Quadro 1 — Quesitos semelhantes das Fichas de Avaliacéo

dos Livros Didaticos — versdes 2008/2011.

Quesitos semelhantes das Fichas de Avaliagao dos Livros Didaticos
(2008/2011)

GUIA 2008

GUIA 2011

Explicta e discute a  proposta
metodolégica de ensino-aprendizagem.
Explicita e discute a concepcédo de
Histéria

Explicita os pressupostos tedrico-
metodolégicos da obra, bem como a
proposta curricular relativa ao ensino de
Historia.

Propicia ao professor uma reflexdo sobre
curriculo, concepg¢des de aprendizagem
e, principalmente, a concepgdo que
orienta a obra didatica’.

Fornece informagdes adicionais ao livro
do aluno (para o trabalho com imagens,
com conceitos, com o ensino de Histéria,
por exemplo).

Traz informacbes complementares as
imagens e documentos constantes no
Livro do Aluno.

“Oferece orientagcdes visando a
articulacdo dos conteudos: entre si, com
outras areas do conhecimento, com o
local de atuagdo do professor (cidade,
bairro, sitio).
Orienta as
propostos.

atividades e objetivos

Apresenta orientagcbes ao professor
visando a exploracdo da obra com os
alunos, bem como articulagdo dos
conteudos entre si e com outras areas do
conhecimento.

Propde e discute sobre avaliagdo da
aprendizagem.

Contempla proposta de discussédo sobre
avaliacdo da aprendizagem.

Explicta e discute a  proposta
metodolégica de ensino-aprendizagem.
Explicita e discute a concepcédo de
Historia

Explicita os pressupostos tedrico-
metodolégicos da obra, bem como a
proposta curricular relativa ao ensino de
Historia.

Sugere leituras ou outros recursos para a
formacdo e para a atualizagcdo do
professor.
Apresenta bibliografia diversificada e
atualizada.

Sugere bibliografia pertinente e
atualizada e/ou outras referéncias que
contribuem para a formagao do professor.

Os objetivos selecionados contribuem
para a consecugao dos objetivos da area
e os do Ensino Fundamental.

Os objetivos da obra estdo compativeis e
coerentes com 0s objetivos gerais do
Ensino Fundamental e do ensino de
Historia.

Nota: ' Nesse caso, o quesito no Guia 2011 incorporou o critério da versdo 2008 e ampliou o

campo de analise.

’Nesse caso, existe uma explicitagdo da importancia de incorporar os espagos da localidade
qual o professor atua no processo ensino-aprendizagem.

Fonte: elaborado pelo autor, 2014.
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Apéndice F — Quadro 2 — Critérios da Ficha de Avaliacédo utilizados em

2008 sem correspondéncia mais direta na versao 2011

Critérios da Ficha de Avaliagao utilizados em 2008 sem correspondéncia

na versao 2011

GUIA 2008

GUIA 2011

Ha glossario ou equivalente para o
professor.
A linguagem ¢é clara e adequada ao
professor.

Incentiva praticas educativas autbnomas
do professor.

Sua elaboragao conta com a participagao
do autor do livro.

Indica outros recursos/ fontes/materiais
didaticos que podem ser utilizados pelo
professor: a partir de seu ambiente
(museus, arquivos, pragas, etc.); a partir
da cultura material disponivel (jornais,
roupas, objetos, praticas culturais).

Fonte: elaborado pelo autor, 2014.
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Apéndice G — Quadro 3 — Critérios inéditos utilizados na Ficha de

Avaliacao versao 2011

Critérios inéditos utilizados na Ficha de Avaliagao versao 2011

GUIA 2008 GUIA 2011
Ha coeréncia e adequagdao da
abordagem tedrico-metodoldgica

explicitada ao professor e a execugdo do
livro do aluno.

Propicia ao professor uma reflexdo sobre
curriculo, concepgdes de aprendizagem
e, principalmente, a concepgao que
orienta a obra didatica’.

E acrescido de textos, atividades,
recursos, propostas, em relagdo ao que
se apresenta no Livro do Aluno.

Apresenta, de modo claro e inteligivel,
reflexbes  relativas as  pesquisas
contemporaneas sobre a aprendizagem
do conhecimento historico pelos alunos.

Informa, de modo claro e inteligivel,
reflexbes  relativas as  pesquisas
contemporéneas sobre aprendizagem do
conhecimento historico pelos alunos.

Informa, de modo claro e inteligivel, sobre
a natureza do conhecimento histérico
tomando por referéncia  principios
contemporaneos e atualizados de
investigacdo no campo da ciéncia da
Historia.

Informa sobre documentos e principais
orientagdes das politicas publicas para o
ensino de Histéria.

Valoriza o papel do professor como
elaborador do programa a @ ser
desenvolvido em sala de aula e como
mediados entre o aluno e o
conhecimento, capaz de promover
multiplos usos do livro didatico.

Orienta o professor a respeito das
perspectivas mais contemporéneas de
tratamento da Histéria da Africa, cultura
afro-brasileira e Historia das nacoes
indigenas.

Nota: 'Este quesito também traz algo de inédito & medida que propde uma discussao
sobre curriculo e concepgdes de aprendizagem nao vinculada exclusivamente ao livro
didatico.

Fonte: elaborado pelo autor, 2014.
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Apéndice H — Quadro 4 — Quesitos semelhantes da Ficha de Avaliagdo dos

Livros Didaticos versoes 2011/2014.

Quesitos semelhantes da Ficha de Avaliagao dos Livros Didaticos

GUIA 2011
Item - Coeréncia e adequacao tedrico-
metodoldgicas

GUIA 2014
Iltem - Apresentacao e fundamentacao
da proposta da colegao

Explicita os pressupostos tedrico-
metodolégicos da obra, bom como a
proposta curricular relativa ao ensino de
Historia.

Pressupostos teodrico-metodoldgicos da
obra e proposta didatico-pedagdgica para
0 ensino de Historia.

E claro e coerente quanto & progressao e
a complexificagdo dos estudos e quanto a
forma de organizagdo e selegdo do
conhecimento histérico para cada volu-
me.

Selecdao e organizagdo curricular do
conhecimento historico, seja no conjunto
dos volumes, seja na estruturacdo interna
de cada um deles.

ltem - Orientagdo basica sobre o
adequado uso do Livro do Aluno

Iltem - Orientag6es sobre o adequado
uso do Livro do Aluno

Apresenta orientacbes ao professor
visando a exploracdo da obra com os
alunos, bem como articulagdo dos
conteudos entre si e com outras areas de
conhecimento;

E acrescido por textos, atividades,
recursos, propostas, em relacdo ao que
se apresenta no Livro do Aluno;

Orientagdes e informagdes sobre as
estratégias e o0s recursos de ensino
empregados no Livro do Aluno:

—Textos;

— Propostas de atividades/tarefas;

— Trabalhos interdisciplinares.

Para descrever e analisar este item,
verifique a presencga de cada um desses
elementos.

Traz informagcbes complementares as
imagens e documentos constantes no
Livro do Aluno.

Metodologias para o ensino de Histéria,
sobretudo as que trabalham com fontes
para a elaboracéo da historia:

— Leitura das imagens e dos documentos
gue constam do Livro do Aluno;

— Consideragao da cultura material e
imaterial.

Para descrever e analisar este item,
verifique a presenca de cada um desses
elementos.

Contempla proposta e discussdo sobre
avaliagido da aprendizagem.

Formas, possibilidades, recursos e
instrumentos de avaliagdo, adequados ao
ensino de Histéria.

Sugere bibliografia pertinente e
atualizada e/ou outras referéncias que
contribuem para a formacgao do professor

Sugestao de textos de aprofundamento e
bibliografia pertinente e atualizada no
campo da histéria e do ensino de
Historia.

Fonte: elaborado pelo autor, 2014.
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Apéndice | — Quadro 5 — Mudancas em relacdo a formacédo continuada

docente na Ficha de Avaliacdo dos Livros Didaticos versdes 2011/2014.

Mudancas em relagdo a formagdo continuada docente na Ficha de

Avaliagao dos Livros Didaticos

GUIA 2011

GUIA 2014

Item — Contribuicdo com a formagao
continuada do docente

Iltem —Orientagcées sobre o adequado
uso do Livro do Aluno

Orienta o professor a respeito das
perspectivas mais contemporaneas de
tratamento da Histdria da Africa, cultura
afro-brasileira e Historia das nacgoes
indigenas.

OrientagGes sobre o ensino da histdria da
Africa, da cultura afro-brasileira e da
histéria indigena.

Item — Contribuicdo com a formagao
continuada do docente

Iltem — Apresentacao e fundamentacao
da proposta da colegao

Apresenta, de modo claro e inteligivel,
reflexdes relativas as pesquisas
contemporaneas sobre a aprendizagem
do conhecimento historico pelos alunos.

Informa, de modo claro e inteligivel, sobre
a natureza do conhecimento histérico
tomando por referéncia  principios
contemporaneos e atualizados de investi-
gagao no campo da ciéncia da Historia.

Atualizacdo do conhecimento nas areas
da Historia e da Pedagogia.

Propicia ao professor uma reflexdo sobre
curriculo, concepgdes de aprendizagem
e, principalmente, a concepgdo que
orienta a obra didatica.

Selegdao e organizagdo curricular do
conhecimento historico, seja no conjunto
dos volumes, seja na estruturacdo interna
de cada um deles

ltem — Contribuicdo com a formagao
continuada do docente

Iltem — Contribuicdo com a formacao
continuada do docente

Valoriza o papel do professor como
elaborador do programa a @ ser
desenvolvido em sala de aula e como
mediador entre o aluno e o
conhecimento, capaz de promover
multiplos usos do livro didatico.

Reflexdo sobre a pratica docente e a
valorizacao do papel do professor.

Sugere bibliografia pertinente e
atualizada e/ou outras referéncias que
contribuem para a formacgao do professor.

Sugestao de textos de aprofundamento e
bibliografia pertinente e atualizada no
campo da histéria e do ensino de
Historia.

Fonte: elaborado pelo autor.




