Universidade
Estadual de LondRina

ANA CLAUDIA CURY CALIA DE SOUZA-LUZ

ANALISE E AVALIACAO DE LIVROS DIDATICOSE A
ETAPA DE SELECAO DAS COLECOES DO PNLD:
A PARTICIPACAO DO PROFESSOR DE LINGUA INGLESA

Londrina
2015



ANA CLAUDIA CURY CALIA DE SOUZA-LUZ

ANALISE E AVALIACAO DE LIVROS DIDATICOS E A
ETAPA DE SELECAO DAS COLECOES DO PNLD:
A PARTICIPACAO DO PROFESSOR DE LINGUA INGLESA

Dissertacdo de Mestrado apresentada ao Programa
de pos-graduagdo em Estudos da Linguagem da
Universidade Estadual de Londrina, como requisito
parcial a obtencdo do titulo de Mestre em Estudos da
Linguagem.

Orientadora: Prof. Dra. Vera Lucia Lopes Cristovéo.

Londrina
2015



Ficha de identificacao da obra elaborada pelo autor, através do Programa de Geragéao
Automatica do Sistema de Bibliotecas da UEL

Souza-Luz, Ana Claudia Cury Calia de .
ANALISE E AVALIAGCAO DE LIVROS DIDATICOS E A ETAPA DE SELEGAO DAS
COLEGCOES DO PNLD: : A PARTICIPACAO DO PROFESSOR DE LINGUA INGLESA /
Ana Claudia Cury Calia de Souza-Luz. - Londrina, 2015.
197 1.

Orientador: Vera Lucia Lopes Cristovao.

Dissertacdo (Mestrado em Estudos da Linguagem) - Universidade Estadual de
Londrina, Centro de Letras e Ciéncias Humanas, Programa de P6s-Graduagéo em Estudos
da Linguagem, 2015.

Inclui bibliografia.

1. PNLD - Teses. 2. LINGUA INGLESA - Teses. 3. PROFESSOR DE LINGUAS
ESTRANGEIRAS - Teses. 4. LIVRO DIDATICO - Teses. |. Cristovao, Vera Lucia Lopes. Il.
Universidade Estadual de Londrina. Centro de Letras e Ciéncias Humanas. Programa de
Po6s-Graduagao em Estudos da Linguagem. Ill. Titulo.




ANA CLAUDIA CURY CALIA DE SOUZA-LUZ

ANALISE E AVALIACAO DE LIVROS DIDATICOS E A ETAPA DE
SELECAO DAS COLECOES NO PNLD:
A PARTICIPACAO DO PROFESSOR DE LINGUA INGLESA

Dissertacdo de Mestrado apresentada ao Programa
de pds-graduacdo em Estudos da Linguagem da
Universidade Estadual de Londrina, como requisito
parcial a obtencdo do titulo de Mestre em Estudos da
Linguagem.

BANCA EXAMINADORA

Orientador: Prof. Dr. Vera Lucia Lopes Cristovédo
Universidade Estadual de Londrina - UEL

Prof. Dr. Viviane Aparecida Bagio Furtoso
Universidade Estadual de Londrina - UEL

Prof. Dr. Valdirene Filomena Zorzo-Veloso
Universidade Estadual de Londrina - UEL

Londrina, 14 de abril de 2015



Dedico esta etapa a minha
Familia, pelas maos estendidas a
cada passo dado e a cada sonho

aspirado.



AGRADECIMENTOS

Agradeco, primeiramente, & minha familia por ser minha base em todos os
sentidos. Ao meu marido, Igor, por todo o incentivo e apoio para que eu trilhasse meus
caminhos. Sei que, ao seu lado, posso chegar aonde eu quiser, pois vocé estara me apoiando.
Aos meus pais pelo apoio incondicional a minha formacdo, por cuidarem, ampararem e
amarem. Sou eternamente grata a Deus por té-los em minha vida.

A minha querida Orientadora, Vera Lucia Lopes Cristovao, a quem expresso
grande admiracdo, pela harmonia com a qual conduziu nosso trabalho, pela dedicagdo e
disposicdo. Serei eternamente grata pelas oportunidades, pelo carinho e parceria construida
durante nossa trajetoria.

As Queridas Mariana, Rosana e Denise, pelas experiéncias que
possibilitaram o desenvolvimento desta pesquisa. Tenham certeza de que a oportunidade de
trabalhar com vocés foi fundamental para minha formacéo profissional.

Aos colegas do grupo de pesquisa Linguagem e Educacdo pelas reflexdes
que partilhamos e contribuicdes e sugestdes que enriqueceram este trabalho.

Ao meu Grande Amigo, Leonardo, pelas palavras de incentivo, por toda
parceria e auxilio nos diversos momentos que precisei. Aos meus amigos de coracéo, Elton e
Winnie, por terem acompanhado todos os momentos importantes de minha vida e pela
amizade construida no decorrer desses 9 anos.

Aos meus amigos de todas as horas, Alvaro, Luciano e Daiane, por fazerem
parte de meu cotidiano e partilharem momentos de alegria. Vocés sao muito importantes para
mim.

As professoras Vadirene Zorzo-Veloso e Viviane Bagio Furtoso, pelas
leituras, e inimeras contribuicdes a esta pesquisa na fase de qualificacdo. Agradeco, ainda,
por terem aceitado nosso convite para compor a Banca de defesa.

A CAPES pela concessdo da bolsa de estudos que permitiu que eu me
dedicasse a esse estudo.

Por fim, mas ndo menos importante, a todos os professores que teceram 0s
caminhos de minha formacao, cujos esforgas resultaram em uma vontade de aprender sempre
mais.



A utopia esta 14 no horizonte. Me aproximo dois
passos, ela se afasta dois passos. Caminho dez passos
e 0 horizonte corre dez passos. Por mais que eu
caminhe, jamais alcancarei. Para que serve a utopia?
Serve para isso: para que eu ndo deixe de caminhar.
(Eduardo Galeano)



SOUZA-LUZ, Ana Claudia Cury Calia de. Analise e avaliacao de livros didaticos e a etapa
de selecdo das cole¢des no PNLD: a participacdo do professor de lingua inglesa. 2015. 195 f.
Dissertacdo (Mestrado em Estudos da Linguagem) - Universidade Estadual de Londrina,
Londrina, 2005.

RESUMO

A partir da problematizacdo de aspectos referentes a participacao do professor no PNLD e das
condicBes ofertadas a ele para a selecdo e escolha do Livro Didatico de LI, esta dissertacdo
tem como objetivo geral, propor um instrumento de avaliacdo de livros didaticos de Lingua
Inglesa direcionado a professores atuantes no ensino fundamental 1l do contexto publico
brasileiro. Para que possamos galga-lo, percorremos 0s seguintes objetivos especificos: 1)
Analisar instrumentos de avaliacdo e analise de LD de linguas; 2) Investigar representacdes de
professores de LI acerca dos critérios mobilizados, por eles, na andlise e selecdo de material
didatico. Para tanto, nos amparamos no referencial tedrico da analise e avaliacdo de livros
didaticos de linguas (TOMLINSON, 1998; 2003; CORACINI, 1999a; DAMIANOVIC, 2007,
DIAS; CRISTOVAOQ, 2009; entre outros) e nos pressupostos do interacionismo sociodiscurso
(BRONCKART, 2009; SCHNEUWLY, 2005; 2009). Nosso corpora é composto por 5 fichas
de avaliacdo (FA) de LD e por TranscricOes das gravacdes de uma oficina de analise de LD.
Sobre o primeiro objetivo especifico, nossos resultados indicam que as FA analisadas
consideram 0s seguintes criterios: Etapas de Avaliacdo (Pré-uso; Uso e P0s-uso); Visdo de
Lingua, ensino e aprendizagem; subjetividade do contexto; carater tripolar da AALD;
Flexibilidade de Adaptagdo do material (assim como a avaliagdo da necessidade de
complementa-lo); Avaliacdo da interacdo professor/aluno/livro didatico; Avaliacdo da
receptividade do material; Avaliacdo da Adequabilidade do material, sendo, dessa forma, tais
critérios implementados na proposta de nossa FA. Em relacdo ao segundo objetivo,
concluimos que as representacdes de professores quanto a analise e avaliacdo de LD refletem
em nossa FA: a importancia da inclusdo de estratégias de desenvolvimento do conhecimento
global da colecdo; a importancia da insercdo de criterios que ultrapassem o nivel superficial
de analise (pautada na impressdo geral); e a necessidade da interacdo professor/aluno/livro
para a tomada de posi¢cdo quanto a adequabilidade do material. Como produto final,
apresentamos uma proposta de instrumento de auxilio ao planejamento didatico, salientando
que esta condiz a uma avaliacdo ndo apenas do LD, mas das necessidades do contexto de
ensino-aprendizagem do professor que o utiliza. E nesse sentido que a intitulamos
Instrumento de planejamento didatico/ avaliacdo de ferramentas de ensino.

Palavras-chave: PNLD. Livro didatico. Lingua Inglesa. Avaliagdo. Professor.



SOUZA-LUZ, Ana Claudia Cury Calia de. Analysis and Evaluation of Didactic books and
the selection stage of PNLD: the participation of the teacher. 2015. 195 p. Dissertation
(Master on Language Studies) — State University of Londrina, Londrina, 2015.

ABSTRACT

Considering the criticisms regarding aspects related to teacher participation on PNLD and the
conditions provided to them for the selection and choice of the Didactic Book, this
dissertation has as general aim to offer a Didactic Book evaluation instrument for public basic
education teachers of Brazil. In order to achieve it, we aim the following specific objectives:
1) To analyse the analysis and evaluation checklists of language learning didatic books; 2) To
investigate teacher representation related to didatic book anlysis and evaluation criteria. To do
so, we use the theoritical framework of the didatic book analyses and evaluation literature
(TOMLINSON, 1998; 2003; CORACINI, 1999a; DAMIANOVIC, 2007; DIAS;
CRISTOVAO, 2009; entre outros) and socio-discursive interacionism (BRONCKART, 2009;
SCHNEUWLY, 2005; 2009). Our corpora is composed by 5 didatic book evaluation
checklist and the transcription of the didatic book analysis workshop recordings. Regarding
the first specific objective, the results indicate that the evaluation checklists analysed consider
the following criteria: Evaluation stages (Pre-use; Use; Post-use); Language perspective;
context subjectivity; Tripolar nature of AALD; Adaptation flexibility of the material (as well
as the assessment of the need to supplement it); Evaluation of teacher/student/book
interaction; Evaluation of the receptivity of the material; Evaluation of the material
suitability. Such criteria were implemented in the proposal of our FA. Regarding the second
goal, we conclude that the representations of teachers regarding the analysis and LD
assessment reflected in our FA: the importance of including development strategies of global
knowledge of the collection; the importance of integrating criteria beyond the superficial level
of analysis (aimed at the general impression); and the need for teacher/student/book
interaction for taking position on the appropriateness of the material. As a final product, we
propose a tool to aid educational planning, noting that it matches an assessment not only of
LD, but the teaching-learning context and needs of the teacher who uses it. That is why we
have named our proposal Instrument of didactic planning / evaluation of teaching tools.

Key words: PNLD. Didactic Book. English Language. Evaluation. Teacher.
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INTRODUCAO

E notavel o crescente destaque do papel do livro didatico (LD) de linguas
como objeto de estudo de diversas pesquisas desenvolvidas na area da Linguistica Aplicada
(LA) no contexto nacional’. Entre as diversas razdes para esse cenario, enfatizamos o fato de
que esse instrumento exerce (de maneira direta e/ou indireta) grande influéncia no processo de
ensino-aprendizagem de linguas estrangeiras (LE) (CORACINI, 1999a). Vale salientar, ainda,
que o LD configura-se como produto de um dos maiores programas de politicas publicas
educacionais (PPE) vigentes no pais: o Programa Nacional do Livro Didatico (PNLD)?.

O objetivo geral do PNLD ¢ ofertar o acesso gratuito a livros didaticos de
qualidade assegurada pelo Ministério da Educacdo (MEC) aos alunos e professores das
escolas publicas brasileiras. Assim, o governo federal desenvolve, trienalmente, por meio do
PNLD, uma avaliacdo na qual os LD pertencentes as disciplinas de diversas areas do
conhecimento passam por um processo de selecdo minucioso, composto por critérios
publicados em edital especifico a cada edicdo. Apds a producdo e inscricdo dos materiais,
uma equipe de avaliadores selecionada® pela Secretaria da Educacdo Béasica (SEB) é
responsavel por avaliar as colecdes e compor as resenhas dos livros aprovados, as quais séo
apresentadas no Guia do Livro Didatico (GLD). Entretanto, o professor da rede publica
enfrenta diversas limitacBes® no que se refere a etapa de escolha e selecdo® das colecdes
aprovadas pelas equipes avaliadoras.

Dentre varias edicdes do referido programa, tive® a oportunidade, nos anos

de 2011 e 2012, de participar de forma ativa na producdo de uma colecdo didatica voltada

! (CORACINI, 1999b; SOUZA, 1999; ROJO; BATISTA, 2003; DAMIANOVIC, 2007; DIAS,
2009; TILIO, 2008; CRISTOVAOQ, 2009; PAIVA, 2009).

2 Para uma descricdo detalhada dos objetivos e configuragdes do PNLD, consultar
Capitulo 5.

3> De acordo com o trabalho de Daher, Freitas e Sant’/Anna (2013), a selecdo da
coordenacdo da equipe avaliadora é desenvolvida por meio de convite que acompanha
as seguintes exigéncias: “O convite para compor essa equipe de avaliagdo, dentre as
varias exigéncias ao professor, esta a de que ele ndo tenha prestado servigos a editoras
de materiais didaticos ou a autores de livros didaticos nos dois anos que antecedem o
processo, nem sejam autores de obras didaticas dirigidas ao Ensino Basico que estejam
disponiveis no mercado ou que tenham sido dele retirados menos de trés anos antes do
inicio da avaliacdo” (DAHER; FREITAS; SANT'ANNA, 2013, p. 415).

“Tempo e acesso restrito para a selecdo das obras, conforme destacado no capitulo 2.

> Conforme demonstra o trabalho de Demo (1993).

® Nesta pesquisa, utilizamos a primeira pessoa do singular ao nos referirmos as agdes
individuais da autora desta pesquisa previamente a entrada no Programa de Pds-
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para o ensino de Lingua Inglesa (L1) nos terceiro e quarto ciclos do Ensino Fundamental, com
0 objetivo de inscrevé-la no PNLD 2014. Tal participacdo despertou questionamentos e
inquietagdes em relacdo ao processo de producéo, avaliagdo’ e recepcio desses materiais, e,
logo, o interesse em desenvolver esta pesquisa.

Em meio as diversas atribuicbes em relagdo ao processo de formulacdo da
obra, estive responsavel pela producdo de unidades didaticas e pela elaboracéo do referencial
tedrico apresentado no manual do professor. A cada unidade produzida, o material era
enviado para leituras criticas de revisores especializados na avaliacéo feita pelo programa. Em
meio a esse sistema, foi possivel notar que, no contexto mencionado, o foco da producdo das
unidades era centrado nas representacdes que os agentes envolvidos na producédo tinham sobre
a opinido do avaliador e ndo nas representacdes das reais necessidades de professores e alunos
que recepcionavam esses materiais. A partir dessa observacao, surgiu o questionamento do
quanto os materiais aprovados pelo PNLD correspondem a essas necessidades e, também, as
expectativas dos professores de LI no contexto do programa.

Consideramos que, embora a escolha a ser desenvolvida pelos professores
seja restrita a um numero reduzido de colegdes, tal escolha deve ser pautada em critérios
claros, que ultrapassem a apreciacdo grafica do material. Todavia, 0 tempo e condicOes
ofertadas aos professores para esse processo sao insuficientes para uma analise aprofundada
das obras aprovadas. Ou seja, entendemos que o fato de os professores terem um periodo
significantemente curto (10 dias) para a selecdo das obras os priva de condigfes coerentes
para a escolha do LD, priorizando o interesse das instituicdes privadas (editoras), que
possuem maior tempo para distribuicao das colecdes.

E nesse Vviés que nosso trabalho centra-se no principio geral do direito que
embasa toda e qualquer PPE: o da supremacia do interesse publico sobre o interesse privado
(MELLO, 2005). Nesse entendimento, o estudo e a investigacdo dos elementos que compdem
as PPE no ensino publico brasileiro sdo de extrema relevancia para que se possa apresentar
possibilidades de aperfeicoamento, visando melhorias no que diz respeito a sua efetividade,

sob uma perspectiva socio-politica da educacao.

Graduagdao em Estudos da Linguagem. No que se refere as acles relacionadas ao
desenvolvimento da pesquisa, utilizamos a primeira pessoa do plural.

7 0 processo de producdo das colecdes (desenvolvido pelos autores e editoras) e de
avaliagdo dos materiais ndo consiste em nosso objeto de estudo. Desse modo, as
criticas em relacdo a esses dois momentos do processo de execucdao do PNLD ndo sdo
foco de nossa discussdao, uma vez que ndo possuimos dados para tanto.
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Nessa direcdo, a motivacdo deste trabalho parte de questionamentos e
reflexdes sobre os fundamentos e parametros que regem o desenvolvimento do PNLD e de
consideracBes no que se refere a esséncia do dever do estado de manter os interesses da
coletividade. O cerne de nossa atencdo consiste na atuacdo do professor de LI em meio as
acoes desenvolvidas pelo programa.

A partir desse contexto, apresentamos o0 enfoque desta Dissertacdo: a etapa
de escolha e selecdo® do LD atribuida ao professor® da rede publica no contexto do PNLD.
Nesse sentido, o percurso percorrido para o desenvolvimento do tema abordado neste estudo

estrutura-se a partir dos objetivos expostos a seguir.
1.1 OBJETIVOS DA PESQUISA

Esta pesquisa tem como objetivo geral propor um instrumento de avaliagéo
de LD de LI direcionados a professores atuantes no Ensino Fundamental Il, no contexto
publico brasileiro. Nesse propdsito, os objetivos especificos sdo: 1) analisar instrumentos de
avaliacdo e andlise de LD de linguas; 2) investigar representac@es de professores de LI acerca
dos critérios mobilizados por eles na avaliagdo do material didatico™.

Desse modo, as perguntas de pesquisa que fundamentam nossos
movimentos tedricos-metodoldgicos sao:

1. quais os critérios necessarios para a analise e avaliacdo de LD pelo
professor no PNLD?
2. quais os critérios de analise adotados pelas Fichas de Avali¢do de

LD de linguas selecionadas por esta pesquisa?

8 De acordo com os parametros do PNLD, ndo ha garantias de que o professor receberd o
LD escolhido. Desse modo, mesmo havendo desenvolvido determinada escolha, a
selecdo do LD pode ser influenciada por outros aspectos (e.g. falta de exemplares
disponiveis). Entretanto, o MEC ndo apresenta um posicionamento oficial que justifique
(com base em critérios) o fato de os professores ndo receberem o livro escolhido.
Desse modo, ao nos referirmos a etapa em foco neste estudo, utilizamos os dois
termos: escolha e selecao.

 Neste trabalho, temos como foco o professor de LI.

10 Oficina de Analise de Livros Didaticos, desenvolvida em uma Universidade do Norte do
Parand, cujas transcricoes compdem o corpus desta pesquisa. Os dados referentes a
esse evento sao descritos detalhadamente na Secdo de Metodologia.
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3. quais as representacdes de professores sobre suas necessidades no
que concerne aos materiais didaticos disponiveis para seu

planejamento pedagogico?

1.2 A ANALISE E AVALIACAO DE LD SOB A PERSPECTIVA TRIPOLAR DA ATIVIDADE

Ao nos aventurarmos no estudo sobre analise e avaliacdo de LD,
dispusemos de diversas pesquisas relacionadas & tematica de AALD'. Entretanto, pudemos
perceber que poucos trabalhos abordavam essa tematica sob o viés da relacdo tripolar da
mediacdo entre instrumento/meio/professor. Dessa forma, consideramos de extrema
relevancia a apresentacdo do panorama das pesquisas (teses e dissertacdes) com enfoque
similar (no que tange ao carater tripolar da andlise e avaliacdo de LD, defendido neste
trabalho). Buscamos, nesse sentido, demonstrar a necessidade da expansdo do referencial
teorico da area de AALD, em direcdo a énfase na importancia de se lancar um olhar sobre o
LD que leve em consideracédo os elementos que compdem a mediacdo do processo de ensino-
aprendizagem de linguas (agentes, instrumentos e meio*?).

Nos Ancoramos em Schneuwly (2004; 2009) ao reconhecermos o carater
tripolar* do processo de ensino-aprendizagem de linguas. Partimos do entendimento de que a
AALD, desenvolvida pelo professor de LI, deve englobar a reflexdo voltada para a relagdo
entre contexto, livro didatico e professor.

Nessa direcdo, o Quadro 1 traz o levantamento™ dos estudos que abordam
a relacdo entre andlise e avaliacdo de LD e o professor de linguas. Tal levantamento foi
desenvolvido com base nos dados disponiveis no catalogo de pesquisas da UNICAMP?®,

intitulado “O que sabemos sobre o Livro Didatico”, e no Banco de teses™ e dissertacdes da

11 Cunningsworth (1995); Tomlinson (1998; 2003); Richards (2001; 2005); Tilio (2008);
Damianovic (2007); Dias e Cristovao (2009); Villaga (2010).

12 ¢f. Schneuwly (2009).

13 Ver Capitulo 3.

140 critério adotado para esse levantamento foi: Teses e Dissertacbes cujo enfoque
consiste na analise e avaliacdo de LD sob a perspectiva da relacdo meio x instrumento
X professor.

150 catélogo traz oito pesquisas (sete dissertacdes e uma tese) que abordam o tema do
LD de LE. Entretanto, nenhuma delas foi selecionada por ndo se encaixarem no critério
referente ao tema Professor X LD.

8 A busca inicial foi desenvolvida por meio das palavras-chave: professor, linguas e livro
didatico. Obtivemos como resultado 16 pesquisas, das quais apenas uma foi
enquadrada no critério definido por nds (enfase na relagao professor x LD).
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CAPES ' . Como critérios de exclusdo, observamos se os objetivos dos trabalhos
apresentavam um foco voltado para andlise e avaliagdo de LD sob o viés da relacdo
Professor/LD.

Quadro1— Teses e dissertacdes com foco na Avaliacdo e Analise de LD e no professor de
Lingua Inglesa

AUTOR TITULO OBJETIVO
Costa (2012) Critérios de selecdo e utilizacdo do | Discutir os critérios de AALD, bem
livro didatico de inglés na rede como analisar a utilizagdo do LD.

estadual de ensino de Goias: um
estudo de caso com quatro
professoras

Fonte: a prépria autora.

O trabalho de Costa (2012) objetiva apontar critérios de selecdo e avaliacao
do LD de LI, tendo como foco a rede estadual de ensino de Goids. Para tanto, a autora
considera as sugestfes apresentadas pelo edital do PNLD (BRASIL, 2011) e a posterior
utilizacdo do LD adotado. Como resultados ela apresenta que os LD foram selecionados pelos
professores tendo por base, principalmente, os critérios sugeridos pelo Guia Nacional do
Livro Didatico (BRASIL, 2010). Sobre a utilizagdo desses materiais, foi observado que eles
contribuem para o processo de ensino-aprendizagem, embora apresentem 0 que a
pesquisadora define como “caracteristicas negativas”.

Dentre as teses e dissertacGes disponiveis na base de dados consultada,
apenas uma apresentou um enfoque relativamente similar ao nosso. Tal resultado demonstra
uma tendéncia em dar um foco maior ao instrumento na analise e avaliacdo de LD, e pouca
énfase nos elementos que compdem a atividade didatica. Portanto, sinalizamos 0s aportes
tedricos que embasam as discussfes apresentadas em nosso estudo: Analise e Avaliacdo de
LD (AALD) e os pressupostos do Interacionismo Sociodiscursivo (ISD).

17 Coordenadoria de Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior.
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1.3  PANORAMA DA PESQUISA

Em nossa Introducéo, apresentamos a motivacao e objetivos da pesquisa, assim
como a justificativa da escolha de nosso objeto de estudo (Etapa de selecdo do PNLD) e de nosso
aporte tedrico. Em seguida, explicitamos os trabalhos com enfoques similares sobre a AALD. Por
fim, apresentamos um panorama dos capitulos desta Dissertacéo.

O Capitulo 2, O Livro didatico e o ensino de LE, tem por objetivo apresentar
um panorama dos aspectos relacionados a configuragdo e historia do ensino de linguas
estrangeiras no contexto nacional, abordando uma sintese das concepc@es de linguagem, métodos,
perspectivas tedricas adotadas por professores-formadores e documentos oficiais norteadores para
o ensino de LE. Propomos, ainda, uma categorizacdo geral das perspectivas de ensino-
aprendizagem citadas, em trés divisdes: a) agir social e constituicdo identitaria; b) motivacao; c)
interacdo e mediacao.

Na sequéncia, retratamos o contexto no qual a pesquisa estd situada,
problematizando os aspectos que nos levaram a definir os objetivos de nosso trabalho. Nesse
sentido, tragamos uma breve relagdo entre os aportes tedricos abordados e expandimos a discussao
em direcdo a definigdo, histdria, papéis e constituicdo do LD de LI no contexto brasileiro. Por
meio dessa discussdo, temos como escopo apresentar o referencial tedrico que discute conceitos
de andlise e avaliacdo de LD, os quais amparam as analises desenvolvidas no percurso
metodoldgico desta pesquisa.

O Capitulo 3, Contribui¢cdes do Interacionismo sociodiscursivo para andlise e
avaliacdo de LD, apresenta as relacBes entre os aportes tedricos adotados (ISD; Andlise e
Avaliacdo de LD) e a problematizacdo central tecida por este estudo em relacéo a etapa de escolha
do LD no que tange a relacdo professor/meio/LD, justificando, novamente, sua necessidade e
relevancia.

O Capitulo 4, a Metodologia da pesquisa, expde, primeiramente, a natureza da
pesquisa, a descricdo dos dados e dos participantes. Apos a descricdo dos instrumentos e do
percurso metodoldgico a ser desenvolvido, apresentamos, também, relacdo dos objetivos, do
corpus de analise e dos procedimentos de pesquisa adotados.

No Capitulo 5, Proposta de instrumento de avaliacdo de livros didaticos, no
que se refere aos instrumentos de AALD, buscamos contemplar o primeiro objetivo especifico de
nossa pesquisa, que consiste na descricdo das Fichas de Avaliacdo (FA) de livros didaticos de LI,

assim como em uma analise dos elementos que as constituem. Além disso, analisamos as
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transcricdes da oficina de analise de LD*®, a fim de observar quais sdo os elementos que 0s
professores atuantes na rede publica de ensino do estado do Parana consideram relevantes para
escolha de um material.

Nessa direcdo, investigamos a relacdo entre tais representaces e 0s critérios
utilizados por eles em uma atividade pratica de analise, dando conta, assim, do nosso segundo
objetivo especifico. Percorremos, ainda, nosso terceiro objetivo, que consiste na analise da relacdo
das propostas implementadas na oficina e das representacfes construidas pelos sujeitos de
pesquisa. Buscamos, desse modo, articular nossas anélises a proposta de uma ficha de avaliagio™
direcionada a professores de LI da rede publica de ensino, contemplando, finalmente, nosso
objetivo geral. Além da construcdo desse instrumento, também sugerimos uma readequacdo dos
elementos que constituem a etapa de selecdo de LD desenvolvida pelo professor no PNLD.

Por fim, a ultima Secdo, Consideracbes Finais, retoma o caminho que
percorremos neste trabalho, evidenciando a relagdo entre os aportes tedricos selecionados, as
analises realizadas e as contribui¢bes provenientes de nossa pesquisa; assim como sinaliza 0s

passos ainda a serem desenvolvidos em pesquisas posteriores.

18 As quais correspondem a segunda parte de nosso corpus.
19 Para a constituicdo de nossa proposta, nos pautamos nas analises desenvolvidas nos
Capitulos 2, 3 e 5 desta Dissertacao, gerando, desse modo, nossa FA.
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CAPITULO 2

O LIVRO DIDATICO (LD) NO CONTEXTO DE ENSINO DE LINGUAS
ESTRANGEIRAS (LE)

As criticas as deficiéncias do ensino brasileiro tém sido um dos tépicos
recorrentes nos discursos politicos e cotidianos. E comum nos depararmos com consideracdes
direcionadas, principalmente, a (in)eficacia do ensino no contexto publico, perpassando por
crencas relacionadas a atuacdo do professor e suas condi¢cBes de trabalho, aos materiais
didaticos (in)disponiveis, as dificuldades relacionadas as estruturas fisica e social da escola
publica, a estrutura curricular do ensino, entre diversas outras. Em relacdo ao ensino de LE
esse cendrio evidencia-se de forma bastante complexa. Entretanto, entre os diversos aspectos
que compBem o contexto de ensino LE no Brasil, temos as questdes que se relacionam a
temaética central deste estudo: o Livro Didatico de L1I.

Ao tratarmos dos critérios de analise de livros didaticos (LD), podemos nos
amparar em um vasto referencial no que concerne as perspectivas tedricas que norteiam tal
processo. Consideramos, desse modo, que a compreensdo do percurso histérico do
desenvolvimento de métodos, abordagens e perspectivas que regem o ensino de lingua no
Brasil € um contexto indispensavel para a discussao apresentada, uma vez que consideramos a
influéncia dos elementos sociais, historicos e culturais da constituicdo do LD. Dessa maneira,
esta Secdo tem como objetivo ilustrar o cenario no qual emerge o LD no contexto de ensino
de LE no Brasil, com intuito de problematizar alguns aspectos da atual configuracdo do
processo de selecdo de Livros Didaticos de LE inseridos no PNLD, desenvolvida pelo
professor de LE.

Por meio desse entendimento, ao recorrermos a historia do ensino LE,
podemos perceber uma constante preocupacdo com a escolha do método. No decorrer dos
anos surgiram varias teorias e concepgdes sobre qual seria 0 melhor método e como esse
deveria ser aplicado a aula de LE. Para que possamos compreender tal percurso e sua relacao
com o LD, devemos, primeiramente, pensar nas constituicdes das concepcfes de linguagem
gue embasam o ensino de LE, sendo tais visdes também a base da estrutura desses métodos.

Nessa direcdo, destacamos a importancia da compreensdo do status da
concepgéo de linguagem no que concerne ao seu papel como norteadora dos elementos que
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influenciam tanto a elaboracdo do LD quanto o planejamento pedagogico do professor, no que
se refere ao processo de ensino-aprendizagem de linguas.

Especificamente em relacdo a analise e avaliacdo de LD, a compreensdo da
concepgdo de linguagem que estrutura as atividades propostas pelo material didatico é
essencial para que possamos relacionar criticamente nossos objetivos de ensino aos propésitos
apresentados pelo LD. Ou seja, é necessario que haja uma reflexdo sobre as similaridades e
diferencas entre a concepcdo que fundamenta o livro em analise e a concepc¢do que ampara 0
planejamento pedagdgico da escola e/ou do professor que o utiliza.

Desse modo, apresentamos, na Secdo seguinte, um breve panorama das
principais concep¢bes de linguagem que amparam 0s métodos adotados para o ensino de

linguas no Brasil nas Gltimas décadas.

2.1 A CONSTITUICAO DO LD: VISAO DE LINGUAGEM, METODO E ENSINO-APRENDIZAGEM

Nesta Secdo, trazemos, primeiramente, a discussdo a respeito das
perspectivas de lingua (TRAVAGLIA, 1996; PERFEITO; CECILIO; COSTA-HUBE, 2007;
BAKHTIN, 1992). Em seguida, abordamos a questdo das metodologias aplicadas as aulas de
LE (PAIVA, 2005; 2009). Por fim, abordamos os conceitos de ensino-aprendizagem

apresentados por professores-formadores da area®.

2.1.1 O LD e a Visdo de Lingua

A partir do entendimento de que o ensino e a aprendizagem de linguas
baseiam-se no conceito de linguagem no qual os educadores envolvidos nesse processo
ancoram-se, apresentamos, a seguir, trés concep¢fes de linguagem: a) linguagem como
expressao do pensamento; b) linguagem como instrumento de comunicacgdo; c) linguagem
como forma de interacao.

a) Linguagem como expressdo do pensamento

Tendo como base a gramatica tradicional grega, tal perspectiva postula que

20 Flencamos as pesquisas apresentadas na coletdnea intitulada Conversas com
professores formadores: avancos e desafios (SILVA; ARAGAO, 2013) devido ao fato de
essa reunir nomes de especialistas que atuam em diferentes /dcus.
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a expressao ocorre, primeiramente, no pensamento do individuo. De acordo com Travaglia
(1996, p. 22), nessa concepcdo "0 modo como o texto, que se usa em cada situacdo de
interacdo comunicativa, estd constituido ndo depende em nada de quem se fala, em que
situacdo se fala, como, quando e para quem se fala". Ou seja, os interlocutores do discurso, o
local de producdo, recepcdo e momento histérico-social da interagcdo ndo séo aspectos levados
em consideracao.

A lingua é considerada, entdo, um sistema homogéneo e estatico, um
conjunto de regras que ndo variam de acordo com as condigdes contextuais de uso. A partir
dessa perspectiva, seu ensino configura-se por meio de atividades que visam “[...] conceituar,
classificar, para, sobretudo, entender e seguir as prescricdes [...]. O eixo da progressdo
curricular dos manuais didaticos sdo os itens gramaticais.” (PERFEITO; CECILIO; COSTA-
HUBES, 2007, p. 138).

A relacdo dessa concepgdo com o ensino reflete as crengas e tendéncias de
que o ensino de linguas resume-se ao ensino de gramatica. Para essa perspectiva, o LD
consiste em um manual de regras linguisticas a serem seguidas pelo aprendiz (PERFEITO,
2007). Entendemos que as informagdes apresentadas a partir desse cenario possam parecer um
ponto saturado de discussdo na area de ensino de LE. Todavia, como podemos observar em
pesquisas recentes de AALD de linguas (SOUZA-LUZ, 2014; FERNANDEZ, 2013; 2014),
mesmo quando os autores do livro afirmam estar distantes dessa visao (declarem no Manual
do Professor a adoc¢do de uma perspectiva com enfoque na natureza social da linguagem), essa
ainda é a realidade que prevalece em muitos dos materiais disponiveis no mercado brasileiro
de LD.

b) Linguagem como instrumento de comunicagao

A partir dessa concepcdo, a lingua torna-se um codigo utilizado como um
meio para comunicacdo. A mensagem é enviada de um emissor para um receptor por meio de
um canal de ondas sonoras ou visuais. Ao contrario da perspectiva apresentada anteriormente,
nesse entendimento ha o reconhecimento do carater coletivo de uso da linguagem. O ensino
pautado nessa visao utiliza-se, de acordo com Perfeito, Cecilio e Costa-Hubes (2007, p.138),
do “estudo dos fatos linguisticos por intermédio de exercicios estruturais morfossintaticos, na

busca da internalizagdo inconsciente de habitos linguisticos, proprios da norma culta”. Um
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exemplo das atividades que refletem tal visdo sdo, segundo 0s autores, exercicios mecanicos e
sistémicos, nos quais os alunos devem completar lacunas e seguir modelos prontos.

Percebemos que, mesmo havendo a nocdo de um interlocutor, essa
abordagem ainda esta distante de um ensino reflexivo, que leve em considera¢do o poder da
lingua(gem) para além da troca ou envio de mensagens (PERFEITO, 2001).

¢) Linguagem como forma de interagdo

A concepgéo de linguagem como forma de interagdo, conforme postula sua
nomenclatura, corresponde a forma ou processo de interagdo por meio do qual o individuo
age em meio a um contexto socio-histdrico. Nesse contexto, a linguagem € muito mais do que
mera exteriorizacdo do pensamento ou codigo de comunicagao entre emissor e receptor.

Em sua natureza dialdgica, a perspectiva bakhtiniana traz alguns conceitos
que remetem ao uso da linguagem. Segundo Bakhtin (1992), tal uso esta atrelado as esferas da
atividade humana (as quais sdo diversas), sendo a lingua considerada, dessa forma, um
conjunto de préticas situadas sécio-historicamente em determinado contexto e, a enunciagéo,

o resultado da interacdo de individuos situados em tais contextos.

A lingua penetra na vida através dos enunciados concretos que a realizam, e é
também através dos enunciados concretos que a vida penetra na lingua. O enunciado
situa-se no cruzamento excepcionalmente importante de uma problematica
(BAKHTIN, 1992, p. 282).

Os enunciados estruturam nossa fala. Desse modo, tal atividade linguageira
¢ efetivada por meio de géneros do discurso, de forma que “Aprender a falar é aprender a
estruturar enunciados, e 0s géneros do discurso, por sua vez, organizam nossa fala, assim
como organizam as formas gramaticais (sintaticas).” (BAKHTIN, 1992, p. 301).

As percepcbes de linguagem descritas anteriormente estdo conectadas a
escolha da metodologia adotada. Portanto, descrevemos, a seguir, algumas das principais

metodologias aplicadas ao ensino de linguas.
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2.1.2 Métodos e Abordagens de Ensino de Linguas

Nesta secdo abordamos os principais métodos de ensino de linguas adotados
no Brasil no século XX, buscando apresentar uma articulacéo entre eles e a visdo de lingua
que ampara o LD. Desse modo, trazemos uma breve descricio dos métodos
tradicional/gramatica e traducdo, direto, audiolingual e da abordagem sociointeracionista de
ensino.

O método tradicional ou Gramatica e Traducao (surgido a partir do século
XVI) objetiva atingir o dominio da norma culta por meio do trabalho com a tradug&o literal, a
memorizacgdo de regras gramaticais e do vocabulario. Paiva (2009) retoma Howatt (1984 apud
PAIVA, 2009, p. 21) ao afirmar que, embora sua denominacdo destacasse as praticas de
Gramatica e Tradugdo, “seu objetivo final ndo era a traducdo, mas a leitura através do estudo
da gramatica e a aplicacdo desse conhecimento na interpretacdo de textos com o apoio de um
dicionario.” (PAIVA, 2009, p.21).

Sobre o método direto, popular no Brasil nas décadas de 1930 e 1940, Paiva
(2005) ressalta que ele ndo parte do principio da traducédo, tendo como pressuposto a nogao de
que o aluno deve pensar na lingua-alvo. Tal nogdo de “pensar na lingua-alvo” consiste na
pratica de exercicios de modelos de conversagdo, sem a utilizacdo da lingua materna como
apoio. A aprendizagem da gramatica se da de maneira indutiva. Nessa perspectiva, 0 processo
de ensino-aprendizagem das habilidades segue a seguinte ordem: primeiramente, aprende-se a
ouvir e falar para, posteriormente, aprender a ler e escrever (PAIVA, 2005).

Com base nas teorias estruturalistas de Saussure e Behaviorista de Skinner,
0 método audiolingual objetiva levar o aluno a aprender a lingua “naturalmente”. Os
exercicios incluem atividades de repeticdo/substituicdo, memorizacdo de frases feitas e
estimulos de reflexos condicionados. Nesse contexto, a aprendizagem é entendida como “um
comportamento observavel, produto de estimulo e resposta, ou seja, de condicionamento”
(PAIVA, 2005, p.130).

A abordagem comunicativa, muito popular na década de 1980, tem como
pressupostos aspectos como o ensino da lingua como ferramenta de comunicacdo; o0 ensino
pautado em amostras auténticas da lingua; a utilizacdo da lingua com base em propdsitos
comunicativos. Além disso, sdo incentivadas atividades que promovem a interagdo entre 0s
sujeitos (PAIVA, 2009).
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Podemos dizer que os livros didaticos, em grande parte, constituiam-se
como um manual de execucdo de tais métodos. Entretanto, no fim da década de 1980, o
modelo de métodos passou a receber diversas criticas devido ao seu carater rigido e
prescritivo, uma vez que a maioria ndo levava em consideragdo as individualidades do
aprendiz e nem o contexto de aprendizado e utilizagdo da lingua (BRASIL, 1998).

No final da década de 1990, a partir da publicacdo dos Parametros
Curriculares Nacionais (PCN) (BRASIL, 1998) de LE do terceiro e quarto ciclos do Ensino
Fundamental, podemos observar um foco maior voltado para abordagens de ensino ao invés
de métodos. As orientagcdes dos PCN apresentam uma visao de lingua, ensino e aprendizagem
como um processo de natureza sociointeracional, coincidindo com estudos mais recentes
sobre a questdo. Nessa perspectiva, € importante considerar o contexto no qual as interacdes
ocorrem, assim como 0 momento histérico-social e cultural no qual o individuo esta situado.
A lingua passa a ser apresentada como pratica social, indo além da nogdo de conjunto de
formas e estruturas gramaticais que era adotada por muitos métodos. Além disso, a
importancia da formacdo integral do aluno como cidaddo critico e apto a agir e atuar
socialmente também passa a ser enfatizada.

A publicagdo do referido documento contribuiu, também, de forma
extremamente significativa, para nortear as politicas pedagdgicas escolares, a atuacdo do
professor nas aulas de LE, assim como, a elaboracdo de materiais didaticos voltados para o
ensino na rede publica.

A proposta do trabalho sugerida pelos PCN no ensino da LE esta também
em sintonia com as defini¢Ges de lingua e ensino-aprendizagem de natureza sociointeracional.
Uma vez que a lingua é considerada préatica social, o ensino das quatro habilidades deve estar
contextualizado de acordo com o uso que se faz da lingua. Para tanto, o0 documento sugere o
uso de tipos diferentes de textos, mostrando que esses possuem propositos comunicativos
diferentes na sociedade (BRASIL, 1998, p. 45) e, assim, estabelece a importancia do
conhecimento da organizagdo textual como um dos quatro eixos em torno dos quais 0s
conteidos devem ser trabalhados.

No esquema a seguir, podemos observar uma perspectiva do surgimento de
tais métodos e abordagens em relacdo as nocbes de lingua como sistema e como pratica

social.
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Figura 1 — Panorama das metodologias de ensino de inglés no Brasil

‘ Direto (Popular
no Brasil a partir
da década de 30)

.Tradicional (A
partir do
século XVI)

Audiolingual (Década
de 70)

‘ Perspectiva
sociointeracionista
Abordagem para o ensino de

Comunicativa linguas (Década de
(Década de 80) 90)

Lingua como
ferramenta de
comunicagao

Lingua como sistema
Fonte: a propria autora

Lingua como prética social

Tais perspectivas teoricas tém relacdo direta com o processo de elaboragdo do

LD, o qual se configura como um elemento de grande influéncia na préatica pedagdgica do

professor. E com o intuito de delinear a relacdo histérica entre o LD e os conceitos de lingua

que dispomos, no quadro seguinte, um panorama de algumas colec6es didaticas utilizadas no

Brasil a partir do século XX. Baseamos-nos na pesquisa de Paiva (2009), que apresenta um

levantamento dos principais livros de inglés utilizados no periodo citado. A autora aponta que

0 conceito de lingua adotado por tais livros consistia em um conjunto de regras gramaticais e

fonologicas, sendo que apenas a partir da década de 40 que houve uma énfase maior na lingua

falada. E possivel, portanto, notar a evidente relacdo entre LD, concepgdo de linguagem e

método.



Quadro 2 — Panorama dos livros de Lingua Inglesa adotados no Brasi
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|21

a) An English Method (1930) — Embora ainda apresente um conceito
de lingua como o ensino da estrutura gramatical, diferencia-se no
Foco em gramatica e sentido em essa passa a ser compreendida também como “veiculo
traducio® de préticas sociais” (PAIVA, 2009, p. 24). Além disso, as
Lingua como expressao atividades envolvem géneros diversos.
do pensamento®® b) The English Gymnasial Grammar (1936) — Tem como principal
caracteristica o ensino de conhecimentos sistémicos, tendo como
inovacdo as transcri¢des fonéticas das palavras.
c) Essential English For Foreign Students (1938) — Traz como
Foco na lingua falada inovacdo atividades que propdem aos alunos o desenvolvimento
Lingua como expressao do texto a partir de imagens. Segundo Paiva (2009, p. 30), a partir
do pensamento dessa proposta “alguma produgao de sentido comega acontecer”.
Aborda d) Reading and Thinking in English (1980) — Colecdo considerada
gem ) . - <
Comunicativa inovadora, pois tem como foco atender propdésitos académicos.
Lingua como forma de
interacéo
e) Keep in mind (2011) Links! English for teens (2011) — Primeiras
: colecdes aprovadas no PNLD (Edigdo 2011). Porém, embora 0s
Perspectiva L ~ . ~
sociointeracionista critérios ndo tetham S|d_o alterados, as duas colecBes foram
Linguagem como forma reprovadas na edlga_o segumte. _ _
f) Vontade de saber inglés (2013); It Fits (2013); Alive (2013) —

de interacdo

Apresentam no Manual do Professor uma
sociointeracionista de ensino, lingua e aprendizagem.

perspectiva

Fonte: a propria autora, com base em Paiva (2009).

A partir da discussdo apresentada, consideramos relevante a compreensao da
relacdo do contexto socio-histérico e cultural da produgdo do LD de linguas com os objetivos
de ensino de LE na escola publica. Dessa forma, apresentamos, na Secdo seguinte, um breve

panorama de pesquisas e orientacdes oficiais que tém como foco o ensino de linguas.

21 Quadro desenvolvido a partir da pesquisa de Paiva (2009) no artigo intitulado “Histdria
do Material Didatico”. Os itens referentes a quarta linha da coluna, intitulada
“Perspectiva sociointeracionista - Linguagem como forma de interacdao’”, é uma
contribuicdo desta Dissertacao.

22 A categorizagdo da abordagem metodoldgica de cada colecdo didatica foi feita com
base na explicitacdo apresentada por elas nos textos de apresentacdo teorica
(dispostos nos Manuais do Professor). Ou seja, ndo desenvolvemos uma analise
particular das atividades que compdem os livros mencionados.

23 As relacbes entre os métodos e as concepcdes de linguagem (apresentadas na
primeira coluna da tabela) foi desenvolvida pela autora deste trabalho.
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2.1.3 O Ensino de Lingua Estrangeira na Educacdo Basica: Pesquisas e OrientacOes

Oficiais

Conforme mencionado anteriormente, a historia do ensino de LE no Brasil é
marcada pela constante busca de uma metodologia que amplie as possibilidades de sucesso no
processo de ensino-aprendizagem. Entretanto, ha de se fazer uma distincdo em relacdo aos
objetivos pertinentes aos contextos publico e particular de ensino, sendo o primeiro o foco

deste estudo.

Cabe discutir sua razédo de ser, sobretudo o papel essencial da escola publica.
[...] A escola particular tem como marca propria impor condigdes de acesso,
porque sua manutencao passa pela légica de mercado. [...] Isto posto, torna-
se mais clarividente a razdo da defesa da escola publica. Sua razao essencial
é 0 acesso desimpedido aquilo que é tido como ferramenta estratégica do
desenvolvimento da cidadania e da produtividade (DEMO, 1993, p. 121).

E nesse entendimento que concordamos com o autor, quando entendemos
que os objetivos da escola pablica diferem-se do contexto privado no que se refere a questdo
do sistema de geracdo de lucros. Nessa perspectiva, as PPE de oferta de livros didaticos
devem primar pela manutencédo da qualidade dos recursos oferecidos, mantendo a primazia do
interesse publico sobre o privado no processo de aquisi¢do dessas colecdes.

Quanto aos objetivos pedagdgicos do contexto pablico, nos amparamos nas
Diretrizes Curriculares Estaduais (DCE) do Paranad (2008, p. 56-57) ao considerarmos que

esses também se diferem dos objetivos do mercado privado, pois:

[...] busca-se, também, superar a ideia de que o objetivo de ensinar Lingua
Estrangeira na escola ¢ apenas o linguistico ou, ainda, que o modelo de
ensino dos Institutos de Idiomas seja pardmetro para definir seus objetivos
de ensino na Educagdo Basica. Tal aproximagdo seria um equivoco,
considerando que o ensino de Lingua Estrangeira nas escolas de lingua nao
tem, necessariamente, as mesmas preocupacdes educacionais da escola
publica. De forma geral, os objetivos de uma escola de idiomas estdo mais
direcionados para a proficiéncia linguistico-comunicativa em situagdes de
viagens, negocios [...] (PARANA, 2008, p. 56-57).

Nesse entendimento, inerente a escolha do LD esta uma das reflexdes
centrais do planejamento escolar: o que significa ensinar/aprender linguas no contexto
publico de ensino da educacdo bésica brasileira? Sendo essa reflexdo um dos pontos

discutidos na oficina de andlise de LD, na qual foram gerados os dados desta pesquisa,
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consideramos que, entre as diversas possibilidades de resposta ao questionamento anterior, 0
papel do LD, nesse contexto, apoiar alcancar objetivos previamente estabelecidos pelos
agentes envolvidos no processo. Enfatizamos, desse modo, que a concepcdo de ensino do
professor de LE nédo deve ser aquela ditada pelo LD.

Em meio a esse contexto, apresentamos, nesta Se¢do, um panorama das
concepcdes de pesquisadores atuantes na grande area de ensino-aprendizagem de linguas, a
partir de uma sintese dos posicionamentos e reflexdes de 27 professores-formadores a respeito
da conceituacdo do ensino-aprendizagem de linguas. Elencamos as pesquisas apresentadas na
coletdnea intitulada Conversas com professores formadores: avangos e desafios (SILVA,
ARAGAO, 2013) devido ao fato de essa reunir nomes de especialistas que atuam em
diferentes locus.

Para que possamos mapear 0s diversos conceitos abordados pelos
pesquisadores, propomos a categorizacdo dos conceitos de ensino-aprendizagem em trés
grandes areas: a) agir social e constituicdo identitaria; b) motivacao; c) interacdo e mediacao.

Entretanto, antes de adentrarmos a essa discussdo, devemos pontuar a
perspectiva de alguns pesquisadores que exaltam a natureza complexa dos conceitos de
ensino-aprendizagem e optam por ndo posicionarem-se em relagdo a uma Unica abordagem
especifica.

Assim ocorre na pesquisa de Fernandez (2013), que adota o entendimento
de que h& diversas possibilidades de respostas ao que seria ensinar e aprender linguas,
destacando que, ao escolher uma concepc¢éo sobre ensino, o professor ira filiar-se a apenas
uma abordagem. Nesse sentido, a autora afirma que a escolha de uma Unica concepcdo nao é
vantajosa no sentido que priva professores e alunos de outras possibilidades.

Na mesma direcdo, Vian Jr (2013) apresenta uma critica em relagdo ao
carater reducionista que se condiciona a lingua ao se buscar uma unica definicdo para o que
seja ensina-la e/ou aprendé-la. Ele postula que sua complexidade impossibilita a adocdo de
uma Unica concepcdo tedrica ou uma Unica vertente. Ou seja, para o autor, as defini¢des
apresentadas simplificam tal processo. E nessa reflexdo que ele ancora-se em Morin (2005
apud VIAN JR, 2013, p. 202), ao dizer que o ensino-aprendizagem de uma lingua é um
processo demasiadamente prolixo para se adotar concepgdes Unicas que possam reduzir sua

complexidade inerente.
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Souto-Maior (2013) traca uma critica ao discurso de frases feitas que levam
a concepc¢do de uma “postura politica” uniforme por parte da Academia. Dessa forma, a
autora discute as demandas sociais e define o ensino de lingua na contemporaneidade como
forma de “possibilitar a leitura no mundo contemporaneo, visando a possibilidade autoral”
(SOUTO-MAIOR, 2013, p. 251). Situada a partir de um posicionamento pds-moderno, a
pesquisadora defende que ndo ha uma Unica verdade, sendo necessario se criar uma reflexdo a
respeito do processo de “reconhecimento de sua incompletude”.

De acordo com Xavier (2013a), ha concepcOes diferentes de ensino, na
medida em que também ha objetivos diferentes de aprendizagem. O ensino é, pois, um
investimento social que se estabelece a partir dos objetivos da “aprendizagem, dos conteudos,
da metodologia, da forma de avaliacdo e dos varios outros elementos pedagdgicos que o
professor de LE necessita definir para o seu contexto” (XAVIER, 2013a, p. 307).

Pontuada a grande complexidade do tema, passamos aos conceitos
abordados nas trés areas categorizadas por nés: agir social e constituicdo identitaria,

motivacao, e interacdo e mediacao.

a) Agir social e constituigdo identitaria

Categorizamos em agir social e constituicdo identitaria as perspectivas que
abordam o processo de ensino-aprendizagem de linguas como prética social e que tém, como
foco, a formacéo identitaria do aluno no contexto de utilizagdo da lingua.

E nesse viés que enquadramos a discussdo apresentada por Rodrigues-Junior
(2013), que baseia-se em Van Lier (2004 apud RODRIGUES-JUNIOR, 2013, p. 20) ao
defender a associacao do ensino da estrutura da lingua (conhecimento sistémico) ao ensino de
seus usos, chamando-a de abordagem plural. Tal abordagem compreende o ensino da lingua
como sistema, ao passo que se busca desenvolver uma autonomia de uso em contextos
sociais.

Bonini (2013) ampara-se na perspectiva historico-cultural, dialdgica e
critica quando discorre a respeito da participagéo critica do aluno em sociedade, apresentando
uma ideia de ensino-aprendizagem de linguas indissociavel de um agir social.

Em sua pesquisa, Cristovdo (2013) ancora-se em Bronckart (2006) ao

considerar que o sujeito é constituido pela linguagem a medida que essa também o constitui,
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classificando-a como social e discursiva. Nessa direcdo, 0s conceitos de ensino-aprendizagem
caminham para o entendimento de que a aprendizagem ocorre por meio da interacdo com o
outro, tendo como foco o agir social. O professor, nesse contexto, caracteriza-se como agente
mediador dessa interagdo, a qual “demanda aparato conceitual de interpretagdo e produgao
dos sistemas semi6ticos diversos, dos fatos e das relagdes sociais” (CRISTOVAO, 2013,
p.362).

Para Tilio (2013), a discussdo da visdo de linguagem é o ponto de partida
para questdes relacionadas a formacdo de professores, uma vez que as a¢fes do docente estéo
conectadas com tal visdo. Segundo o pesquisador, nesse contexto o papel do professor é o de
“conscientizar o aluno de como ele pode agir no mundo através da linguagem” (TILIO, 2013,
p. 279), sendo ela o instrumento que o sujeito utiliza, a fim de atuar como protagonista no
mundo globalizado.

Menegassi (2013) ressalta que ndo se desvencilha dos aspectos tradicionais
do ensino ao trazer sua definicdo de ensino-aprendizagem de linguas, a qual esta atrelada ao
desenvolvimento de competéncias relacionadas a aspectos gramaticais e estruturais.
Entretanto, o autor ndo desconsidera a importancia dos enunciados sociais que os alunos
fazem ou pretendem fazer parte. Por fim, ele menciona que o ensino-aprendizagem esta
relacionado as possibilidades dos alunos e professores “compartilharem conhecimentos
linguisticos da sociedade em que vivem, de maneira a sistematiza-los através do
desenvolvimento social” (MENEGASSI, 2013, p.242).

A partir da definicdo de linguagem como “elementos inalienaveis da/na
existéncia humana", Mateus (2013) pauta-se em Marx e Engel (1990 apud MATEUS, 2013,
p.93) ao tratar do processo de ressignificacdo dos modos de agir e pensar. Nessa perspectiva,
a autora compreende que o ensino-aprendizagem de uma lingua constitui-se em um processo
de "re(criacdo) das possibilidades de existir no mundo™ (MATEUS, 2013, p. 93).

Corroborando as ideias apresentadas anteriormente, Schalatter (2013) adota
a concepcao do agir como possibilidade de participacdo social. Nesse viés, sugere-se 0 uso da
linguagem em contexto e situacfes com propdsitos variados, correspondendo ao sentido de
uso do conhecimento. O ensino configura-se, portanto, nas oportunidades de acdo e
participacdo social que sdo possibilitadas pela/na linguagem, considerando seu contexto

socio-historico e cultural.
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Jorddo (2013) destaca que o ensino-aprendizagem de linguas ultrapassa a
mera transposicdo de um codigo de signos linguisticos, adotando uma perspectiva que
contempla a construcéo de sentidos "do/para/no mundo". A pesquisadora destaca, ainda, a
importancia da conscientizagdo de como esses sentidos sdo construidos, tanto por si quanto
por outros em contextos sociais, politicos e culturais.

Considerando que ensinar e aprender consiste em um processo continuo,
Figueiredo (2013) também parte da nocdo de que a lingua(gem) é constituida por elementos
que vao além de cddigos e estruturas, sendo o contexto e as relagdes sociais e culturais partes
dela. Para o autor, o ensino deve, portanto, ser pautado em uma abordagem intercultural, pois
aprender linguas significa aprender sua cultura.

De acordo com Leffa (2013, p.376), a aprendizagem de uma lingua néo
corresponde apenas ao acimulo de novos conhecimentos e sim a um processo mais complexo,
0 qual envolve um estranhamento inicial que "precisa penetrar em nossa intimidade™ na
reconstrucdo de ideologias. E nesse sentido que o autor trata da reestruturacio da mente em
dominios diversos.

Zozzoli (2013) ancora-se em Bakhtin (1992) quando discute a questdo dos
enunciados, orais e escritos, envoltos em situacdes coerentes a “concretude da vida social”. A
partir da critica ao ensino de uma lingua “artificial”, a autora defende que tal processo deve
basear-se em situagdes que realmente circundam o mundo social. Dessa forma, o ensino-
aprendizagem deve ser efetivado em contextos reais na produgéo de novos enunciados orais e
escritos.

A concepcdo apresentada por Gimenez (2013, p. 349) considera que
“aprender uma lingua estrangeira ¢ uma experiéncia de humanizagdo”. Nessa perspectiva, a
lingua(gem) é parte constitutiva da identidade do sujeito e, portanto, seu ensino-aprendizagem
deve envolver praticas que levem a conscientizacdo dessa premissa. Segundo a autora, tal
processo é construido no decorrer da trajetdria profissional do futuro professor. Essa
construcdo ¢ influenciada pela visdo de ensino-aprendizagem que o aluno traz consigo (desde
seu tempo como aluno) e pela literatura que ele entra em dialogo.

Por fim, Silva (2013) assinala a dualidade entre o objeto e o0 instrumento
disponiveis na situacdo de aprendizagem de uma lingua(gem). Destaca o papel que a lingua
ocupa tanto como objeto de ensino, quanto pelo meio pelo qual esse objeto é ensinado,

concluindo que o sujeito se coloca no mundo por meio e na linguagem.
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b) Motivacao

Para Xavier (2013b), um fator determinante para a efetivacdo dos dois
conceitos é a motivacdo (necessidade e vontade do sujeito). Segundo o autor, sem esse
estimulo o que pode acontecer € uma memorizacdo temporaria do conteido, sem, no entanto,
ocorrer uma aprendizagem efetiva. Desse modo, para o autor, o ensino de linguas esta
relacionado ao papel do professor em dar significado ao ato de aprender.

Miccoli (2013) destaca a importancia e necessidade de determinacgédo e
engajamento por parte do aprendiz. Nessa direcdo, o professor deve levar em consideragéo as
diferencas e contextos individuais dos alunos como forma de motiva-los no processo de
ensino-aprendizagem. A reflexdo sobre as acdes desenvolvidas em sala de aula configura-se
como um caminho para se buscar um ensino mais significativo.

Partindo do entendimento de que os conceitos de ensino e aprendizagem séo
independentes no que tange a relacdo de causa e efeito, Oliveira (2013a) traz defini¢Ges que
enfatizam o ensino como uma oportunidade de experimentacdo dada pelo professor ao aluno,
enguanto que a aprendizagem consiste em um esforco individual e pessoal. Dessa forma, tal
esforco individual e pessoal € incentivado por meio de praticas que motivam o engajamento

do aluno nesse processo.

¢) Interacé@o e mediacao

Nesse sentido, Gil (2013) assinala o papel mediador da linguagem no
processo de ensino-aprendizagem. Tais processos sdo desenvolvidos por meio da mediagdo
com o0 outro na construcdo social do conhecimento. A aprendizagem, nesse contexto,
corresponde a compreensdo do uso que se faz da lingua em meio aos diversos contextos
sociais nos quais ela se manifesta, tendo consciéncia dos diversos propositos comunicativos
aos quais ela serve. Assim como postulado anteriormente, a participacdo do aprendiz é
essencial para o sucesso desse processo.

Oliveira (2013b) faz a opcéo pelo termo Lingua ao tracar a discussao sobre
ensino-aprendizagem. Sua concepcao consiste na ideia de que ensinar significa facilitar o
processo de aprendizagem, o que demanda que o professor mobilize em sala de aula
conhecimentos linguisticos, pedagdgicos para desenvolver essa mediacdo. Nesse contexto, a
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posicao e o conhecimento prévio do sujeito sdo de extrema importancia nessa mediacao para a
busca de novos conhecimentos.

A interacdo com o outro na participacdo social é o foco de Garcez (2013).
Partindo da premissa de que tal participacdo requer a mobilizag&o de recursos expressivos, 0
autor defende que ensinar uma lingua é dar condi¢Bes aos sujeitos para que se engajem em
diversas situacdes comunicativas.

Castro (2013) considera que a aprendizagem da linguagem esta ligada ao
desenvolvimento de um “sujeito discursivo”. Para tanto, a pesquisadora afirma que se devem
propor situacdes que engajem o aluno em préaticas discursivas diversas. Do mesmo modo, 0
ensino corresponde a criacdo das oportunidades que possibilitem ao sujeito engajar-se em tais
praticas. O professor é, portanto, um mediador desse processo de aprendizagem.

Para Vetromille-Castro (2013), o ensino-aprendizagem de uma lingua
ultrapassa o desenvolvimento de competéncias gramatical, discursiva, estratégica, linguistica
e sociolinguistica. Tendo em vista a emergéncia dos artefatos tecnoldgicos, o autor sustenta
gue a competéncia comunicativa deve ser desenvolvida em consonancia com o conhecimento
do contexto no qual esses novos recursos tecnolédgicos circulam. Portanto, consideramos, a
concepcao apresentada, como foco na Interacdo, devido a sua atencdo voltada ao
desenvolvimento da competéncia comunicativa.

O dialogismo necessario entre professores e alunos para o ensino da
linguagem ¢é um dos pontos destacados por Reis (2013). A autora aponta que a diferenca
entre ensino e aprendizagem consiste no fato de que o Ensinar pode resultar em diversos tipos
de conhecimento, enquanto que o Aprender € um processo individual. Uma vez que tal
dialogismo requer a consideracdo do outro, deve-se conceber nesse processo: as multiplas
vozes do discurso, o contexto socio-historicamente construido, as posi¢@es sociais, enfim, 0s
diversos elementos que fazem parte da pratica social.

Pessoa (2013) questiona a no¢do de ensino-aprendizagem de lingua com
foco na norma padrio e defende o desenvolvimento de “estratégias de negociacdo e de
repertorios linguisticos” (p. 299). Nessa perspectiva, a pesquisadora exalta a necessidade de
se inserir nas aulas de LE ndo apenas praticas linguisticas diversas, mas também praticas
sociais diferentes, focando na negociacdo dessas diferencas. Compreendemos que essa

negociacéo efetiva-se por meio da interacdo social.
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Na Figura 2, podemos observar 0 mapeamento dos conceitos abordados por
professores-formadores no que se refere ao professo de ensino-aprendizagem. Os conceitos
destacados na cor verde correspondem as categorias mais amplas de divisdo, ja os itens em

azul séo as perspectivas inseridas nessas categorias.

Figura 2 — Mapa dos conceitos abordados por professores-formadores sobre ensino-

aprendizagem de linguas

A Natureza social do
processo de Ensino-
aprendizagem
Agir social e contrugao
identitiria Motiagio Interacdo e mediagio
Rndngue-‘]mﬁm (2013); Bonini Yavier (20135 Gil (2013); Oliveira (2013b); Garcez
(2013); Cristoviio (2013); Mateus vier (2013b) (2013);Castro (2013); Vetromille-
{2013}; Schalater (2013): Tilio Castro [2013)
(2013); Gimenez (2013); Zorzzoli |
(2013); Figueiredo (2013); Jordo
(2013); Menegassi (2013,
Engajamento
Dialogismo
(Rejounstrugio Miccoli (2013); Oliveira (2013a) Reis (2013)
deideologias
Leffa (2013)
Negociagio de
sentidos e
Dualidade da lingua signifieados
(instrumento e objeto Pessoa (2013)
de ensino)
Silva (2013)

Fonte: a prépria autora
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Paralelamente as pesquisas que tratam do ensino-aprendizagem de linguas,
temos os posicionamentos apresentados nos documentos oficiais nacionais, cujo objetivo
consiste principalmente em oferecer diretrizes tedricas quanto aos parametros de ensino-
aprendizagem.

Dentre as multiplas possibilidades e entendimentos de ensino-aprendizagem
de linguas, apresentadas tanto pelos professores-formadores quanto pelos documentos
oficiais, pudemos observar que, de um modo geral, hd grande énfase na compreensao de um
ensino-aprendizagem de linguas indissocidvel de seu carater social, corroborando as
orientacGes apresentadas pelos PCN, no final da década de 1990, cuja énfase se da na natureza
social e sociointeracional da linguagem, e pelas DCE (2008), que consideram a formacéo
integral e discursiva do aluno sob a perspectiva de ensino de lingua como pratica social.

Ainda que tal constatacdo possa soar de forma Obvia, faz-se necessario
explicitar uma problematica que permeia o contexto de ensino-aprendizagem de LE: embora
muito se discuta a respeito da formacao do aluno para além da transposicao de conhecimentos
sistémicos, essa ainda é a realidade efetiva de grande parte das salas de aula de ensino de LI
no Brasil (CELANI, 2003). Ou seja, a pratica difere-se do discurso daquilo que é desejavel.

N&o temos como propoésito apontar deficiéncias e lacunas em relacdo a
pratica do professor, mas, sim, destacar uma necessidade que vem emergindo cada vez mais
no contexto de formacdo de professores, que €, em suma, a importancia de se propiciar maior
espaco de formacdo continuada para professores atuantes na rede publica (CRISTOVAO;
GIMENEZ, 2004). A partir desta pesquisa, problematizamos os obstaculos politicos, sociais e
institucionais que impedem que a escola e a universidade tenham maiores oportunidades de
articulacdo e possam construir um vinculo mais consistente.

O fato é que os discursos educacionais distanciam-se da sala de aula por ndo
produzirem sentido ao professor no que tange a sua aplicabilidade pratica (CELANI, 2003).
Por esse motivo, concordamos com Cristovao e Gimenez (2004) ao defenderem que a criacdo
de melhores condicGes para o desenvolvimento de espagos de formagdo continuada que
integrem universidade e escola possibilita um espaco propicio a reconstrugdo de
representacdes tedricas que ainda sdo distantes das realidades dos agentes envolvidos (tanto
do professor da rede publica quanto do professor-formador).

Tendo delineado as perspectivas tedrico-metodoldgicas do ensino de
linguas, caminhamos em direcdo a compreensdo do contexto politico-social da histéria do LD.
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2.2 O LIvRO DIDATICODE LE

Conforme destacado na Sec¢do anterior, a constituicdo do LD de linguas é
marcada pelas diversas perspectivas tedrico-metodoldgicas, documentos oficiais e PPE que
figuram o cenario de ensino-aprendizagem de LE. E nesse contexto que apresentamos o
PNLD como elemento que tem exercido grande influéncia na elaboragdo do LD. Desse modo,
esta Secdo objetiva apresentar o histérico do programa e trazer reflexdes criticas® que

relacionam-se com a escolha de nosso objeto de estudo.

2.2.1 Livro Didéatico de LE no Plano Nacional do LD

Conforme j& apontado em nossa Introducgdo, o conceito que ampara nosso
entendimento de PPE baseia-se no principio da supremacia do interesse publico sobre o
interesse privado.

Surgido em meados do século XIX, tal principio consiste na nocao de que o
Direito tem como dever geral prover a garantia dos interesses e direitos da coletividade de
uma sociedade. Nessa direcdo, compreende-se que, em caso de conflitos entre os interesses de
um publico coletivo e os de um contexto particular, deve-se prevalecer o bem comum, ou seja,
os interesses do publico coletivo (MELLO, 2005).

Dessa forma, com base na nocéo de que uma politica publica de incentivo a
educacdo deve servir aos interesses de desenvolvimento da sociedade, contribuindo
significativamente para a melhoria das condi¢Ges nas quais professores e alunos constroem os
caminhos para uma educacgdo de qualidade, acreditamos que tal politica deva ter, como base
principal, o reconhecimento das necessidades dos sujeitos diretamente envolvidos no processo
de ensino-aprendizagem.

Desse modo, entendemos que o PNLD deve servir, primeiramente, aos
interesses e necessidades de alunos e professores do contexto ao qual os materiais sao
destinados. Porém, o didlogo entre as instancias de producdo (autores de LD), de avaliacdo
(avaliadores selecionados pela SEB) e uso (professores e alunos da Educacao Basica) ainda é
pouco incentivado (FERNANDEZ, 2014).

24 Na Secdo 2.2.2, retomaremos o trabalho de diversos autores que tecem criticas quanto
a constituicdo e desenvolvimento do PNLD.
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Sobre esse dialogo, Fernandez (2014)% relata que, na edicdo de 2011, ndo
houve participacdo de professores da Educacdo Béasica na comissédo técnica de avaliacdo. Em
contrapartida, na selecdo PNLD 2014, essa participacdo efetivou-se de maneira mais
expressiva ° | representando uma evolucdo nas possibilidades de se desenvolver essa
integracao.

Embora tenha passado por diversas melhorias na ultima década (obras
consideradas de maior qualidade, maior espaco de participacdo do professor, avaliagdo com
critérios mais definidos), o sistema de avalicdo mencionado ainda € alvo de diversas criticas
de autores de LD, pesquisadores e professores da rede publica de ensino (CARMAGNANI,
1999; SOUZA, 1999; CORACINI, 1999; BATISTA, 2003). Tais criticas remetem-se,
principalmente, a incoeréncia entre os objetivos do ensino da LE em documentos oficiais e o
conjunto de pressupostos e atividades apresentado pelas cole¢fes aprovadas, assim como a
incompatibilidade entre o material ofertado e as condi¢cdes de ensino especificas do contexto
publico.

Considerando o recorte efetuado por nds em relacédo ao olhar lancado para o
sistema de desenvolvimento do PNLD, ndo nos cabe, neste momento, buscar reforgar tais
criticas e nem desmistifica-las. Nessa direcdo, tratamos, nesta Secao, dos aspectos politicos e
sociais relacionados ao papel do LD como bem de consumo e do processo de selecdo das
obras feita pelo professor. Para tanto, retomamos Carmagnani (1999) que, tendo como foco a
compreensdo do fendmeno do ensino apostilado, também sinaliza momentos historicos

importantes nas transformacdes do contexto do LD no Brasil®":

25 “De acordo com as informacdes obtidas no curriculo Lattes de 52 dos 57 membros da
equipe, a grande maioria deles atua na graduacdo e/ou na Pdés-graduagao e nao
mencionaram qualquer experiéncia com o ensino na educacdo basica.” (FERNANDEZ,
2014, p. 193).

26 “Em uma busca realizada especificamente para os membros da comissdo analista,
foram encontrados os curriculos de 70 dos membros. Os membros da equipe de
analistas de recursos estavam responsaveis por analisar os conteldos midiaticos,
portanto ndao foram investigados. Dentre os 70 membros, apenas 27 nao mencionaram
ter experiéncia na educacao basica, seja ele no ensino médio ou no fundamental.”
(FERNANDEZ, 2014, p. 194).

>’ Embora ja tenhamos apresentado um histérico do PNLD (Secdo 2.2.1), retomamos o
trabalho de Carmagnani (1999), a fim de adentrar na discussdao do papel do livro
didatico com bem de consumo nesse contexto.
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Figura3 -  Historico das iniciativas referentes as agdes do governo em relacdo a
adocao/producdo/distribui¢do do LD

Yy
Ty PN (e o o
. " ) Década de 80 - acbes
A partir da década Década de 60 - governamentais
de 30: Criagdo do 1938- Criacdo da Acordo entre MEC e regulamentam a
compéndio nacional CNDL Estados Unidos para distribuicdo de LD
distribuicao de LD no BRASIL (e.g.
no pais, PNLD)

Fonte: A prépria autora, com base em Carmagnani (1999, p. 46-47).

As reflexdes trazidas por Carmagnani (1999) refletem o carater
mercadologico das PPE do LD. Primeiramente, a autora destaca o Compéndio Nacional, que
tinha como objetivo o encarecimento de livros importados. Em segundo lugar, ela menciona
que CNDL? (1938) estava interligado a questdes politico-ideoldgicas, pouco atendo-se &
questdo pedagdgica. Sobre tais questBes politicas-ideoldgicas, complementamos com as
palavras de Oliveira et al. (1969, p.40), que destacam o carater de reafirmacéo da identidade
nacional conferida pelo decreto na medida em que esse apresentava uma énfase exagerada nos
aspectos politicos, fisicos e morais. Sobre as agdes desenvolvidas na década de 60,
Carmagnani (1999) enfatiza a critica de Saviani (1980 apud CARMAGNANI, 1999, p. 46) ao
controle americano exercido no contexto das escolas brasileiras. Por fim, a respeito da década
de 80, temos, ainda, criticas que relacionam-se diretamente ao foco deste trabalho: as politicas
governamentais de distribuicéo e selecdo de LD.

Os aspectos destacados concernem as probleméaticas envoltas no
desenvolvimento das politicas mencionadas. Conforme Carmagnani (1999), os problemas na
distribuicdo perpassam questdes como desrespeito aos prazos estipulados e incoeréncia na
logistica de distribuicdo das quantidades necessarias. Um aspecto que despertou nossa atencdo

consiste em criticas que se assemelham as manifestadas no contexto atual de selecdo®’e

8 Conselho Nacional do Livro Didatico. Trata-se de uma comissdo designadas pela
(presidéncia da republica) composta por membros das areas de metodologia de
linguas, metodologia das ciéncias e metodologias técnicas. A pesquisa de Oliveira et al.
(1969, p.33) traz informagdes relevantes sobre os propdsitos dessa comissdo:
“Salienta-se explicitamente no decreto a proibicdo de qualquer ligacdo de carater
comercial dos membros com qualquer casa editora do pais ou do estrangeiro. Estaria
incluido no rol de suas competéncias um conjunto de atribuicdes, tais como: examinar
e proferir julgamento dos livros didaticos; indicar livros de valor para serem traduzidos
e editados por poderes publicos e ainda, sugerir abertura de concurso para produgdo
de determinadas espécies de LD.”".

29 Criticas que emergem de nossos dados. Essa tematica serd retomada no Capitulo 5.
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distribuicdo das cole¢des didaticas no ensino publico: “[...] lobbies das empresas ¢ editoras
junto aos 6rgéos que selecionam os livros, autoritarismo nas delegacias regionais e secretarias
estaduais na escolha do LD” (CARMAGNANI, 1999, p. 48).

Frente ao contexto apresentado neste Capitulo, destacamos também o
trabalho de Souza (1999), que discorre a respeito dos papéis dos PCN e do PNLD na
legitimagdo do LD, afirmando que “A iniciativa do MEC para avaliar e classificar livros
didaticos ndo deve ser vista necessariamente como um ato perverso de controle, mas nédo
deixa de ser um ‘gesto de censura’, com implicagdes didatico-pedagogicas” (SOUZA, 1999,
p. 57). E em meio a essa discussdo que nos atentamos ao papel da influéncia dos aspectos
politicos no contexto do PNLD.

Partindo também da apresentacdo do contexto histérico da evolucdo do
PNLD, Batista (2003), ao enfatizar o papel mediador do MEC nesse contexto, sinaliza que
embora haja diversas modificacdes nos critérios de andlise e avaliagdo dos LD inscritos no

programa, ha cinco critérios que compdem as diretrizes politicas do MEC.:

[...] (i) centralizacdo das ac¢des de planejamento, compra e distribuicdo; (ii)
utilizacdo exclusiva de recursos federais; (iii) atuacdo restrita a compra de
livros, sem participacdo no campo da producéo editorial, deixado a cargo da
iniciativa privada; (iv) escolha do livro pela comunidade escolar; (V)
distribuicdo gratuita do livro a alunos e docentes. (BATISTA, 2003, p. 34)

Em meio a essa discussdo, Batista (2003, p.37) ressalta ainda os impactos
positivos e negativos das a¢Oes desenvolvidas pelo PNLD. Como aspectos positivos, temos 0s
indicadores de que a avaliagdo proporciona uma busca por melhores padrdes de qualidade do
LD, aumentando, concomitantemente, 0 nimero de oferta de livros e o nivel do debate
educacional sobre a qualidade dos materiais. Na contramdo, o autor aponta que o PNLD pode
“ampliar suas ambigdes” como forma de contribuir ainda mais para seu propodsito. Nessa
direcdo, o autor define cinco grandes metas, dentre as quais destacamos: “A articulagdo entre
o0 resultado das avaliacGes realizadas pelo PNLD e a escolha e 0 uso do LD por parte dos
professores [...]” (BATISTA, 2003, p. 62).

A discussédo aqui proposta parte do entendimento de que a compreensao do
impacto das acdes do PNLD no contexto de ensino das escolas publicas brasileiras €
indissocidvel da compreensdo do significado de ensino-aprendizagem de linguas, significado

esse que ultrapassa a adogdo de perspectivas tedricas. Por meio de nossa proposta de Oficina,



42

0 que buscamos trazer a margem para discussdo €: o0 que se entende hoje, no contexto do
ensino publico da rede publica de Londrina, por ensino de linguas em uma perspectiva
pragmatica e real? Em direcdo a quais objetivos queremos caminhar? E, dito isso, quais sdo
nossas perspectivas praticas no que tange as possiveis transformacdes a serem desenvolvidas
na busca de tais objetivos?

As respostas a tais questionamentos demandam, certamente, acGes que
extrapolam os limites desta pesquisa. Entretanto, acreditamos que o desenvolvimento do
mapeamento de nosso percurso de ensino € um passo em direcdo a compreensdo de como as
perspectivas praticas mencionadas podem se manifestar, voltando-nos em dire¢do de uma
definicdo de possiveis metas de transformacoes e sugestdes de aperfeicoamento.

Ao nos referirmos ao termo transformacodes, ndo temos a intengédo de sugerir
uma revolucédo absoluta nas praticas desenvolvidas atualmente pelos profissionais envolvidos
no ensino e, muito menos, julga-las como praticas negativas, pois ndo entendemos
transformacdo como mero abandono de velhas ideologias na substituicdo de novas
perspectivas. Pelo contrario, transformar € articular os elementos constitutivos de determinado
contexto a um conjunto de possibilidades que possa intensificar 0os resultados positivos,
aliando-se a busca da ressignificacdo de acOes que apresentam resultados considerados
insuficientes pelos sujeitos envolvidos no processo.

Conforme ja explicitado, o foco desta pesquisa centra-se na discussdo a
respeito da etapa de selecdo (avaliacdo feita pelo professor de LI para a escolha do LD) do
PNLD. Desse modo, avangamos a discussao em dire¢ao aos objetivos da ado¢édo do LD.

Retomamos a discussdo apresentada na secao 2.1, ao considerarmos como
pressuposto que o LD configura-se como um instrumento que marca sécio-historicamente a
visdo de lingua, ensino e aprendizagem em determinado contexto. Desse modo,
problematizamos a seguinte proposic¢do: ainda entendemos o LD como elemento estruturante,
organizador do ensino de linguas ou avancamos em direcdo a um entendimento de LD como
elemento de apoio a um ensino planejado e pré-organizado por agentes proximos ao contexto
de escolarizagdo de uma comunidade especifica?

Conforme destacado em nossa literatura, se pretendemos adquirir uma
autonomia de ensino de linguas atenta as perspectivas de ensino e aprendizagem sob o viés da

combinacdo das iniciativas que focalizam as categorias do agir social e constituicdo
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identitaria, motivacao e interacdo, devemos nos afastar da nogdo do LD como um elemento
estruturante do conteudo e das a¢des do professor.

Tendo delineado o panorama das concepg¢des de ensino-aprendizagem de
LE, adentramos, na secdo seguinte, a tematica que trata da relagdo Professor e Livro Didatico
de LE.

2.2.2 O Professor e 0 PNLD: Papéis e Reflexdes

Embora a Resolucdo n°. 42 (BRASIL, 2012) que rege as regras do programa
demonstre a “importancia da participagdo dos docentes no processo de escolha dos livros, em
funcdo do conhecimento da realidade dos seus alunos e das suas escolas”, podemos observar,
no mesmo documento, que tal escolha ocorre apenas dentre as obras previamente avaliadas e
selecionas pela equipe avaliadora. O Referido documento estabelece, ainda, as atribui¢bes do

professor Nesse Processo.

[...] participar do processo de escolha dos titulos para a respectiva escola,
dentre aqueles relacionados no guia de livros didaticos disponibilizado pelo
FNDE;

observar, no que se refere ao processo de escolha, a proposta pedagogica e a
realidade especifica da sua escola [...] (BRASIL, 2012, p.1).

Amaral (2012), ao abordar a avaliagdo dos livros de Histdria, discute a
questdo da limitacdo da autonomia do professor, uma vez que ele é induzido a escolher entre
livros pré-selecionados apenas por agentes que atuam indiretamente no ambiente escolar.
Consideramos de grande relevancia que o professor atuante na rede pablica também tenha um
espaco de representacdo na equipe responsavel pela escolha, devido ao seu relacionamento
mais direto com o contexto do destinatario®.

Essa constatacdo fez emergir o questionamento concernente a posi¢do
ocupada pelo professor no sistema do PNLD. Uma vez que, ao observarmos que o material é

produzido pelos autores e analisado pelos avaliadores, tendo como destinatarios finais

30 A constituicdo dessa realidade se deu de modo significativo com a inclusdo do
professor da Educacao Basica na integracdo da Equipe de Avaliacdo a partir da selecao
de 2014.
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professores e alunos, consideramos de extrema relevancia sua participacdo na equipe de
avaliacao™.

Entretanto, sua participacdo no processo de selecdo ainda ocorre de modo
“solitarioc” (MANTOVANI, 2009). Sobre o lugar do professor no contexto dos discursos

educacionais, Novoa afirma:

E verdade que os professores estdo presentes em todos os discursos sobre
educacdo. Por uma ou por outra razdo, fala-se sempre deles. Mas muitas
vezes esta-lhes reservado o “lugar de morto”. Tal como bridge, nenhuma
jogada pode ser delineada sem ter em atencéo as cartas que estdo em cima da
mesa. Mas o jogador que as possui ndo pode ter uma estratégia propria: ele é
o referente passivo de todos os outros (NOVOA, 1995, p.10).

Como podemos observar na afirmacdo acima, ao professor €, muitas vezes,
atribuido um papel de referente passivo nos discursos educacionais. Nessa perspectiva, de
acordo com Mantovani (2009), que trata da avaliacdo dos livros de Geografia, as politicas
publicas de educagdo apresentam um carater burocratico, autoritario e centralizador, que
“acaba excluindo o professor de todas e quaisquer decisdes sobre a problematica de ensino,
inclusive a do livro didatico” (MANTOVANI, 2009, p. 64).

Essa linha de raciocinio vai ao encontro da critica ressaltada por Souza
(1999, p. 63) em relacdo ao papel social atribuido ao professor pelas PPE, as quais sdo
responsaveis pela “destituigdo da autoridade do professor, de sua condicao de sujeito social
capaz de produzir sentidos, de interpretar”. E nesse sentido que encaminhamos nossa
discussédo para a questdo da relagdo entre o Professor e o LD.

Sobre o papel do LD, Ramos (2009) afirma que ele configura-se tanto como
um colaborador como uma ferramenta auxiliar para o professor de LE. O docente necessita de
materiais com padrbes de qualidade que correspondam a sua realidade de atuacdo
profissional, as orientacGes oficiais vigentes de ensino e as necessidades de seus alunos.
Porém, ¢ evidente que nenhum material didatico deve ser considerado um fim em si mesmo. E
nessa direcdo que nos amparamos no entendimento de Damianovic (2007, p. 21) sobre o

material didatico como “um artefato de mediagao”.

31 Ndo temos como intengdo minimizar a importancia da participacdo de professores do
ensino superior no processo de avaliagao referido. Compreendemos que a participacao
do professor da Educacao Basica pode intensificar os resultados positivos e a coeréncia
dessa avaliagdo.
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Durante muito tempo persistiu a crenca de que para que o professor, tanto de
lingua materna quanto de LE, pudesse ser considerado habilitado para o pleno exercicio de
ensinar uma lingua bastava que sua formacao lhe proporcionasse o conhecimento cientifico e
estrutural desse objeto (RAJAGOPALAN, 2004). Além disso, pesquisas recentes ressaltam a
importancia da autonomia do professor frente a utilizacdo do livro didatico (MAGNO;
SILVA, 2009; RAMOS, 2009; ALMEIDA; GIMENEZ, 2010; COSTA, 2012). Nessa direcao,
concordamos com Almeida e Gimenez (2010) quando sugerem uma postura reflexiva do

professor no que tange ao uso do LD:

Nesse ambito, verificamos aqui que o uso critico, reflexivo dos materiais
de apoio ao ensino e a aprendizagem de LE pelo professor demanda um
olhar questionador e investigativo dentro e fora da sala de aula, ou seja,
demanda um professor reflexivo. (ALMEIDA; GIMENEZ, 2010, p. 82,
grifos nosso).

Compreendemos, neste estudo, que diversos elementos sociais, historicos e
culturais influenciam a postura de professores no que se refere a essa utilizacdo (CORACINI,
1999c). Coracini (1999c) trata ainda do processo de legitimagdo do LD, um ponto central que
consiste no fato de que o atual contexto sdcio-histérico de ensino atribui a alunos e
professores uma valorizagcdo condicionada aos seus papéis na geracdo de lucros para
instituicbes privadas. A grande questdo se resume na relacdo entre ética, liberdade e
participagdo cidadd (ética da liberdade humana) que é sobreposta por uma ética do
capitalismo™® e, logo, ética da globalizacao.

A relacdo desse contexto com o LD se da no entendimento de que ao trata-lo
como material de consumo, mantém-se a ideologia que concebe o ensino-aprendizagem
também (ou seja, a EDUCACAOQ!) como um bem de consumo (tal como a merenda escolar).
E nessa direcdo que Coracini (1999c) sugere que as pequenas revolucdes diarias, na
perspectiva de uma ética revolucionaria, podem contribuir para que alunos e professores nao
sejam “mais vistos como meros consumidores, empacotados e rotulados para servirem de
parametro para a concepgdo de novos (embora sempre velhos) materiais de consumo.”

(CORACINI, 1999c, p. 43, grifo nosso). Por meio dessa reflexdo, podemos considerar que

32 Coracini (1999c, p.42) pauta-se em Focault (1969) ao definir ética do capitalismo
como conjunto de valores construidos sob certa formacdo discursiva em determinado
contexto sécio-histérico. Dessa forma, ela cita a passagem de Deleuze (apud NAFFAH-
NETO, 1988) ao tratar o termo como “criacdo da historia, em que burgueses e
proletarios sdo personagens atravessados, de ponta a ponta, pela maquina capitalista”.
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uma postura autbnoma no que se refere aos preceitos mercadoldgicos impostos a educacao
esta relacionada ao papel do professor como formador.

Paralelamente a discussdo dos conceitos de LD como Bem cultural X LD
como Bem de consumo, retomamos a fala de Oliveira et al. (1969, p. 21) que sinalizam o0s
fatores que justificam a identificacdo do LD como um produto diferenciado (publico cativo,
producdo nacional, tiragem em grande escala). Nesse sentido, temos a analise do papel do
professor em meio a politica do LD, ao passo que o LD “¢ pensado como um instrumento
com dupla fungdo, a de transmitir um dado contetdo e de possibilitar a pratica de ensino. [...]
¢ visto como um ‘mestre mudo’, como a voz do professor, porque ¢ feito a sua imagem e
semelhanga” (OLIVEIRA et al., 1969, p. 21). Ora, considerando que tal asser¢cao tem origem
datada no final da década de 60, questionamos 0 quanto essa perspectiva rigida do professor
frente ao LD difere-se das condic¢des presentes na atualidade.

Ao refletir sobre a importancia atribuida ao LD, ndo temos como intencdo
negar sua potencialidade e, sim, exaltar a importancia do papel do professor no manuseio
dessa ferramenta. E o professor que tera a possibilidade de promover a interacéo entre alunos,
meio e ferramentas, na transformacdo de saberes em objetos ensinaveis (SCHNEUWLY,
2009). Nesse viés, concordamos com Demo (1993) no que tange a valorizacdo do professor

no processo de ensino:

Todos os apoios didaticos, importantes entre si, dependem da capacidade do
professor, inclusive do aproveitamento das adequagdes fisicas dos
estabelecimentos, do material escolar etc. O tunico livro didatico
insubstituivel € o proprio professor. Deve estar de tal modo bem
formado.(DEMO, 1993, p.89).

A discussdo sobre o papel ocupado pelo professor no contexto de selegéo
dos livros ofertados pelo PNLD nos leva a observar que sua autonomia em relagdo ao
processo de escolha € limitada por elementos que reduzem sua possibilidade de avaliacdo
(selecdo). A auséncia de uma politica que privilegie a importancia do conhecimento do
contexto de atuacdo desse profissional para a selecdo de LD consiste na ideia reducionista de
que tendo acesso as resenhas dispostas no GLD, ndo h& a necessidade de uma avaliacdo
particular, por parte desse profissional, direcionada para seu contexto de ensino.

Desse modo, buscamos apresentar uma proposta que evidencie a

importancia da avaliagdo do professor em relagdo ao seu instrumento de ensino, de forma que
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ele venha complementar um planejamento desenvolvido para seu contexto. Compreendemos
que o livro didatico deve complementar o plano desenvolvido para um publico especifico e

ndo estruturar o ensino de receptores genéricos.

2.2.3 Anadlise e Avaliacdo de Livros Didaticos de Linguas: DefinicBes e Reflexdes

Devemos, primeiramente, pontuar dois conceitos que servem como base
para a discussdo a ser apresentada: andlise x avaliacdo. Nos amparamos em Tomlinson
(2003, p.16), que afirma que a avaliacdo de materiais didaticos diferencia-se de sua anélise no
gue tange aos seus objetivos e procedimentos. Para o autor, uma avaliacdo pode incluir uma
analise, porém, ela tem, como foco, os usuarios desse material, provendo um julgamento de
seus efeitos sobre esse usudrio. Ou seja, independentemente do rigor dos critérios
selecionados, uma avaliagcdo é ainda subjetiva, pois implica em um julgamento de valor. O
autor complementa, ainda, que é de extrema importancia para o desenvolvimento de uma
avaliacdo o estabelecimento de critérios e principios que deem validade e confiabilidade para
que se possa alcangar 0s objetivos propostos.

Ja a analise tem como foco os itens que um material contempla ou deixa de
contemplar, e deve ser objetiva a respeito do que ele se prople a atingir e daquilo que
efetivamente faz. A analise constitui-se, entdo, em uma acdo mais descritiva, e estd aberta a
uma avaliagdo. Tomlinson (2003) estabelece, ainda, os tipos de avaliagdo que podem ser
desenvolvidas:

a) Avaliacdo pré-utilizacdo. Envolve as previsdes a respeito dos efeitos de
um material, podendo ser direcionada a um contexto genérico ou
especifico. Nesse momento, o avaliador (que pode ser o professor)
folheia 0 material a fim de obter suas primeiras impressdes. Tomlinson
(2003) ressalta que a determinacdo de critérios pode reduzir conclusées
pautadas apenas na subjetividade do avaliador.

b) Avaliacdo durante a utilizacdo. Corresponde a medicdo do valor do
material ao ser utilizado em determinado contexto. Entretanto, restringe-
se aquilo que pode ser observado (clareza das instru¢bes e do layout;
compreensividade dos textos; credibilidade e exequibilidade das tarefas;
potencial para localizagcdo; praticabilidade, ensinabilidade, impacto,
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flexibilidade, atrativos e poder de motivacdo dos materiais; efetividade
em facilitar a aprendizagem a curto prazo). Entretanto, ndo é capaz de
determinar “o que ocorre no cérebro do aprendiz” (TOMLINSON, 2003,
p.24).

c) Avaliacdo pds-utilizacdo. Essa etapa é considerada por Tomlinson (2003)
como o tipo de avaliagdo mais valiosa, pois pode “medir os efeitos reais
dos materiais em seus usuarios [...] e proporcionar os dados necessarios
para uma tomada de decisdo mais confiavel no que confere ao uso,
adaptacdo e reposi¢do dos materiais” (TOMLINSON, 2003, p. 25). Esse
formato de avaliacéo €, de acordo com o pesquisador, 0 menos utilizado,
devido ao tempo necessario para o desenvolvimento desse processo.
Entretanto, ele ressalta que as editoras e ministérios do governo dispdem
desse tempo e poderiam auxiliar professores a planejar, administrar e

analisar instrumentos que mecam os efeitos pos-utilizacao.

A partir dessas definigdes, retomamos o estudo de Cunningsworth (1995),
que descreve os estagios do processo de analise de LD em quatro categorias: analise,
interpretacdo, avaliagdo e selecdo. O autor descreve analise como “um estagio mais ou
menos neutro, que busca informagBes em uma série de categorias e provém os dados
necessarios, para o segundo estagio” (CUNNINGSWORTH, 1995, p. 9 — tradugéo nossa). A
interpretacdo desses dados diz respeito ao julgamento que se faz a partir de critérios
profissionais de experiéncias prévias. Ja a avaliacdo pressupde um julgamento de valor que
pode ter como critérios os seguintes itens: “as expectativas de professores e alunos;
preferéncias metodoldgicas; as necessidades dos alunos; requisitos linguisticos; e preferéncias
pessoais” (CUNNINGSWORTH, p. 9 — traducdo nossa). Por fim, a selecdo tem como intuito
articular os dados obtidos por meio dos trés processos anteriores aos requisitos especificos de
determinada situacéo de ensino-aprendizagem.

Sob as possibilidades de avaliagdo de LD, Ellis (1998) apresenta duas
grandes categorias: macro-avaliacdo e micro-avaliacdo. A primeira consiste na avaliacdo que
busca responder as seguintes questdes: “1. Em qual extensdo o programa/projeto ¢ eficiente
em atingir seus objetivos?; 2. De quais formas o programa/projeto pode ser aperfeigoado?”

(ELLIS, 1998, p. 218). Além desses questionamentos, a macro-avaliacdo deve considerar
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questdes administrativas (aspectos logisticos e financeiros) e elementos do curriculo
(materiais, professores, alunos). Nessa dire¢do, Ellis (1998, p. 218) a define como: “Uma
avaliacdo desenvolvida com a finalidade de prover confiabilidade e/ou objetivos de
desenvolvimento por meio do processo de coletar e relacionar as informacgdes administrativas

»%3 (tradugdo nossa).

e os aspectos do curriculo do programa.

Por sua vez, a micro-avaliacdo parte de um foco mais especifico.
Corresponde a avaliacdo desenvolvida, geralmente, por professores, 0s quais podem lancar
um olhar mais voltado para os seus prdprios objetivos de ensino, pautado nas necessidades de
seus alunos e de seus contextos (ELLIS, 1998, p. 219). Sob o0 modo de se desenvolver a
micro-avaliacdo, o0 autor apresenta sete dimensdes: 1) abordagem; 2) objetivo; 3) foco; 4)
escopo; 5) os avaliadores; 6) o tempo; e 7) o tipo de informacdo. No quadro abaixo,

explicitamos cada uma dessas dimensdes.

33 “A macro-evaluation, then, is an evaluation carried out for accountability and/or
developtmental purposes by collecting information relating to various administrative
and curricular aspects of the programme.” (ELLIS, 1998, p.218).
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Quadro 3 — Dimensdes do processo de avaliacdo de acordo com Ellis (1998)
Abordagem Caracteristicas

1) Abordagem Modelo de Objetivos — Modelo tradicional que busca
verificar se 0 os objetivos do curriculo (os quais devem
ser precisos) séo alcancados.

Avaliacdo Responsiva — Sob uma perspectiva mais
socioldgica, parte do estudo intensivo dos individuos e
de casos especificos.

Conforme Ellis (1998), atualmente os avaliadores buscam
incorporar aspectos de ambas abordagens.

2) Objetivo Coeréncia (Accountability) — Tem por objetivo verificar
se 0s objetivos do programa sdo alcangados.

Desenvolvimento (Development) — A finalidade consiste
em aperfeicoar o curriculo e proporcionar a formagédo
continuada de professores.

3) Foco Efetividade — Busca identificar se o material corresponde
as necessidades do aprendiz. Um meio de avaliar ¢
comparar o que o aluno sabia antes do inicio do programa
com seu conhecimento apds seu término.

Eficiéncia — Trata-se de uma questdo mais complexa, pois
objetiva comparar a eficiéncia, no que tange as
necessidades dos alunos, do material em relacdo aos
outros disponiveis. Nesse sentido, a avaliacdo consiste em
avaliar a aprendizagem dos alunos sob & luz de diferentes
experiéncias (programas).

4) Escopo Como parametros para avaliagdo, pode-se adotar
objetivos internos (objetivos especificos do contexto de
ensino) e externos (aprendizagem que ndo estava prevista
pelo programa do curriculo).

5) Avaliadores Podem ser externos e/ou internos em relagdo ao contexto.

6) Tempo Durante o desenvolvimento do programa (formativa);
apos o desenvolvimento do programa (somativa).
7) Tipo de Corresponde ao conjunto de métodos e instrumentos

utilizados para avaliacdo do programa (notas dos alunos,

informacéo A
¢ documentos, observacdo das aulas, etc.).

Fonte: a autora, com base em Ellis (1998).

No que se refere a selecdo, Rubdy (2003, p.39) evidencia o papel do
professor sob o prisma da relacdo feita entre os materiais disponiveis e o0 contexto no qual sera
utilizado (assim como necessidades e interesses dos sujeitos imersos nesse contexto). A
pesquisadora ressalta que esse processo demanda decisdes estratégicas e experiéncia
profissional, que forgam o professor a identificar suas prioridades, enfatizando que:
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Avaliacéo, assim como a selecdo, é uma questdo de julgar a adequacédo de
algo para um propdsito especifico. Entretanto, ao passo em que é verdade
gue a selecdo de materiais envolve ou subjaz, inevitavelmente, o processo de
avaliacdo, a avaliacdo pode ser feita devido a uma variedade de objetivos.
Na selecdo de materiais, por outro lado, o que tem importancia priméria € a
andlise das necessidades e interesses do aprendiz e como elas sdo
direcionadas [...] (RUBDY, 2003, p. 41-42 — traducdo nossa).

Tendo como foco a producdo de materiais para 0 ensino de idiomas,
Richards (2005) ressalta 0 nimero de fatores contextuais a serem levados em consideracdo na
producgdo de LD. Sobre tais fatores, o autor da énfase em aspectos como a cultura escolar, as
condicdes fisicas das salas de aula, a disponibilidade de recursos, nomeando esse processo de
analise como situacional.

Ainda nas tematicas das possiveis constituicdes da avaliacdo, Masuhara
(1998) enfatiza, a partir do foco direcionado as necessidades de professores quanto ao LD, a
complexidade das variantes que influenciam a caracterizacdo dessas necessidades. O quadro a
seguir demonstra os elementos que constituem os conjuntos de necessidades dos alunos,

professores e agente envolvidos com a administracao escolar.



Quadro 4 — Lista de necessidades identificadas de acordo com a literatura

Sujeito Tipo Fonte
Necessidades do aluno Necessidades Idade; sexo;
pessoais contexto cultural;
interesses;

contexto educacional.

Necessidades de
aprendizagem

Estilos de aprendizagem;

experiéncias anteriores de
aprendizagem de linguas;

diferenca entre o nivel visado e o nivel
atual;

nivel em termo de conhecimento (e.g.
lingua-alvo e sua cultura);

nivel de proficiéncia em vérias areas de
competéncias;

areas (e.g. habilidades, estratégias);
objetivos de aprendizagem e
expectativas do curso.

Necessidades
profissionais
futuras

Requisitos para oportunidades futuras,
em termo de: conhecimento da lingua;
conhecimento do uso da lingua;
competéncia da L2.

Necessidades dos
professores

Necessidades
pessoais

Idade; sexo;

contexto cultural;
interesses;

contexto educacional;
proficiéncia do professor.

Necessidades
profissionais

Estilos de ensino preferidos;
experiéncia de formacao;
experiéncia profissional.

Necessidades dos
administradores

Necessidades
institucionais

Necessidades socio-politicas;
forcas de mercado;

politica educacional;

restricBes (e.g. tempo, orcamento,
recurso).

Fonte: Adaptado de Masuhara (1998, p. 240-241 — traducao nossa).
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E por meio da identificacdo desses elementos que o autor apresenta

sugestbes de meios, formas e instrumentos pelos quais os professores poderiam identificar

suas proprias necessidades. Nesse sentido, ele destaca: a) reunides de avaliacdo — professores

representantes sdo convidados a participar de uma reunido na qual os livros sdo apresentados

e debatidos; b) reunides opinativas — professores apresentam suas opinides a amostras prévias

da proposta final do livro; c) utilizadores como produtores (Users as producers) — professores

sdo convidados a participar da equipe de producéo do livro.
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Referindo-se ao trabalho de Tomlinson (1995b apud MASUHARA, 1998, p.
256), o0 autor ressalta que, em quaisquer das opc¢des mencionadas, deve-se levar em
consideracdo a importancia de se realizar reunides pos-selecdo, de forma que os professores
tenham maiores subsidios para articular suas necessidades ao insumo provido pelo material.
Entretanto, como podemos observar no esquema a seguir, a reflexdo pode ser desenvolvida

em qualquer estagio da selecdo (pré-utilizacdo, durante a utilizacdo e apds a utilizacao).



Quadro 5 — Oportunidades de reflexdo sobre as necessidades e desejos
professores durante os estagios de uso do material
Estagio de uso Agentes Tipo de Métodos
investigacao
Pré-uso (selecdo |- Professores Coletar - Resenhas sobre o
dos materiais) - Diretores informacGes sobre | material
os livros - Reputacéo
- Opinido dos colegas
baseadas na experiéncia
de uso
Impresséo geral Analisar os livros
buscando:
- impressao geral;
- syllabus;
- topicos/assuntos;
- ilustragdes.
Avaliacdo - Utilizar critérios
sistematica préoprios
- Utilizar checklists
propostas por
especialistas
Avaliacéo durante |- Professores Analise de dados |- AnotacGes do
0 Uso - Diretores subjetivos por professor/diarios  de
- Editores. professores ou por aula
terceiros
Anaélise quantitativa |- Dados de observacdo em
e qualitativa sala de aula
Anélise de dados | Manter registros de:
objetivos
- Uso seletivo de
unidades e/ou partes
das unidades;
- uso suplementar de
materiais proprios;
- adaptacdo do material.
Pds-uso -Professores - ImpressOes pds - Questionarios
-Diretores uso - Entrevistas
-Editores - Diarios

- Avaliacéo
sistematica pos-uso

- Auvaliacdo utilizando
folhas de avaliacéo

- Validacdo dos dados da
avaliacdo pré-uso

Fonte: Adaptado de Matsuhara (1998, p. 257).
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dos

Ao nos dirigirmos as propostas de Ellis (1998), Rudby (1998) e Matsuhara

(1998), percebemos que a efetivacdo de grande parte dos itens mencionados por eles demanda

estrutura (tempo, espaco e formacgdo) incoerente ao contexto observado nesta pesquisa
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(escolas publicas brasileiras), uma vez que tais perspectivas foram concebidas a luz de outra
realidade de ensino (modelo europeu). Especificamente em relacdo ao nosso foco de
contribuicdo, é necessario que haja maior articulacdo entre necessidades e possibilidades.

Sobre a questdo da adequabilidade de um material as possibilidades e
necessidades de um contexto, no que concerne ao LD, Villaga (2010, p. 68) ressalta que ela é
parcial, uma vez que “o nivel de adequabilidade expressa a menor ou maior probabilidade do
material estar de acordo com os objetivos de ensino, com as caracteristicas e as necessidades
da situacéo-alvo”.

Desse modo, no Capitulo 5, buscamos articular o referencial apresentado as
possibilidades observados em nosso contexto de analise. Nesse sentido, articulando os pontos
discutidos ao nosso foco de pesquisa, 0 PNLD, consideramos dois momentos pertinentes a
escolha do LD. O primeiro momento corresponde a analise (ou macro-avaliagdo) das cole¢des
didaticas (desenvolvida pela equipe de avaliacio selecionada pelo FNDE>*), uma vez que,
trienalmente, o FNDE disponibiliza, no GLD, as andlises das obras aprovadas, sem a
pilotagem das unidades pertencentes as cole¢fes. O segundo momento corresponde a
avaliacdo (micro-avaliacdo), feita pelos professores no momento de escolha do LD.
Entendemos que a analise disponibilizada no GLD consiste em um dos instrumentos dos quais
os professores podem se utilizar para avaliar as colecdes aprovadas, porém esse nao deve ser
0 Unico recurso.

Apresentamos, a seguir, algumas consideragdes a respeito da atual
configuracao do processo de escolha das obras desenvolvido pelo professor.

2.2.3.1 O periodo de tempo e instrumentos disponiveis para escolha das obras

Retomando Tomlinson (2003), a avaliacdo de materiais € um procedimento
que envolve a medicdo de valor (ou valor potencial) de um conjunto de materiais de
aprendizagem. Ela envolve, ainda, “o julgamento sobre os efeitos que os materiais t€ém sobre
aqueles que o utilizardo” (TOMLINSON, 2003, p. 16 — traducdo nossa). A partir dessa
perspectiva, 0 autor estabelece categorias que abarcam os conceitos de: apelo, credibilidade,
validade, confiabilidade, interesse, motivacdo, valor a curto e longo prazo, percepcao do aluno

e do professor, apoio ao professor, flexibilidade, contribuicdo a formacdo continuada do

34 Fundo Nacional de Desenvolvimento Educacional.
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professor e requisitos administrativos (TOMLINSON, 2003, p.16). Nessa direcdo, o
pesquisador ressalta que, frente a variedade de aspectos observaveis na avaliagdo do LD, nao
é possivel que duas avaliacbes sejam iguais, uma vez que aspectos como experiéncia,
conhecimento prévio, objetivos e estilo dos sujeitos variam de acordo com o contexto.

Nessa direcdo, faz-se necessario apresentarmos o contexto no qual o
processo de analise e avaliacdo do PNLD se desenvolve. No ano de 2013, os professores da
rede publica de todo o pais puderam fazer a op¢do pelas novas obras de LI aprovadas pela
selecdo referente ao edital de 2014 do PNLD, sendo que o periodo disponibilizado aos
professores para a efetuacdo de tal opcao contabilizou um total de 10 dias (do dia 02 ao dia 12
de agosto de 2013).

Além disso, o edital de convocacdo 06/2011 (CGPLI) estabelece que
“colegdes didaticas serdao livremente escolhidas pelas escolas participantes, por meio de Seu
corpo docente e dirigentes, com base na analise das informacgdes contidas no guia de livros
didaticos” (BRASIL, 2011, p. 13). Ou seja, de acordo com o regulamento, no processo de
escolha, os professores ndo tém acesso oficial a integra das obras aprovadas, sendo, assim, seu
instrumento de andlise tdo somente as resenhas apresentadas pelo GLD.

Esse cenéario reflete o posicionamento de Demo (1993, p. 108) quando
apresenta uma critica as politicas educacionais do LD: “Quanto ao livro didatico, perdura a
fantasia de escolha do proprio professor, quando se sabe que boa parte deles ndo alcanca
condi¢des suficientes para tanto” (grifo nosso). Sobre o papel do MEC nesse processo, Demo
(1993) nédo exclui a importancia de sua participacdo no processo de avaliacdo. Entretanto, Ihe
¢ atribuido um papel de supervisdo e avaliacdo, cabendo ao professor a escolha a partir de

suas competéncias locais.

Como o melhor livro didatico é o professor, parece correta a expectativa de
que ele escolha o(s) livro(s) que vai usar. Todavia, a capacidade de escolha
supde competéncia técnica consideravel, a par do conhecimento e leque de
ofertas. [...] A solu¢do — como insinua a tentagdo centralista- ndo esta no
MEC substituir a competéncia local via programas centralizados, mas
motiva o surgimento de competéncia local, permanecendo ele mesmo com
supervisdo e avaliacdo (DEMO, 1993, p. 109).

O autor ressalta ainda que € necessario reconfigurar a figura de “executor”
atribuida ao professor, a qual, muitas vezes, “¢ muito atrelada a sala de aula e a aula” (DEMO,

1993, p. 112). E nesse viés que damos continuidade a reflexdo desenvolvida por Demo (1993)
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sobre a reestruturacdo das politicas publicas do LD no que tange aos papeis atribuidos aos
professores e ao proprio MEC.

Pesquisas recentes trazem reflexdes a respeito da avaliacéo de LD. Sampaio
e Carvalho (2012), por exemplo, apresentam, no estudo intitulado “As distor¢fes da etapa da
avaliacdo do Programa Nacional do Livro Didatico: 10 criticas, 10 solugdes”, consideragdes a
respeito do PNLD. Em primeiro lugar, os autores relatam a existéncia de uma inconsisténcia
da politica educacional que guia o programa: auséncia de documentos que estabelecam
conteddos minimos, 0s quais, segundo os autores, poderiam evitar critérios vagos de
avaliacdo; incoeréncias na avaliagdo das obras entre as edicdes (obras aprovadas em uma
edicdo e reprovadas na edicdo seguinte, sem ter havido, no entanto, alteracdo nos critérios de
avaliacdo); auséncia de mecanismos de controle da avaliacdo (ndo ha controle, por parte do
governo federal, em relacdo a contratacdo das instituicdes responsaveis pela avalia¢do).

Na mesma diregdo, Cristovdo, Anjos-Santos e Beato-Canato (2014)
problematizam alguns dos critérios da avaliacdo, enfatizando a necessidade de descritores que
permitam uma maior clareza quanto aos critérios utilizados pelos avaliadores. Além disso, 0s
autores trazem reflexdes pertinentes as potencialidades de uma reconfiguracdo do programa
(no contexto da producdo de materiais) por meio de uma parceria entre escolas e
universidades, possibilitando a transformacéo das condi¢cdes de atuacdo dos professores e do
planejamento escolar.

Devemos considerar, ainda, que o proprio MEC ressalta a importancia dos
docentes na escolha do LD, devido ao seu “conhecimento da realidade dos seus alunos e das
suas escolas” (BRASIL, 2012). Portanto, sua escolha deveria ser provida com o objeto de
analise (o préprio livro didatico) e de um periodo de tempo razoavel para 0 seu
desenvolvimento (o qual deve considerar que a analise preliminar das cole¢Bes aprovadas
demanda muito mais tempo do que uma semana de reflexdo). Sendo assim, devemos
questionar o que o MEC entende como participacdo em um contexto no qual a autonomia de
escolha do professor é reduzida & observacdo de andlises previamente elaboradas por agentes
externos ao contexto escolar®.

Ao considerarmos as etapas de avaliacdo propostas por Tomlinson (2003),

35 0 sentido de “agente externo”, neste texto, refere-se ao sujeito que ndo estd inserido
no contexto especifico para o qual a obra é selecionada (determinada escola, em
determina localizacdo), independentemente de sua experiéncia ou atuagao no contexto
da Educacdo Basica.
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notamos que ndo é dada a oportunidade, ao professor, de avaliar as colecfes em um nivel
contextual. Considerando o periodo de tempo disponibilizado para as outras etapas que
compdem o programa (sdo trés anos entre o tempo de producdo, analise, aprovacao, escolha e
distribuicdo das obras), por que a participacdo do professor é reduzida a um periodo de 10
dias para sua avaliagdo? Temos, portanto, como encaminhamento, a proposta de
reestruturacdo da etapa de selecdo que envolve os professores da Educacdo Baésica.
Acreditamos que o processo de avaliacdo deva envolver as trés etapas propostas por
Tomlinson (2003), quais sejam, a avaliacdo pré-utilizacdo, durante a utilizacdo e pods-
utilizagao.®

Desse modo, buscamos, neste momento, contribuir com o contexto da
Educacdo Basica no que se refere a construcdo de um instrumento de avaliacdo que auxilie o
professor nesse processo (de selecdo). Para que possamos proporcionar tal contribuicdo e
apresentarmos uma proposta de readequacéo da estrutura da etapa de selecdo, percorremos 0s

objetivos desta pesquisa, ja apresentados anteriormente.

2.2.4 Critérios de Andlise e Avaliacdo de LD: os Instrumentos de Avaliacéo

E vasto o referencial que trata das possibilidades dos critérios de selecdo de
um LD*. Em meio a discussédo do LD como bem de consumo, ndo pretendemos excluir a
influéncia de fatores que devem ser levados em consideracdo em determinados contextos.
Obviamente, questdes como preco, disponibilidade de mercado, marketing, aspectos visuais®
etc. exercem grande influéncia na decisdo dos profissionais responsaveis por essa tarefa,
podendo, inclusive, superar a primazia dos critérios pedagdgicos (CARMAGNANI, 1999;
GARINGER, 2001; XAVIER; URIO, 2006).

E nesse sentido que Xavier e Urio (2006) destacam o papel da formacio
docente no que tange as possibilidades do professor de se libertar das amarras impostas pelo
sistema de ensino capitalista, priorizando a formagéo pedagdgica. Trazendo essa disCussao ao
contexto do PNLD, ressaltamos que os livros séo fornecidos gratuitamente aos alunos, de

forma que a disponibilidade de mercado deve ser a mesma para todas as cole¢cdes dispostas no

36 A estrutura de nossa proposta sera explicitada no Capitulo 5.
37 cf. Cunningswoth (1995); Littlejohn (1998); Tomlinson (2003); Ellis (2003).
38 ¢f. Xavier e Urio (2006).
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GLD. Nessa perspectiva, temos uma maior possibilidade no que diz respeito a primazia da
consideracao de aspectos pedagdgicos.

Pudemos observar, em nossa pesquisa, que ha diversos estudos que tém,
como foco, a avaliagdo de materiais didaticos por meio de instrumentos como a Ficha de
Avaliacdo, checklists, guias de analise (UR, 1991; CUNNINGSWORTH, 1995;
TOMILINSON, 1998, 2003; RICHARDS, 2001, 2005; DIAS, 2009; RAMOS, 2009;
CRISTOVAO, 2009; OLIVEIRA; FURTOSO, 2009). Tais ferramentas sédo desenvolvidas a
partir de critérios pautados em perspectivas de lingua, linguagem e aprendizagem. Buscando
observar como esses itens sdo estruturados, apresentamos, a seguir, um panorama dos estudos
que propdem a utilizacdo dessa ferramenta como auxilio a selecdo (a ser desenvolvida por
professores, coordenadores e outros agentes envolvidos no planejamento do ensino) de livros
didaticos.

Nesta Secdo, damos destaque aos pressupostos tedricos de pesquisas que
embasaram a elaboracdo das fichas de avaliacdo selecionadas como um dos corpora de
analise desta Dissertacdo (UR, 1991; CUNNINGSWORTH, 1995; LITTLEJOHN, 1998;
RICHARDS, 2001; TOMLINSON, 1998; 2003).

UR (1991, p. 82) propde critérios de avaliacdo de livros didaticos de linguas
cujo foco nos elementos linguisticos. Os elementos destacados sdo: a) explicitacdo dos
objetivos de cada unidade; b) abordagem aceitavel ao publico-alvo; ¢) layout; d) auxilios
visuais adequados; e) topicos e tarefas interessantes; f) instrucbes claras e precisas; Q)
gradacdo do nivel de dificuldade e organizacdo sequencial;, h) amostragem coerente do
syllabus; i) critérios relacionados ao trabalho com as quatro habilidades linguisticas; k)
disponibilidade; ) orientacGes adequadas ao professor.

Em meio aos quatro estagios apresentados em sua pesquisa, Cunninsworth
(1995) déa destaque a dois tipos de avaliagdo: a impressdao geral (Impressionistic Overview),
que proporciona rapidamente uma no¢do do design e estrutura do livro (se € atrativo ou nao;
sobre sua sequéncia e materiais que o acompanham); e a avaliagdo em profundidade (in-
depth-evaluation), caracterizada por sua natureza ativa (uma vez que buscamos ativamente
por informacOes a partir de um propdsito pré-estabelecido), € mais elaborada e tem seus
proprios propositos. Nas palavras de Cunninsworth (1995, p. 6, traducdo nossa),
independentemente dos critérios selecionados, a sele¢do de materiais deve envolver “Diversas

pessoas trabalhando juntas e articulando suas percepcdes e experiéncias. Desse modo, ha uma
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grande chance de se fazer julgamentos equilibrados e, logo, de se fazer uma melhor escolha
do livro™®°,

Sobre os estudos que tratam dos critérios de analise e avaliacdo de LD,
Littlejohn (1998) relata que sua preocupacdo com o tema reflete uma tentativa de possibilitar
um apoio a elaboracdo de materiais, uma vez que o grande nimero de pesquisas existentes

possibilita apenas uma impressédo geral, ndo atendo-se a uma avaliacdo profunda:

Embora reconhega que tal referencial sirva, frequentemente, com muita
utilidade ao propdsito de guiar a selecdo de materiais, um de seus
principais problemas consistem no fato de que seu uso envolve,
geralmente, julgamentos de impressdo sobre os materiais, ao invés de
examina-los profundamente em relagdo ao seu contetdo. Tipicamente, eles
ainda fazem suposi¢des sobre o que os materiais “desejaveis” deveriam
conter” (LITTLEJOHN, 1998, p.191).

A partir dessa problematizacdo, o autor parte de trés perguntas que guiam
sua pesquisa: 1) quais aspectos dos materiais devemos analisar?; 2) como podemos analisa-
los?; 3) como podemos relacionar os resultados ao nosso contexto de ensino?

Em reposta ao primeiro questionamento, Littlejohn (1998) ressalta que,
embora haja diversos aspectos a serem observados, seu foco recai sobre os dispositivos
pedagdgicos, os quais ele divide em: 1) publicacdo, que refere-se aos aspectos fisicos do
material e sua relagdo com os recursos oferecidos aos alunos, tais como suas subdivisdes e
possibilidades de acesso e continuidade; e 2) design, que consiste no processo de
planejamento, reflexdo e concepcdo que subjazem a producdo do material. Tais categorias
apresentam critérios que destacam os principios de producdo, 0s papéis da participacdo de
alunos e professores e do proprio material como um todo.

Sobre a segunda questdo, Littlejohn (1998) ressalta que a mera analise dos
fatores expostos anteriormente (publicacdo e design) ndo possibilitam um olhar aprofundado
para o material. Nesse sentido, ele defende que uma analise efetiva deve passar por trés

diferentes niveis de andlise, representados na Figura 04, disposta a seguir.

3% “Whatever procedures do you follow, you would be well advised to view materials
selection as a process involving several people working together and pooling their
perceptions and experience. In this way there is a better chance of making balanced
judgments and ultimately of making the best choice of coursebook.”
(CUNNINSWORTH, 1995, p.6).
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Figura 4 — Niveis de Analise de LD com base em Littlejohn (1998)
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Fonte: a autora, com base em Littlejohn (1998).

Em relacdo ao terceiro questionamento, Littlejohn (1998) afirma que a
andlise dos trés niveis permite observar o que esta por trds da natureza desses materiais. Nesse
sentido, o autor apresenta uma estrutura que relaciona os trés niveis a analise da situacdo de
uso. Por meio desse processo, 0s agentes devem identificar a relacdo entre os dados
proporcionados pelo material e os requisitos de seu contexto. Para tanto, Littlejohn (1998)

apresenta uma ficha de avaliacdo para cada um desses momentos.
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Figura 5 — Critérios do processo de avaliacdo proposto por Littlejohn (1998)
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Fonte: adaptado de Littlejohn (1988).

Na mesma discussdo sobre os critérios de avaliacdo de LD de linguas,
Richards (2001) destaca quatro pontos estabelecidos por Cunningsworth (1995): a) os livros
devem corresponder as necessidades do aluno, combinando os objetivos do curso; b) devem,
ainda, refletir os possiveis usos que o aprendiz fard da lingua-alvo; c) devem facilitar o
processo de aprendizagem sem impor nenhum método rigido; d) devem ter um papel de
suporte na mediacdo da aprendizagem. Nessa direcdo, 0 autor retoma as categorias da
checklist proposta por Cunningworth (1995) para a avaliagdo de LD de LE: objetivos e
abordagens; design e organizacgdo; contedo linguistico; habilidades; tdpicos; metodologia e
consideracBes praticas. A pesquisa de Richards (2002) apresenta grande énfase na
“vantagem” da possibilidade de padronizag¢do do ensino oferecida pelo LD.

Como pudemos observar, em meio ao vasto referencial de estudos que
abordam o tema, h& pontos convergentes e divergentes no que se refere aos critérios de
andlise, avaliagdo e selecdo de LD. Entretanto, para esta pesquisa, nos amparamos,
principalmente, no trabalho de Donavan (1998), dada a grande énfase apresentada por ele no
processo de pilotagem dos materiais.

Donavan (1998) discorre a respeito do processo de refaccdo dos materiais

didaticos no decorrer de sua utilizagdo em sala de aula. Concordamos com ele quando aborda
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a questdo da intencionalidade implicita no material, uma vez que os autores originais estdo
frequentemente distantes do evento de pilotagem. Desse modo, os professores, editores e
outros profissionais responsaveis por esse processo so terdo determinada ciéncia das intencdes
de cada atividade conforme s&o expressadas e percebidas na utilizagdo do material,
caracterizando, portanto, a necessidade de pilota-lo. Além disso, o pesquisador apresenta

outros beneficios advindos do processo de pilotagem®:

A pilotagem ird geralmente prover informagdes em dois niveis. Em um nivel
macro, inclui-se: a adequabilidade da abordagem geral para a o publico-alvo;
o nivel e a progressdo interna do material; qudo bem o material se encaixa no
nimero de aulas disponiveis; sua adequabilidade ao nivel de interesse dos
alunos; o sucesso da organizacdo interna em unidades, seces, lices etc.; a
facilidade de manuseio e preparacdo das aulas. De modo crucial, a pilotagem
deve apresentar feedback sobre a contribuicdo do material aos objetivos de
aprendizagem inicialmente propostos. (DONAVAN, 1999, p.168-169).

O autor traz, ainda, diversos questionamentos que surgem ao avaliar um
material: a proposta do material é realista e compatibiliza-se a realidade de minha sala de
aula?; é coerente ao tempo de curso?; o programa de curso (curriculo) do material esta de
acordo com as necessidades e expectativas de meu curso?; a proposta do material é flexivel
em relagdo a ordem de desenvolvimento das unidades?; o equilibrio das habilidades
trabalhadas € adequado?

Para Donavan (1998), tais questdes somente podem ser julgadas a partir do
momento em que o material encontra-se em uso. Ademais, o feedback e as reagcdes auténticas
dos alunos s6 podem ser avaliadas a partir desse processo.

Consideramos, também, de grande relevancia o ponto ressaltado pelo autor
quando afirma que o processo de planejamento do curso é fundamental para a efetividade do

processo de pilotagem. Donavan (1998) apresenta, ainda, o questionario* como um dos

4 Donavan (1999) sinaliza que a grande parte dos itens analisados podem ser
identificados por meio das impressdes do professor ao comparar suas necessidades e
expectativas ao evento em si. Entretanto, ao tratarmos de avaliacdo da aprendizagem,
entramos em outro campo de estudo, que demanda, além de tempo, a elaboracdo de
instrumentos préprios, pautados nos estudos de avaliacdo do processo de aquisicao de
linguagem.

4l podem ser elaborados questionarios, tanto para o professor quanto para os alunos,
uma vez que o feedback do aprendiz constitui-se como um dos dados que emergem
do processo de pilotagem.



64

instrumentos possiveis para a avaliacdo da pilotagem, incluindo em suas constituicdes
questdes objetivas e subjetivas*.
A partir dos pontos expostos nestas secdes, procedemos a uma breve

reflex&o sobre os referenciais discutidos neste Capitulo.
2.2.5 Breve Reflexdo sobre os Referenciais Apresentados no Capitulo 2

Por considerar a perspectiva historica dos aspectos tedricos-metodoldgicos
relacionados ao ensino de LE determinante para a compreensdo da relagcdo professor/LD,
iniciamos nosso Capitulo ilustrando tal cenario. A partir das reflexdes tecidas, afirmamos que
a escolha do LD esta intrinsicamente ligada & representacdo do que é ensinar/aprender® uma
LE.

Na sequéncia, abordamos 0s estudos sobre critérios de selecdo de LD e
elaboracdo de instrumentos de avaliacdo desse objeto. Em meio a discussdo apresentada,
partimos da assercao de que os estudos apresentados neste Capitulo apresentam grande énfase
na necessidade de feedback de quem utiliza o LD a quem o produz (TOMLINSON, 1998).

Ao tratar da AALD, Tomlinson (1998) ressalta que, em geral, a producéo e
avaliacdo de LD ¢é desenvolvida com base naquilo que se acredita que o professor “precisa” e
se supoe que melhor “funciona” em sala de aula. Nesse sentido, os trabalhos de Cunningworth
(1995), Tomlinson (1998; 2003), Littlejohn (1998), Ellis (1998), Donavan (1998) e Rudby
(2003) dao grande destaque a necessidade de se refletir sobre o que um material proporciona e
aquilo que de fato se espera dele.

Outro ponto abordado pela grande maioria dos trabalhos é a necessidade da
reflexdo sobre o contexto de utilizacdo. As propostas que consideram a avaliacdo durante o
uso do LD e a avaliacdo pds-uso evidenciam a necessidade de se superar avaliagfes pautadas
apenas em meras opinides, impressdes e interesses de professores e alunos, caminhando na
direcdo de uma avaliagdo com maior foco nos efeitos (resultados) em potencial dos LD

analisados.

42 As questdes objetivas auxiliam o professor a estabelecer questdes mais contextuais em
relacdo ao uso dos materiais, ao passo que as subjetivas auxiliam no julgamento da
efetividade do material (com base nas impressdes do professor em relacdo ao grau de
sucesso nas interagoes; o nivel de motivacao dos alunos; o sucesso do plano de aula
elaborado etc.).

43 Assim como a perspectiva de visdo de lingua.
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Sé&o diversos os critérios apresentados pelos estudos em questdo, mas o que
pudemos observar, em suma, é sua variacdo de acordo com a proposta de cada curso. Ou seja,
os critérios que buscam identificar a efetividade (pontos fracos e fortes) de um material
devem ser, primariamente, observados e elencados, tendo como foco um contexto especifico.

Corroboramos os trabalhos de Tomilinson (1998), em relacéo as etapas de
avaliacdo, e os de Donavan (1998), que trata especificamente do processo de pilotagem.
Entretanto, identificamos, ainda, que apenas o trabalho de Ellis (1998) apresenta destaque as
necessidades do professor. No que remete ao conceito de um instrumento de avaliacdo de LD,
ressaltamos a importancia de este proporcionar uma avaliacdo da relevancia do LD em foco
para 0 contexto e necessidades de quem o utiliza, ndo recaindo apenas na andlise do
instrumento.

Nessa direcdo, como encaminhamento de expansdo do referencial
apresentado no Capitulo 2, esta pesquisa busca subsidios no Interacionismo Sociodiscursivo, a
fim de apresentar uma proposta cujo objetivo pauta-se no equilibrio entre a avaliacdo de
analise de LD sob a luz da atividade tripolar do ensino (SCHNEWULY, 2004). Para tanto,
acreditamos que a AALD deva considerar os gestos profissionais imersos ao contexto de
ensino-aprendizagem de linguas e do professor de LI. Em meio a essa discussdo, adentramos,

no Capitulo seguinte, ao mundo do ISD.
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CAPITULO3

CONTRIBUICOES DO INTERACIONISMO SOCIODISCURSIVO (ISD) PARA
ANALISE E AVALIACAODE LD

Ao buscarmos por subsidios teérico-metodologicos para o desenvolvimento
desta pesquisa, nos deparamos com poucos estudos que tém como foco o tema da relacdo
professor (agente) X Meio (contexto) X Instrumento (material didatico). Nessa direcdo,
concordamos com Barros (2013), quando retoma Machado e Bronckart (2009 apud BARROS,
2013, p.2), ao defender o carater mediador da relacdo do professor e do instrumento no
processo de ensino-aprendizagem. Nessa sentido, o trabalho do professor ndo deve

configurar-se como uma atividade puramente prescrita pelo LD, assim:

E preciso pontuar também que o trabalho docente ndo pode ser visto sob
uma perspectiva puramente mecanica, uma vez que o objeto da atividade do
professor ndo pertence ao mundo fisico, mas ao mundo cognitivo
(MACHADO; BRONCKART, 2009). [...] justamente por isso que na
concep¢ao interacionista do ensino- aprendizagem, o professor é visto como
um mediador do processo, assim como todos os instrumentos por ele
mobilizados, para criar justamente esses “espacgos” de transformagoes.

A partir desse cendrio, justificamos nesta secdo, a escolha do ISD como
construto tedrico-metodologico que sustenta as reflexdes defendidas nesta dissertacdo,
complementando aspectos da teoria de AALD. Dessa forma, além das categorias de analise
selecionadas, destacamos a importancia dos pressupostos que enfatizam as relacbes dos
gestos  profissionais do trabalho do professor com as atividades de
producéo/escolha/utilizagdo de instrumentos mediadores de ensino.

Ademais, fundamentamos nossa pesquisa na concepcdo de trabalho do
professor de Machado (2007). Na busca de uma defini¢do do termo trabalho do professor, a
pesquisadora retoma os trabalhos de Bronckart (2004), Clot (1999), Amigues (2004) e Saujat

(2002) ao postular que a atividade de trabalho docente consiste em
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[...] uma mobilizacdo, pelo professor, de seu ser integral, em diferentes
situacOes — de planejamento, de aula, de avaliagdo —, com o objetivo de criar
um meio que possibilite aos alunos a aprendizagem de um conjunto de
contelidos, orientando-se por um projeto de ensino que lhe é prescrito por
diferentes instancias, superiores e com a utilizacdo de instrumentos
psicoldgicos obtidos do meio social e na interacdo com diferentes outros [...]
(MACHADO, 2007, p.93).

Neste estudo, nos pautamos na definicdo de Machado (2007) ao conceber o
trabalho do professor como uma rede de atividades que envolve elementos como o professor,
0 meio e 0 outro. Tais elementos sdo mediados por artefatos simbdlicos e tém como centro 0s

instrumentos. No esquema a seguir, podemos observar a relacdo entre esses elementos:

Figura 6 — Esquema dos elementos que compdem o trabalho do professor
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Fonte: Machado (2007)

Corroboramos também com a reflexdo da autora, quando afirma que o
trabalho do professor ndo encontra limites na sala de aula, sendo as etapas de planejamento e
avaliacdo essenciais para seu desenvolvimento. Portanto, consideramos que a etapa de selecéo
do LD no PNLD configura-se como parte dessa rede de planejamento, compondo, dessa
maneira, os gestos profissionais do professor.

Tendo introduzido brevemente algumas das contribui¢cdes do ISD para esta
pesquisa, enfatizamos a organizacdo deste capitulo: Iremos, primeiramente, apresentar as
pesquisas que tratam da tematica do LD sob a luz do interacionismo sociodiscursivo. Em
seguida, procedemos a uma breve descrigdo da constituicdo do arcabouco tedrico do ISD que
fundamenta este estudo e detalharemos as categorias de anélise adotadas por nés. Por fim,
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enfatizamos 0s pressupostos tedricos que relacionam-se com o processo tripolar da mediacéo

de ensino-aprendizagem, os gestos didaticos e profissionais e a analise e avaliacdo de LD.

3.1 ESTUDOS SOBRE ANALISE E AVALIACAO DE LD DENTRO DO QUADRO TEORICO DO ISD

Nesta secéo, abordamos os estudos que tratam da analise de livros didaticos
de LE dentro do quadro do interacionismo sociodiscursivo. Retomamos aqueles que
emergiram das pesquisas realizadas em meio ao grupo de pesquisa de qual fazemos parte, 0
grupo Linguagem e Educacéo*, uma vez que contribuiram direta ou indiretamente para as
reflexdes tecidas por esta dissertacéo.

Primeiramente, destacamos a pesquisa de mestrado de Fernandez (2009),
intitulada “Manual do professor de colegcdo de livros didaticos de lingua inglesa: autonomia
ou subsunc¢do do trabalho docente?”, cujo objetivo consiste em investigar o manual do
professor (MP) como um recurso que “promove a autonomia ou a subsun¢ao do trabalho do
professor ao capital representado pelas grandes editoras estrangeiras, produtoras de materiais
didaticos de lingua inglesa (LI)”(FERNADEZ, 2009, p. 8). Como resultados, a pesquisadora
relata que as andlises indicam que o MP analisado veicula uma imagem do professor “como
um reprodutor e executor do que esta apresentado pela colegdo didatica”, concluindo que, no
contexto do dessa pesquisa, a ferramenta analisada induz a subsuncéao ao capital.

Em sua pesquisa de doutorado (FERNANDEZ, 2014), a autora tem como
foco o PNLD, sendo seu objetivo investigar o Manual do Professor (MP) das colecbes de
lingua inglesa, a fim de verificar se eles se constituem em ferramenta potencial de
desenvolvimento para o professor. Nesse proposito, ela analisa as prescri¢cfes sobre 0 MP
estabelecidas nos documentos oficiais (Editais PNLD/2011; PNLD/2014) e os manuais das
colecgdes aprovadas. Por fim, ela analisa os questionarios respondidos por autores/editores dos
MP analisados, buscando identificar as representacdes que eles constroem sobre a elaboracéo
dos MP. Como resultados, Fernandez (2014) destaca que os MP possuem um potencial de

desenvolvimento, além de serem influenciados pelas prescricdes dos documentos que

*4 Sob a coordenacdo da Professora Dra. Vera Llcia Lopes Cristovdo, o grupo Linguagem
e Educacdao tem suas bases no Departamento de Letras Estrangeiras Modernas
(Universidade Estadual de Londrina). A principal linha epistemologica que ampara os
trabalhos desenvolvidos pelos membros do grupo é o Interacionismo Sdciodiscursivo
(ISD), sendo as principais tematicas o ensino de linguas por meio de géneros textuais,
o trabalho do professor de LE e a relacao entre linguagem e desenvolvimento.
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determinam seu contetdo minimo. O trabalho de Fernandez (2014) destaca-se como uma
referéncia no que se refere ao levantamento das questfes historicas, politicas e sociais que
subjazem o mercado de livros didaticos brasileiro.

Outro estudo que aborda o PNLD € o de Rios-Registro (2014). Tendo como
objetivo geral investigar a contribuicdo da elaboracdo de sequéncias didaticas de objetos de
ensino da esfera da criacdo literaria para a formacéo profissional do futuro professor de lingua
inglesa, ela busca identificar as caracteristicas do género conto consideradas como potenciais
ao seu ensino. Além disso, mais especificamente em relacdo ao LD, a autora objetiva
identificar se os livros didaticos aprovados pelo PNLD-LEM possuem potencial para
contemplar o género conto como um “instrumento norteador para o ensino de lingua inglesa”
(RIOS-REGISTRO, 2014, p.6).

Nessa direcdo, ela buscou, ainda analisar qual é o papel da sequéncia
didatica (SD) base na interface lingua, literatura e formacdo de professor de lingua inglesa;
verificar qual é o papel da producdo da sequéncia didatica pelos alunos professores
participantes da pesquisa (APPes) “na interface lingua, literatura e formagao de professor de
lingua inglesa” (RIOS-REGISTRO, 2014, p.6). Além dos referencial de analise proposto por
Bronckart (2009), a autora ampara-se nas teorias do desenvolvimento do modelo didatico
(CRISTOVAO, 2007; DOLZ; SCHNEUWLY, 1998), nas caracteristicas do conto (COHEN,
1963; FULLER; 1963; RIDOUT, STUART, 1965; GROVER, 1988; LEITE, 1989;
GANCHO, 1991; GOTLIB, 2003) e nos conceitos de sequéncia didatica (DOLZ,
NOVERRAZ e SCHNEUWLY, 2004) e das capacidades de linguagem (DOLZ;
SCHNEUWLY, 2004; CRISTOVAO; STUTZ, 2011). Como resultados, Rios-Registro (2014,
p.6) enfatiza a “necessidade do trabalho com textos da esfera da criagdo literaria em lingua
inglesa na graduacdo, de forma a contribuir com o desenvolvimento linguistico e literario no
processo de transposi¢do didatica dos futuros professores”.

Os dois trabalhos retomados foram abarcam a tematica de anélise de LD a
luz do interacionismo sociodiscursivo, sendo, relevantes, desse modo, para a contextualizacdo
dos passos percorridos por nds. Dessa maneira, com o proposito de articular os pressupostos
tedricos que amparam esta pesquisa, apresentamos, a seguir, 0S principios teoricos e

metodologicos do ISD.
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3.2 O IsD: PRINCIiPIOS TEORICOS E METODOLOGICOS

O Interacionismo sociodiscursivo objetiva demonstrar o papel fundador da
linguagem e das atividades de linguagem no desenvolvimento humano. O ISD tem sua base
epistemoldgica apoiada em diversas outras correntes das ciéncias humanas (filosofia,
psicologia), aderindo como ponto convergente a nogdo de que “as propriedades especificas
das condutas humanas sdo o resultado historico de socializacio” (BRONCKART, 2006, p.
21).

Entendemos, nesta pesquisa, que o desenvolvimento humano efetiva-se no
quadro do agir, sendo, portanto, os conhecimentos construidos um agir comunicativo. A partir
dessa perspectiva, em sua natureza dialogica, a visdo de linguagem que ampara nosso
referencial consiste em um ponto de vista social de sua constituigdo. Nesse sentido, o papel da
linguagem no contexto do desenvolvimento é fundamental, pois € por meio dela que o
conhecimento efetiva-se no quadro do agir e nos possibilita construir e reconstruir conceitos.

Temos como foco o agir de professores de Linguas em meio a atividade de
trabalhos Dessa forma, cabe-nos definir trés elementos pertinentes a esse trabalho: o trabalho
prescrito, o trabalho planejado e o trabalho realizado (MACHADO, 2009). O primeiro
corresponde as normas, regras e outras prescricdes que regulam e organizam as ac¢des do
professor (documentos oficiais, regimentos escolares, etc.). O segundo refere-se ao “conjunto
das tarefas, seus objetivos, suas condi¢cbes materiais e sua forma de desenvolvimento das
acoes projetadas pelo proprio trabalhador” (MACHADO, 2009, p. 81)”. E, por fim, o terceiro
diz respeito as acdes efetivamente desenvolvidas no processo de ensino-aprendizagem.

Consideramos que o LD perpassa pelas trés fases do trabalho do professor,
pois €, primeiramente, um instrumento prescrito por instituicdes regulamentadoras (por
exemplo, o PNLD); faz parte de seu processo de planejamento pedagdgico e, também, das
atividades desenvolvidas em sala de aula.

Tratando-se especificamente do trabalho planejado, nos ancoramos em
Machado (2009), que afirma que diante de qualquer atividade profissional, o trabalhador tem
de lidar com textos instrucionais € procedimentais. Tais textos determinam as “[...]tarefas de
cada trabalhador, os objetivos, as condi¢cbes materiais, o desenvolvimento temporal, 0s
resultados que dela sdo esperados, pré-definindo as responsabilidades dos agentes
envolvidos.” (MACHADO, 2009, p. 81).



71

Nessa direcdo, a relevancia da andlise dos textos que remetem ao trabalho
do professor justifica-se pelo argumento destacado por Machado (2007) de que o
desenvolvimento da forma plena de trabalho docente demanda recursos psicoldgicos internos

e externos, de modo que possibilite ao professor:

“a) reelaborar continuamente as prescri¢cdes, mesmo antes de entrar em sala
de aula, readaptando-as de acordo com a situacdo, com as reacOes,
interesses, motivacdes, objetivos e capacidade de seus alunos [...] b)
escolher, manter e reorientar seu agir de acordo com as necessidades de
cada momento; c) apropriar-se de artefatos, transformando-os em
instrumentos por si e para si, quando os considera Uteis e necessarios para
seu agir; d) selecionar instrumentos adequados a cada situacéo; e) servir-
se de modelos do agir sociohistoricamente construidos por seu coletivo de

trabalho; f) encontrar solugdes para conflitos dos mais diversos”
(MACHADO, 2007, p. 93-94, GRIFO NOSSO).

Destacamos os itens que remetem a reconfiguracdo do agir docente e a
selegdo dos instrumentos de trabalho. Desse modo, a partir das analises e da conclusdo do
produto final deste estudo, temos como intencdo contribuir com o desenvolvimento do
trabalho docente ao disponibilizar um instrumento de avaliagdo de LD que possibilite a
reflex&o sobre seu agir, seu planejamento e auxilie na sele¢do desses instrumentos.

Portanto, para a andlise dos textos que constituem nosso corpus,
utilizaremos os procedimentos do folhado textual proposto pelo 1SD, que procede a anélise:
a) da infraestrutura geral dos textos; b) dos mecanismos de textualizacao; ¢) dos mecanismos
enunciativos. Descrevemos, brevemente, na sequéncia, cada uma dessas camadas de analise.

Nas secOes seguintes, descrevemos 0s aspectos de cada elemento desse
folhado textual.

3.2.1 Infraestrutura Geral dos Yextos

A compreensdo da arquitetura interna de um texto parte da anélise do plano
geral, o qual “refere-se a organizacdo de conjunto do conteddo tematico; mostra-se visivel no
processo de leitura e pode ser codificado em resumo” (BRONCKART, 2009, p.120).

Ainda nas palavras de Bronckart (2009, p. 75), o texto configura-se como
“toda linguagem de producao de linguagem situada, acabado e auto-suficiente”. Considerando

que todo texto é parte de um conjunto de texto e/ou género, o0 autor apresenta a nomenclatura
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género de texto. Nessa direcdo, ao postular a natureza que os géneros de texto sdo infinitos, o
autor afirma que, por sua vez, seus segmentos constitutivos nao sao, e, desse modo, “Esses
diferentes tipos de segmentos sdo produtos de um trabalho de semiotizacdo ou de colocacéo
em forma discursiva € por essa razdo que serdo chamados de discurso [...]” (BRONCKART,
2009, p. 76).

A fim de melhor explicitar a constituicdo da arquitetura interno do texto,

descrevemos na sequéncia os tipos de discurso, os elementos do agir e os tipos de sequéncia,

a) Tipos de Discurso

Os tipos de discurso  designam os elementos que constituem a

heterogeneidade de um texto, sendo, tais elementos, as linguas, linguagens e estilos:

[...] formas linguisticas que sdo identificavéis nos textos e que traduzem a
criacdo de mundos discursivos especificos, sendo esses tipos articulados
entre si por mecanismos de textualizacdo e por mecanismos enunciativos que
conferem ao todo textual sua coeréncia sequencial e configuracional.
(BRONCKART, 2009, p.149).

Para apresentar a distin¢cdo das categorias dos tipos de discurso, o autor
descreve a diferenca entre 0 mundo ordinario e o mundo discursivo. O primeiro refere-se ao
mundo representado pelos agentes humanos (BRONCKART, 2009; p.150), ao passo que o
segundo corresponde ao mundo criado pelas atividades de linguagem. Os mundos discursivos
dividem-se em dois eixos: 0 eixo do narrar, no qual temos os tipos de discurso relato
interativo e narracdo, e que corresponde as acOes abordadas disjuntas da situacdo de
interacdo, e, o eixo do expor, no qual encontramos o discurso interativo e discurso teorico, e
que corresponde as representagdes articuladas, ou seja, conjuntas ao momento de interag&o.
Desta forma, os tipos de discurso constituem-se de elementos linguisticos diversos, que
proporcionam os efeitos do sentido da infraestrutura de um texto, traduzindo os mundos
discursivos. Podemos observar a relagdo entre tipos de discurso e mundos discursivos no

esquema apresentado por Bronckart (2008, p. 157).
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Figura 7 — Coordenadas gerais dos mundos (BRONCKART, 2006)

Coordenadas gerais dos mundos

Conjuncdo
. . Disjuncéo
Relacéo ao ato de producéo
EXPOR NARRAR
Implicacéo Discurso interativo Relato interativo
Autonomia Discurso teérico Narracao

Fonte: Adaptado de Bronckart (2008, p.157)

O discurso interativo caracteriza-se pela formagdo de um mundo discursivo
conjunto ao momento da interacdo, sendo os parametros fisicos da acdo de linguagem
implicados (os agentes e locais e momento dessa interagdo). Tal como o discurso interativo, 0
discurso tedrico também se caracteriza de forma conjunta a0 momento da interacdo. Porém,
ndo ha referéncias aos parametros fisicos da acéo de linguagem, revelando uma autonomia em
relacdo a tais parametros. Por sua vez, o relato interativo é constituido de um mundo
discursivo disjunto ao do momento da interagéo, articulando as referéncias aos parametros da
situagdo de producdo. Por fim, a narragéo corresponde ao mundo disjunto a0 momento de

interacdo, que nao referencia os parametros da situacdo de producao.

b) Elementos do Agir

Uma vez que somos constituidos por diversos discursos (LOUSADA;
ABREU-TARDELLI; MAZZILO, 2007) e que a analise desses discursos nos possibilita
observar 0s papéis atribuidos pelos proprios professores em suas falas, consideramos
relevante a proposta dos procedimentos de analise dos elementos do agir e tipos de discurso
para respondermos aos questionamentos propostos inicialmente. Para tanto, apresentaremos
uma breve descricdo dos elementos do agir (LOUSADA; ABREU-TARDELLI; MAZZILO,
2007; LANFERDINI, 2012).

Lousada, Abreu-Tardelli e Mazzilo (2007) apresentam a descricdo dos
elementos do agir, categorizados a partir do trabalho de Bronckart e Machado (2004) e de

Bulea e Fristalon (2004). Conforme apontado pelas autoras (2007, p.240), o termo “agir” ¢
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considerado por Bronckart (2004) um termo geral, ao qual pode-se atribuir conotacdes
variadas a partir de uma analise. As pesquisadoras tecem, com base em Bulea e Fristalon
(2004), consideracdes em relacdo ao agir-situado, agir-candnico, agir evento-passado e agir-
experiéncia.

O agir-situado relaciona-se com os elementos que precedem o agir e com 0s
elementos do agir que ird ocorrer. Nesse contexto, 0 agente produtor apresenta-se implicado
no discurso por meio da mobilizagdo do pronome “eu”. E utilizado para descrever atos, gestos
e recursos do agente produtor e também para referir aos elementos do contexto relacionado
ao discente. O agir-canbnico, por sua vez, ndo € apresentado com caracteristicas
praxiologicas, € sim, como um “modelo tedrico”. Seu embasamento € relacionado a uma
norma, sendo o agente, geralmente, genérico. O agir evento-passado esta ligado a alguma
situacdo anterior, especifica a qual o agente produtor se remete e relaciona com elementos do
contexto. E, por fim, o agir-experiéncia, o qual tem uma articulagcdo com as préaticas ligadas a
atuacdo do professor e pode representar ainda “o fruto de uma forma de sedimentagdo de
agires realizados por outros e reapropriados pelo agente.” (LOUSADA; ABREU-
TARDELLI; MAZZILO, 2007, p. 238),

A partir de sua pesquisa, Mazzilo (2006) apresenta, ainda, a conceituacdo do
agir linguageiro (uso de predicados com verbo de dizer, agir instrumento (predicados que
indicam o uso de instrumento simbdlico ou material) e agir mental (predicados que indicam
capacidade ou atividade).

Ao identificar e analisar os agires verbalizados pelos professores em
situacdo de planejamento e elaboracdo coletiva de uma sequéncia didatica, Lanferdini (2012)
desenvolveu uma categorizagdo de analise do agir humano proveniente dos resultados dessa
analise. Desse modo, a autora propde a analise com base em nove categorias do agir-referente.
Tais categorias de andlise estdo divididas no plano da individualidade (agir individual do
enunciador, agir individual do interlocutor, agir individual genérico e agir individual de
alguém em especifico) e da coletividade (agir coletivo situado, agir coletivo do género
profissional, agir coletivo dos interlocutores, agir coletivo social, agir coletivo de um grupo
especifico) (LANFERDINI, 2012, p. 116), descritos na tabela a seguir:
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Quadro 6 — Descricao das categorias de agir propostas por Lanferdini (2012, p. 116- 131)
Agir-Referente Descrigéo Marcas
Linguisticas
Plano da Agir individual do Utilizado ao fazer Marcas explicitas e

individualidade

enunciador

referéncia a uma acéao
individual, assim

como, a atos que nao

foram realizados pelo

interlocutor;

Mencionar habitos

rotineiros do trabalho

do enunciador.

implicitas da 12
pessoa do singular;
Utilizacdo da
negativa néo;
Advérbios de
frequéncia.

Agir individual do
interlocutor

Caracterizado pela
referéncia da
condicdo individual
imputada a um agir
especifico do
interlocutor.

Uso do pronome
vocé e marcas
implicitas da
agentividade para
fazer referéncia ao
interlocutor.

Agir individual
genérico

Utilizado ao fazer
referéncia a atos
comuns gque podem
ser realizados por
qualquer individuo
da sociedade.

Uso do pronome
VOCE e 0S pronomes
indefinidos (alguém,

gualquer um e
individuo) para fazer
referéncia a um
individuo genérico.

Agir individual de
alguém em
especifico

Utilizado ao fazer
referéncia a um agir
individual realizada

por uma pessoa
especifica.

Pronomes da 32
pessoa do singular
(Ele, Ela); nomes

préprios.

Plano da
coletividade

Agir coletivo situado

Utilizado para: fazer
referéncia ao coletivo
imediato, relacionado
aos participantes do
momento da
interacdo referido;
Gerenciar uma
atividade coletiva;
Referir a “atos
realizados”
implicados na
atividade.

Marcas explicitas e
implicitas da 12
pessoa do plural,
representando a
agentividade;
Déiticos temporais;
Verbos do pretérito
perfeito, imperfeito e
mais que perfeito.

Agir coletivo do
género profissional

Utilizado para fazer
referéncia a classe
profissional do
professor e ao agir
coletivo dos
representantes da
profisséo.

Marcas explicitas da
agentividade,
caracterizadas pelos
pronomes (Eu, vocé,
a gente e nos).
Uso genérico do
substantivo
professor.

Agir coletivo dos

Caracterizado pela

Uso da forma plural




interlocutores

condicdo coletiva
imputada a um agir
especifico.

do pronome voces.

Agir coletivo social

Utilizado para fazer
referéncia a acoes
realizadas pela
sociedade de forma
geral.

Marcas de
agentividade
explicitas (Nés, a
gente) e implicitas.

Agir coletivo de um
grupo especifico

Utilizado para
representar um grupo
determinado.

Uso do pronome eles
parafazer referéncia a
um grupo
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determinado, além de
substantivos
coletivos como
alunos, autores.

Fonte: a propria autora com base em Lanferdini (2012).

Ao tratar dos recursos para o Agir, Mazzilo (2009) retoma a distin¢ao entre
instrumentos e capacidades (BRONCKART; MACHADO, 2004, p.155 apud MAZZILO,
2009, p.352), sendo o primeiro definido como “nog¢do que designa as ferramentas materiais e
as tipificagdes do agir (ou modelos para o agir)”. Ja o termo capacidades refere-se aos
recursos mentais ou comportamentais atribuidos a um sujeito especifico. Nesse entendimento,

a pesquisadora destaca a preexisténcia de modelos para esse agir:

[..]Seriam os pré-construidos, isto é, modelos que ja estdo no mundo e
funcionam como recursos para o agir. Esses modelos praticos, segundo o
autor, disponibilizariam “modos de fazer” que variam em funcdo da
configuracdo das formagdes sociais. Ao lado desses modelos, ele também
assume a preexisténcia de textos de prefiguragdo do agir que seriam os
textos tais como leis, normas, instrugdes, etc. (MAZZILO, 2009, p.352).

Consideramos que o LD constitui-se como um dos recursos e dos modelos
pré-construidos que exercem influéncia no Agir do professor. Nesse entendimento, a fim de
compreender as representacdes de professores quanto aos criterios de AALD, identificaremos
0 agir representado por eles em cada parte da Oficina de LD.

Buscamos, desse modo, identificar o quanto seu agir € guiado (ou ndo) pelo
instrumento. Além disso, entendemos que a compreensdo e analise do agir do professor em
textos que remetem a situacdo de trabalho pode contribuir para a reconfiguracdo do agir
humano (BRONCKART, 2004).



c)Tipos de sequéncias

Os tipos de sequéncia (TS) referem-se aos elementos que provém a
organizacgdo sequencial dos mecanismos de coesdo e coeréncia do conteudo tematico de um
texto. A analise dessas estruturas proporcionam a ldgica e hierarquia das escolhas das
estruturas utilizadas pelo sujeito produtor na atividade de linguagem e dividem-se em 5
(BRONCKART, 2009, p.219-238): 1) Narrativa; 2) Descritiva; 3) Argumentativa; 4)

explicativa; 5) Dialogal. No quadro abaixo, disponibilizamos as especificidades de cada uma

delas.

Quadro 7 — Tipos de Sequéncia

Tipos de sequéncia

Caracteristicas

Narrativa

Corresponde a sequéncia das fases da situagdo comunicativa. E
composta por 5 fases principais, com ordem obrigatdria de
sucessao: situacao inicial (exposi¢do); complicacao
(transformacéo; desencadeamento das tensdes); acdes (0s
acontecimentos desencadeados a partir da tensdo); resolucéo
(re-transformacao; reducdo efetiva da tensao); situacdo final
(novo estado de equilibrio por meio da resolucéo).

Descritiva

N&o ha uma ordem linear obrigatéria e pode dividir-se em 3
fases: ancoragem (o tema da descri¢do é assinalado);
aspectualizagdo (os aspectos do tema sdo numerado e, em
seguida, decompostos em partes); relacionamento (os
elementos descritos sdo assinalados a outros).

Argumentativa

Na sequéncia argumentativa ha o pressuposto de que
determinada tese deve ser defendida. Divide-se em: premissas
(dados/constatacdo de partida); Argumentos (conclusdo provave
orientada a partir de determinados elementos); Contra-
argumentos (elementos que podem apoiar ou refutar as ideias em
discussdo); conclusdo (integra os efeitos dos argumentos e
contra-argumentos).

Explicativa

Nas palavras de Bronckart (2009, p. 228), “origina-se na
constatacdo de um fenomeno incontestavel”. As fases que a
contemplam séo: constatagéo inicial (introduz o fendmeno);
problematizacédo (explicitada uma questdo que seja da ordem
do porqué ou como); resolucdo (informagdes suplementares

para a resolucdo das questdes); conclusdo-avaliacdo (reformula
e completa a constatacdo inicial).

Dialogal

Concretiza-se apenas nas atividades de linguagem que
correspondem aos discursos interativos dialogados,
contemplando as seguintes fases: abertura (os interactantes
entram em contato); abertura transacional (o contetdo tematico
é construido); encerramento (pde fim & interacéo).

Fonte: A autora com base em Bronckart (2009).
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Tendo explicitado 0s mecanismos enunciativos, passamos na proxima secao

aos mecanismos de textualizagéo.

3.2.2 0Os MECANISMOS DE TEXTUALIZACAO

Os mecanismos de textualizacdo relacionam-se com a coeréncia tematica de
um texto e correspondem as articulagcbes logicas, hierarquicas efou temporais
(BRONCKART, 2009, p.122), dividindo-se em conex&o, coesdo nominal e coesao verbal:

e Conexao: S&o realizadas por organizadores textuais que contribuem
para a marcacdo das articulaces tematicas;

e Coesdao nominal: Introduz os novos temas e/ou personagens e
asseguram sua retomada no texto, sendo “as unidades que realizam esses mecanismos [...]
anaforas e podem ser pronomes pessoais, relativos, demonstrativos e possessivos, e também
alguns sintagmas nominais”. (BRONCKART, 2009, p. 124).

e Coesdo verbal: visam garantir a organizagdo ‘“temporal e/ou
hierdrquica dos processos (estados acontecimentos e acOes) verbalizados no texto e sdo
essencialmente realizados pelos tempos verbais”(BRONCKART, 2009, p. 127).

Na sequéncia, passamos ao proximo nivel do folhado textual, os

mecanismos enunciativos.

3.2.3 Os mecanismos Enunciativos: Vozes e ModalizacGes

Constituidos pelas vozes e modalizacbes presentes em um texto, 0s
mecanismos enunciativos sao considerados a camada mais superficial do folhado textual. Tais
mecanismos contribuem para a manutencdo da coeréncia pragmatica do texto
(BRONCKART, 2009).

As vozes permeiam o texto, de forma explicita ou implicita, e podem
revelar-se a partir de marcas linguisticas. Quando ndo ha tais marcas, as vozes podem ser
observadas a partir da interpretacdo do leitor, podendo ser atribuidas a um autor empirico,
vozes sociais (vozes de pessoas e/ou instituicbes sociais que sdo exteriores ao contetdo

tematico do texto) ou de personagens do texto (diretamente implicadas no discurso tematico).



79

Concordamos com Bakhtin/Voloshinov (1977) quando afirmam que os enunciados sao
permeados por vozes alheias, podendo ter um nivel de explicitacdo maior ou menos.

As modalizacBes correspondem as avaliagdes desenvolvidas a respeito de
alguns aspectos do contetdo temaético, sendo divididas pelo ISD em 4 tipos: modalizacGes
I6gicas; modalizacGes debnticas; modalizacGes apreciativas; modalizagfes pragmaticas.

Quadro 8 — Modalizagdes

Légicas Julgamentos sobre o valor de verdade das
proposicdes proferidas; Verbos como poder e
dever;
Dednticas Avaliagéo do que foi proferido sob a

perspectiva de valores sociais: fatos
socialmente necessarios, permitidos, proibidos,

desejaveis;
Apreciativas Julgamentos mais subjetivos relacionados ao
contetdo tematico;
Pragmaticas Julgamento sobre a responsabilidade de um

agente sobre as a¢des, intenc¢fes, motivos
relacionados ao conteido tematico.

Fonte: A autora com base em Bronckart (2009).

3.3 GESTOS PROFISSIONAIS: A ANALISE E AVALIAGOES EE LD SOB 0 PRISMA TRIPOLAR DA

ATIVIDADE

As acgdes do professor tém se tornado foco de diversas pesquisas devido as
possibilidades de compreensdo da perspectiva de Ensino que este objeto proporciona
(SCHNEUWLY, 2009). Nessa direcdo, nos apoiamos em dois aspectos que, segundo o autor,
circundam o trabalho do professor: a) O trabalho do professor centrado nos objetos e
ferramentas de ensino; b) O trabalho sob uma perspectiva socio-histérica, na qual as agdes
profissionais sdo determinadas por praticas anteriores.

Os dois aspectos mencionados vém ao encontro dos pontos discutidos por
nos. Defendemos que a pesquisa sobre avaliacdo e analise de livros didaticos ndo deve ser
segregada dos estudos e reflexdes que investigam a relacdo entre as movimentos didaticos
(acBes) do professor (tanto em sala de aula, quanto fora dela), instrumento e 0 meio sécio-
historico-cultural, devido a complexidade do fato de que o processo de ensino-aprendizagem

ndo é unilateral. Sob o viés do Ensino, consideramos que 0s saberes somente podem ser
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transformados em objetos ensinados por meio dos gestos didaticos e profissionais do
professor (os quais s&o mediados por instrumentos socio-historicamente constituidos).

Neste estudo, um de nossos objetivos consiste em analisar as representacoes
de professores de linguas acerca dos critérios de anélise e selecdo de LD. Nesse proposito,
concordamos com Nascimento (2011) ao considerarmos que o estudo da atividade humana (o
trabalho do professor) ndo deve ser restrito a analise das acOes diretas dos agentes, uma vez
gue constitui-se tanto por movimentos discursivos, quanto pragmaticos. Dessa forma, o
estudo das representacbes de professores sobre a pratica de trabalho justifica-se pela
relevancia da compreensdo de seus gestos profissionais de ensino. Ou seja, buscamos
compreender de que forma a AALD estd configurada no esquema de seus gestos
profissionais.

Quanto a definicdo de gestos profissionais do professor, retomamos as
palavras de Aeby-Daghé e Dolz (2008), que 0s consideram como:

[...] movimentos observaveis no quadro de seu trabalho que contribuem para
a realizacdo de um ato visando a uma aprendizagem. Portadores de
significacdes, esses gestos se integram ao sistema social complexo da
atividade de ensino, que € regida pelas regras e pelos c6digos convencionais,
estabilizados pelas praticas seculares constitutivas da cultura escolar.
Identificar os gestos especificos da profissdo de ensino supe, portanto, uma
clarificacdo das situacOes e das atividades escolares dentro das quais elas se
realizam, bem como as ferramentas e as abordagens que permitem sua
realizacdo. (AEBY-DAGHE; DOLZ, 2008, p. 83)

Nessa perspectiva, podemos compreender o trabalho do professor como uma
atividade mediada por diversas instituicbes e ferramentas que, conforme podemos ver no

esquema seguinte, incluem os gestos fundadores e os gestos especificos.
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Figura 8 — Esquema dos gestos profissionais da atividade do professor
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Fonte: Aeby-Daghé e Dolz (2008).

Nesse processo, temos as etapas de presentificacdo, na qual o professor
apresenta aos alunos o objeto de ensino-aprendizagem e de topicalizacéo/elementarizacao,
que tem como foco as dimens@es especificas do objeto (SCHNEUWLY, 2000). Além dessas
etapas, ha, de acordo com a proposta de Aeby-Daghé e Dolz (2008): a) A Formulacdo das
tarefas (diz respeito aos enunciados de instrucdo); b) a Implementacdo dos dispositivos
didaticos (textos, livros e outros materiais); ¢) Apelo & memoria (relacionada a temporalizacdo
do objeto de ensino-aprendizagem); d) Regulacdo (articula os fenbmenos da atividade); e)
Institucionalizacéo (revela-se a partir da generalizacdo das informacdes sobre o objeto).

Enfatizamos a etapa de selecdo dos instrumentos de trabalho como uma
etapa importante dos gestos profissionais que contemplam as ac¢des de trabalho do professor,
justificando a relevancia do estudo dessa tematica. Desse modo, ao final de nossa proposta,
apresentamos a indicagdo do lugar dos instrumentos de avaliagdo de LD em meio a esses
gestos.

A préxima secdo destina-se a reflexdo sobre os instrumentos/ferramentas

que subjazem o esquema do trabalho docente.

3.3.1 O Papel das Ferramentas no Ensino

Ao tratarmos do termo desenvolvimento na perspectiva vigotskiana, néo
podemos nos distanciar da compreensdo do papel que os instrumentos ocupam em meio a
mediacdo do processo de ensino/aprendizagem. Em palavras sucintas, os instrumentos

auxiliam o surgimento das fungdes psiquicas superiores, tal como a memorizagdo. Nessa
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direcdo, esses instrumentos facilitam o desenvolvimento dos fenémenos psiquicos necessarios
para a realizacdo de determinada tarefa. Entretanto, ha de se fazer a distin¢do entre

instrumento psicoldgico e um instrumento/ferramenta de trabalho:

Os dois tipos de instrumento funcionam como elementos intermediarios,
intercalados entre a atividade do homem e seu objeto. A diferenca estad no
fato de que, com a ferramenta de trabalho, as transformag6es no mundo dos
objetos sdo produzidas e, consequentemente, ela deve ser concebida em
funcéo das intervenges preconizadas. (FRIEDRICH, 2012, p.57).

O centro de nossa discussao recai sobre a compreensdo da importancia de
uma intervengédo preconizada. Tal intervengdo associa-se ao conceito de razdo da atividade
mediatizante. Friedrich (2012) explica a relacdo dessa atividade relacionando-a ao conceito de
“astucia da razdo” de Hegel (1970 apud FRIEDRICH, 2012, p. 64). Nesse entendimento, o
homem parte de um objetivo determinado, permitindo que o0s objetos ajam um sobre o0s
outros, colocando-se como elemento exterior a essa atividade.

Assim, temos o0s instrumentos como elementos que conduzem as
transformacdes (intervengdes) em direcdo a um objetivo determinado. Podemos entender que,
ao programar e planejar os efeitos de sua acdo, 0 homem observa diversos aspectos
intervenientes para seu agir, sendo o meio de trabalho um dos fatores que determinam essa

selecdo.

O meio de trabalho ¢ uma coisa ou um conjunto de coisas que 0 homem
interpBe entre si e 0 objeto de seu trabalho como condutores de sua acéo. Ele
se serve de propriedades mecénicas, fisicas, psiquicas, quimicas de
determinadas coisas para fazé-las agir como forgas sobre outras coisas, de
acordo com seu objetivo. (MARX, 1867 apud FRIEDRICH, 2012, p.65).

Em nossa pesquisa, nos referiremos as ferramentas em dois momentos
distintos. Tratamos, primeiramente, dos instrumentos de analise de LD (Fichas de avaliagéo)
e, ainda, do proprio livro didatico. Destacamos a importancia do papel dos instrumentos tanto
na mediagéo do planejamento da atividade, quanto em sua utilizagdo em meio a atividade de
ensino materializada. Desse modo, buscamos compreender o papel que essas ferramentas
(Fichas de Avaliacdo e Livro Didatico) ocupam em meio aos gestos profissionais do

professor.
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E nessa direcdo que, ao langarmos um olhar para os instrumentos® que o
professor de LI possui para seu planejamento, colocamos como elemento central a questdo do
uso da ferramenta como elemento propulsor de desenvolvimento. Consideramos que um
instrumento de avaliagdo de LD deve ir além da observacéo, suposicOes e previsdes gerais do
objeto, possibilitando a reflexdo sobre um contexto maior do qual o LD faz parte. Colocamos,
portanto, a Ficha de Avaliacdo de LD como uma das ferramentas a disposi¢do do professor
para seu planejamento pedagogico.

Sobre o papel do LD nesse contexto, enfatizamos a relagdo da mediagédo do
processo de ensino-aprendizagem com o processo de apropriacdo das ferramentas de trabalho

pelo professor:

O instrumento, para se tornar mediador, para se tornar transformador da
atividade, precisa ser apropriado pelo sujeito; ele ndo é eficaz sendo a
medida que se constroem, por parte do sujeito, os esquemas de sua
utilizacdo. (SCHNEUWLY, 2004, p. 24).

Grande parte dos estudos retomados por nés, no capitulo 2, ressaltam que a
avaliacdo de materiais sO pode ser desenvolvida tendo como publico-alvo seu contexto de
utilizacdo. Entretanto, ndo ha& destaque aos elementos da mediacdo nesse processo.
Consideramos que a mera reflexdo sobre o meio é insuficiente para compreender 0 processo
de apropriacdo de conhecimentos quando o foco da analise e/ou avaliacdo consiste apenas na
ferramenta (LD).

Em outras palavras, tomar a andlise e a avaliacdo de LD como um processo
que finda no estudo centrado apenas no proprio instrumento, significa tratar o ensino como
um processo genérico, que pode ser aplicado da mesma maneira em contextos diversos, ndo
considerando o conceito da apropriagdo. E nessa perspectiva que corroboramos as ideias de

Schneuwly (2004, p. 23), quando toma 0 ensino como um processo tripolar:

Na perspectiva do interacionismo social, a atividade é necessariamente
concebida como tripolar: a acdo é mediada por objetos especificos,
socialmente elaborados, frutos das experiéncias das geraces precedentes,
através dos quais se transmitem e se alargam as experiéncias possiveis. Os
instrumentos encontram-se entre o individuo que age e o objeto sobre o qual
ou a situacdo na qual ele age: eles determinam seu comportamento, guiam-
no, afinam e diferenciam sua percepcdo da situacdo na qual ele é levado a

4SFichas de Avaliacdo para a selecao do livro didatico e o LD.
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agir. A intervencdo do instrumento — objeto socialmente elaborado —
nessa estrutura diferenciada da a atividade uma certa forma; a transformacao
do instrumento transforma evidentemente as maneiras de nos comportarmos
numa situacao.

Tomamos como central a relagcdo feita pelo autor entre o agir, os atores, 0
meio e a ferramenta. A grande contribuicdo do ISD se da no foco direcionado aos efeitos do
agir do professor e do aluno. E nessa perspectiva que entendemos a avaliagio de LD como um
processo que percorre toda a atividade de ensino-aprendizagem em determinado meio.

Especificamente em relagao ao papel das ferramentas, Schneuwly (2009)
apresenta trés categorizagdes: 1) as ferramentas que estdo a servigo do professor para que ele
possa se utilizar de outros instrumentos (e.g. o tempo e o espago; quadro negro, retroprojetor,
papéis, livros, cadernos, computadores; 2) Ferramentas que permitam a dupla semiotizagao
dos objetos de ensino (e.g. registros visuais e sonoros, cadernos de exercicio, ficharios
escolares, manuais etc.) e “suas atividades que permitam restituir a presenca do objeto a ser
ensinado em sala de aula, de modo a promover o seu encontro com os alunos, para que seja
manipulado, observado, analisado, descontruido por eles” (SCHNEUWLY, 2009 p. 34,
traducio nossa46);3) Os discursos escolares referentes ao objeto a ser aprendido pelos
alunos : “as maneiras de enuncia-lo, de falar sobre ele, de apresenta-lo verbalmente por meio
da li¢do, ou seja, [...] de guiar o aluno acerca das dimensdes consideradas essenciais do

objeto”(SCHNEUWLY, 2009 p. 34; traducio nossa).

3.3.2 O ISD e AALD: a Articulacdo de Perspectivas Tedricas para a Construcdo de um

Instrumento de Avaliacéo de LD

Entendemos que o LD pode configurar-se como um instrumento
transformador da atividade. Para tanto, a sele¢do dessa ferramenta nao deve ser realizada de
maneira aleatoria. Desse modo, com o proposito de identificar quais sdo as representagdes de
professores de linguas acerca dos critérios necessarios para analise e avaliagdo de LD,
desenvolvemos, no capitulo 5, as analises das representagdes de professores com base no

ISD.

“®A tradugdo das citagdes dos excertos do estudo de Schneuwly (2009) foi desenvolvida
coletivamente pelos membros do grupo de pesquisa Linguagem e Educacdo da UEL,
coordenado pela Professora Dra. Vera Lucia Lopes Cristovao.
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Por meio dessas andlises, buscamos compreender o lugar que a andlise e

avaliacdo do livro didatico ocupa em meio aos gestos profissionais do professor, com o

proposito de propor um instrumento de avaliagdio que contribua para as etapas de

planejamento e selecdo dos instrumentos/ferramentas de trabalho. Nesse sentido, nos

pautamos nos esquemas de Machado (2007) e Schneuwly (2004; 2009) e dos estudos de

AALD.

Em sintese, com base na literatura consultada, estabelecemos algumas

assergdes que regem a construg@o desse instrumento:

O desenvolvimento da AALD pode ser melhor desenvolvido
quando realizado em etapas de avaliacdo com propositos diferentes
(Pré-uso; Durante o uso e P6s-uso) (TOMLINSON, 1998, 2003);
Deve-se levar em conta o carater tripolar da atividade de AALD
(Relagao do meio, contexto e sujeitos), as necessidades do professor
e a subjetividade dos objetivos de ensino/aprendizagem
(SCHNEUWLY, 2004, 2009);

A AALD compde as atividades de trabalho do professor,
contribuindo para a construgdo e (re)configuragdo de seu agir e,
possibilita, ainda, a selecdo dos instrumentos adequados a cada

situagdo (MACHADO, 2007).

Portanto, a partir da articulacdo dessas duas vertentes tedricas e das analises

desenvolvidas, apresentamos, ao final do capitulo 5, uma reflexdo a respeito do papel dos

instrumentos de avaliacdo de LD em meio aos gestos profissionais do professor.
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CAPITULO 4

METODOLOGIA DA PESQUISA

Este capitulo tem como propdsito situar a base epistemoldgica que ampara o
desenvolvimento deste trabalho e descrever os procedimentos de pesquisa percorridos por este
estudo. Desse modo, apresentaremos, inicialmente, a natureza da pesquisa. Em seguida,
iremos, ainda, descrever os dados que compdem nOSSO COrpus, NOssos objetivos e

procedimentos de anélise.

4.1 NATUREZA DA PESQUISA

Esta pesquisa, de cunho qualitativo, consiste em um estudo de caso, pois
investiga aspectos de um contexto especifico (RICHARDS, 2003). Consideramos, também,
um estudo documental por propor-se a analisar as Fichas de Avaliacdo de LD. Nesse sentido,
nos ancoramos no aporte teodrico do interacionismo sociodiscursivo (ISD), proposto por

Bronckart (2009) e nas pesquisas de Analise e Avaliacdo de Livros Didaticos de Linguas.

4.1.2 A Pesquisadora: um Relato de Experiéncia

O percurso percorrido pela autora deste trabalho é de grande relevancia para
compreender o contexto sob o qual o evento foi concebido. Primeiramente, devo salientar
minha experiéncia no processo de producédo de LD de LI para a edi¢cdo do PNLD-2014. Tendo
atuado durante dois anos como assistente editorial em uma das editoras que obtiveram obras
aprovadas, estive envolvida com a elaboracdo das unidades didaticas e orientacdes teoricas e
metodolodgicas disponibilizadas no Manual do professor.

Durante esse processo, foi possivel construir diversas representacfes e
questionamentos quanto aos procedimentos desenvolvidos. Atribuo grande énfase em relacéo
as minhas inquietacGes as leituras criticas desenvolvidas pelos profissionais pertencentes a
niveis hierdrquicos mais elevados desse processo: tratavam-se de profissionais sem formacéo

e experiéncia especifica com o ensino-aprendizagem de Linguas e apresentavam
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consideragbes cujo foco centrava-se na “provavel opinido do avaliador” a respeito do
material. Nessa dire¢do, minhas reflexdes consistiam em: Se 0 processo de producdo tem um
foco predominante na opinido do avaliador (uma vez que é ele quem permitira que o livro
chegue ao professor), quem é esse agente?

Nos baseamos na pesquisa de Fernandez (2014) quando trazemos dados 0s
quais sinalizam que, na primeira avaliacdo (2011), a grande maioria dos avaliadores ndo havia
atuado de maneira direta com o ensino-aprendizagem em contexto basico da educacdo
publica. E evidente, que um profissional atuante no ensino superior acompanha, em diversos
niveis, a realidade do ensino médio e fundamental da escola publica. Entretanto, tal status ndo
anula o fato de que o conhecimento profundo do contexto, os obstaculos e as dificuldades do
professor envolvido a niveis mais profundos com esse cenario constituem-se como trunfo.
Esse é um conjunto de informacBes e experiéncias que podem enriquecer a validade e
efetividade desse processo.

Em uma pesquisa desenvolvida durante meu curso de especializacdo
(SOUZA-LUZ, 2013), obtive, por meio de analises de uma das obras aprovadas no edital
referente ao ano de 2011, assercdes que direcionavam ao entendimento de que as obras
aprovadas nao correspondiam a muitos dos critérios expostos pelo proprio edital do PNLD.
Desse modo, busquei criar, no ano de 2012 (previamente a minha entrada no programa de
Mestrado), uma oficina de anélise de LD que possibilitasse criar um espago de dialogo com
professores envolvidos no processo de ensino-aprendizagem. O programa desse evento foi
elaborado a partir de diversas crengas pessoais quanto as necessidades desses professores para
analise, avaliacdo e possivel adaptacdo do material. Em linhas gerais, enfatizo que tinha como
pretensdo “contribuir” com os professores, para que pudessem suprir suas “necessidades”.

Ao término do evento, pude perceber que a grande contribuicdo e
transformacéo foi provida por eles a mim. Nada sabia sobre aquele contexto e nada sabia
sobre suas necessidades. A partir da oficina piloto, pude reelaborar o programa de atividades e
minhas proprias crengas enquanto agente envolvida no processo de producdo de materiais e
enquanto pesquisadora da area. E em meio a essas agdes que centro-me no principio de que
maiores interacdes entre as diversas instancias podem contribuir para uma maior coeréncia
entre o que “acredito que o outro necessita” e aquilo que “de fato, ele necessita”. Obviamente,
ndo creio que seja possivel alcangar o segundo ponto mencionado, porém talvez seja possivel

buscar um maior equilibrio entre tais extremos. Como conclusdo, pude observar que a grande
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questdo nao deve ser resumida a caracterizacao do agente avaliador e nem a caracterizacdo do
agente produtor do LD, mas sim a possibilidade de maior inser¢cdo do agente alvo desse

processo: O professor.

4.2 CONSTITUICAO DO CORPUS

O corpus do presente estudo é composto por dois conjuntos de dados
diversos, selecionados a fim de constituir um corpora que nos viabilizasse articular os
referenciais tedricos necessarios para atribuir relevancia e validade as assercdes feitas por nés.

O primeiro (conjunto de dados 1) consiste em 5 fichas de avaliacdo de
livros didaticos de linguas. O segundo(conjunto de dados 2) corresponde as transcricdes das
gravacles de uma oficina de analise de livros didaticos, realizada no ano de 2013, em uma
universidade do norte do Parand. A seguir, apresentamos a descricdo de cada um dos

conjuntos de dados mencionados.

4.2.1 Fichas de Avaliacéo de Livros Didaticos de Linguas

A selecdo das fichas que compdem nosso segundo conjunto de dados seguiu
0s seguintes critérios: 1) fichas publicadas ap6s a inser¢do da lingua estrangeira no PNLD
(cuja data corresponde ao ano de 2008), obtidas por meio de pesquisa no google académico e
em livros pertencentes a professores doutores envolvidos com pesquisas na area; 2) Ficha de
avaliacdo do PNLD. Além disso, nossa justificamos nosso posicionamento em selecionar
fichas de avaliagdo nacionais*’ para anélise devido ao dato de que estas foram produzidas para

um contexto educacional mais proximo ao do foco deste trabalho.

*’N&o incluimos em nosso corpus a analise de nenhuma ficha de contexto internacional.
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Quadro 9 — Fichas de avalicio selecionadas para anélise*®

F1 (DIAS, 2009)
F2 (RAMOS,2009)
F3 (CRISTOVAO, 2009)

F4 (OLIVEIRA;FURTOSO,
2009)
F5 (BRASIL,2014)

Fonte: A autora

Para analise das Fichas de Avaliacdo, seguimos duas etapas. A primeira
etapa objetiva analisar critérios elencados por nosso referencial teérico, quais sejam: a) Visao
de Linguagem; b) Contexto; c) Etapas de Avaliacdo; e d) Perspectiva tripolar da AALD. Em
seguida, analisamos os instrumentos, voltando nosso olhar para os critérios que demandam a

pilotagem das fichas de avaliagéo.

4.2.2 As Transcri¢Oes das Gravagdes da Oficina de Analise de Livros Didaticos

O evento referente ao conjunto de dados a ser descrito nesta secdo foi
concebido com o intuito de proporcionar uma ponte entre Universidade e Escola, buscando
criar um ambiente de partilha e reflexdo no qual, n6s, no papel de pesquisadores, pudéssemos
ampliar nossas possibilidades perante o tema abordado. Tivemos como propdsito, ainda,
oportunizar aos participantes, professores, o envolvimento em praticas de formacéo
continuada. Nesse sentido, nossa proposta consistiu em promover agdes que possibilitassem a
troca de experiéncias com o sujeito foco desta pesquisa: O Professor de Lingua Inglesa da
rede publica estadual do Parana.

Desse modo, descrevemos a seguir a constituicdo do evento e de seus

participantes.

“8para uma descrigdo das Fichas de avaliagdo selecionadas, ver capitulo 5.
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4221 A Oficina piloto®

Desenvolvida no ano de 2012 em uma universidade do norte do Parand, a
oficina foi realizada com o objetivo de criar um espago de trocas de experiéncias entre
professores da rede publica, autores de livros didaticos e assistentes editorais, 0 evento contou
com a participacdo de 11% professores da rede publica de Londrina, um autor de livro didatico
e dois assistentes editoriais.

Os professores participantes tinham aproximadamente um ano de
experiéncia de trabalho com os materiais analisados. Os autores e assistente editorais
participantes ndo haviam tido contato com o material no contexto de sala de aula, porém

haviam analisado a colecdo a fim de compreender os requisitos do programa.

4.2.2.1.1 A Oficina> de analise de livros didaticos (seminario de analise de livros didaticos
— SALID*%)

Realizada no segundo semestre do ano de 2013, em uma universidade do
norte do Parana, a oficina em foco teve como objetivo geral proporcionar um espago de
discussao dos critérios de analise do Material Didatico do PNLD para a escolha do LD. Nesse
viés, 0s objetivos especificos consistiram em: a) Investigar a visdo dos professores em relacdo
a esses materiais (pressupostos teoricos, praticos e experiéncia de uso); b) Investigar as
representacdes de professores quanto a coeréncia das atividades propostas pelo LD e o seu
contexto de atuacdo; c) Discutir pressupostos tedricos para o ensino de linguas; d) Refletir
sobre a autonomia do uso do LD e a coeréncia da obra com as condicdes reais do contexto de
trabalho do professor.

Dessa forma, a oficina dividiu-se em 4 momentos: 1) Discussdo com
professores sobre experiéncia com o material fornecido pelo governo; 2) Discussao a respeito

dos documentos nacionais de orientacdo para o ensino de linguas (PCN, Diretrizes

49 0s dados referentes a oficina piloto ndo constituem como parte de nosso corpus.
Porém, os consideramos dados contextuais.

0 0 elevado nimero de participacdo (comparativamente a segunda oficina de analise de
LD) deve-se ao fato de que este evento era parte das atividades especiais dos
professores do PDE.

1 As transcricbes desta oficina configuram-se como o segundo conjunto de dados de
nossa pesquisa.

>2 Nomemclatura oficial do Evento.
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Curriculares Nacionais e do Parana), no que concernem aos pressupostos tedricos de Visao
de lingua, ensino, aprendizagem, e concepcdo de formacdo cidadd; 3) Discussdo a respeito
dos parametros que regem o PNLD; e 4) Andlise de uma unidade das obras aprovadas pelo
PNLD 2014. Além desses quatro momentos, os professores participaram de trés palestras,
ministradas por dois autores de livros didaticos (das obras Alivee Vontade de saber Inglés) e
um representante enviado pela editora responsavel pela divulgacdo da obra It Fits!.
Destacamos que a etapa 4, referente a analise das unidades didaticas, foi desenvolvida pelos
participantes do evento a partir da FA do PNLD.

Inicialmente, o curso ofertara 120 vagas a professores da rede publica de
Londrina e regido. Entretanto, mesmo com intensa divulgacdo, contamos com a presenca de
apenas 4 professores da rede publica e 8 editores de LD. Para que pudéssemos obter um
namero maior de participantes, foi solicitado o auxilio do Ndcleo Regional de Educacéo de
Londrina (NRE), porém, percebemos diversos obstaculos na tentativa de criar uma ponte
entre a universidade, escola e autores de LD, uma vez que, devido as questdes mercadoldgicas
gue envolvem a divulgacéo das obras, houve um certo receio do NRE em formar uma parceria
com 0s proponentes do curso, pois acreditava-se que as editoras poderiam entender que a
universidade tinha, como objetivo, propor que todos os professores do Nucleo optassem por
uma obra sinalizada por n6s (Pesquisadores proponentes da Oficina), mesmo, 0s proponentes,
ja tendo apresentado, anteriormente, o posicionamento de que ndo se pretendia, de forma
alguma, com a oficina, apontar qualquer obra como mais ou menos adequada.

E importante relatar que o evento ocorreu em um sabado, ap6s a finalizacao
da Semana Pedagdgica (evento promovido pelo Nucleo regional, no qual os professores da
rede publica do estado do Parana participam de oficinas de formacdo). Nossa proposta,
entretanto, ndo pode fazer parte da semana pedagdgica devido as restricGes descritas
anteriormente. Além disso, outra questdo relevante é o fato de que dispunhamos apenas das
datas de um fim de semana pertencente a Gltima semana do recesso do més de Julho, logo
apos as atividades da Semana Pedagdgica.

Devido ao fato de haver poucas datas disponiveis entre o lancamento do
Guia do Livro didatico e o prazo para envio da escolha desenvolvida pelo professor; nao
houve dispensa e incentivo das escolas e do NRE para a participacdo do evento, tivemos de

aderir apenas ao periodo da data em questao.
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Tal cenario reflete os diversos obstaculos ao desenvolvimento do evento: O
fato da unica data disponivel para o evento consistir em um sabado, da ultima semana do més
de Julho, apds uma sequéncia de cursos de formacdo; A falta de incentivo e colaboracdo das

instituicOes educacionais.

b) Caracterizacéo dos participantes do evento

Conforme mencionado anteriormente, durante o evento tivemos 12
participantes. Considerando os objetivos propostos por esta pesquisa, iremos considerar para
analise os dados advindos das manifestacdes dos participantes que se encaixam no critério
professores da educacdo basica presentes no evento. Portanto, as informacdes referentes as
manifestacbes dos participantes que atuam indiretamente no ambiente escolar (assistentes
editoriais e editores) serdo utilizadas apenas para finsde contextualizacdodo cenario em que
as interacOes ocorreram.

Dessa maneira, 0s quatro sujeitos de pesquisa selecionados sdo professores
de lingua inglesa atuantes na rede publica de uma cidade do norte do Parana (segundo ciclo
do ensino fundamental). Os quatro professores presentes frequentam regularmente, e de forma
voluntaria (sem que seja pré-requisito do NRE ou das escolas que atuam), 0s cursos, eventos e
oficinas de formacéo oferecidas pela universidade em questdo. Dentre o grupo, trés possuem
especializacdo e 1 ja havia participado do PDE, estando envolvido, no momento, no processo
de formagé&o continuada em nivel de mestrado.

A fim de preservar a identidade dos sujeitos de pesquisa, nos referimos a

eles pelas siglas P1, P2, P3 e P4. No quadro a seguir, temos uma breve descri¢do dos sujeitos.
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Quadro 10 — Descri¢éo dos sujeitos de pesquisa

P1 | Professor de LI, Pl tem ampla
experiéncia de atuacdo no ensino
fundamental da rede publica. Participa
regularmente de cursos de extensdo
propostos pela universidade. Em relagéo
a formacdo continuada, possui curso de
especializacdo e, no momento da oficina,
cursava mestrado na area de Estudos da
linguagem.

P2 | Professora de LI, também possui ampla
experiéncia no ensino fundamental e
médio da rede publica. Assim como P1,
tem por habito a participacdo em eventos
promovidos pelo ensino superior. No que
se refere a formacdo continuada, possui
especializaco em L1I.

P3 | Professora da rede publica de ensino com
experiéncia de atuacdo no ensino
fundamental. N&o possui poés-graduacao,
porém tem o interesse em ingressar em
um curso de especializacao.

P4 | Professor da rede particular de ensino de
linguas e professor temporario da rede
publica (Ensino fundamental). Possui
especializacdo na &rea de letras e cursos
complementares a formacao de professor
de Lingua Inglesa.

Fonte: a autora

4.2.2.1.2 Oficina piloto e a oficina de contextualizacéo: as transformacdes dos objetivos do

evento e das crencas da pesquisadora

A partir da experiéncia vivenciada na oficina piloto, foram feitas
modificagdes quanto aos objetivos e procedimentos da proposta da Oficina de analise de

Livros Didaticos, os quais podem ser observados no quadro abaixo:



Quadro 11 — Objetos das Oficinas de Analise de LD

Oficina Piloto

Oficina de
Contextualizacéo

Objetivos

a) Verificar qual é a visdo dos
professores em relagéo aos
materiais;

a) Verificar se os
professores tem ciéncia da
metodologia que amparam 0s
pressupostos de cada
material;

c)Aprofundar entendimento
dos professores sobre a
proposta sociointeracionista;

d) Apresentar uma
proposta de adaptacédo
das atividades do livro

didatico.

a) Investigar a visao dos
professores em relacédo a
esses materiais (pressupostos
tedricos, praticos e
experiéncia de uso);

b) Investigar as
representacdes de
professores quanto a
coeréncia das atividades
propostas pelo LD e o seu
contexto de atuacao;

c) Discutir pressupostos
tedricos para o ensino de
linguas;

d) Refletir sobre a autonomia
do uso do LD e a coeréncia
da obra com as condi¢es
reais do contexto de trabalho
do professor.

Fonte: A autora
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A época de realizacdo da primeira oficina, encontrava-me nos primeiros

meses de minha especializacdo e havia iniciado meus primeiros passos como pesquisadora.

Pode-se perceber que a ideia da proposta consistia em uma intervengdo na qual buscava-se,

ingenuamente, “contribuir” com os professores. Entretanto, minha ideia de contribuicio era

unilateral: ndo havia consciéncia da riqueza e importancia de se buscar no professor uma

Troca de conhecimentos, experiéncias, reflexdes e possibilidades.

Dessa forma, a segunda oficina, desenvolvida apdés meu ingresso no

Programa de Pds-graduacao Stricto Senso foi concebida sob o prisma da nocdo da criagdo de

um espaco de didlogo, colaboracdo e discussdo, que integrasse as diversas pontas desse

processo: Pesquisadores, Professores e Autores.
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4.2.3 A RELACAO DOS CONJUNTOS DE DADOS QUE COMPOEM O CORPUS E 0S OBJETIVOS DA

PESQUISA

Como ja indicado em meu relato de experiéncia, 0s movimentos
metodoldgicos referentes a esta pesquisa iniciaram-se previamente ao meu ingresso no
Programa Pds-graduacao em Estudos da Linguagem da UEL. Meus questionamentos surgiram
a partir de minha experiéncia no processo de producdo de LD e geraram, desse modo, 0
interesse em desenvolver uma Oficina de andlise de LD de linguas que contemplasse a
presenca de professores atuantes na rede publica do ensino fundamental. Denomino essa
primeira experiéncia como “Oficina Piloto”, pois a partir do planejamento e desenvolvimento
desse encontro, pudemos reelaborar a proposta da segunda oficina (cujas transcricdes
constituem o corpus desta pesquisa), possibilitando um melhor desenho metodoldgico de
nosso estudo. Denominaremos, doravante, a segunda oficina como Oficina de
Contextualizacdo, de forma que a consideramos primordial para a compreensao do contexto
sob o qual todos os outros movimentos tedricos-metodolégicos de minha pesquisa foram
concebidos. Os conjuntos de dados de nimero 1 e 2 foram concebidos de forma que

possibilitasse o desenvolvimento de nossa FA.

4.3 OBJETIVOS E PROCEDIMENTOS DE ANALISE

Para alcancar os objetivos tragados por nés, adotamos como procedimentos
de analise os pressupostos tedricos do quadro do interacionismos sociodiscursivo (ISD)
(BRONCKART, 1999; BRONCKART; MACHADO, 2004; BRONCKART, 2006;
BRONCKART, 2008).Nessa direcdo, desenvolvemos, primeiramente, a analise do contexto
socio-histérico mais amplo (os aspectos historicos, econdémicos, sociais e culturais que
influenciam o desenvolvimento da acdo de linguagem), assim como, a analise dos parametros
socio-subjetivos da situagdo de producdo da acdo de linguagem (os papéis sociais dos sujeitos,
o local de enunciacdo e 0 momento da producdo). Em seguida, desenvolvemos as andlises das
transcricdes, buscando realizar o levantamento da sequéncia organizacional do texto (SOT) e
da sequéncia da organizacdo tematica (STT).

Apresentamos, no quadro abaixo, a relagdo entre os objetivos definidos por
nos, os dados da pesquisa e os procedimentos de analise selecionados.
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Quadro 12— Aspectos gerais da pesquisa

Objetivos Perguntas De Conjunto de Procedimentos
Pesquisa Dados

Geral: Propor um
instrumento de
avaliacdo de livros
didaticos de lingua
inglesa direcionado a
professores atuantes
no ensino fundamental
11 do contexto publico
brasileiro.

1.Analisar os

Quais sdo os critérios
necessarios para a
analise e avaliacéo de
LD no contexto da
escolha a ser
desenvolvida pelo
professor no PNLD?

Quiais sdo os critérios

1) Fichas de
Avaliaco;

2) TranscricGes
das gravacoes de
uma oficina de
analise de LD para
0 PNLD;

Conjunto de

- Percorrer 0s 2
objetivos especificos
explicitados nesta

tabela.

Identificar as

instrumentos de de analise adotados dados 1: similaridades
avaliacdo e analise de pelas Fichas de 4 Fichas de quanto aos
LD. Avaliagdo Avaliacao seguintes critérios

de analise: Visdo
de Linguagem,

selecionadas como
corpus desta

publicadas ap6s a
inclusdo da LE no

pesquisa? PNLD; Fichado Contexto e Etapas
PNLD fornecida de Avaliagdo; O
pelo préprio carater tripolar da
PNLD. AALD.
- Analisar os
critérios dispostos
nas Fichas que
demandam o
processo de
pilotagem.
2.Investigar as Quais sdo as Conjunto de Anélise do
representacoes de representacoes e o dados 2: Nivel
professores acerca dos agir de professores Transcri¢Ges das organizacional
critérios mobilizados, sobre suas gravacGes de uma , com
por eles, na andlise e necessidades no que oficina de analise identificacdo
selecdo do material concerne aos de LD parao SOT e STT;
didatico. materiais didaticos PNLD. Anélise de
disponibilizados pelo niveis
PNLD para seu enunciativos e
planejamento semanticos.

pedagdgico?

Fonte: A autora

Em relagdo ao nosso primeiro objetivo de pesquisa, procedemos a
identificacdo dos elementos mais amplos das andlises das fichas de avaliagdo (critérios
elencados de acordo com a literatura consultada), quais sejam, visdo de linguagem, etapas de

avaliacdo, subjetividade do contexto e carater tripolar da anélise e avaliacdo de LD. Em



97

seguida, realizamos a analise dos critérios especificos que as constituem, buscando identificar
quais critérios demandam o processo de pilotagem do LD.

Sobre o segundo conjunto de dados, as transcri¢ces, precedemos a andlise
do Plano Textual Global, dos Niveis Organizacionais e dos Niveis enunciativos dos
segmentos selecionados. Nesse sentido, utilizamos as categorizac¢Ges dos elementos do agir a
fim de compreender qual agir € predominante nas representacfes de professores acerca de
seus movimentos didaticos. Para tanto, a categorizacdo, proposta por Lousada, Abreu-Tardelli
e Mazzilo (2007) serd utilizada para identificar uma categoria mais ampla da acdo do
professor. A categorizacdo de Mazzilo (2006) visa identificar uma ac¢do vinculada ao uso do
LD. E, por fim, a categoria proposta por Lanferdini (2012) sera utilizada para identificar um
agir mais especifico do interlocutor na selecdo das obras.

Tendo delineado os procedimentos metodoldgicos de analise, passamos, no
capitulo 5, a analise e constituicdo da proposta final deste estudo.
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CAPITULO 5

PROPOSTA DE INSTRUMENTO DE AVALIACAO DE LIVROS DIDATICOS:
ARTICULACAO ENTRE OS ELEMENTOS ANALISADOS

Este capitulo € destinado a analise de nosso corpora (Fichas de Avaliacéo e
Transcricbes da Oficina de Andlise de LD) e a articulacdo dos resultados obtidos ao
desenvolvimento de nosso objetivo geral: propor um instrumento de avaliacdo de livros
didaticos de lingua inglesa direcionado a professores atuantes no ensino fundamental 1l do
contexto publico brasileiro. Desse modo, apresentaremos, primeiramente, o contexto sécio-
histérico mais amplo subjacente ao professor de LE e o PNLD.

Na sequéncia, procedemos & andlise das Fichas de Avaliacdo de LD, a qual
divide-se em duas etapas: 1) Analise de elementos identificados na literatura® sobre avaliacdo
e anélise de LD (Visdo de lingua, etapas de avaliacdo, subjetividade do ensino e caréter
tripolar do ensino de LE); 2) Analise de critérios especificos que demandam o processo de
pilotagem®”.

Em seguida, desenvolvemos a analise das transcricdes da oficina de
avaliacdo de LD, buscando identificar quais sdo as representacdes e 0 agir de professores
sobre suas necessidades no que concerne aos materiais didaticos disponibilizados pelo PNLD
para seu planejamento pedagdgico. Para tanto, realizaremos a analise dos niveis
organizacionais, enunciativos e semanticos propostos pelo ISD (BROCKART, 2008).

Por fim, iremos articular os pontos analisados a proposta préatica objetivada
por esta dissertacdo: a constru¢do de um instrumento de avaliagdo. Nesse sentido, situaremos

teoricamente e a partir de nossas analises cada escolha dos critérios adotados por nossa FA.

5.1 CONTEXTO SOCIO-HISTORICO MAIS AMPLO SUBJACENTE A RELAGCAO PROFESSOR/

PNLD

Ao tratarmos da analise de contexto de nossos dados, ndo iremos nos ater

apenas ao contexto imediato de producdo de nosso corpora, uma vez gque consideramos o

>3 Ellis (1998), Donavan (1998), Rubdy (1998), Tomlinson (1998; 2003).
>4 A justificativa a respeito da definicdo de tais critérios serd apresentada na sec¢édo 5.2.
>> A partir das reflexdes tecidas por Donavan (1998), apresentadas no capitulo 2.
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contexto socio-histdrico-cultural envolto ao cenario sob o qual nossa pesquisa foi
desenvolvida de grande importancia para a analise de nossos dados. Nesse sentido, partiremos
do contexto apresentado no capitulo 2 desta dissertacdo para tecer considera¢fes quanto ao
tema e algumas reflexdes acerca do PNLD.

O PNLD ¢ tido, de acordo com as informacGes obtidas no site do FNDE,
como 0 mais antigo programa de distribuicdo de obras didaticas para a rede publica de ensino
no Brasil, tendo seu inicio datado no ano 1929 e sido denominado, a época, como Instituto
Nacional do Livro (INL). Apo6s sua criagdo, diversas acles governamentais foram
implementadas como forma de readequar a distribuicdo de LD. Desse modo, descrevemos o
historico das a¢bes que levaram a constituicdo do PNLD como é desenvolvido atualmente.

No ano de 1938 foi instituido o CNLD, o qual estabeleceu a “primeira
politica de legislagdo e controle de producao e circulaciao do livro didatico no Pais.” (FNDE,
2015). Conforme relatado no trabalho de Daher, Freitas e Sant’Anna (2013), tal decreto

restringia ao professor a responsabilidade da escolha do livro didatico:

Art. 5 Os poderes publicos ndo poderdo determinar a obrigatoriedade de
adocdo de um s6 livro ou de certos e determinados livros para cada grau ou
ramo de ensino, nem estabelecer preferéncias entre os livros didaticos de uso
autorizado, sendo livre aos diretores, nas escolas preprimarias e primarias, e
aos professores, nas escolas normais, profissionais e secundérias, a escolha
de livros para uso dos alunos, uma vez que constem da relacdo oficial das
obras de uso autorizado, e respeitada a restricdo formulada no artigo 25 desta
lei. (BRASIL, 1938 apud DAHER; FREITAS; SANT’ANNA, 2013, p.410)

O artigo citado configura-se como a primeira diretriz oficial relacionada a
escolha do livro didatico no contexto publico. Entretanto, ainda ndo havia um processo de
triagem ou avaliacdo desenvolvida pelo governo. Nos anos seguintes, diversos decretos e leis
foram implementados como forma de regulamentar a ado¢do do LD. No quadro apresentado a
seguir, podemos visualizar a sequéncia das agdes burocraticas e regulamentadoras que

compdem o histdrico do PNLD.
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Quadro 13°° - Decretos e legislages relacionados ao Livro Didatico no Brasil

E publicado o Decreto-Lei no 8.460 (BRASIL, 1945) que
consolida legislagdo “sobre as condi¢des de produgio,
1945 importacdo e utilizagdo do livro didatico, restringindo ao
professor a escolha do livro a ser utilizado pelos alunos”
(FNDE, 2015, p.1)

E firmado um acordo entre 0 MEC e a Agéncia Norte-
Americana para o Desenvolvimento Internacional (USAID)
1966 em _relagéo_ ao de_sen\_/olvimento da Comissédo do Li_vro
Técnico e Livro Didatico (COLTED), com o propoésito de
“coordenar as agoes referentes a producao, edigao e
distribuicao do livro didatico” (FNDE, 2015, p.1).

Por meio da Portaria n® 35, de 11/3/1970, o MEC implementa
1970 a proposta de parceria com editoras nacionais para o trabalho
de coedigéo de LD, utilizando recursos provenientes do INL.

1971 O INLD inicia o Programa do Livro Didatico para o Ensino
Fundamental (PLIDEF)*’.

Por meio do Decreto n° 77.107, de 4/2/76, o governo toma
1976 como responsabilidade a aquisicdo de grande parte dos livros
a serem distribuidos as escolas.”® O INL é extinto e
substituido pela Fundacdo Nacional do Material Escolar

>¢ Quadro desenvolvido a partir do artigo de Daher, Freitas e Sant’/Anna (2013), intitulado
“Breve trajetoria do processo de avaliacdo do livro didatico de lingua estrangeira para
a educagdo basica no dmbito do PNLD”, e expandido com informacdes obtidas pela
autora deste trabalho por meio de pesquisa nos documentos dispostos no site do
FNDE.

>’ Programa por meio do qual o MEC assume “as atribuicdes administrativas e de
gerenciamento dos recursos financeiros até entdo a cargo da COLTED. A contrapartida
das Unidades da Federacdao torna-se necessaria com o término do convénio
MEC/USAID, efetivando-se com a implantacdo do sistema de contribuicdo financeira
das unidades federadas para o Fundo do Livro Didatico” (FNDE, 2015, p.1).

8 “Os recursos provém do Fundo Nacional de Desenvolvimento da Educacdo (FNDE) e
das contrapartidas minimas estabelecidas para participacdo das Unidades da
Federacdo. Devido a insuficiéncia de recursos para atender todos os alunos do ensino
fundamental da rede publica, a grande maioria das escolas municipais é excluida do
programa.” (FNDE, 2015, p.1).


https://www.fnde.gov.br/fndelegis/action/UrlPublicasAction.php?acao=abrirAtoPublico&sgl_tipo=DEC&num_ato=00077107&seq_ato=000&vlr_ano=1976&sgl_orgao=NI
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(FENAME), que passa a ser 0 6rgao responsavel pelo

programa do LD.

A FENAME é substituida pela Fundacao de Assisténcia ao

1983 Estudante (FAE). Nesse contexto, o professor participa da
escolha do LD**.

Por meio do Decreto n°® 91.542, de 19/8/85, O programa do

LD consolida-se com a nomenclatura em vigéncia
atualmente, passando a chamar-se Programa Nacional do

1985 Livro Didatico. Além da mudanca na nomenclatura, o decreto
traz mudancas® em relago as acBes executadas pelo
PELIDEF.
Devido a problemas burocraticos do orcamento do tesouro
1992 nacional, a distribuicdo dos livros fica restrita até a 4° série

do ensino fundamental.
E feita a regulamentacio dos recursos ®*que financiam o
1993 PNLD, provendo, assim, determinada regularidade em
relacdo a distribuicdo de verbas orcamentarias.
Entre os anos de 1993 e 1994 sdo definidos os primeiros

1994 critérios oficiais da avaliacdo desenvolvida pelo PNLD.
Apds o retrocesso de 1992, de modo gradual, as disciplinas
1995 do curriculo voltam a ser contempladas pelo programa do

LD. Em 1995, passam a ser contempladas as disciplinas de
Lingua Portuguesa (LP) e Matematica.
E feita a inclusdo da disciplina de Ciéncias. Além disso,
1996 inicia-se a avaliagdo pedagogica dos livros e, por
conseguinte, a publicacéo do primeiro GLD.
E realizada a incluso das disciplinas de Geografia e Historia.
1997 A FAE é extinta e a atribuicdo da responsabilidade do PNLD
é repassada ao FNDE®?,
Além da inclus&o da distribuicdo de dicionérios de LP, de
acordo com Daher, Freitas e Sant’Anna (2013), diversas
Décadade  agBes marcam a década de 2000. O PNLD passa a atender,
2000 além do ensino fundamental, as séries do Ensino Médio;
Provém a Aquisicdo de Livros para a biblioteca da escola e
do professor; Passa a atender a alfabetizacdo e Educacdo de

>° “Na ocasido, o grupo de trabalho encarregado do exame dos problemas relativos aos
livros didaticos propde a participacdo dos professores na escolha dos livros e a
ampliacdo do programa, com a inclusdo das demais séries do ensino fundamental.”
(FNDE, 2015, p.1).

80 As mudancgas abarcam: “Indicagdo do livro didatico pelos professores; Reutilizacdo do
livro, implicando a abolicdo do livro descartavel e o aperfeicoamento das especificacdes
técnicas para sua produgdo, visando maior durabilidade e possibilitando a implantagado
de bancos de livros didaticos; Extensdo da oferta aos alunos de 12 e 22 série das
escolas publicas e comunitarias; Fim da participacao financeira dos estados, passando
o controle do processo decisorio para a FAE e garantindo o critério de escolha do livro
pelos professores.” (FNDE, 2015, p.1).

61 Ato realizado por meio da Resolugdo CD FNDE n© 6, em julho de 1993.

62 *0 programa é ampliado e o Ministério da Educacdo passa 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.” (FNDE, 2015, p.1).


https://www.fnde.gov.br/fndelegis/action/UrlPublicasAction.php?acao=abrirAtoPublico&sgl_tipo=DEC&num_ato=00091542&seq_ato=000&vlr_ano=1985&sgl_orgao=NI
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Jovens e Adultos.
O Edital de avaliacéo de 2009 inclui as disciplinas de Lingua
Estrangeira, Espanhol e Inglés, na avalia¢cdo do PNLD.
A distribuicdo para o ano de 2015 prevé LD multimidia
(tanto impresso, quanto digital).

2009

2015

Fonte: A autora com base em Daher, Freitas e Sant’Anna (2013) e informagdes
obtidas por meio do site do FNDE.

Conforme pode ser observado, o PNLD passou por diversas iniciativas de
aperfeicoamento, sendo tais agOes voltadas, inicialmente a melhorias e modificacdes
burocraticas. Nota-se que a preocupacao pedagogica evidencia-se com maior forca a partir da
década de 90. Atualmente, a discussdo académica em torno dos critérios pedagdgicos que
compdem a avaliacdo tem tomado maior dimensdo®.

Os critérios pedagogicos que orientam a avaliacdo dividem-se, de acordo
com Batista (2005), em trés macroestruturas: a) de natureza conceitual (dever ser isentas de
erros conceituais); b) de natureza politica (ndo deve veicular, estimular ou incentivar atitudes
de preconceito, discriminagdo, estereotipos ¢ de proselitismo politico e religioso) e ¢) de
natureza metodologica, que propicia “situa¢des de ensino-aprendizado adequadas, coerentes,
e que envolvam o desenvolvimento e o emprego de diferentes procedimentos cognitivos
(como a observagdo, a analise, a elaboragdo de hipdteses, a memorizagdo)” (BATISTA, 2005,
p. 13)

Especificamente ao processo de avaliagdo ®* pelo qual os livros sio
submetidos, recorremos ao trabalho de Daher, Freitas e Sant’Anna® (2013), que elucidam
diversos aspectos dessa etapa. O primeiro ponto a ser destacado € o papel atribuido ao ensino
da Lingua Estrangeira: um ensino voltado para o desenvolvimento intelectual e cidaddo do
aprendiz. A partir desse entendimento, as autoras afirmam que é essa nogdo que norteia 0
processo de avaliacdo das obras.

Conforme explicitado pelas pesquisadoras, a avaliagdo pedagogica €

realizada ap6s diversas etapas®® técnicas de triagem. Para avaliacdo pedagdgica é elaborada, a

63 Aspectos discutidos na se¢do 2.2.1

4 Desenvolvido pela equipe avaliadora.

85 As autoras do artigo retomado foram parte da equipe Avaliadora da edigdo de 2014 do
PNLD (Lingua Estrangeira).

60 passo a passo da avaliagdo prevé que, apds a inscricdo das colecbes, seja feita a
anadlise técnica e documental, relacionada a gramatura do papel, a qualidade da
impressao, entre outros detalhes previstos em edital. Aprovadas nessa etapa as
colecbes sdao submetidas a avaliagdo pedagdgica sob a responsabilidade do



103

partir dos critérios elencados no edital, a Ficha de Avaliacdo®’. As autoras descrevem a
dindmica da avaliacdo do seguinte modo: sdo definidas duplas cegas formadas por um
professor da rede publica (educacdo basica) e um professor universitario. No processo de
avaliacdo, as duplas trocam entre si as Fichas de avaliacdo preenchidas, a fim de trocarem
informacgdes quanto a avaliacdo do material. Apds a finalizacdo da etapa de avaliacdo
desenvolvida pelas duplas, ¢ feita uma reunido com o coordenador adjunto, sendo “ [...]
somente nesse momento que os professores tomam conhecimento do seu par na avaliacdo. E
nessa reunido, denominada reunido de consolidacdo, que, em conjunto, se constitui a
avaliagdo final da cole¢do.” (DAHER; FREITAS; SANT’ANNA, 2013, p. 417).

Quanto aos critérios de exclusdo da obra, ¢ dado grande destaque a
incoeréncia tedrico-metodoldgica assumida pela colecédo, tanto em relacdo a nocao de ensino
como formacgdo cidadd e critica, quanto em relacdo as atividades propostas pelo proprio

material. Além disso, sio mencionados:

[...] incorre¢des, imprecisdes e desatualizagdo de conceitos, informacdes e
procedimentos, bem como simplificacbes que podem induzir ao erro;
auséncia da diversidade étnica e cultural da populacéo brasileira; auséncia de
representacdo de diferentes comunidades falantes de lingua estrangeira;
temas inadequados ao nivel de ensino; trabalho incipiente com o nédo verbal;
compreensao escrita com elevada incidéncia de atividades que ndo levam em
consideragdo a formagdo de um leitor critico; auséncia de propostas
envolvendo a intertextualidade; expressiva presenca de textos produzidos
para fins didaticos, que nunca circularam no mundo social; produgdes oral e
escrita desvinculadas do seu processo de contextualizacdo e refacgdo;
compreensdo oral distanciada de situacdes de interacdo que envolvem 0 uso
da lingua falada, ficando reduzida a leitura de textos escritos; afastamento da
proposta didatica contida nos documentos organizadores e norteadores da
educacdo brasileira, no que se refere as linguas estrangeiras. (DAHER,;
FREITAS; SANT’ANNA, 2013, p.422).

O trabalho retomado neste estudo é de grande relevancia para contextualizar

alguns dos procedimentos internos da processo de avali¢do, possibilitando o desenvolvimento

coordenador de area e do coordenador institucional da universidade convidada pelo
MEC, com apoio da Comissdo Técnica, para a coordenacdo da tarefa. A equipe de
avaliagdo é composta, portanto, por esse coordenador de area, o coordenador
institucional, coordenadores adjuntos, avaliadores e leitores criticos, além de revisores,
estagiarios e pessoal de apoio.” (DAHER; FREITAS; SANT'ANNA, 2013, p. 415).

87 “A primeira versdo dessa ficha é submetida a todos os avaliadores em reunibes de
forma a que sejam incorporadas sugestdes/alteragdes. E nesse momento que se pilota
a ficha e se aprimoram procedimentos de andlise comuns entre os avaliadores.”
(DAHER; FREITAS; SANT'ANNA, 2013, p.417).
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de estudos que busquem contribuir para transformacdes significativas em relacdo a esses
parametros. Pudemos observar, que, embora haja a presenca do professor da educacédo béasica
na avaliacdo das obras, ndo é desenvolvida em momento algum a pilotagem dessas obras.
Desse modo, a grande contribuicdo de nossa pesquisa se d& na inclusdo do processo de
pilotagem das colecGes para a realizagao da escolha/selecéo do LD.

A partir do histérico apresentado nesta secdo, procedemos, a seguir, a
discussdo a respeito das criticas e reflexdes direcionadas ao PNLD. Ressaltamos que a
insercdo da Lingua Inglesa no Programa Nacional do Livro Didatico € uma conquista
incontestavel em relacdo as melhorias das condicGes de trabalho do professor de LE. Embora
tecamos diversas consideracfes a respeito do programa, é importante evidenciar que, em
momento algum, entendemos o PNLD como um retrocesso as politicas de melhoria das
condigdes de ensino de LE no Brasil. Pelo contrério, o que objetivamos é identificar as
possibilidades de apresentar sugestfes que contribuam para seus avangos e auxiliem na busca
de condicgdes cada vez melhores.

Pudemos observar que, no decorrer da historia do LD de lingua estrangeira,
as disciplinas de linguas estrangeiras, comparativamente as outras disciplinas do curriculo®,
tém sido negligenciadas em relacdo aos recursos oferecidos a professores e alunos da rede
publica. A partir desta observacdo, consideramos o fato de té-la como elemento de uma PPE
que prové LD gratuitos uma evolugdo de seu status em relagdo ao investimento prestado as
demais disciplinas®.

Conforme j&4 mencionado por Daher, Freitas e Sant’Anna (2013), a inclusdo da
lingua estrangeira no PNLD reforca a no¢do de que o “Lugar de se aprender LE” € na escola,
refutando a crenga de que o ensino-aprendizagem de LE s0 é garantido aos alunos que tenham
acesso a institutos privados de idiomas. Em resumo, incluir a LE em um programa como o
PNLD reforca a responsabilidade do governo e da escola de garantir o acesso a lingua
estrangeira enquanto bem cultural.

Entretanto, isso ndo significa que a mera inser¢do da LE no programa anule
toda e qualquer critica quanto as ja debatidas deficiéncias do ensino. Desse modo,
acreditamos que o estudo de sua constitui¢do e a apresentacdo de sugestdes de melhorias sao

de grande relevancia para que se possa, cada vez mais, caminhar em direcdo a um ideal de

68 Considerando que a Lingua Inglesa e a Lingua Espanhola foram as Ultimas disciplinas
incluidas no PNLD.
9 Com base no histérico apresentado na segdo 2.2.
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educacéo.

Além disso, ndo podemos deixar de citar a discussdo apresentada em relacao
ao papel do instrumento em meio as acfes de trabalho. Temos 0s gestos profissionais do
professor como um campo que tem recebido pouca atencdo das politicas governamentais.
Aspectos como o0 excesso do numero de alunos por sala e o tempo restrito para hora-atividade
sdo fatores que influenciam negativamente as condi¢des de trabalho do professor.

Nesse sentido, defendemos que a etapa de escolha do LD do PNLD
apresenta-se como uma possibilidade de aliar o planejamento escolar a formagdo continuada
de professores, fazendo com que o LD constitua-se tanto como instrumento psicoldgico para o
desenvolvimento do aluno, quanto do préprio professor. Por esta razao, a inclusao oficial da
escolha do LD em meio aos gestos profissionais do professor € de grande relevancia.

Porém, ao tratar da questdo da escolha do livro didatico no PNLD,
percebemos que é atribuido ao LD um status de Bem de Consumo, ferindo a supremacia do
interesse publico sobre o interesse privado. Ao trazer esta discussdo, levamos em
consideracdo a natureza capitalista de nossa sociedade e, na mesmo direcdo, compreendemos
que, em meio a esse sistema, é também atribuido a educacgdo caracteristicas de produtos de
consumo, passiveis de premissas que visam lucros, competicdo mercadoldgica e fatores
relacionados a massificacdo de bens e de instrumentos culturais. A dificuldade de nos
desvencilharmos das amarras impostas por esse sistema cristalizado em nossa sociedade € um
fator presente e real. Entretanto, embora esse cenario esteja distante de uma viséo politica-
ideologico que cologue a educagdo como prioridade social, ndo podemos nos conformar com
a imobilidade das condicGes do contexto da educacéo brasileira.

Enfatizamos que o PNLD, tratando-se de uma PPE que tem como foco a
educacdo e utiliza-se de dinheiro pertencente ao orcamento publico (proveniente de nossos
impostos), deve primar prioritariamente pelos interesses publicos e contribui¢fes ao sistema
publico educacional. Nessa perspectiva, ndo justificam-se os gastos extraordinarios com a
avaliacdo e compra dos livros didaticos.

O fato é que o programa configura-se como uma oportunidade de negdcio
extremamente lucrativa para as instituicdes privadas (editoras) envolvidas, uma vez que, ao

venderem tiragens em quantidades astronémicas, tém uma margem de lucro significativa,
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justificando a grande corrida pela aprovacdo de suas colecdes®. Portanto, embora seja
atribuido ao LD um papel de bem de consumo, defendemos que seu papel como bem cultural
deve ser priorizado*.

Conforme foi enfatizado, ainda, as condic¢Ges de analise, selecdo e avaliacdo
do LD oferecidas ao professor sdo limitadas. Nossa discussao remete ao tempo, instrumentos
e condicOes ofertadas ao professor para o desenvolvimento da escolha do LD no contexto do
PNLD, evidenciando lacunas que podem ser reelaboradas. Na descri¢do de nosso contexto, no
capitulo 4, podemos perceber que o momento historico-politico disponibilizado aos
professores para a efetivacdo da escolha constitui-se em periodo curto e inconveniente: 10
dias entre o final do recesso escolar, sendo desenvolvido apds a semana pedagogica e pouco
antes do inicio das aulas do segundo semestre.

Além disso, observamos que o professor ndo dispde oficialmente das
colecBes aprovadas para a analise, contando apenas com a divulgacdo realizada pelos
representantes das editoras ou com as resenhas dispostas no GLD. Enfim, evidenciamos que a
escolha deve ser provida com tempo e instrumentos apropriados.

E em meio a essa discussio que salientamos aspectos politicos e
burocréaticos que dificultam a criacdo de espacos de dialogo entre escola, universidade e
autores de LD. Voltando nosso olhar as dificuldades enfrentadas durante a tentativa de
implementacdo de nossa proposta de oficina, retomamos o conflito que fez emergir um
distanciamento do NRE no desenvolvimento do evento. Ap6s obter conhecimento da
realizacdo da oficina de anélise de Livros Didaticos, os profissionais’? das editoras cujas obras
foram aprovadas no PNLD se dirigiram aos responsaveis pela divulgacdo de nossa oficina
(NRE) com alguns questionamentos quanto a realizagdo do evento.

As reclamagOes referiam-se ao receio em promover a escolha de uma
colecdo (a partir da proposta dos proponentes da oficina) para toda a rede publica de
Londrina. Mesmo ja havendo explicitado, tanto ao ndcleo, quanto aos representantes das
editoras, que ndo tinhamos como proposito apresentar a indicagdo sobre a adequabilidade de

nenhuma das trés obras aprovadas, os membros responsaveis pelo “didlogo” com os

70 Conforme destacado pelo trabalho de Fernandez (2014, p.151), “O total despendido na
compra de LD de todos os componentes no PNLD/2014, de acordo com informacdes
constantes no site do FNDE, foi de R$ 1.127.578.022,8087. Esse valor representa um
aumento de 20,8%, com relagao ao valor gasto no PNLD/2011".

7! Com base na discusséo trazida por Carmagnani (1999) e Coracini (1999c).

72 Responsaveis por divulgar e incentivar a aquisigdo das obras.
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professores da rede recuaram em relagdao ao seu envolvimento no evento, pois o “nticleo nao
poderia se envolver com qualquer questdo relacionada a compra do material”. Esse cenario
sugere um distanciamento da criacdo de um espaco de discussdo de critérios, evitando o
possivel envolvimento com questdes que adentram ao territério dos lucros direcionados as
editoras.

Acreditamos que o fato de que os profissionais responsaveis pela
administracdo tém o direito (e dever) de manter uma postura ética sob o topico nada se
relaciona a sua obrigagdo (também ética) de proporcionar espacos de didlogo e formagéo
quanto a questdo. A partir do momento que temos consciéncia de que a escolha é individual e
pessoal, nosso objeto era exclusivamente promover discussao de possiveis critérios de analise,
até mesmo pelo fato de que nem os proponentes e nem os professores tinham conhecimento
profundo do contetido das obras.

Enfim, em meio ao contexto apresentado, entendemos que a etapa de
selecdo das colecBes ndo proporciona ao professor instrumentos que permitam a avaliacdo
contextual das obras aprovadas. O planejamento didatico-pedagdgico desenvolvidos pelos
professores e seus pares ndo ocupam uma posi¢cdo de destaque em meio a esse cenario. Por
isso, justificamos a necessidade de incluir, em meio aos gestos profissionais do professor, um
espaco coerente e adequado para a selecdo de seus recursos didaticos.

Com base nas reflexdes apresentadas sobre contexto histérico mais amplo
do PNLD, procedemos a analise de nossos dados nas secOes seguintes. Apresentaremos,
primeiramente, a analise das FA e, em seguida, nos direcionamos a analise das transcri¢cdes da

oficina de andlise de LD.

5.2 ANALISE DAS FICHAS DE AVALICAO

Ha uma amplitude do leque de estudos que embasam o referencial dos
critérios de analise e avaliacdo de LD. Em meio a esse contexto, tomamos como critério de
selecdo de nosso corpus de andlise a escolha de fichas de avaliacdo publicadas apds a insercao
da Lingua Estrangeira no PNLD (a partir da publicacdo do edital referente a selecdo de 2011):
Dias (2009), Ramos (2009), Cristovao (2009), Oliveira e Furtuso (2009), como também, a do
préprio PNLD, Brasil (2014).
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Nessa direcao, buscando observar quais sdo os critérios de analise adotados
pelas Fichas de Avalicdo de LD de linguas, apresentamos, primeiramente, a descricdo das
fichas selecionadas. Em seguida, apresentaremos uma analise dos critérios mais amplos da
constituicdo das fichas (Visdo de lingua, etapas de avaliacdo, subjetividade do ensino e carater
tripolar do ensino de LE). Por fim, desenvolvemos a andlise das similaridades dos critérios
especificos (referentes a pilotagem) apresentados pelo corpus selecionado.

A Ficha de avaliacéo 1, elaborada por Dias (2009), traz uma proposta de
anélise do livro didatico de lingua estrangeira, na qual a autora discute os critérios dessa
avaliacdo. Para tanto, a autora ancora-se em Celce-Murcia e Olshtain (2000), Costa Val e
Marchuschi (2005), Hyland (2004), Nunan (1999), entre outros. Nesse sentido, ela apresenta
um instrumento (ficha) de andlise cujos itens estdo agrupados de acordo com 0s seguintes
topicos: 1) Aspectos gerais (Principios norteadores, aspectos grafico-editoriais e autonomia
dos alunos); 2) Compreensao escrita (Principios subjacentes ao processo de leitura, Textos e
aspectos textuais, Atividades de Compreensdo escrita); 3) Producdo escrita (Principios
subjacentes ao processo de escrita, Textos e aspectos textuais, Atividades de producéo
textual); 4) Compreensdo oral (Principios subjacentes ao processo de compreensdo oral,
Textos e aspectos textuais do texto oral, Atividades de compreensdo oral); 5) Producéo oral
(Principios subjacentes ao processo de producdo oral, Textos e aspectos textuais do texto oral,
Atividades de producdo oral); 6) Manual do professor (Caracteristicas do Manual do
professor).

Em sua pesquisa, Ramos (2009) baseia-se em Cunningsworth (1984),
Celani (2005), Richards (2002), Hutchinson e Waters (1987) e Tomlinson (2001, 2003, 2005),
ao abordar os conceitos sobre papéis e fungdes do livro didatico, explicitando uma lista de
critérios que podem auxiliar e guiar professores na escolha do LD. Tal listagem consiste na
Ficha de avaliacdo 2, que divide-se nos seguintes topicos:1) Publico-alvo; 2) Objetivos da
unidade; 3) Recursos; 4) Visao de ensino/aprendizagem e a de linguagem; 5) Syllabus; 6)
Progressdo dos contetdos; 7) Textos; 8) Atividades; 9) Material suplementar; 10)
Flexibilidade da unidade; 11) Teachers notes.

Pautada na perspectiva do ISD, Cristovao (2009) prop6e uma ficha de
avaliacdo cujo objetivo consiste na analise de sequéncias didaticas (Ficha de avaliacdo 3).
Nessa direcdo, ela apresenta uma reflexdo a respeito da implicacdo da analise a partir dos
critérios selecionados, os quais foram baseados nos conceitos de sequéncia didatica de Doz e
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Scheneuwly (1999). Em uma perspectiva de formacdo continuada, a autora conclui que a
Ficha de avaliacdo proporciona os critérios de analise da SD. Entretanto, o trabalho com o
género depende, ainda, do conhecimento do professor a respeito do género trabalhado. As
questdes estdo organizadas em: 1) Acdo de Linguagem; 2) Pluralidade de géneros como
instrumento; 3) Capacidades de linguagem; 4) Contexto de producdo do texto e contexto de
uso; 5) Uso de textos sociais; 6) Tipos de comparagfes construtivas; 7) Progressao em espiral,
8) Complexidade da tarefa; 9) Uso de recursos pedagogicos para mediacdo; 10) Processo
colaborativo e método indutivo.

Oliveira e Furtoso (2009) apresentam uma ficha de avaliacdo (Ficha de
avaliacdo 4) cujo objetivo consiste na avaliacdo de LD de Portugués como lingua estrangeira.
Desse modo, elas retomam as pesquisas de Cunningsworth (1995), Cristovdo (2006),
Gottheim (2007). Nessa perspectiva, as autoras ressaltam a importancia de se considerar tanto
0 contexto de ensino quanto as necessidades dos alunos. A ficha compreende os seguintes
itens: a) Objetivos; b) Publico-alvo; c¢) Lista de conteudos; d) Interacdo; e) Natureza das
atividades; f) Disposicdo dos diferentes componentes; g) Aspectos culturais; h) Contexto
apropriado para o uso do livro.

Por fim, a Ficha de namero 5, disposta no Guia do Livro Didatico para
Linguas Estrangeiras Modernas (BRASIL, 2014), contém um total de 86 questdes, divididas
nos blocos referentes: 1) ao projeto grafico-editorial; I1) aos textos; 111) a compreensao leitora;
IV) a producdo escrita; V) a compreensdo oral; VI) a expressao oral; VII) aos elementos
linguisticos; VIII) as atividades; 1X) as questdes teorico-metodologicas; X) ao Manual do
Professor; X1) ao DVD; XIl) ao conjunto da colecdo e XII) aos critérios legais, éticos e
democraticos. Embora esteja explicitada no guia, a ficha descrita destina-se aos Avaliadores
da SEED, e ndo, aos professores da rede publica (sua divulgacdo tem, como objetivo, a mera
explicitacdo dos critérios seguidos pela equipe). Entretanto, de acordo com Fernandez 2014,
ela direciona a producao desses materiais, uma vez que 0s autores e editoras a tomam por base
no processo de adequacéo do livro ao processo de avaliacao.

Nas subsec¢des seguintes, procedemos a analise dos critérios mais amplos e

especificos das Fichas de Avaliacao selecionadas.
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5.2.1 Analise dos Critérios Mais Amplos das FA

A fim de alcancarmos o objetivo geral desta pesquisa, iremos,
primeiramente, analisar os instrumentos de avaliagdo e anélise de LD de linguas estrangeiras,
buscando identificar quais sdo suas similaridades e diferencas mais amplas. As categoria de
analise, selecionadas a partir da observacdo de suas semelhancas e do referencial tedrico
consultado, sdo: a) concepc¢édo de linguagem; b) etapas de avaliacéo; ¢) contexto de uso; e d)
carater tripolar da anélise e avaliacdo de LD.

Definimos nosso primeiro critério, a concepc¢ao de linguagem, com base no
referencial sobre ensino/aprendizagem de linguas, apresentado no capitulo 2. Destacamos o
trabalho de Demo (1993) que trata dos objetivos do ensino na escola publica, reforcando seu
papel como Formadora. Nesse sentido, retomamos Celani (2003), ao reforcar a critica sobre o
distanciamento entre aquilo que é considerado ideal e cenario atual do ensino, no que se
refere a busca por uma formacéo para além da transposicdo de conhecimentos sistémicos.

No que tange especificamente ao ensino de linguas estrangeiras,
corroboramos as nogdes apresentadas pelas DCE (2008), ao sinalizarem a relevéancia de uma
formacéo discursiva, cuja visdo de lingua como pratica social seja contemplada (BRASIL,
2008). Consideramos, desse modo, necessario que professores de LE estejam em consonancia
com a visdo de linguagem e de ensino/aprendizagem postulada por documentos oficiais” e
defendidos por pesquisas recentes’®. Portanto, consideramos o critério da concepcdo de
linguagem um elemento imprescindivel para a elabora¢do de um instrumento de avaliacdo de
LD.

O segundo critério, etapas de avaliacdo, foi definido a partir dos estudos
sobre analise e avaliagdo de LD. Em meio aos diversos referenciais apresentados, damos
énfase ao trabalho de Tomlinsom (1998) no que concerne as trés etapas do processo de
avaliacdo (pré-utilizacdo; durante a utilizacdo e apos a utilizacdo). Para o contexto ao qual
nosso instrumento de avaliacdo é direcionado, consideramos as trés etapas relevantes para a

constituicdo de nossa proposta.

73(BRASIL, 1998; PARANA, 2008).

74 Autores mencionados em nossa categorizacdo de ensino/aprendizagem de linguas (agir
social e constituicdo identitaria; b) motivacao; c) interacdo e mediacdo), conforme
capitulo 2.
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Em relacdo ao contexto de uso, nosso quarto critério, nos pautamos nos
trabalhos que abordam critérios de analise e avaliagdo de LD.” Retomamos, primeiramente,
Ellis (1998) que ressalta a micro-avaliagdo’® como uma etapa na qual o professor pode langar
um olhar mais voltado para 0s seus proprios objetivos de ensino, necessidades de seus alunos
e de seus contextos. Corroborando o posicionamento anterior, no que se refere as
necessidades do professor e ao contexto de uso dos materiais, damos destaque aos trabalhos
de Rubdy (2003), Richards (2005) e Villaga (2010).

Por fim, no que tange a justificativa para definicdo do quinto critério,
carater tripolar da analise e avaliacdo de LD, nos amparamos no interacionismo
sociodiscursivo. Conforme ja enfatizado, defendemos que o foco da analise de LD nao deve
centrar-se apenas no instrumento, podendo ser expandido para os outros pilares que compdem
0 processo de ensino-aprendizagem (agente X meio). E com base nessa premissa que Nnos
pautamos no carater tripolar do ensino-aprendizagem de linguas (SCHNEWULY, 2004), ao
tratarmos do carater tripolar da AALD.

Na figura 09, podemos observar uma analise das Fichas de avaliacdo’’ a
partir dos quatro critérios definidos. Na sequéncia, apresentaremos uma discussdo sobre a

analise desenvolvida’®.

7> Embora diversos trabalhos tratem da importdncia da analise de contexto para a
escolha do LD, os trabalhos de Ellis (1998), Rubdy (2003), Richards (2005) e Villaga
(2010) tratam do assunto com maior aprofundamento.

’®Conforme explicitado em nosso referencial (capitulo 2), conforme a definicdo de Ellis
(1998) consideramos o PNLD uma Macro-avaliacdo e a selecao desenvolvida pelo
professor, uma Micro-avaliagao.

’7 Deve-se ressaltar que esta andlise busca observar como o referencial que estrutura
este estudo apresenta-se nas fichas selecionadas. Neste momento, ndao é nosso
objetivo indicar falhas ou lacunas em sua constituicdo, pois compreendemos que cada
uma foi elaborada a partir da perspectiva tedrica adotada por seus respectivos autores
de acordo com seus objetivos.

78 Apresentamos, primeiramente, comentarios referentes a analise desenvolvida em cada
critério e, em seguida, comentarios relativos a analise de cada ficha.
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Figura 9 — Analise dos critérios mais Amplos das Fichas de Avaliacéo.

Considera a Estrutura-se em | Sinaliza uma Prevé o carater
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Fonte: a prépria autora.

Conforme ja destacado, nos voltamos para a concep¢ao de Linguagem com
0 proposito de identificar se as FA traziam questdes que possibilitassem uma reflexdo sobre
qual visdo de linguagem ampara o livro em anélise. Consideramos que a defini¢do clara de
uma visdo de linguagem € indispensavel para que o professor possa selecionar um material
que esteja mais proximo a abordagem definida por ele e seus pares (coordenadores, diretores,
outros professores) em seu contexto de ensino. E importante ressaltar que compreendemos o
papel do LD como um artefato de mediagdo (DAMIANOVIC, 2007) e instrumento de apoio
(RAMOQOS, 2009) e ndo consideramos, portanto, que o material deve determinar a visdo de
linguagem que estrutura o planejamento didatico do professor. Entretanto, é importante que se
busque selecionar materiais que estejam mais proximos da concepcao de lingua e ensino de
quem o utiliza.

Em um segundo momento, buscamos observar se as fichas apresentam
diferentes etapas de avaliacdo (pré-utilizacdo, durante a utilizacdo e apds a utilizacdo). A

partir da concepcao de que o professor reflexivo busca sempre melhorar sua pratica e, logo,
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reestruturar seu planejamento, tomamos, neste estudo, a analise do LD como um processo
continuo, que perpassa todas as etapas do processo de ensino-aprendizagem. Portanto,
enfatizamos a importancia da reflexdo sobre os efeitos do uso do livro didatico para o aluno e
para o professor: A escolha do LD n&o finaliza ap6s a avaliagdo do professor, € um processo
continuo de andlise e manutencdo (ou ndo) dos instrumentos adotados.

Em seguida, buscamos identificar se as fichas proporcionam um momento
de reflexdo a respeito das subjetividades e objetivos de ensino especificos do contexto de
recepgdo. Compreendemos que cada contexto tem suas particularidades e, portanto, seria
impossivel encontrarmos um material que se adequasse perfeitamente as especificidades de
cada escola. Todavia, acreditamos que o livro didatico deve complementar o planejamento
pedagdgico desenvolvido pelo professor junto a seu contexto de trabalho. Desse modo,
evidenciamos a necessidade de se levar em consideracdo as diretrizes e dificuldades pré-
existentes em cada contexto para selecionar um material que seja mais adequavel aquela
situacdo. Por fim, o quarto critério busca identificar se as questdes propostas pelas FA
abordam a relacdo da mediacdo entre professor, meio e instrumento.

Em relagdo a Ficha de nimero 1, de modo geral, as questdes buscam levar
o leitor a refletir sobre os aspectos que estdo presentes no LD, no que tange aos itens citados
anteriormente, de modo que o foco principal consiste no que o livro fornece, proporciona,
induz, desenvolve, incita, produz, explora, garante, e apresenta a um ser genérico. Nessa
perspectiva, o aluno ¢ o individuo “alvo” das ag¢des do livro didatico, sendo que as
caracteristicas do contexto ao qual ele pertence ndo séo inseridas na proposta de apresentacdo
dos critérios de avaliacdo, ou seja, a analise de contexto é colocada como um elemento a parte
desse processo. Percebemos, ainda, que os elementos que correspondem a avaliagdo apds a
utilizacdo (relacionados aos efeitos do uso do LD sobre os sujeitos) do livro sdo pouco
abordados, ndo sendo possivel identificar quais instrumentos o professor poderia utilizar para
fazer tal julgamento. As questbes apresentadas por Dias (2009) refletem critérios de analise
centrados no instrumento (LD). Podemos interpretar que ha pouco espaco para 0 que
Cunningsworth (1995) e Tomlinson (2003) denominam Avaliagdo, sendo as questdes
apresentadas mais proximas a definicdo de Analise.

A Ficha de numero 2 (RAMOQOS, 2009) também apresenta um foco maior
nos elementos que constituem o livro. Embora ndo haja questdes que incentivem
explicitamente o critério de adequabilidade do material (TOMLINSON, 2003), a ficha
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apresenta a reflexdo sobre a necessidade de suplementacdo do material e flexibilidade de
adaptacdo das atividades. Ha grande énfase no artigo da autora a respeito da importancia da
avaliacdo do material com um olhar voltado ao pablico-alvo e ao contexto. Porém, sobre esse
aspecto ha apenas uma mencao geral na FA sobre o Publico-Alvo ao qual o material é
destinado. Desse modo, consideramos 0 aspecto de reflexdo sobre as subjetividades do ensino
como parcial.

A respeito da reflexdo sobre as subjetividades dos objetivos de ensino, a
Ficha de niumero 3 (CRISTOVAO, 2009) questiona se as especificidades do contexto de
aprendizagem sdo consideradas no que tange a instrumentalizacdo linguistica e ao processo de
formacdo dos alunos. Sobre este quesito, apresenta, ainda, uma reflexdo sobre a relevancia
dos textos apresentados no material para seu contexto de recep¢do. Em relacdo as etapas de
avaliacdo, as questBes que abordam a concepcédo de construcdo, no que se refere a progressao
do aluno em um processo espiralado, levam a avaliar a sequéncia didatica em diferentes
etapas de sua utilizacdo, considerando que seu processo de producdo emerge do contexto de
utilizacdo do material.

Quanto a visdo de linguagem, consideramos que a Ficha de namero 4
(OLIVEIRA; FURTOSO, 2009) a considera em dois momentos: a) Objetivos; e b) lista de
conteddos, pois tais categorias perpassam pela reflexdo relacionada a tal critério. A ficha
propicia, ainda, uma reflexdo sobre os tipos de atividades que constituem o livro (baseada em
géneros, em tarefas, em temas, em situacdes comunicativas). Um ponto de destaque é o item
que enfatiza o contexto de utilizacdo do livro didatico. Quanto as etapas de avaliagdo, esse
ndo foi um critério elencado pelas autora para a analise e/ou avaliacdo de livros do contexto-
alvo.

A Ficha de numero 5 (BRASIL; 2014) ndo apresenta etapas de avaliacdo e
nem considera o contexto especifico da realidade escolar na qual o livro sera adotado. Em
relacdo a reflexdo da subjetividade do contexto, consideramos que a ficha propde uma analise
parcial devido as questdes que sinalizam, de modo amplamente abrangente, a realidade da
escola publica brasileira (constituicdo macro do contexto). Podemos atribuir tais fatores aos
objetivos dessa avaliacdo, a qual ndo destina-se a professores, e sim, aos avaliadores do
PNLD. Elencamos Ficha de Avaliacdo proposta pelo PNLD, pois a consideramos como a
fonte inicial de critérios sobre os quais os LD aprovados foram inicialmente analisados e
avaliados.
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E importante salientar que nossa proposta de instrumento de avalia¢do ndo
tem por proposito substituir a avaliacdo desenvolvida pelo MEC e nem menosprezar sua
importancia. Pelo contrario, enfatizamos sua relevancia como fonte de informacdo prestada
aos professores. Dessa forma, ressaltamos que os critérios referentes a esse processo
constituem-se como uma andlise que antecede a avaliacdo a ser desenvolvida durante a
selecdo do LD. Portanto, em nossa FA, ndo iremos propor a reanalise de critério técnicos,
uma vez que estes ja foram observados previamente pelas equipes especializadas. Ademais, a
reandlise desses critérios em todas os volumes das cole¢des aprovadas demandaria condigdes
de tempo utdpicas do contexto profissional do professor.

Nessa direcdo, apresentamos, no quadro a seguir, um resumo dos critérios
de analise apresentados pela Ficha de Avaliacdo do PNLD (BRASIL, 2014).
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Quadro 14 — Critérios analisados pela avaliacdo do PNLD (BRASIL, 2014)

Projeto grafico a) Qualidade grafica e adequabilidade da diagramacéo; b) Qualidade da
editorial Impresséo; ¢) Indicacdo de referéncias complementares; d) Indicacdo
das fontes dos textos citados.

Textos a) Diversidade da representacdo da cultura da comunidade falante, assim
como da diversidade étnica, social, etéria e de género; b) Temas
adequados a faixa etaria; c) Variedade de géneros textuais (orais e
escritos) auténticos provenientes de diversas esferas sociais; d) Precisao
na apresentacdo de conceitos.

Compreensédo a) Envolve etapas de leitura; b) explora diferentes estratégias de leitura;

c) Incentiva o desenvolvimento da criticidade dos alunos.

Leitora
Producéo Escrita a) Escrita como processo de interacdo que contempla parametros
comunicativos; b) Producdo escrita pautada em convengdes de contexto
e géneros do discurso; ¢) Contempla atividades que propdem o processo
de reescrita do texto.
Compreensao a) Qualidade do audio; b) Produces de linguagem caracteristicas da
Oral oralidade; ¢) Contempla atividade de producdo intensiva, extensiva e
seletiva?; d) Diversidade das variedades linguisticas apresentada.
Expressdo Oral a) Propde atividades que promovam interagdes significativas ; b)
Apresenta diferentes situagdes comunicativas.
Elementos a) Sistematizacdo contextualizada de conhecimentos linguisticos; b)
Linguisticos Abordagem das varia¢es linguisticas no uso da LE; c) Isenta de

erros/inadequaces de uso da LE em relacdo a informacdes
metalinguisticas.
Atividades a) Atende as 4 habilidades de ensino de LE; b) Discute relagdes de
intertextualidade entre a LE e a LM; ¢) Promove 0 acesso a
diversidade de manifestacGes artisticas; d) Explora o uso
estético da linguagem verbal e ndo-verbal; Promove inter-
relacBes entorno da escola e a participagdes social do aluno.
Questdes Tedrico- | a) Coeréncia entre a fundamentacdo adotada e a proposta de atividades;
b) Viabiliza a progressao de ensino-aprendizagem; ¢) Propde atividades
de avaliacdo e auto-avaliacdo; d) Reflete as funcBes culturais da LE; €)
Propde o desenvolvimento do pensamento critico e autdbnomo; f) Busca
desenvolver aspectos de cidadania.

Manual do a) Apresenta a descri¢do da organizacdo dos volumes, dos objetivos
didatico-pedagogicos e de sua proposta tedrico-metodoldgica; b) A
proposta didatico-pedagdgica articula-se as atividades do livro do aluno;
c) Sugere estratégicos e recursos de manuseio do livro do aluno; d)
Apresenta sugestdes de respostas; e) Propde atividades
interdisciplinares; f) Discute possiveis instrumentos de avaliacéo; Q)
Apresenta informacdes extras que favorecam o desenvolvimento do
professor; h) Promove espaco de relacdo entre teria e pratico para a
formacéo do professor; i) Sugestdo de leituras complementares.

Fonte: a autora com base na Ficha de Avalia¢do do PNLD (BRASIL, 2014).

Metodolégicas

Professor

Os critérios apresentados no quadro anterior constam no GLD. Desse modo,

consideramos que a analise inicial das colecfes inscritas tenham passado pela reflex@o
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referente a cada um deles. Devemos, entretanto, salientar que ndo desenvolvemos a analise da
coeréncia entre as obras aprovadas e os critérios elencados, uma vez que esse ndo se constitui
como objetivo de nossa pesquisa.

Portanto, com base nos aspectos discutidos nesta secdo, incluiremos em
nossa proposta pratica os quatro critérios debatidos: sdo: a) concepgdo de linguagem; b)
etapas de avaliacdo; c) contexto de uso; e d) carater tripolar da analise e avaliacdo de LD.
Entretanto, consideramos importante a definicdo de descritores’ que possam viabilizar uma
avaliacdo mais prética e clara ao sujeito que ira fazer uso de nossa Ficha de Avaliacéo.

Nesse sentido, partindo da nogédo de que uma intervencao preconizada pode
ser mediada por ferramentas de trabalho que possibilitem a transformacédo de determinado
meio, tomamos, neste estudo, as Fichas de Avaliagdo como instrumentos que, possibilitam a
formagdo continuada de professores a0 mesmo tempo que auxiliam o planejamento

pedagdgico.

5.2.2 Anélise dos Critérios Especificos das FA: O Processo de Pilotagem®

Com o propdsito de observar as similaridades entre os elementos que
constituem nosso corpus®, procedemos & analise mais especifica das FA selecionadas.
Conforme pode ser observado por meio das reflexdes apresentadas por nés, defendemos que a
pilotagem do material configura-se como etapa essencial para um melhor desenvolvimento de
sua selecdo (DONAVAN, 2003). Além disso, o processo de pilotagem é parte de umas etapas
de avaliacdo propostas por Tomlinson (1988; 2003), a avaliacdo durante a utilizacdo do LD.
Desse modo, para que pudéssemos lancar um olhar minucioso para as FA quanto a essa
premissa, nos guiamos pelo seguinte critério: a) Quais sdo os critérios/métodos/questdes
apresentados pelos instrumentos analisados cuja avaliagdo demanda a pilotagem do LD?

Embora ndo haja mencdo explicita em nosso corpus quanto ao processo de
pilotagem, acreditamos que diversos dos critérios elencados pelas FA que o constituem
demandam a interacdo LD/Professor/Aluno, de modo que seja possibilitada uma melhor

reflex&o sobre o aspecto analisado.

79 Retomaremos os descritores dos critérios na Proposta de nossa FA.

80 Nos pautamos no trabalho de Tomlinson (1998; 2003), Donavan (2003) e Masuhara
(2003).

81 Etapa desenvolvida para a selegdo de critérios abordados em nossa proposta pratica.
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Sobre a reflexdo sobre a necessidade de pilotagem de um material, devemos
partir de nossa experiéncia enquanto professores: Quantas vezes a aula planejada, o material
escolhido ou atividade selecionada deram-se de maneira totalmente diferente da esperada em
seu planejamento?

Ou seja, esse processo de interacdo (aqui entendido como pilotagem)
permite que o professor va além de impressdes gerais, previsdes e opinides a respeito do
possivel efeito do material (DONAVAN, 1998). Frisa-se que a pilotagem de uma unidade
didatica ndo elimina a possibilidade dos imprevistos de planejamento, uso e recep¢do de um
material. Ndo € nossa intencdo apresentar esse processo como uma etapa que garante o
“Sucesso” dessa escolha®, e sim, coloca-la como possibilidade proporcionar ao professor uma
escolha pautada na breve experiéncia de sua utilizacao.

Obviamente, diversos critérios de avaliacdo do LD podem ser revistos e
repensados a partir de sua utilizagdo. Entretanto, acreditamos que aqueles que envolvem a
reacdo de alunos e resultados destacam-se em relacdo a necessidade de uso do LD para
reflexdes menos superficiais sobre seus efeitos. Nessa sentido, apresentamos no quadro a
seguir os critérios selecionados em cada uma das FA e, na sequéncia, a justificativa para a

selecdo desses critérios.

82 Conforme afirmado anteriormente, consideramos a escolha do material didatico um
processo continuo .



Quadro 15 — Critérios de analise que demandam o processo de pilotagem®®

Critérios que demandam o processo de Pilotagem

F1 (DIAS, 2009)

1. A visdo de aprendizagem adotada leva o aluno a apropriar-se da importancia do
scaffolding e do feedback.

2. Papel ativo do leitor no processo de negociacao de sentidos.

3. Diversidade de atividades de compreensdo (ex.: questdes globais, subjetivas,
inferenciais, preenchimento de tabelas, solucfes de problema etc.), de modo
a colaborar para a (re)construgdo do sentido do texto pelo leitor.

4.Papel ativo do aluno no processo de compreenséo/producéo textual (oral e
escrita).

1. Os objetivos da unidade: [...] sdo alcangaveis?

2. Quanto as atividades: [...] promovem interagdo? Colaboracéo? Cooperacdo?
Autoestima? Entretenimento? Geram solucdo de problemas? Promovem

J esenvolvimento de habilidades cognitivas? - quantidade de atividades? Muitas®
FZ(RAMOS d | to de habilidad gnitivas? - quantidade de atividades? Muitas?
2009) Suficientes para os objetivos propostos? Poucas?
3. Material Suplementar: é necessério? E possivel?
4. Flexibilidade da unidade: propicia adaptagdes? Uso de outra sequéncia etc.?
1. As atividades (com géneros diferentes ou com textos em lingua materna, por
exemplo) colaboram para construgdo de sentido?
F3 2. Os alunos tém informagdes e instrugdes suficientes para acompanhar e compreender o
(CRISTOVAO, , processo? :
2009) 3. E possivel fazer adaptagdes ou o material se mostra como uma camisa de forga para
alunos e professor? A proposta estd suficientemente aberta para que haja adaptacao?
F4 (OLIVEIRA; 1. Interacdo (professor/aluno, aluno/aluno, aluno/livro);

FURTOSO, 2009)

F5 (BRASIL,
2014)

1. Promove, com materiais gravados, produgdes de linguagem caracteristicas da
oralidade?

2. Cria inter-relagGes com o entorno da escola, estimulando a participagéo social dos
estudantes em sua comunidade como agentes de transformacdes?

3. Contribui para a apreensdo das relagBes que se estabelecem entre a lingua
estrangeira e suas fungdes socioculturais?

4. Proporciona articulagdo entre o estudo da lingua estrangeira e
manifestacdes que valorizam as relagdes de afeto e de respeito mutuo, a
criatividade e a natureza ludica que deve ter esse ensino, compativeis com
o perfil do aluno das séries finais do ensino fundamental?

Fonte: a autora®
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Dois critérios nortearam a selecdo dos itens apresentados pelas FA: a)

Assercdes que apresentam verbos de efeito®™; b) Asser¢des que demandam a “previsio” do

83 Ressaltamos que as fichas selecionadas ndo se propuseram a desenvolver o processo
de pilotagem, uma vez que partem de objetivos proprios. A anadlise desse critério ndo
tem, portanto, como objetivo indicar falhas em relagdo a suas constituicbes e sim
agrupar os critérios apresentados que podem demandar o processo de pilotagem.

8 0 levantamento foi desenvolvido pela autora deste trabalho, porém os critérios
explicitados concernem as fontes citadas em cada quadro.

85 para analise das fichas de avaliacdo, ressaltamos a diferenca em dizer que “o material
propde” e que o “material promove”. O primeiro exemplo relaciona-se a
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provavel resultado/efeito do uso do material em sala de aula. A partir dessa selecéo,
discutiremos a seguir a relacdo de cada uma das Fichas com o critério de pilotagem.

Ao analisar a F1 (DIAS, 2009), podemos perceber grande énfase nas
propostas das atividades do LD, configurando-se como uma Ficha de Analise®™ de materiais
didaticos devido ao foco técnico dado ao processo. E, também, atribuido ao LD um papel
central no ensino de inglés.

Identificamos que a reflexdo sobre o critério 1% demandaria a utilizacdo do
livro em sala de aula, pois propGe a avaliacdo dos efeitos que a visdo de aprendizagem do LD
exerce na apropriagdo de conhecimento desenvolvida pelo aluno. Nessa diregéo, acreditamos
que a analise desse critério depende da avaliacdo do professor sobre a adequabilidade da
proposta da cole¢do ao contexto utilizado. Além disso, a utilizagdo do verbo “‘apropriar”
indica a andlise de efeito.

Em relacdo aos critérios 2 e 4% ressaltamos a importancia da interacio
professor/aluno na mediacdo do processo de negociacao de sentidos em atividades de leitura e
escrita. Ou seja, a compreensdo do papel ativo do aluno em meio a essas atividades tem
ligacdo direta com a afinidade dos pares com o uso do material proposto.

Por fim, em relagéo ao critério 3%, compreendemos que a reflexdo sobre a
influéncia do material na “(re)constru¢do de sentidos” do aluno-leitor pode ser somente
avaliada pelo professor a partir da experiéncia préatica de interagdo em sala de aula. Ademais,
identificamos o verbo “colaborar” como um verbo de efeito.

De maneira geral, a F2 (RAMOS, 2009) aborda questdes que remetem ao

instrumento e ao contexto ao qual o livro é destinado. Nesse sentido, a consideramos uma

proposta/intencdo do material ao passo que o segundo indica uma relagao de causa e
efeito. Desse modo, consideramos como Verbos de Efeito aqueles que indicam os
provaveis resultados advindos da interacdo Livro/Aluno, por exemplo: promover;
criar; proporcionar; criar; desenvolver; contribuir; levar a, etc.

8Conforme a definicdo de Tomlinson (1999) de Andlise e Avaliacdo de Livros didaticos.

87 “A visdo de aprendizagem adotada leva o aluno a apropriar-se da importancia do
scaffolding e do feedback.” (DIAS, 2009).

88 Respectivamente “Papel ativo do leitor no processo de negociacdo de sentidos” e
“Papel ativo do aluno no processo de compreensdo/producdao textual (oral e escrita).”
(DIAS, 2009).

8 “Diversidade de atividades de compreensdo (ex.: questdes globais, subjetivas,
inferenciais, preenchimento de tabelas, solucdes de problema etc.), de modo a
colaborar para a (re)construcdao do sentido do texto pelo leitor.” (DIAS, 2009).
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Ficha de Avaliacdo, pois envolve julgamento de valor. Destacamos que a linguagem mais
direta e a curta extensdo®™ podem configurar-se como pontos fortes da proposta.

Em relacdo ao critério 1%, que envolve a reflexdo sobre os objetivos da
unidade, entendemos que, embora seja sim possivel fazer previsbes a respeito de sua
adequabilidade, a pilotagem pode configurar-se como método eficiente para equilibrar os
objetivos estipulados pelo professor em seu plano aula, os objetivos da unidade e as condic¢des
do contexto de utilizacéo.

Sobre o critério 2%, que trata das atividades propostas pelo LD,
identificamos o uso do verbo promover. Além disso, a avaliacdo da adequabilidade da
quantidade de atividades X o desenvolvimento das aulas € um aspecto relativo ao contexto e
ao plano de curso proposto pelo proprio professor. O mesmo ocorre em relagdo ao critério
3%, uma vez que a indicacdo do material suplementar depende do andamento e dos objetivos™
das aulas.

Por fim, retomamos o critério 4%. Ao tratar da “flexibilidade” de uso de um
LD, ressaltamos que o professor tem a possibilidade e o direito de selecionar as atividades que
sd0 mais coerentes aos objetivos de ensino/aprendizagem propostos. Desse modo, é
importante que o material permita determinada mobilidade entre as unidades didaticas e
progressao do conteido curricular, para que se torne uma sequéncia engessada de tarefas.

Quanto a analise da F3 (CRISTOVAO, 2009), enfatizamos que a pilotagem
pode potencializar o uso da prdpria estrutura proposta pelo instrumento (As resposta
dividem-se em niveis de 1 a 5, a serem definidos pelo professor). Tal estrutura, reflete ainda a

definicdo da ferramenta como um instrumento de avaliacao.

% Embora o bindémia Qualidade x Quantidade seja complexo de ser definido,

consideramos que os instrumentos de avaliagdao cuja extensdao nao seja demasiada se
encaixam de modo mais apropriado as realidades de tempo e possibilidades do
professor da rede publica.

91 %0s objetivos da unidade: [...] sdo alcancaveis?” (RAMOS, 2009).

92 “Quanto as atividades:[...] promovem interacdo? Colaboracdo? Cooperagdo?
Autoestima?  Entretenimento? Geram solugdo de problemas? Promovem
desenvolvimento de habilidades cognitivas? - quantidade de atividades? Muitas?
Suficientes para os objetivos propostos? Poucas?” (RAMOS, 2009).

9 “Material Suplementar: é necessario? E possivel?” (RAMOS, 2009).

94 Definidos pelo professo e ndo somente pelo LD.

9 “Flexibilidade da unidade: propicia adaptagdes? Uso de outra sequéncia etc.?” (RAMOS,
2009).
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Em relagdo ao critério 1%, consideramos que & adequabilidade do género
trabalho € profundamente determinada pela familiaridade (ou principalmente pela falta dela),
relevancia e necessidade de sua apreensdo pelo publico-alvo. Tratando-se de uma sequéncia
didatica elaborada em torno de determinado género, cabe ao professor avaliar a relevancia e
justificar a selecdo de determinado género em detrimento de outros.

O critério 2% trata da relacio entre a proposta das atividades e o
desenvolvimento dos alunos. E sabido que, mesmo enquadrando-se no mesmo nivel seriado
escolar, as turmas tém ritmos e desenvolvimento diferentes®™. A pilotagem possibilita ao
professor “sentir” o nivel de dificuldade das atividades propostas pelo material, de forma a
selecionar aquele que pode ser mais bem adaptado a diversidade que se revela na rede
publica. Com toda certeza, dificilmente serd selecionado um material que se adeque a toda
essa diversidade, entretanto, uma maior possibilidade de flexibilidade de uso configura-se
como vantagem para a escolha, relacionando-se, assim, no terceiro critério®.

Procedemos, entdo, a analise da F4 (OLIVEIRA; FURTOSO, 2009). A
ferramenta analisada revela-se como um instrumento de avaliacdo por dar énfase a elementos
(contexto e interacdo) que ultrapassam a anélise técnica do material. Os critérios apresentados
podem ser mais ou menos explorados conforme a necessidade do professor em relagdo ao
contexto. Quanto ao critério*® retomado, definimos a pilotagem como etapa essencial para
determinar a relacdo entre os pares e 0s instrumentos de ensino-aprendizagem. Tal
desenvoltura relaciona-se diretamente & afinidade do professor em relagdo ao instrumento
didatico utilizado.

Por fim, consideramos a F5 (BRASIL, 2014) uma ficha de analise por
tratar-se de uma macro-avaliagdo desenvolvida previamente a selecdo especifica do professor.
Desse modo, a ficha é utilizada em uma fase de triagem e aprovacgdes dos materiais que serdo
colocados a disposicdo para a escolha do professor. Entretanto, 0os quatro critérios

selecionados por nos fazem uso de verbos que indicam a necessidade de um olhar para 0s

% “As atividades (com géneros diferentes ou com textos em lingua materna, por
exemplo) colaboram para construcao de sentido?” (CRISTOVAO, 2009).

97 %0s alunos tém informacdes e instrucdes suficientes para acompanhar e compreender
0 processo?” (CRISTOVAO, 2009).

%8 Ou seja, mesmo atuando no mesmo nivel o professor lida com grande diversidade
entre as séries.

99 ng possivel fazer adaptacGes ou o material se mostra como uma camisa de forca para
alunos e professor? A proposta esta suficientemente aberta para que haja adaptaciao?”
(CRISTOVAO, 2009).

100 “Interagdo (professor/aluno, aluno/aluno, aluno/livro)” (OLIVEIRA; FURTOSO, 2009).”
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resultados da observacéo dos efeitos de uso do LD: promove; cria; contribui; proporciona.

Esta secdo teve como proposito apresentar o levantamento dos critérios de
selecdo de LD que demandam o processo de pilotagem dos materiais. Concluimos que
aspectos como a flexibilidade de adaptacdo do material, a interacdo entre
professor/aluno/ferramenta, a receptividade dos alunos e a reflexao sobre o desenvolvimento
dos objetivos propostos sdo critérios que se destacam para a elaboracdo de nossa proposta
pratica de elaboracdo de um instrumento de avaliacdo. Desse modo, as FA selecionadas
contribuem de forma significativa para a constru¢ao de nosso instrumento.

Tal resultado corrobora o estudo de Donavan (1999), quando discorre sobre
a importancia da pilotagem a fim de identificar a adequabilidade da abordagem geral para o
publico-alvo, o nimero de aulas, a questdo da progressdo e organizacao dos conteddos, niveis

de interesse e motivacao dos alunos.

5.3 A OFICINA DE ANALISE DE LD: PERSPECTIVAS DE ENSINO-APRENDIZAGEM E

CRITERIOS DE ANALISE DE LD

Nossa segunda pergunta de pesquisa indaga quais sdo as representacdes e 0
agir de professores sobre suas necessidades no que concerne aos materiais didaticos
disponibilizados pelo PNLD para seu planejamento pedagdgico. Para que possamos respondé-
la, desenvolveremos a andlise dos niveis organizacional, enunciativos e semanticos
(BRONCKART, 2009), propostos pelo ISD, das transcricdes que compdes nosso segundo
conjunto de dados.

Desse modo, dividimos este capitulo da seguinte forma: Primeiramente,
desenvolvemos anélise dos dois primeiros momentos da Oficina'®, pois tal etapa apresenta
um foco maior nas representacdes das perspectivas de ensino-aprendizagem dos professores.
Em seguida, desenvolvemos as andlises dos terceiro e quarto momentos da oficina, cuja

temaética centra-se em critérios de avaliacdo de LD.

101 Respectivamente: 1) Discussdo com professores sobre experiéncia com o material
fornecido pelo governo; e 2) Discussdao a respeito dos documentos nacionais de
orientagdo para o ensino de linguas (PCN, Diretrizes Curriculares Nacionais e do
Parand), no que concernem aos pressupostos tedricos de visdao de lingua, ensino e
aprendizagem.
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5.3.1 Analise da Situacdo de Producao

Para que possamos proceder as analises dos niveis enunciativos e
semanticos de nosso corpus, apresentaremos a seguir a analise da situacdo de producdo do
texto.

O evento foi concebido por pesquisadores da area de Letras, idealizando
como publico-alvo professores e pesquisadores interessados no estudo da tematica de analise
e selecdo de materiais de linguas estrangeiras. Nesse sentido, a proposta do evento partiu da
esfera académica, direcionando-se & comunidade escolar. Por se tratar primariamente de uma
sequéncia dialogal, consideraremos as ministrantes e os professores envolvidos no evento os
emissores diretos do texto em anélise.

O tempo da acdo de linguagem é o ano de 2013 (segundo semestre),
precisamente em um sabado da Gltima semana das férias escolares. Escolhemos essa data para
a realizacdo do evento devido ao fato de corresponder ao periodo referente a escolha do LD
para 0 PNLD. Conforme ja destacado no capitulo 4, os professores haviam acabado de
participar da semana pedagogica (desenvolvida pelo NRE, com o objetivo de proporcionar
oficinas de formac&o continuada e oportunidades de planejamento coletivo).

O local de producdo é uma sala de aula de uma universidade publica
localizada em uma cidade do Norte do Parand. Ressaltamos que a participagdo dos
professores no evento era voluntéria, ou seja, ndo havia nenhuma predeterminacéo hierarquica

quanto a necessidade de seu envolvimento.

5.3.2 Representacdes de Professores Sobre o Ensino-Aprendizagem de Linguas™®

5.3.2.1 Organizacdo tematica subjacente ao texto oral produzido nas duas primeiras etapas

da oficina

Nesta secdo, descrevemos 0s segmentos tematicos que compdem o primeiro
e segundo momento das atividades desenvolvidas na oficina. Nesse recorte, os professores
apresentaram-se e fizeram um breve relato de sua experiéncia com a selecdo anterior do

PNLD. Em seguida, foi aberta uma discussdo sobre o significado de ensino-aprendizagem de

102 Andlise dos dois primeiros momentos da oficina.
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linguas na atualidade, relacionando a discussdo as perspectivas apresentadas pelos
documentos oficiais. Apds a discussdo desses excertos, os professores analisaram como 0s
pontos discutidos manifestavam-se nos manuais.

No quadro a seguir, podemos identificar os principais segmentos de
organizacao tematica (SOT) e os segmentos de tratamento tematico (STT) referentes ao

primeiro e segundo momentos.

Quadro 16 — SOT e STT da primeira etapa da oficina

SOT STT
Tema 1: Experiéncia de .1 Impressdes a respeito dos
selecéo de LD na edigéo materiais disponiveis;

anterior do PNLD Participacdo na selecdo de 2011;

2

.3 Consideragdes quanto as
escolhas desenvolvidas/
impressdes sobre 0s materiais
apos sua utilizacdo;

Tema 2: Concepgoes de 2.1 Noco0es apresentadas por
ensino aprendizagem de documentos oficiais;
Lingua Inglesa no contexto 2.2 A utilizacdo de novas
publico tecnologias no ensino;
2.3 Ensino das 4 habilidades da
lingua;

2.4 Formacdo social e cultural do
aluno (formacéo além do
conhecimento linguistico);

2.5 O conceito de inovacdo no
ensino;

2.6 Relacdo entre teoria e pratica
(abordagens de ensino;
atividades);

2.7 Interacéo.

2.8 Livro didatico como ferramenta
de apoio ao ensino/ Autonomia.

2.9 Aprendizagem da Lingua X
Formacéo

2.10 Teoria (autores, pesquisas)

Tema 3: Selecdo de Livros 3.1 Coeréncia teorica entre 0 manual

didaticos do PNLD e as atividades;

3.2 Criticas as propostas das
atividades;

3.3 Margem para adaptacdo das
atividades pelo professor;

3.4 Extensdo da proposta do livro
(Quantidade x Qualidade) e a
quebra de conteldo;

3.5 O LD e as especificidades do
contexto;




3.6 As atividades do LD e o Publico-
Alvo;

3.7 Homogeneizagéo do contexto de
ensino;

3.8 Necessidade de escolha do livro;

3.9 Quest0es politicas e burocraticas;

Tema 4: Caracteristicas e
Dificuldades do contexto de
atuacéo

4.1 Cobrangas da escola, da familia e
dos alunos em relagéo ao LD;

Tema 5: Formacéo do
professor

5.1 Falta de subsidios tedricos para
trabalhar com o LD

5.2 Critérios préprios de analise e
selecdo do LD

5.3 Selecdo de professores de linguas
no contexto publico

Tema 6: Critérios de
Analise das Unidades

a. Géneros;

b. Adequabilidade ao contexto dos
alunos;

C. Interacdo;

d. Questdes que exploram o
contexto dos géneros;

e. Flexibilidade do material.

Fonte: A autora.
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O quadro apresentado traz a relacdo dos temas, porém, a organizacao

tematica ndo é linear as interacdes ocorridas na oficina. Como forma de demonstrar os temas

mais recorrentes, articulando-os aos movimentos dessas interac6es, apresentamos o grafico a

seguir. Como podemos observar, 0s temas mais recorrentes sao: Tema 2; Tema 3 e Tema 4. A

grande evidéncia do tema 2 se da, também, devido a proposta da oficina no momento da

interacdo, a qual consistia em “Discussao a respeito dos documentos nacionais de orientagdo

para o ensino de linguas (PCN, Diretrizes Curriculares Nacionais e do Parana), no que

concernem aos pressupostos tedricos de Visao de lingua, ensino, aprendizagem, e concepcao

de formacéo cidadad”. Desse modo, em meio a discussdo proposta, o tema de maior evidencia

foi “Concepgdes de ensino aprendizagem de Lingua Inglesa no contexto publico”. Portanto,

nosso foco de analise, neste momento, recai sobre 0s segmentos que pertencem a essa selecéo.
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Graéfico 1 - Numero de ocorréncia dos temas em relacdo ao tempo da oficina (Momentos
le?2)
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Fonte: A autora

Em relacdo ao tema 2, Concepcdes de ensino aprendizagem de Lingua
Inglesa no contexto publico, foram levantados diversos subtemas, que podem ser observados
no quadro 13. E evidente que, para os professores, tratar de analise e avaliacdo de livros
didaticos significa abordar os conceitos envoltos ao processo de ensino-aprendizagem de
linguas. E necessario, portanto, lancarmos um olhar mais atento as representacdes desses
professores sobre o significado e implicagdes desse processo'®,

Nesse sentido, o professor 1 (P2) faz a seguinte colocacéo:

103 Destacamos uma fala de cada professor participante, com excecdo do Professor 4
(P4), cuja participacao foi silenciosa na grande maioria do tempo.
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P1 (S12): E muito mais do que ensinar inglés, é educar por meio da lingua
inglesa. Eu penso assim. Uma concep¢ao de educacao hoje tem que priorizar
reflexdes em sala de aula. Na minha opinido ndo d& mais para esperar um
professor de inglés, s6 um professor de lingua. Vocé tém que

ter...né..conseguir tracar essas cadeias de conhecimento...de pessoas, de

identidades, de culturas, de midias...isso tudo tém a ver'®,

A fala de P1 reflete uma nocao do papel do professor que vai além da ideia
de executor das prescri¢es do LD. E evidente, em seu discurso, a visdo de que o professor de
lingua ndo tem como responsabilidade apenas a transposi¢do de conhecimentos sistémicos: E
responsavel por um processo muito mais completo. Desse modo, de maneira implicita,
podemos identificar também uma noc¢édo de lingua como pratica social, uma vez que o sujeito
demonstra a relagéo de ensino-aprendizagem como um processo de formacdo e constituicdo
identitéria.

E importante relatar que P1 é um professor com ampla experiéncia de
atuacdo no ensino fundamental, tendo passado pelo processo de formacgédo continuada no PDE
e, a0 momento da oficina, encontrava-se em processo de desenvolvimento do curso de pés-
graduacdo a nivel de mestrado. Tais caracteristicas de seu percurso profissional e académico
podem ser uma das razdes que refletem a ampla utilizacdo de referentes tedricos ao abordar o

tema

P1 (S31) [...] Até porque o sociointeracional ndo remete necessariamente a
interacdo social no sentido de pessoas. Assim, é uma interacdo com assuntos,
com contetdos, com visdo critica. Que ele ndo aprenda como um agente
passivo. Como a P2 mesmo falou, que essa zona proximal do
desenvolvimento, do fundamento dos conceitos de Vygotsky, ela realmente
seja de Desenvolvimento e ndo s6 de reflexividade®

O entendimento sobre os aspectos tedricos presentes nas falas do professor
ultrapassam o nivel superficial de compreensdo do termo sociointeracional. O sujeito utiliza
termos especificos da teoria de aprendizagem em tom de propriedade, apresentado uma
postura de apropriacdo da teoria.

Em outro momento, ao retomar a questdo do ensino de Linguas sob uma
abordagem sociointeracional, P2 relaciona os elementos da abordagem proposta pelos

documentos, pelo LD com a necessidade de formacao do professor:

104 Doravante Excerto 1.
105 poravante Excerto 2.
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P2 (S54): A questdo...essa visdo sociointeracional, ndo sdo todos o0s
professores que conseguem trabalhar. Precisa de...um conhecimento, um
pouco, de Vigotski, de Bahktin, essas coiseiras. Precisa ter essa coisa
tedrica, né?...Ndo que ele s6 va conseguir se fizer isso, mas vai agir das
formagcdes, ndo 671%

Na fala da Professora 3 (P2), podemos inferir a imagem de um professor

mediador do processo de aprendizagem:

P3 (S30) E que as diferencas entre um publico, entre os alunos vai fazer com
gue a aprendizagem seja diferente, a troca entre eles, o conhecimento
prévio...essa interacdo faz com que vocé tenha que se adaptar e aproximar as
vezes 0 aluno...o que vocé quer...Mas é essa interacdo de aproximar o aluno
para que vocé consiga suprir essas diferengas e entre eles essa interacdo vai
fazendo também com que eles aprendam.*®’

De maneira geral, os trés excertos revelam certa preocupacdo dos
interlocutores em atender a diretrizes teoricas e tendéncias académicas que levem o ensino da
lingua a um patamar para além da transposicdo de conhecimentos sistémicos. A discussdo

caminha no sentido de uma postura critica em relagdo a essas diretrizes:

P1 (S68): E! Até porque as nossas diretrizes, no Parand, né?...elas focam,
também, que apesar do contexto, é proporcionar...mais voltado a leitura, né?,
por isso, isso, e isso, mas que as outras habilidades tenham espago, também,
né?, no contetido do professor, da unidade, escrita etc.'®

Nessa direcdo, em meio a discussdo, 0s participantes revelam suas
preocupacdes, ddvidas e questionamentos sobre 0os meios de se desenvolver esse trabalho

mais critico e formativa de ensino da lingua, proposto pelas diretrizes:

P1 (S87): Mas acho que o que ela falou...Se ela falou...N&o que néo precise
ensinar em Lingua Portuguesa, mas convenhamos: vocé chega...ela vai
construir mais coisas, com mais aulas, com um outro enfoque, com mais
matéria. Entéo, pro professor discutir isso em sala, as fotos, os valores, todas
as ideologias, é uma prética pés-lingua, vamos dizer assim, porque ele tem a
lingua, e ndo depende que ele saiba escrever de alguma forma...ele se
manifesta e..., né?, dentro desse conhecimento. Na aula de Lingua Inglesa, a

106 poravante Excerto 3.
107 Doravante Excerto 4.
108 horavante Excerto 5.
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gente tem duas funcBes: Vocé tem que ensinar Lingua Inglesa e essa visdo
sobre Lingua Inglesa..."®

P3 (90): Eu sei que Linguas s&o linguas, mas sé que...quando vocé tem, I,
por exemplo, coesdo, coeréncia, ndo sei 0 que...eu falo: Meu DEUS do céu!
O professor de Lingua Portuguesa ensinar isso para...como ele diz, é uma
lingua pos...é pra noés...lingua inglesa, que ele ndo sabe vocabulario, que ele
ndo sabe isso...6 uma coisa assim... *°

Relacionamos esses pontos levantados as criticas feitas por Celani (2003) no
que se refere a necessidade de maior articulacdo entre o discurso teorico, proposto por
documentos oficiais e pesquisas da area, e as possibilidades préaticas ao professor. A grande
dificuldade consiste em compreender como esses parametros podem apresentar uma
perspectiva mais palpavel frente aos obstaculos que circundam o trabalho do professor.

A partir dos pontos expostos na fala dos professores, percebemos que,
dentre as trés principais tendéncias de definicdo de ensino-aprendizagem™ expostas no
capitulo 2, elas se manifestam de maneira articulada. Retomemos, primeiramente, a

perspectiva de P1:

Excerto 1

E muito mais do que ensinar inglés, é
educar por meio da lingua inglesa.
Eu penso assim
Uma concepgéo de educacédo hoje tem
que priorizar reflex6es em sala de
aula
Na minha opinido ndo da mais para
esperar um professor de inglés, sé um

Agir social e
constitui¢do identitaria

Agir social e
constituicdo identitaria

professor de lingua. Vocé tem Agir social e
guerer...né..conseguir tracar essas constitui¢do identitaria
cadeias de conhecimento...de e
pessoas, Interacédo e Mediacéo

de identidades, de culturas, de
midias...isso tudo tém a ver

109 Doravante Excerto 6.
11 poravante Excerto 7.
111 3) agir social e constituicdo identitaria; b) motivacdo; c) interacdo e mediacdo.



Excerto 2

Ateé porque o sociointeracional ndo
remete necessariamente a interagao
social no sentido de pessoas.

Agir social e constituicao
identitaria
e Interacdo e Mediagdo

Desenvolvimento e ndo sé de
reflexividade

Assim, é uma interacdo com Agir social e constituicio
assuntos, com conteudos, com identitaria
Visdo critica. e Interacdo e Mediacéo
Que ele ndo aprenda como um Agir social e constituicao
agente passivo. identitaria
Como a P2 mesmo falou, que essa
zona proximal do desenvolvimento,
do fundamento dos conceitos de Agir social e constituicao
Vygotsky, ela realmente seja de identitaria
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Nos excertos 1 e 2 de P2, percebemos a articulacdo entre as perspectivas

cujo foco se da no agir social e constituicdo identitaria e na interacao e mediacdo. Na fala de

P3, exposta a seguir, percebemos também a questdo da motivacao:

Excerto 4

E que as diferencas entre um publico, entre os
alunos vai fazer com que a aprendizagem seja
diferente, a troca entre eles, o conhecimento
prévio...essa interacao faz com que vocé tenha que
se adaptar e aproximar as vezes o aluno...o que
VOCE quer...

Mas é essa interacdo de aproximar o aluno para
que vocé consiga suprir essas diferencas e entre eles
essa interacdo vai fazendo também com que eles
aprendam.

Interacé@o e mediagao
e
Motivagao

Tais dados reforcam a nocéo de que ensinar e aprender linguas no contexto

publico implica em articular as trés perspectivas (tendo em vista que todas partem da

complexidade da natureza sociointeracional da linguagem) na busca do Desenvolvimento do

aluno. Em outras palavras, é evidente que os professores concebem, em suas representacdes, o

ensino-aprendizagem de linguas como um processo para além da transposicdo de

conhecimentos sistémicos.
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A grande dificuldade esta em articular o Trabalho Prescrito e o Trabalho
Planejado em Trabalho Realizado. Ou seja, aquilo que se requer do professor, aquilo que
ele deseja e aquilo que ele efetivamente desenvolve. E nesse propdsito, que buscaremos na
andlise dos gestos profissionais do professor, 0s meios e as possibilidades de compreender 0s
critérios de escolha de um LD. Desse modo, caminhamos na proxima se¢do a analise mais

aprofundada desses excertos nos niveis enunciativos e semanticos desta primeira etapa.

5.3.2.2 Tipos de discurso e agir identificados

Neste momento, realizamos as andlises dos tipos de discurso de tipos de agir
identificados nos excertos selecionados. Consideramos que, para o contexto desta pesquisa, a
escolha de apenas uma categoria dos elementos do agir, dentre os referenciais apresentados no
capitulo 3 (MAZZILO, 2006; LOUSADA; ABREU-TARDELLI; MAZZILO, 2007,
LANFERDINI, 2012), restringe as possibilidades de interpretacdo de nossos dados.

Conforme j& mencionado, neste estudo, nos amparamos nesses trés
referenciais para analise e interpretacdo dos dados. A primeira categorizagdo, proposta por
Lousada, Abreu-Tardelli e Mazzilo (2007), sera utilizada para identificar uma categoria mais
ampla da acdo do professor, sendo nessas categorias que as a¢bes do professor podem ser
avaliadas. A segunda (MAZZILO, 2006) visa identificar uma acgdo vinculada ao manuseio do
LD (Instrumento). E por fim, a categoria proposta por Lanferdini (2012) sera utilizada para
identificar um agir mais especifico do interlocutor na selecdo das obras. Desse modo, 0s
quadros 14, 15 e 16 retomam os excertos de P1, P2 e P3, assim como a identifica¢do dos tipos

de discurso e dos elementos do agir.



Quadro 17 - Tipos de discurso e Agir predominantes na fala de P1

Excertos das falas de P1

Tipo de Discurso
Predominante

Agir identificado'*

E1: E muito mais do que ensinar
inglés, é educar por meio da lingua
inglesa. Eu penso assim. Uma
concepcéo de educacdo hoje tem que
priorizar reflexdes em sala de aula. Na
minha opinido ndo da mais para
esperar um professor de inglés, s6 um
professor de lingua. Vocé tém que
ter...né..conseguir tracar essas cadeias
de conhecimento...de pessoas, de
identidades, de culturas, de
midias...isso tudo tém a ver.

Discurso Interativo

Agir-Experiéncia

E2: Até porque o sociointeracional
nao remete necessariamente a
interacdo social no sentido de pessoas.
Assim, € uma intera¢do com assuntos,
com conteudos, com visao critica.
Que ele n&o aprenda como um agente
passivo. Como a P2 mesmo falou, que
essa zona proximal do
desenvolvimento, do fundamento dos
conceitos de Vygotsky, ela realmente
seja de Desenvolvimento e ndo sé de
reflexividade

Discurso tedrico

Agir-candnico

E5: E! Até porque as nossas
diretrizes, no Parana, né?...elas focam,
também, que apesar do contexto, é
proporcionar...mais voltado a leitura,
né?, por isso, isso, e iSs0, mas que as
outras habilidades tenham espaco,
também, né?, no contetido do
professor, da unidade, escrita etc

Discurso Teorico

Agir-Canodnico

E6: Mas acho que o que ela falou...Se
ela falou...N&o que ndo precise ensinar
em Lingua Portuguesa, mas
convenhamos: vocé chega...ela vai
construir mais coisas, com mais aulas,
com um outro enfoque, com mais
matéria. Entdo, pro professor discutir
iSso em sala, as fotos, os valores,
todas as ideologias, é uma prética pos-

Discurso Interativo

Agir-Experiéncia

133

112 0 agir identificado em Negrito corresponde & categorizacdo proposta por Lousada,
Abreu-Tardelli e Mazzilo (2007) e o agir identificado em Italico corresponde a

categorizagdo de Lanferdini (2012).
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lingua, vamos dizer assim, porque ele
tem a lingua, e ndo depende que ele
saiba escrever de alguma forma...ele
se manifesta e..., né? Dentro desse
conhecimento. Na aula de Lingua
Inglesa, a gente tem duas fungdes:
Vocé tem que ensinar Lingua Inglesa e
essa visdo sobre Lingua Inglesa...

Quadro 18 - Tipos de discurso e Agir predominantes na fala de P2

P2 Tipos de Discurso Agir identificado

Predominante

E3: A questdo...essa visao Discurso Tedrico Agir-Canonico
sociointeracional, ndo sdo todos o0s
professores que conseguem trabalhar.
Precisa de...um conhecimento, um pouco,
de Vygotski, de Bahktin, essas coiseiras.
Precisa ter essa coisa teorica, ne?...Néo
que ele s va conseguir se fizer isso, mas
vai agir das formacdes, ndo é?

Quadro 19 - Tipos de discurso e Agir predominantes na fala de P3

P3 Tipos de Discurso Agir identificado

Predominante

E4: E que as diferencas entre um publico, Discurso Tedrico Agir-Candnico
entre os alunos vai fazer com que a
aprendizagem seja diferente, a troca entre
eles, o conhecimento prévio...essa
interacdo faz com que vocé tenha que se
adaptar e aproximar as vezes o aluno...o
gue vocé quer...Mas é essa interacdo de
aproximar o aluno para que vocé consiga
suprir essas diferencas e entre eles essa
interacdo vai fazendo também com que
eles aprendam.

E7: Eu sei que Linguas sdo linguas, mas Relato interativo Agir-Experiéncia
S0 que...quando vocé tem, Ia, por
exemplo, coesdo, coeréncia, ndo sei 0
gue...eu falo: Meu DEUS do céu! O
professor de Lingua Portuguesa ensinar
iSso para...como ele diz, € uma lingua
pos...€ pra nos...lingua inglesa, que ele
ndo sabe vocabulario, que ele ndo sabe
iSs0...€ uma coisa assim...

Fonte: A autora
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Na analise dos excertos que abordam o tema da significacdo de ensino-
aprendizagem de linguas na fala dos professores participantes, percebemos a predominancia
do Agir-experiéncia e do Agir-can6nico. Embora a oficina tratasse da tematica do LD, ndo
houve mobilizacdo do Agir-Instrumento. Consideramos que essa constatagdo reflete o
pensamento que temos tecido desde o inicio deste texto: A importancia de o Livro Didéatico
(Instrumento) ndo determinar de forma rigida e inflexivel a percepcdo de ensino-
aprendizagem do professor e sua a¢do pedagdgica.

Sobre 0 LD, concluimos que, neste momento de anélise, o LD ndo é tomado
como um modelo pré-construido do agir dos professores no que se refere a conceito de
ensinar e aprender linguas na atualidade. O fato de haver a predominancia de um agir-
experiéncia reflete a necessidade de se dar maior espago e “Voz” a esse conhecimento, que
geralmente é diminuido perante ao conhecimento académico. Para que possamos melhor
explorar 0s elementos presentes nas representacdes dos professores, procedemos a

identificacdo e interpretacdo das vozes .

5.3.3 As Vozes Presentes No Texto

Procedemos a analise das vozes (de personagens, sociais e do autor
empirico) que constituem os excertos selecionados. Buscamos identificar quais vozes sdo
predominantes nas representacbes dos professores acerca dos conceitos de ensino-
aprendizagem. Classificamos, desse modo, no quadro a seguir as vozes identificadas na fala

dos professores.
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Quadro 20 — Vozes identificadas nas falas dos professores™®

Voz de Voz social Voz do autor
Personagem empirico
E1 (P1) X
E2 (P1) X
E5 (P1) X
E6 (P1) X
E3 (P2) X
E4 (P3) X
E7 (P3) X

Fonte: a autora

Classificamos o excerto de nimero 1 (E1) como voz do autor empirico, pois
ha predominancia da marca linguistica da primeira pessoa. Nesse entendimento, classificamos
que é o autor da enunciacdo que responde pela acdo de linguagem. Ao mencionar seu
entendimento de ensino-aprendizagem, o sujeito assume a responsabilidade pelo agir. Ao
utilizar o pronome pessoal “Vocé€”, o autor do texto se refere também a sua propria pratica,

representando suas “obrigagdes”.

El: [...]JEu penso assim.[...] Na minha opinido ndo da mais para esperar um
professor de inglés, s6 um professor de lingua. Vocé tém que
ter...né..conseguir tracar essas cadeias [...]

Ressaltamos que o posicionamento enunciativo do autor, o coloca como
“dono” de seu agir, assumindo uma posi¢do de grande importincia na mediagdo dos
elementos que constituem o processo de ensino-aprendizagem. Podemos observar que
implicita a essa tomada de posicéo esta a valorizacdo de seu proprio papel como professor.

No excerto 2, ao refletir sobre sua pratica, P1 retoma a voz de personagem
das DCE. Entretanto, tal voz ndo determina sua representacdo de seu agir enquanto professor
(no que se refere ao foco na habilidade de leitura nas aulas de linguas). Pelo contrario, o autor
apresenta autonomia ao utilizar de sua experiéncia profissional para rebater um ponto

destacado por essa voz (a qual corresponde a um documento prescritivo).

113 Excertos de 1 a 6 identificados nos quadros 14, 15 e 16.
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E2: E! Até porque as nossas diretrizes, no Parana, né?...elas focam,
também, que apesar do contexto, é proporcionar...mais voltado a leitura,
né?[...] no contetido do professor, da unidade, escrita etc.

O excerto 6 (E6) podemos perceber uma articulacdo entre a voz de
personagem, a voz social e a voz do autor empirico, pois ao passo que o sujeito retoma a fala
de outro professor presente, ele também remete a funcédo social do professor de LI (voz social)
e se coloca como parte dessa interacdo. Entretanto, consideramos como voz do autor empirico
devido ao fato do foco da acdo recair sobre as dificuldades pessoais do interlocutor em
articular o ensino da lingua, sobre a lingua e pela lingua. Percebemos que embora o excerto
apresente marcas da terceira pessoa, 0 uso dessa marca se da na tentativa de expressar uma

problematizacdo que se estende ao contexto do interlocutor.

E6: [...] Entdo, pro professor discutir isso em sala [...] ele tem a lingua, e
ndo depende que ele saiba [...] a gente tem duas funcGes. Vocé tem que
ensinar Lingua Inglesa e essa visdo sobre Lingua Inglesa.

Sobre o quinto excerto (E5), o consideramos como uma voz de personagens
por refletir uma acdo da profissdo de maneira generalizada (sua obrigacdes, dificuldades,
obstaculos). Consideramos que 0s aspectos linguisticos referentes ao uso da terceira pessoa
refletem uma generalizagdo sobre quem é o autor dessa atividade.

No excerto 3 (E3), P2, ao falar da necessidade de formacgédo do professor,
nédo faz referéncia ao seu proprio fazer. O uso genérico do termo “professor”, nesse caso, nao
indica uma inclusdo do autor como personagem da agdo desse texto, pois ele tece uma critica
a falta de formacdo para a efetivacdo do trabalho com as abordagens mencionadas.
Interpretamos que o enunciador ndo apresenta uma representacao de sua propria imagem.

Tal constatacdo ndo se amplia a analise das falas de P3. Nos excertos 4 e 7
(E4 e ET7), o sujeito se coloca como parte da a¢do representada ao assumir a responsabilidade
no que tange aos deveres da profisséo de professor. Novamente o uso do pronome vocé indica
uma pratica que estende a enunciadora, nao a classificando como um ator externo ao contexto.
Desse modo, a partir dos pontos colocados, P4 apresenta, ao citar seus deveres, obrigacoes,
angustias, preocupacdes, a voz do autor empirico.

Os trechos com predominancia da voz do autor empirico assumem uma
perspectiva avaliativa perante aos pontos discutidos, comentando o0s aspectos da enunciagéo.

Além disso, nossa analise indica que, embora todo discurso seja polifonico, as representacdes
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possuem um carater proprio e autoral. Podemos interpretar esses dados como a manifestacao
de uma postura auténoma. O fato de estarem em um universo académico ndo condiciona as
representacdes sobre ensino-aprendizagem de professores restritamente as vozes de
personagem (autores e prescrigdes) e vozes sociais.

Como pudemos observar, nesta secdo, ha grande valorizacdo em relagdo a
experiéncia profissional e a pratica do professor nas representacdes de ensino-aprendizagem
de linguas. Em meio a essa discussdo, procederemos, a seguir, a analise das representacdes do
critérios de AALD.

5.3.4 Representacdes de Professores Sobre Critérios de Avaliacio de LD

5.3.4.1 Organizacdo tematica subjacente ao texto oral produzido na segunda etapa da

oficina

Nesta secdo, temos como objetivo investigar as representacbes de
professores referentes aos critérios de analise e avaliacdo de livro didatico. Nesse proposito,
apresentaremos, primeiramente, o levantamento dos temas e subtemas referentes ao topico.

No momento da situacdo de linguagem analisada, os professores
participantes da oficina tinham como tarefa desenvolver as analises das obras aprovadas no
PNLD 2014. Para tanto, eles dispunham de uma unidade descaracterizada de cada uma das
trés colecbes. Como procedimento de analise, 0s sujeitos responderam a questdes
provenientes da ficha de avaliacdo do proprio PNLD e de uma das Fichas de Avaliacdo
analisadas por esta pesquisa (DIAS, 2009).

O quadro a seguir apresenta uma sintese dos principais temas e subtemas

que emergiram de nossos dados.

114 Andlise dos dois Ultimos momentos da oficina.
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Trabalho com a
Lingua Inglesa

demandam producdo em LI;

Tema 3:
Avrticulacdo do
trabalho com o
género textual e

3.1 Relacdo das secbes com foco na
compreensao/producdo textual e a secdo
com foco no desenvolvimento de
conhecimentos sistémicos;

Quadro 21 - Temas e subtemas referentes aos terceiro e quarto momento
da oficina de AALD.
SOT STT
Tema 1: 1.1 Adequabilidade temas e géneros
Géneros e escolhidos a realidade do aluno;
Temas 1.2 Familiaridade dos alunos com
abordados na relacdo aos temas;
unidades 1.3 Maior variedade dos autores que
didaticas representam o género musica;
1.4 Relagdo entre 0s géneros propostos
nas unidades;
1.5 Texto como pretexto para 0 ensino
de gramatica;
Tema 2: 2.1 Ndmero de atividades que

0 ensino de
gramatica
Tema 4: 4.1 Anélise inicial das unidades x
Relevéncia da readequacdo do material;
Analise dos 4.2 Dificuldades em desenvolver uma
critérios anélise de toda a colecéo;
propostos na 4.3 Necessidade de recorte para a
Ficha de avaliagio;
Avaliagao 4.4 A anélise do LD e a visio pds-uso.

Tema 5: Manual
do Professor

5.1 Apresentacéo de sugestdes de respostas;
5.2 Sugestdes de atividades extras.

Fonte: A autora

Em meio aos diversos temas e subtemas encontrados, optamos por analisar
aqueles que concernem a relevancia da analise dos critérios propostos na FA. Como critério
para tal escolha, ressaltamos a importancia do tema em relagdo ao objetivo geral desta
pesquisa™™®, pois a0 observamos a dinamica da relacdo do sujeito e o instrumento (FA) em
meio aos gestos profissionais, podemos tecer uma reflexdo relevante para a construcdo de

nossa proposta pratica.

115 propor um instrumento de avaliacdo de LD.
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Além disso, em meio a essa tematica, surge a voz dos professores em
relacdo aos critérios de analise mobilizados por eles. Portanto, nas subsecdes seguintes,

procederemos a analise dos excertos referentes ao Tema 4.

5.3.4.2  Representacdes de professores quanto a relevancia dos critérios propostos nas

fichas de avaliacao utilizadas na oficina

Nesta secdo, analisaremos as representacdes de professores quanto no que
concerne a utilizacdo das Fichas de Avaliacdo utilizadas durante 0 momento da interacdo da
oficina de AALD (BRASIL, 2014).

Os procedimentos adotados para esta etapa diferem-se da andlise
desenvolvida na se¢do 5.3.3 no que tange aos niveis enunciativos e semanticos selecionados.
Nesse sentido, como neste momento apresentamos um foco mais especifico de analise,
optamos por apresentar, primeiramente, uma reflexdo sobre os excertos selecionados. Na
sequéncia, analisaremos as modalizacbes presentes nos trechos escolhido, buscando
identificar a intensidade da crenga do professor em relacdo aos critérios discutidos.

Nessa direcdo, partimos da colocacdo de P2 que, apds a realizacdo da

atividade de andlise proposta na oficina, teceu 0 comentario disposto a seguir:

P2 (E1): A questdo, é que as perguntas da Ficha que vocé fez, vocé pode
sempre responder Sim. Mas, assim...a gente vai tentar se adequar ao que a
gente quer.

A fala de P2 vai ao encontro de diversos pontos ja discutidos por este
estudo. Em primeiro lugar, temos a discussdo atrelada aos pressupostos da pesquisa de
Littlejohn (1998) sobre a impressdo geral, que pode guiar a sele¢cdo, mas ndo permite uma
andlise profunda sobre seu contetdo. Ao dizer que a resposta as questdes podem ser sempre
consideradas positivas quando analisadas de forma superficial, P2 demonstra que o
julgamento de valor dos critérios avaliadas podem diferir no processo de pré-utilizacéo e ap6s
a utilizagdo.

Tal questdo levanta indagac¢fes quanto a validacdo de um instrumento de
avaliacdo de livros didaticos: As questdes apresentadas promovem reflexdes que contribuem

para a tomada de posicdo do professor? Qual é o papel que o instrumento exerce em meio aos
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gestos profissionais? Ou seja, consideramos que a proposta deve instigar o professor a refletir
sobre 0 tema, ndo configurando-se como uma mera “formalidade” que ndo traz produgdes de
sentidos.

Considerando que os instrumento mediadores do trabalho do professor
possibilitam a transformacdo de saberes em objetos ensindveis (SCHNEWNLY, 2009),
defendemos que, em meio aos gestos profissionais do professor, tal instrumento deve
proporcionar condicdes de planejamento dos efeitos de sua ac¢ao, fazendo com que o professor
possa refletir sobre diversos aspectos intervenientes para seu agir (FRIEDRICH, 2012).

Damos continuidade a andlise, retomando a colocacao de P4, que discorre a
respeito das dificuldades encontradas no processo de utilizacdo instrumento de avaliacdo que

tiveram acesso durante a oficina:

P4 (E2): Bom, a gente teve uma dificuldadezinha, porque...as perguntas sdo
mais assim...sobre o livro todo né? E, nés temos uma unidade sé. [...]Entéo,
guando pergunta se tem variedade, ndo tem como saber se tem variedade.

Na situacdo de producdo oral do texto da oficina, ndo dispunhamos de
tempo para analise da colecdo completa. E evidente que o professor da rede publica também
ndo ira dispor de condi¢des compativeis para tanto. Embora nossa proposta de pilotagem parta
da selecdo de uma unidade para as etapas “durante a utilizagdo” e “pos-utilizagdo”,

compreendemos que uma reflexdo global dos livros que compdem a colecdo pode ser

desenvolvida a partir da analise pré-utilizacdo™*®.

Na sequéncia, P4 complementa sua fala ao discorrer sobre critérios de
analise das atividades de producéo oral, expondo que:

P4 (E3) E...a questio “Existem oportunidades para o aluno usar diferentes
estratégias de comunicagdo (verbais e ndo verbais)?”” Bom, nessa unidade eu
acho que nem teria como...porque..vai se apresentar entdo ¢é isso. Al,
“Existem possibilidades para o aluno se comunicar em situacdes diversas
(conversacdo, entrevistas, debates, apresentacdo de trabalhos, dramatizagdes,
leitura, inclusive de textos poéticos e outros géneros orais)? . Pelo...pelo tom
dessa unidade, acredito que sim...que no restante do livro deve haver sim.

116 Em nossa proposta, retomamos essa questdo ao apresentarmos a sugestdo da
articulagdo dos recursos oferecidos pelo LD e o planejamento elaborado pelo PTD. Por
meio de tal etapa, os professores tém a oportunidade de desenvolver um olhar mais
global da colecdo avaliada.
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No excerto anterior, duas questdo evidenciam-se: 0 carater que remete a
impressao geral (LITTLEJOHN, 1998) dos critérios e a necessidade de uma compreensédo
global dos elementos que constituem a colecé@o. Primeiramente, ao identificar os verbos acho,
acredito, deve concluimos que, nesse momento, 0 sujeito de pesquisa tece consideracdes
quanto aquilo que ele supde que o material contém. Entretanto, consideramos que ha uma
representacdo superficial dos aspectos observados. Em segundo lugar, P4 retoma a
dificuldade em analisar uma Unica unidade do livro, indicando a necessidade de etapas que
possibilitem o desenvolvimento de estratégias que provém a compreensao global da estrutura
da colecéo.

Os proximos trechos retomados reforcam a necessidade explicitada pelo

professor em avaliar o LD tendo como procedimento a pilotagem do material:

P2 (E4): Na verdade, na nossa unidade, a gente viu que a gente ndo estd em
posicdo de julgar nada, porque a gente ndo trabalhou.

P2 (E5): Na verdade, essas cole¢des tinham que ser colocadas em sala de
aula. Por mais que a gente fale mal de objetivo ou sei 14 0 que, mas eu acho
que tem que ser assim.

O E4 revela uma sensacdo de despreparo de P2 para realizar a avaliacdo,
uma vez que o sujeito afirma ndo ter conhecimento da dindmica de utilizacdo do material. J&
no E5, ele manifesta seu posicionamento sobre a necessidade da aplicabilidade do material em
sala de aula para sua selecéo.

Nos excertos 6 e 7, P2 e P1, respectivamente, também reforcam a questéo
da pilotagem e do acesso ao conhecimento global das cole¢fes. H& ainda uma critica quanto a
subjetividade de uma avaliacdo, indicando que a interpretacdo de avaliagdo informada pelo

GLD é insuficiente para o desenvolvimento da selecéo:

P2 (E6): Eles fazem essa analise, mas quem vai usar em sala de aula somos
nos. Ndo vai adiantar. [...] Tem que ver na pratica o que resolve. N6s s6
vamos saber isso 0 ano que vem, depois que tiver trabalhado com algumas
unidades...depois que por em pratica.

P1 (E7): Até porque a avaliagdo do guia € relativa. SO acrescentando, eu
tava comentando com ela na entrada que eu fiz, em uma das unidades da
disciplina nos analisamos um livro do Ensino médio e que depois dessa
construcdo da analise, n6s olhamos o guia e eu achei assim. Que algumas
visdes, algumas interpretacbes batiam com a nossa, mas outras eram
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diferentes. Entdo até que ponto as informacfes do guia vdo te dar
informagdes explicitas do que o livro realmente é para 0 seu contexto? E um
julgamento, ndo é unanime, né?

A partir das colocacdes dos participantes, estabelecemos trés reflexbes que
contribuem para a construgdo de nosso instrumento: a) a importancia da incluséo de
estratégias de desenvolvimento do conhecimento global da colecdo; b) a importancia da
insercdo de critérios que ultrapassem o nivel superficial de analise (pautada na impressdo
geral); e a necessidade da interacdo professor/aluno/livro para a tomada de posi¢do quanto a
adequabilidade do material. Nessa direcdo, enfatizamos a importancia da analise prévia das
colecdes (pela equipe avaliadora do PNLD) e do GLD como um instrumento de auxilio a
avaliacdo, uma vez que contempla informacdes quanto ao conteudo das colecdes.

Pautada essas reflexdes, procedemos a analise das modalizacdes
identificadas nos excertos selecionados. Conforme destacado em nosso nos capitulo que trata
dos procedimentos de analise propostos pelo ISD (Capitulo 3), as modaliza¢cdes correspondem
as avaliacdes desenvolvidas a respeito de aspectos do contetdo tematico e sdo divididas em 4
tipos: modalizacBes l0gicas; modalizagbes debOnticas; modalizagbes apreciativas;
modalizagBes pragmaticas. Nesse sentido, no quadro a seguir, temos uma categoriza¢do dos

aspectos analisados e, em seguida, uma discussao sobre o tema.
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Quadro 22 — Anélise das modalizagdes

Excertos analisados Modalizagao
Predominante

P2 (E1): A questdo € que as perguntas da Ficha que vocé fez, vocé | Modalizagéo
pode sempre responder Sim. Mas, assim...a gente vai tentar se adequar

a0 que a gente quer. Logica

P4 (E2): Bom, a gente teve uma dificuldadezinha, porque...as | Modalizagéo
perguntas sdo mais assim...sobre o livro todo né? E, n6és temos uma Ldgica
unidade so. [...]JEntdo, quando pergunta se tem variedade, ndo tem
como saber se tem variedade.

P4 (E3) E...a questio “Existem oportunidades para o aluno usar | Modalizago
diferentes estratégias de comunicagdo (verbais e ndo verbais)?” Bom, Apreciativa
nessa unidade eu acho que nem teria como...porque..vai se apresentar
entdo ¢é isso. Ai, “Existem possibilidades para o aluno se comunicar
em situacdes diversas (conversacdo, entrevistas, debates, apresentacdo
de trabalhos, dramatizac@es, leitura, inclusive de textos poéticos e
outros géneros orais)? . Pelo...pelo tom dessa unidade, acredito que
sim...que no restante do livro deve haver sim.

P2 (E4) Na verdade, na nossa unidade, a gente viu que a gente ndo | Modalizacéo

esta em posicao de julgar nada, porque a gente ndo trabalhou. Ldgica
P2 (E5) Na verdade, essas colecGes tinham que ser colocadas em sala | Modalizagéo
de aula. Por mais que a gente fale mal de objetivo ou sei 14 0 que, mas Deontica

eu acho que tem que ser assim.

P2 (E6) Eles fazem essa analise, mas quem vai usar em sala de aula | Modalizagéo
somos noés. Ndo vai adiantar. [...] Tem que ver na pratica o que Deobntica
resolve. N6s sé vamos saber isso 0 ano que vem, depois que tiver
trabalhado com algumas unidades...depois que por em pratica

Classificamos os excertos 1, 2 e 4 como modalizacdo légica devido a
mobilizacdo dos verbos poder, estar, ter (sentido de obrigacdo), ser (exprimindo um
posicionamento de certeza) que indicam um julgamento de valor no contexto de andlise.

Primeiramente, no E1, temos os verbos poder e tentar, que revelam
representacfes do possivel ou provavel. Tais marcas indicam determinado condicionamento
de verdade nas proposi¢6es. No caso do excerto analisado, o verbo poder tem um sentido de
possibilidade, e ndo de permissdo. Nesse sentido, a assercdo é uma avaliacdo do interlocutor
quanto as relagdes logicas do Possivel.

Ainda fazendo referéncia aos parametros do possivel, temos o E2. Ao
relatar suas dificuldades em meio a andlise de LD, P2 utiliza um modalizador l6gico para
expressar as condi¢bes e possibilidades de realizagdo da tarefa proposta: “N&o tem como
saber se tem variedade”. Ou seja, N&o é possivel analisar o critério da variedade devido as
condicGes do momento (Falto de tempo e acesso a cole¢do completa). Portanto, classificamos

0 E2 também como uma modalizacéo ldgica.
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No caso do E3, as marcar dos verbos achar, acreditar e dever (sentido de
probabilidade de haver oportunidades de uso das diferentes estratégias no restante da colecao
em analise) indicam uma avaliacdo subjetiva quanto ao critério analisado. Nessa direcéo,
temos uma modalizacdo apreciativa, que revela opinides pessoais dos sujeitos.

Quanto ao E4, temos o posicionamento do sujeito de se abster de uma
tomada de posigdo: “A gente ndo esta em posicdo de julgar nada”. Classificamos 0 excerto
como uma modalizacdo logica, pois compreendemos que, a partir da analise de suas
condigdes para a avaliacdo da unidade, o sujeito expressa a (im)possibilidade de realizar a
tarefa.

O ES5, cujas marcas sdo os verbos ter e ter que, foi classificado como
modalizacdo pragmatica, por revelar aquilo que o sujeito acreditar ser Necessario ou
Desejavel. Ultrapassam a mera apreciacdo, pois h4 uma avaliagdo de um contexto maior
inerente ao conteudo tematico. Nesse sentido, a necessidade de pilotagem das colecdes
corresponde a uma modaliza¢do debntica. O mesmo ocorre no E6 que, por meio da expressdo
“Tem que”, indica também um julgamento logico das necessidades do contexto, refor¢ando
também a necessidade da pilotagem.

A partir das andlises das modalizagdes dos excertos referentes ao contetdo
tematico do tema 4 (Relevancia da Analise dos critérios propostos na Ficha de Avaliacéo),
buscamos identificar os posicionamentos dos sujeitos de pesquisa em relacdo as
possibilidades de desenvolver (ou ndo) a avaliacdo das unidades (a partir dos critérios
expostos na FA do PNLD). Nessa direcdo, concluimos que a predominancia de modalizadores
debnticos nos excertos que discutem o processo de pilotagem indica a relevancia desse
processo para o desenvolvimento da Avaliacdo do material.

J& o0s excertos que apresentam modalizadores légicos podem ser
relacionados a avaliacdo dos professores quanto as (im)possibilidades de desenvolver a
analise dos critérios apresentados. Nesse sentido, houve uma predominancia de
representacfes quanto aos obstaculos da realizacdo da tarefa: dificuldade em realizar a
avaliacdo sem a experiéncia de uso do material; dificuldade em analisar a cole¢cdo em sua
completude devido a falta de tempo. Tais condic¢des direcionaram um dos sujeitos de pesquisa
a utilizar-se de modalizadores apreciativos, tecendo previsdes quanto ao provavel valor do

material.
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Concluimos esta secdo, ressaltando trés reflexdes relevantes a construgéo de
nossa FA: os critérios adotados devem apresentar condicdes de realizacdo de uma avaliacao
que ultrapasse previsOes apreciativas e superficiais; os professores (sujeitos de pesquisa)
consideram o processo de pilotagem importante e relevante para a realizacdo da avaliagcdo do
LD; e ha necessidade de maior tempo e instrumentos (e.g. colecdo completa) para a selecéo.

Tendo destacado nossas reflexdes quanto a analise das representacGes de
professores acerca dos critérios de AALD, apresentamos na proxima secao a articulacdo das
analises desenvolvidas no decorrer deste capitulo, relacionando-a a construcdo de um

instrumento de avaliagéo de LD.

54 ARTICULACAO PRATICA DAS ANALISES: PROPOSTA DE UM INSTRUMENTO DE

AVALIAGAO DE LD

A proposta deste estudo consiste na elaboracdo de um instrumento de
avaliacdo de livros didaticos voltado para professores de lingua inglesa atuantes no contexto
do segundo ciclo do ensino fundamental da rede pablica. Tal instrumento tem como
propdésito auxiliar o professor no processo de selecdo (escolha) das obras ofertadas pelo
PNLD. Como ja mencionado, atualmente o professor ndo possui acesso oficial as obras
aprovadas, tendo apenas as resenhas (analises), dispostas no guia do livro didatico, como
recurso disponivel para realizagdo da escolha. Consideramos, portanto, a necessidade de
readequacao da atual configuracdo da referida etapa: a escolha do material deve ser feita com
base em uma avaliacdo do professor a partir da pilotagem das unidades didaticas de
determinada colecéo.

Para que possamos estruturar nossa proposta, devemos explicitar,
primeiramente, que nos pautamos nos referenciais tedricos apresentados no capitulo 2:
Tomlinson (1998; 2003); Donavam (1998); Ellis (1998); Masuhara (1998). Em segundo
lugar, abordamos as anélises desenvolvidas nas se¢des anteriores. Desse modo, articulamos,

no quadro aa seguir, os instrumentos utilizados e os critérios definidos por nés:



Quadro 23 — Critérios elencados a partir dos instrumentos analisados

Instrumentos

Critérios Elencados

Literatura sobre analise e Avaliacdo de LD

Etapas de Avaliagdo (Pré-uso; Uso e
Pds-uso) (TOMLINSON, 1998;
2003);

- Analise dos objetivos prévios
estabelecidos pelo contexto-alvo.
(ELLIS, 1998)

- Especificidades do contexto.
(RUBDY, 1998; ELLIS, 1998;
RICHARDS, 2005).
Pilotagem do material (DONAVAN,
1998; TOMLINSON, 2003)

Anélise das Fichas de Avaliagio™’

- Visdo de Lingua, ensino e
aprendizagem.
- Avaliagéo da Flexibilidade de
Adaptacdo do material (assim como a
avaliacdo da necessidade de
complementa-lo).
- Avaliagdo da interagéo
professor/aluno/livro didatico.
- Avaliagdo da receptividade do
material.
Avaliacdo da Adequabilidade do
material.

Analise das Representacdes dos professores™*®

Adequabilidade a perspectiva de
ensino-aprendizagem adotada pelo
professor;

Necessidade de conhecimento global
da composigédo da obra;

- Necessidade de aspectos que
proporcionem uma reflexdo para além
da impresséo geral.

- Necessidade de pilotagem do
material;
- Necessidade maior tempo para
realizacdo da avaliacdo.

Fonte: A autora.
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Como ponto de partida, adotamos a proposta de etapas de avaliagdo de

Tomilinson (1998; 2003) mencionadas no capitulo 2. Desse modo, optamos por explicita-las

em nossa FA a fim de apresentar uma organizacdo mais clara quanto aos objetivos de cada

critério.

117 A ser expandido ap6s analise dos critérios especificos.
118 A ser desenvolvido a partir da analise das terceira e quarta etapas da oficina de

analise de LD.
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Pontuada a questdo das etapas a serem desenvolvidas pelo professores,
procedemos a logistica do processo de avaliacédo a ser desenvolvido: Considerando que nao ha
um limite de obras aprovadas em cada edi¢do do programa, ndo seria possivel que o professor
desenvolve-se a pilotagem de um excerto de todas as colec¢des aprovadas. Portanto, sugerimos
que a escolha da unidade a ser pilotada pode ser desenvolvida a partir de uma analise
preliminar do professor durante a etapa de Pré-utilizacéo.

Evidentemente, conforme os pontos discutidos por nosso estudo, seria
incoerente desenvolver uma escolha sem considerar o contexto de recepcéo do instrumento?.
Especificamente em relagcdo aos objetivos desse contexto, retomamos Ellis (1998) no que
tange a importancia de uma avaliacdo prover a reflexdo ao professor sobre os proprios
objetivos de ensino.

Relacionando tal questdo a realidade escolar da educacgéo basica, é fato que,
embora tenham pontos de convergéncia, as escolas publicas brasileiras possuem determinada
autonomia para definir seu proprio Plano de Trabalho Docente (PDT). Ignorar o percurso
histérico, o planejamento e os pressupostos do meio (contextos) significa compreendé-lo
como homogéneo.

Ainda sobre a questdo dos objetivos de ensino, partimos da no¢édo de o livro
didatico ndo deve se configurar como o tronco organizador do ensino: Ele serve como um
apoio Util e necessario a um planejamento com objetivos predefinidos, que devem ser
estabelecidos tendo em consideragéo os agentes inseridos nesses contextos. Portanto, optamos
por apresentar uma proposta que busque articular os objetivos pré-definidos do PDT aos
conteudos disponibilizados pelo livro didatico.

Nessa direcdo, a proposta apresentada tem por objetivo, em um primeiro
momento, apresentar ao professor alguns critérios de andlise preliminar do livro. Dessa
maneira, nossa FA parte do critério da analise dos subsidios (tedricos, tematicos, dos géneros,
etc.) que o LD pode proporcionar para o desenvolvimento desse planejamento.

A fim de apresentar a justificativa para cada critério que nos pautamos para
a construcdo do instrumento apresentamos, na secdo seguinte, uma versdo comentada de

nossa proposta*%.

119 Ellis (1998), Tomlinson (1998; 2003), Masuhara (1998), Rubdy (2003).
120 A Ficha de Avaliagdo sem os comentarios referentes a analise encontra-se em nosso
apéndice.
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5.4.1 Proposta de Instrumento de Avaliagdo®*

Esta secdo tem como objetivo apresentar a proposta de nosso instrumento de
avaliacdo, o qual foi desenvolvido com base na literatura consultada e nas anélises dos
conjuntos de dados 1 (Fichas de Avaliacéo) e 2 (Transcri¢Ges da Oficina).

Para a construcdo de nosso instrumento, partimos, conforme ja destacado, das
etapas de avaliacdo propostas por Tomlinson (1998; 2003). Nesse sentido, para a discussao
dos critérios inseridos em nossa Ficha, dividiremos esta se¢do em: critérios pré-uso; critérios

durante o uso; critérios ps-uso.

a) Critérios pré-uso

O objetivo desta etapa € prover ao professor critérios que possibilitem
previsdes a respeito dos efeitos de um material. Retomando o trabalho de Masuhara'?,
dispomos de varios métodos disponiveis para a realizacdo desse tipo de avaliacdo: Coletar
informacgOes sobre os livros (Resenhas sobre o material; Reputacdo; Opinido de colegas);
Impressdo Geral (Syllabus; Topicos/assuntos; Aspectos graficos); Avaliacdo sistematica
(Checklists).

Nessa direcdo, considerando que o préprio MEC disponibiliza o GLD,
destacamos o papel informativo das resenhas apresentadas pelos avaliadores. Desse modo, o
professor pode partir da andlise ja desenvolvida, a qual apresenta a visdo geral do material,
sua descricdo, a organizacdo (Tema e Elementos Linguisticos) de cada volume e uma analise
critica das se¢des que compdem as unidades.

No item 1, disposto a seguir, partimos da explicitacdo dos objetivos
definidos pelo professor para o ensino. Além disso, levamos em consideracdo a anélise

12
|3

situacional **°, proposta por Richards (2005) no que remete aos fatores contextuais das

condicdes fisicas da sala de aula e dos recursos oferecidos pela escola. Em seguida,

121 Dijversos critérios inseridos partem da contribuicdo (Obtidas a partir de nossas
analises) dos trabalhos de Dias (2009), Ramos (2009), Cristovdao (2009), Oliveira e
Furtoso (2009) e Brasil (2014).

122 Quadro 05.

123 Conceito apresentado no capitulo 2.
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apresentamos questdes quanto aos elementos do contexto que podem ser parcialmente®?

previstos, o publico-alvo e o contexto de utilizacao.

Etapa 1: Pré-Utilizacéo

Item 1'% a) Objetivos de ensino de linguas estrangeiras propostos pelo PTD do contexto ao
qual o livro é destinado:

1. Objetivo(s) Geral(is)

Obijetivos Especificos

6 ano 7 ano 8 ano 9 ano

Recursos Didaticos e Tecnoldgicos Disponiveis na Escola™®

2. Publico-Alvo e o Contexto de Utilizagao

Média geral de alunos por turma.

Carga-horaria semanal da disciplina.

Adequacéo dos temas e do estilo da
proposta em relacdo ao contexto-alvo.

124 Mesmo tendo determinado conhecimento do contexto em que atua/atuard, tais
fatores podem variar ano apés ano.

125 Ellis (1998); Rubdy (1998); Masuhara (1998).

126 Richards (2005).
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Quanto ao item 2, abordamos critérios observados no decorrer das analises

desta dissertacdo. O critério 3’

128

, visdo de linguagem, foi definido com base na literatura
consultada™" e na analise das FA. Como pode ser observado em nossa analise, todas as fichas
de avaliacdo analisadas o consideraram um critério relevante. Ademais, nas analises das
transcrigdes, identificamos a predominancia da visdo de ensino/aprendizagem voltada para o
agir social e constituicdo identitaria.

Sobre o C4, articulamos tal critério a analise das transcri¢@es, que revelaram a
representacdo sobre o ensino-aprendizagem do professor como um Agir Experiéncia. Os
critérios de 5 a 9'%° foram elaborados com base na discusséo desenvolvida na secdo 5.2.2, a

respeito da avaliacdo da adequabilidade e flexibilidade do material™*.

2) Questdes iniciais para reflexdo acerca do LD,

3. A visdo de Linguagem que norteia as atividades esta em
consonancia com a proposta de uma formacao critica voltada
para a pratica social (apresentada pelos documentos oficiais)?

4. A visdo de linguagem adequa-se a perspectiva do trabalho
planejado no PDT?

5. O nimero de unidades e sua extensdo sdo coerentes a
carga-horaria e nimero de alunos de meu contexto de
ensino?

6. A organizagdo dos conteudos (proposta de organizacdo
curricular) adequa-se ao planejamento de minha escola?

7. Os temas abordados nas unidades sdo adequados aos
alunos da realidade escolar do local onde atuo?

8. A proposta de organizagdo dos conteldos proporciona a
continuacdo da progressdo curricular iniciada anteriormente
(Em caso de troca do material entre as edi¢bes do PNLD)?

127 Doravante, ao mencionar os critérios apresentados em nossa Ficha, os abreviaremos
em C, acompanhados do nimero correspondente (e.g. C1, C2).

128 Documentos oficiais (BRASIL,1998; PARANA, 2007).

129 Definidos a partir da andlise das fichas de Dias (2009), Ramos (2009), Oliveira e
Furtoso (2009) e Cristovao (2009).

139 Embora tenhamos inseridos tais critérios na etapa pré-utilizagdo, consideramos que
devem ser revisitados apds a pilotagem do material, durante a etapa de pds-uso
(MASUHARA, 1998). Nossa intencao EM apresenta-los antes da pilotagem consiste em
prover uma reflexdo prévia sobre esses aspectos, para que o professor possa,
posteriormente, comparar suas respostas apds o uso do material.

131 Como a andlise desenvolvida pelos professores é responsavel por avaliar critério como
o trabalho com as quatro habilidades de ensino, a diversidade de géneros textuais, a
qualidade grafica do LD, a qualidade sonora do CD, entre diversas outras, optamos
por apresentar critérios que sejam referentes a adequabilidade do material ao
contexto de ensino visado.
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9. Os itens suplementares (CDs, DVDs) que compdem o
material sdo compativeis aos recursos disponiveis em minha
escola?

10. A estrutura do livro propicia determinada autonomia
quanto a ordem de desenvolvimento das unidades?

11. Os géneros textuais apresentados pelo LD sdo
compativeis e coerentes as necessidades de minha sala de
aula?

1:Execelente 2:0timo 3:Regular 4:Insuficiente

O item 3 de nosso instrumento, disposto a seguir, tem como proposito
viabilizar uma reflexdo a respeito da relacdo entre o PTD da escola e o LD. Colocamos,
portanto, o LD como um instrumento que oferece recursos™>* para o plano pedagdgico do

professor, sendo o PTD o ponto central da organizacéo curricular'?,

Item 3): Planejamento de contetdos: O PTD e o LD.

12) Eixo de progresséo curricular:

Série/ano 6 ano 7 ano 8 ano 9 ano

Conteudos

estruturantes

Conteudos

basicos

132 Corroborando o trabalho de Damianovic (2007) e Ramos (2009), quanto ao papel do
LD.

133 Destacamos que compreendemos o PDT como um planejamento que pode ser
adaptado conforme o andamento das atividades, ndo configurando-se como uma
“amarra” das agoes do professor. Entretanto, as alteracbes devem partir da analise do
contexto, das necessidades e potencialidades de desenvolvimento e ndo meramente
pela orientacdo do LD.
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Conteudos

especificos

Recursos
oferecidos pelo
Livro
didaticos™*

Em resumo, os critérios apresentados na primeira se¢do de nossa FA tém
por proposito viabilizar a reflexdo do professor sobre a adequabilidade do material ao seu
contexto de uso, articulando a escolha ao planejamento escolar. Evidenciamos a importancia
da etapa de pilotagem para que a avaliacdo propicie ao professor uma reflexdo aprofundada,
viabilizando o desenvolvimento de uma escolha pautada em critérios analisados a partir da

situacdo de uso.

b) critérios durante o uso

A segunda etapa da avaliagdo ocorre em meio ao contexto de utilizagdo do
LD. Desse modo, as questBes apresentadas objetivam organizar os aspectos observaveis
durante a pilotagem da(s) unidade(s) pelo professor. Essa etapa tem como finalidade prover a
medicdo do valor do material em relacdo ao contexto-alvo. Nessa direcdo, retomamos as
categorias de Tomlinson (2003) na elaboracdo de critérios que abordam: o layout (C13 e
C14), clareza das instrucdes (C15), compreensdo dos textos (C16), credibilidade e
exequibilidade das tarefas (C17, C18 e C22), praticabilidade e ensinabilidade (C19), impacto
(C20 e C24) , poder de motivacdo dos materiais (C21), flexibilidade™® (C23) e atrativos
(C24) (TOMLINSON, 2003, p.24).

Além dessas categorias, incluimos os critérios identificados por meio da

analise desenvolvida na secdo 5.2.2: a interacdo entre professor/aluno/ferramenta (C25), a

134 As informacdes de cada colecdo estdo sistematizadas no GLD. Nas resenhas
apresentadas no GLD, os conteldos referentes a cada série podem ser consultados em
uma listagem que os organiza, a cada volume, em: a) Tema e Elementos Linguisticos.
Que também corresponde a um dos critérios identificados por meio da analise
desenvolvida na segdao 5.2.2.

135
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reflexdo sobre o desenvolvimento dos objetivos propostos (C26) e a receptividade dos alunos

(C27).

Etapa 2: Durante a utilizacao

13. Os espacos disponiveis para que os alunos desenvolvam
as atividades propostas sdo adequados.

14. A organizacdo sequencial das atividades (indicacéo
numeérica ou alfabética) é clara e de facil compreenséo para
0s alunos.

15. As diretrizes (instrugdes) das atividades/exercicios sdo de
facil entendimento para os alunos.

16. A interacdo professor/texto/aluno é desenvolvida de
forma satisfatoria.

17. O trabalho com o género textual necessita de maior
complementacdo do professor.

18. As atividades de producéo escrita possuem uma proposta
coerente com o contexto de sala de aula (no que tange ao
tempo e recursos necessarios para seu desenvolvimento).

19. O grau de dificuldades das atividades de compreenséo e
producdo oral sdo coerentes as necessidades dos alunos (As
propostas sdo alcangaveis?).

20. O livro promove diferentes atividades de interagdo entre
0s alunos.

21. Os temas das unidades propostas sdo educativas e
motivadoras (proporcionam um maior engajamento por parte
dos alunos).

22. O tempo de desenvolvimento do trabalho ocorreu
consideravelmente dentro da previsdo feita no planejamento
das aulas.

23. Comentérios quanto a flexibilidade de adaptagdo do
material.

24. Pontos Fortes do LD

25. Comentérios quanto a interagao desenvolvida em sala de
aula (qualidade da interacdo professor/livro; professor/aluno;
aluno/aluno; aluno/livro).

26. Os objetivos iniciais foram atingidos?

27. Consideracao da opinido dos alunos a respeito do
material.

28. Dificuldades Observadas durante a utilizagéo do Livro.

29. Outros elementos observados.
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1:Execelente 2:0timo 3:Regular 4:Insuficiente

Outras formas de coleta de dados que podem potencializar o desenvolvimento dessa etapa sao
as sugeridas por Masuhara (1998). Desse modo, o professor pode buscar informag6es por
meio do registro de diarios de aula e anotacGes do professor.

Por fim, apresentamos a terceira etapa da avaliacao, a qual tem por objetivo
propiciar uma reflexdo a respeito dos efeitos do uso do material (tanto em relacdo ao

professor, quanto ao aluno).

C) critérios pds-uso

Conforme ja mencionado, Tomlinson (2003) considera a etapa mais valiosa,
pois pode ser determinante para auxiliar na tomada de decisdo em rela¢do a ado¢do de um
material, uma vez que tem por objetivo medir os efeitos de sua utilizagdo. Entretanto, a
grande contribuicdo dessa etapa é proporcionar ao professor uma ferramenta que, além de
auxiliar na escolha do LD, atua como instrumento de planejamento pedagogico em meio aos
seus gestos profissionais.

Para a elaborag&o de nossos critérios, nos baseamos em Masuhara (1998) no
que se refere a revalidag@o dos critérios apresentados na etapa pré-utilizacdo (C29). Temos,
ainda, questdes que remetem & impresséo geral de uso™**(C30 e C31).

Nessa diregdo, o item 33 apresenta uma proposta de reflexdo sobre a
proposta inicial de curso™®, buscando retomar os objetivos e contetidos previamente definidos
as unidades didaticas/atividades a serem utilizados e 0s recursos complementares necessarios.

Etapa 3: Pos-utilizagéo

29. Os critérios apresentados na ficha Pré-avaliacéo sao

revalidados™®®,

30. As contribuigdes apresentadas nos comentarios ao
professor e no MP contribuem para ir além do que foi
proposto pelo exercicio.

31. Quais sdo os aspectos que favorecem a adogédo desse
livro (prés)? E os que desfavorecem sua adocao

136 Cunningsworth (1995); Masuhara (1998).

137 Essa etapa de planejamento pode facilitar a tomada de decisdo do professor quanto a
escolha do material.

138 Sugere-se que o professor retorne aos itens de 3 a 11 da ficha de Pré-Utilizagdo e
reflita sobre a validade das respostas apresentadas inicialmente.
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1:Execelente 2:0timo 3:Regular 4:Insuficiente

livro x alunos.

32. Consideracfes quanto a interacdo
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33. Planejamento Geral do Curso

Bimestre (Consultar os
objetivos elaborados na
primeira etapa e 0s
conteddos a serem
ministrados)

Objetivos

Unidades didaticas
a serem utilizadas

Recursos
Complementares ao
Livro Didético

Primeiro Bimestre

Segundo Bimestre

Terceiro Bimestre

Quarto Bimestre

34. Planejamento Direcionado

Bimestre

Género(s) Textuais

Conteudos tematicos

Conteudos
Linguisticos

Primeiro Bimestre

Segundo Bimestre

Terceiro Bimestre

Quarto Bimestre

A proposta

139

apresentada nesta secdo visa prover ao professor um

instrumento de auxilio a avaliacdo dos material na etapa de selecdo das obras aprovadas. Ao

139 Embora a ficha proposta ainda ndo tenha sido pilotada devido a insuficiéncia de tempo
para conclusdao deste estudo, temos a intencdo de realizar esta etapa em pesquisas

posteriores.
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caminharmos em direcdo a construcdo dessa proposta, tecemos reflexdes que levaram ao
entendimento de que a avaliacdo de LD ndo é um processo isolado.

Dessa forma, retomamos as contribuicdes do ISD (SCHNEUWLY, 2004;
MACHADO, 2007) ao propormos o termo Instrumento de planejamento didatico/avaliagéo
de ferramentas de ensino, uma vez que essas duas atividades estdo interligadas em meio as
atividades de trabalho do professor. Ambos os movimentos direcionam a reconfiguracdo do
agir docente a partir dos elementos do contexto e dos objetivos de ensino/aprendizagem.
Trata-se, ndo somente da avaliagcdo do instrumento, mas da avaliacdo das necessidades do
planejamento. Portanto, entendemos o processo de AALD como ciclico e continuo.

A partir dessas reflexdes, no que se refere ao lugar da analise e selecdo de

LD, apresentamos o esquema a seguir:

Figura 10— Planejamento didatico e a avaliagdo de instrumentos de
mediacao de ensino/aprendizagem

Processo de planejamento diditico

Avaliacdo continua dos
instrumentos de

mediacdo de ensino- 4 Contexto }

aprendizagem

Ohjetivos

Priblico-Alvo

Fonte: A autora

Nesse sentido, ressaltamos que o LD configura-se como apenas uma das
ferramentas necessarias e, portanto, sua selecdo deve ter como foco um contexto mais amplo.
Entretanto, ha diversos aspectos do PNLD que podem ser revistos. Na proxima secao,
apresentamos consideragcdes quanto aos pontos relativos a readequacao da etapa de sele¢ao do

PNLD.
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5.4.2 Readequacéo da Etapa de Sele¢do do PNLD

Retomando o conceito da supremacia do direito pablico sobre o direito
privado nas acBes governamentais de incentivo as politicas publicas educacionais (MELLO,
2005), defendemos neste estudo que os interesses do PNLD ndo podem ser destituidos do
interesse social, devendo preserva-lo como um bem publico, uma vez que o estado deve
“assegurar que os provedores privados de educacdo se conformem a normas e padrdes
nacionais e internacionais, € ndo a convertam em meros empreendimentos comerciais”
(SINGH, 2013, p. 25). E em meio a esse posicionamento que propomos neste estudo um
maior direcionamento dos interesses do trabalho docente, que parece obter um lugar
desprivilegiado em meio ao cronograma das etapas de selecéo.

Como ja pontuado, os professores possuem 10 dias para desenvolver sua
escolha e ndo possuem acesso oficial as obras, ao passo que o tempo conferido as etapas de
responsabilidade de editoras privadas sdo consideravelmente elevados em comparacdo a esse
cenario. E evidente que as atribuicbes de editores e responsaveis pela manutencio
mercadoldgica do PNLD sdo também complexas, mas devemos questionar o que esta sendo
priorizado: o interesse publico ou o interesse privado?

Defendemos que, para que o PNLD sirva ao seu propdsito, as atribuicdes do
interesse privado devem servir aos interesses publicos, buscando um equilibrio maior entre o
periodo de tempo conferido a cada etapa.

Nessa direcdo, propomos a adaptacdo dessa etapa em relacdo aos seguintes
critérios: a) Tempo disponivel para reflexdo; b) Criacdo de espacgos de formacéo continuada e
reflexdo coletiva; c¢) Acesso as colegdes; d) Pilotagem de uma unidade de duas obras
selecionadas a partir da etapa de pré-utilizacéo.

Com base em nossas analises, no que remete ao tempo disponivel ao
professor para reflexdo e realizacdo da escolha do LD, propomos a ampliacdo do periodo
destinado a esta etapa. Atualmente, a escolha deve ser desenvolvida dentro de um prazo de 10
dias. Considerando que o edital de selecdo apresenta um cronograma de etapas que levam
aproximadamente 3 anos para a conclusao do ciclo de avaliacdo, propomos a ampliacdo deste
periodo para ao menos 1 més, podendo estender-se de acordo com as possibilidades de
readequacdo do tempo atribuido as outras etapas. Sugerimos tal periodo devido & necessidade

de maior tempo para o desenvolvimento da pilotagem do material.
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Em relacdo ao segundo ponto, criagdo de espacgos de formacédo continuada e
reflexdo coletiva, enfatizamos o potencial de articulacdo da etapa de selecdo do PNLD ao
desenvolvimento de politicas publicas de formacdo de professores. Tal articulacdo possibilita
uma melhor aplicabilidade do dinheiro publico (MELLO, 2005) uma vez que proporciona
uma oportunidade de integracdo entre escola e universidade.

Conforme apresentado no capitulo 2, a discussdo sobre a ampliacdo da
ponte universidade/escola tem ganhado destaque no meio académico. Enfatizamos o potencial
de desenvolvimento que as PPE possuem no que tange a articulagdo entre as pesquisas
produzidas no meio académico e as praticas escolares: Ambos contribuem e se beneficiam na
busca do desenvolvimento da educacéao publica.

Quanto ao acesso as colecdes, questionamos o fato de os professores terem
de fazer a escolha de seu instrumento de trabalho sem ao menos ter tido contato com o
material. Reforcamos que o GLD constitui-se apenas como uma das ferramentas necessarias
para a avaliacdo, sendo necessarios agregar outros instrumentos para a efetivacdo da selecéo.

Por fim, damos destaque a contribuicdo de nosso estudo: a pilotagem.
Consideramos uma etapa necesséria a validacdo da avaliagdo desenvolvida na pré-utilizacao
do material.

E evidente que as alteracbes sugeridas por esta pesquisa podem causar
incobmodo aos interesses de institui¢cbes privadas (Editoras). Desse modo, concluimos esta
secdo reiterando nossa critica quanto a primazia do principio da supremacia do direito
publico sob o direito privado: O PNLD é um programa que deve primar pelo interesse puablico
e ndo pelos interesses de instituicGes privadas de ensino. Portanto, em prol da qualidade e
valorizacdo do ensino bésico no contexto publico e da manutencdo da autonomia de
planejamento do professor, defendemos a (re)configuracdo de aspectos do programa que

remetem a participacdo dos professores.



160

CONSIDERACOES FINAIS

Neste estudo, tivemos como objetivo geral propor um instrumento de
avaliacdo de livros didaticos de lingua inglesa direcionado a professores atuantes no ensino
fundamental Il do contexto puablico brasileiro. Em nosso arduo percurso, ressaltamos as
dificuldades em elencar critérios que permitissem ir além de impressdes gerais e do senso
comum.

Embora o PNLD ofereca materiais de qualidade aos alunos e professores,
compreendemos que tal cenario ndo exclui a necessidade de escolha e selecdo dos LD pelos
professores. Nesse entendimento, é necessario que haja critérios claros e definidos que
possam auxilia-los durante esse processo'*®. Nosso foco de atencdo recai, portanto, na
compreensdo das necessidades de professores acerca dos LD disponibilizados pelo PNLD,
como forma de proporcionar um instrumento que seja relativamente coerente as suas
necessidades.

Nessa direcdo, estabelecemos objetivos especificos que nos possibilitassem
buscar elementos para a constituicdo de nossa proposta: a) Analisar os instrumentos de

avaliacdo e analise de LD (conjunto de dados 1**

); e b) Investigar as representacbes de
professores acerca dos critérios mobilizados, por eles, na anélise e selecdo do material
didatico (conjunto de dados 2*4%).

Desse modo, nos pautamos nas teorias da analise e avaliagdo de LD e dos
pressupostos tedrico-metodoldgicos do ISD a fim de buscar, por meio da analise de nosso
corpora, critérios relevantes para a construgdo de um instrumento de avaliacdo direcionado ao
contexto mencionado. Nesse propo6sito, os procedimento de andlise dividiram-se em: a)
Analise dos critérios mais amplos das FA; b) Analise dos critérios especificos de pilotagem
das FA; c) Andlise das representacdes de ensino/aprendizagem dos sujeitos de pesquisa
(participantes da oficina); d) Analise das representagdes sobre os critérios apresentados na FA
utilizada na oficina, e, por fim, e) articulacdo das analises para a proposta do instrumento de

avaliacéo, contribuicdo deste estudo.

140 N3o temos a pretensdo de propor mais um instrumento prescritivo ao professor.
Nossa proposta € uma sugestdo que pode e deve ser adaptada por qualquer professor
gue a utilize, de acordo com suas necessidades especificas.

141 4 Fichas de Avaliacdo publicadas apds a inclusdo da LE no PNLD; Ficha do PNLD.

142 Transcricbes das gravagdes de uma oficina de analise de LD para o PNLD.
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Em relagdo a primeira etapa de andlise “Analise dos critérios mais amplos
das FA”, as fichas foram analisadas com base em quatro critérios, os quais foram
estabelecidos a partir da literatura de AALD: a) concepcdo de linguagem; b) etapas de
avaliacdo; c) contexto de uso; e d) carater tripolar da analise e avaliacdo de LD.

Os resultados demonstraram que todas as FA consideram a importancia de
se observar a visao de linguagem adotada pelo material. De maneira geral, 0 segundo aspecto
(etapas de avaliacdo) ndo foi um ponto de destaque. Atribuimos tal resultado aos objetivos de
algumas delas (que apresentam uma proposta mais concisa e objetiva) e as caracteristicas do
contexto ao qual se destinam (que podem ndo ser adequado a proposta de avaliacdo por meio
das etapas mencionadas).

Sobre as subjetividades do contexto, percebemos que, mesmo que de modo
parcial, todas as fichas indicam a necessidade de se lancar um olhar para esse aspecto. Para o
contexto ao qual se destina o instrumento proposto por nés, enfatizamos que esse aspecto
deve ser mais especificado, de forma que possibilite uma reflexdo mais aprofundada sobre a
questao.

Por fim, no que concerne ao carater tripolar do ensino-aprendizagem de LE,
percebemos que as FA apresentam um foco mais voltado para o instrumento. A partir das
atividades de expansdo de nosso referencial e de nossas andlises, temos como propoésito
apresentar uma proposta pratico de como tal aspecto possa se manifestar nos instrumentos de
analise e avaliagdo de LD.

Na sequéncia, procedemos a analise dos critérios “Andalise dos critérios
especificos de pilotagem das FA”. Os resultados obtidos indicam que aspectos como a
flexibilidade de adaptacdo do material, a interacdo entre professor/aluno/ferramenta, a
receptividade dos alunos e a reflexdo sobre o desenvolvimento dos objetivos propostos sdo
critérios que se destacam nas FA, configurando-se como contribuicdo para a elaboracdo de
nossa proposta.

Em sintese, em relacdo ao objetivo especifico de nimero 1, o qual
corresponde a questdo “Quais sdo os critérios de analise adotados pelas Fichas de Avaliagao
selecionadas como como corpus desta pesquisa?”’, apresentamos como resultado: Etapas de
Avaliacdo (Pré-uso; Uso e P06s-uso); Visdo de Lingua, ensino e aprendizagem; subjetividade
do contexto; carter tripolar da AALD; Flexibilidade de Adaptacdo do material (assim como a
avaliacdo da necessidade de complementa-lo); Avaliacdo da interacdo professor/aluno/livro



162

didatico; Avaliacdo da receptividade do material; Avaliacdo da Adequabilidade do material.
Os critérios identificados, por meio das analises, foram implementados na proposta de nossa
FA.

Em relacdo ao objetivo especifico de nimero 2, cuja questdo de pesquisa €
“Quais sdo as representa¢Oes e 0 agir de professores sobre suas necessidades no que concerne
aos materiais didaticos disponibilizados pelo PNLD para seu planejamento pedagdgico?”,
desenvolvemos a analise dos dois das transcricdes da oficina em dois momentos distintos,
tomando como base a selegdo dos temas que correspondem & significagdo de
ensino/aprendizagem de linguas na atualidade e da relevancia dos critérios de analise.

Para atingir o objetivo proposto, apresentamos, primeiramente, 0 plano
textual global subjacente a tematica da relacdo Professor/PNLD e o contexto de producdo
imediato dos textos analisados. Nesse sentido, nos pautamos nos niveis de analise propostos
pelo ISD.

Em nivel organizacional, identificamos a organizacdo dos texto, quanto ao
conteldo tematico, identificando os principais temas e subtemas. Na sequéncia,
desenvolvemos a anélise dos tipos de discurso. No que se refere ao nivel enunciativo'®,
identificamos as vozes que permeiam as representacfes de professores quanto a concepcéo de
ensino/aprendizagem de linguas. E, por fim, no nivel semantico, identificamos os elementos
do agir nas falas dos sujeitos de pesquisa. Identificamos, ainda, as modalizagOes presentes nos
excertos concernentes a reacdo de professores a utilizagdo de uma FA em atividade prética de
analise.

Nesse sentido, sobre o terceiro procedimento, “Analise das representacoes
de ensino/aprendizagem dos sujeitos de pesquisa (participantes da oficina)”; temos resultados
que demonstram que os professores participantes retomam o Agir-experiéncia e o Agir
candnico na conceituacdo de ensino-aprendizagem de linguas. Tal constatacdo demonstra uma
concepcao de ensino-aprendizagem desassociada do Agir Instrumento. Portanto, entendemos
que os professores ndo consideram o livro didatico como instrumento que dita a concepgao de

ensino e, consequentemente, seu planejamento.

143 0s Tipos de discurso, As Vozes e os Elementos do Agir foram procedimentos de
analise do primeiro momento da oficina. Devido ao nosso propédsito, para analise do
segundo momento, optamos por identificar e interpretar as modalizacdes dos excertos
de analise.
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Observamos também, que ha predominancia da voz do autor empirico,
revelando determinada autonomia em relacdo aos modos de se expressarem durante a oficina.
Quanto a concepcdo de ensino-aprendizagem, concluimos que os professores participantes
concebem, em suas representacdes, o ensino-aprendizagem de linguas como um processo para
além da transposicdo de conhecimentos sistémicos, havendo uma categoriza¢do nos excertos
da categoria Agir social e constituicdo identitaria. Sobre a relacdo desses resultados com o
LD, ressaltamos seu papel como artefato de mediacdo (DAMIANOVIC, 2007) e instrumento
de apoio (RAMOS, 2009) ao planejamento desenvolvido pelos professores, 0s quais
constituem-se como sujeitos ativos do conhecimento.

Em relagdo a “Analise das representacdes sobre os critérios apresentados na
FA utilizada na oficina”, concluimos que as falas dos professores refletem trés aspectos: a
importdncia da inclusdo de estratégias de desenvolvimento do conhecimento global da
colecdo; a importancia da insercao de critérios que ultrapassem o nivel superficial de analise
(pautada na impressdo geral); e a necessidade da interacdo professor/aluno/livro para a
tomada de posicdo quanto a adequabilidade do material.

Por fim, apresentamos a articulacdo das analises atreladas a proposta de
instrumento de avaliagdo, produto desta pesquisa. Nossa proposta configura-se como um
instrumento de auxilio ao planejamento didatico, podendo ser relacionada com uma avaliacéo
ndo apenas do LD, mas das necessidades do contexto de ensino-aprendizagem do professor
que o utiliza. E nesse sentido que a intitulamos Instrumento de planejamento didatico/
avaliacdo de ferramentas de ensino.

Devido a limitagdes de tempo, ndo tivemos a oportunidade de desenvolver
todos os passos planejados por esta pesquisa, 0s quais tinha como objetivo desenvolver a
pilotagem da FA proposta a fim de retornar a discussdo de sua constituicdo a partir das
representacdes dos professores que as utilizaram. Portanto, como encaminhamento de
pesquisas futuras, pretendemos ampliar este estudo na direcdo da pilotagem da FA no
contexto de selecdo das obras do PNLD, a fim de analisar as reacdes de professores quanto a
sua utilizagéo.

A complexidade da rede de acBGes que compdem o trabalho docente
demanda maiores condic@es de trabalho e respeito no que se refere as prescri¢es hierarquicas
que influenciam o agir do professor. Portanto, defendemos que as etapas de trabalho docente
que incluem o planejamento e a analise de LD (e de outros materiais didaticos) devem ser
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repensadas a fim de viabilizar um cenario no qual o professor tenha maior autonomia e possa,
portanto, (re)configurar seu agir conforme suas necessidades. Enfim, finalizamos esta etapa,
ainda, reafirmando nossa concepcdo de que os interesses educacionais e culturais das PPE

devem ser sobrepostos aos interesses mercadol6gicos.
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APENDICE 1

Instrumento de planejamento didatico/ avaliacdo de ferramentas de ensino (SOUZA-LUZ,
2015)

Etapa 1: Pré-Utilizacéo

Item 1: a) Objetivos de ensino de linguas estrangeiras propostos pelo PTD do contexto ao
qual o livro é destinado:
1. Objetivo(s) Geral(is)

Objetivos Especificos

6 ano 7 ano 8 ano 9 ano

2. Publico-Alvo e o Contexto de Utilizagado

Média geral de alunos por turma.

Carga-horaria semanal da disciplina.

Adequacao dos temas e do estilo da
proposta em relacdo ao contexto-alvo.

2) Questdes iniciais para reflexdo acerca do LD,

144 Como a andlise desenvolvida pelos professores é responsavel por avaliar critério como
o trabalho com as quatro habilidades de ensino, a diversidade de géneros textuais, a
qualidade grafica do LD, a qualidade sonora do CD, entre diversas outras, optamos
por apresentar critérios que sejam referentes a adequabilidade do material ao
contexto de ensino visado.
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3 |4
3. A visdo de Linguagem que norteia as atividades esta em
consonancia com a proposta de uma formacéo critica voltada
para a pratica social (apresentada pelos documentos oficiais)?
4. A visdo de linguagem adequa-se a perspectiva do trabalho
planejado no PDT?
5. O numero de unidades e sua extensdo sdo coerentes a
carga-horéria € numero de alunos de meu contexto de
ensino?
6. A organizacdo dos contetdos (proposta de organizacdo
curricular) adequa-se ao planejamento de minha escola?
7. Os temas abordados nas unidades sdo adequados aos
alunos da realidade escolar do local onde atuo?
8. A proposta de organizacdo dos conteldos proporciona a
continuagdo da progressdo curricular iniciada anteriormente
(Em caso de troca do material entre as edi¢des do PNLD)?
9. Os itens suplementares (CDs, DVDs) que compdem o
material sdo compativeis aos recursos disponiveis em minha
escola?
10. A estrutura do livro propicia determinada autonomia
guanto & ordem de desenvolvimento das unidades?
11. Os géneros textuais apresentados pelo LD séo
compativeis e coerentes as necessidades de minha sala de
aula?
1:Execelente 2:0timo 3:Regular 4:Insuficiente
Item 3): Planejamento de contetdos: O PTD e o LD
12) Eixo de progresséo curricular:
Série/ano 6 ano 7 ano 8 ano 9ano

Conteldos

estruturantes

Conteldos
béasicos
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Conteudos

especificos

Recursos
oferecidos pelo
Livro
didaticos™*

Etapa 2: Durante a utilizacéo

13. Os espacos disponiveis para que os alunos desenvolvam
as atividades propostas sdo adequados.

14. A organizacdo sequencial das atividades (indicacdo
numérica ou alfabética) é clara e de facil compreenséo para
os alunos.

15. As diretrizes (instrugdes) das atividades/exercicios sdo de
facil entendimento para os alunos.

16. A interagdo professor/texto/aluno é desenvolvida de
forma satisfatoria.

17. O trabalho com o género textual necessita de maior
complementagéo do professor.

18. As atividades de producado escrita possuem uma proposta
coerente com o contexto de sala de aula (ho que tange ao
tempo e recursos necessarios para seu desenvolvimento).

19. O grau de dificuldades das atividades de compreenséo e
producdo oral sdo coerentes as necessidades dos alunos (As
propostas sdo alcancaveis?).

20. O livro promove diferentes atividades de interacdo entre
0s alunos.

21. Os temas das unidades propostas sdo educativas e
motivadoras (proporcionam um maior engajamento por parte
dos alunos).

22. O tempo de desenvolvimento do trabalho ocorreu
consideravelmente dentro da previséo feita no planejamento
das aulas.

145 As informacgBes de cada colecdo estdo sistematizadas no GLD. Nas resenhas
apresentadas no GLD, os conteldos referentes a cada série podem ser consultados em
uma listagem que os organiza, a cada volume, em: a) Tema e Elementos Linguisticos.
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23. Comentérios quanto a flexibilidade de adaptacdo do
material.

24. Pontos Fortes do LD

25. Comentérios quanto a interagdo desenvolvida em sala de
aula (qualidade da interacdo professor/livro; professor/aluno;
aluno/aluno; aluno/livro).

26. Os objetivos iniciais foram atingidos?

27. Consideracao da opinido dos alunos a respeito do

material.

28. Dificuldades Observadas durante a utilizagéo do Livro.

29. Outros elementos observados.

1:Execelente 2:0timo 3:Regular 4:Insuficiente

Etapa 3: Pos-utilizagéo

29. Os critérios apresentados na ficha Pré-avaliacdo séo

146

revalidados™".

30. As contribuigdes apresentadas nos comentarios ao
professor e no MP contribuem para ir além do que foi
proposto pelo exercicio.

31. Quais sdo os aspectos que favorecem a adocdo desse livro
(pr6s)? E os que desfavorecem sua adocao (contras)?

1:Execelente 2:0timo 3:Regular 4:Insuficiente

livro x alunos.

32. ConsideragBes quanto a interagdo

33. Planejamento Geral do Curso

Bimestre (Consultar os
objetivos elaborados na
primeira etapa e 0s
conteddos a serem
ministrados)

Objetivos

Unidades didaticas
a serem utilizadas

Recursos
Complementares ao
Livro Didatico

Primeiro Bimestre

146 Sugere-se que o retorno aos itens de 3 a 11 da ficha de Pré-Utilizagdo e a reflexdo
sobre a validade das respostas apresentadas inicialmente.
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Segundo Bimestre

Terceiro Bimestre

Quarto Bimestre

34. Planejamento Direcionado

Bimestre

Geénero(s) Textuais | Contetdos tematicos

Contetdos
Linguisticos

Primeiro Bimestre

Segundo Bimestre

Terceiro Bimestre

Quarto Bimestre
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ANEXO 1
(DIAS, 2009)
Instrumento de Avaliagdo — Livro didatico (LD) de Lingua Estrangeira (LE)*

FICHA 1: ASPECTOS GERAIS
Marque SIM, PARCIALMENTE ou NAO

11 Principios norteadores :SIM | PARC. | NAO

A visao de aprendizagem considera a importancia do trabalho colaborativo entre os alunos e
alunos e professor.

IA'visdo de aprendizagem adotada leva o aluno a apropriar-se da importancia do scaffolding e
i o feedback.

! As capacidades de Ilnguagem (as de agéo, as discursivas e as linglistico-discursivas) séo
dewdamente exploradas no livro como um todo

0 desenvolwmento dos processos receptivos (leitura e compreensao oral) articula-se
i adequadamente ao desenvolvimento dos processos produtivos (escrita e produgéo oral), ao
i ngo de todo livro.

O assunto de cada uma das unidades permite o trabalho |nterd|smp||nar, com fins ao
desenvolwmento de valores etlcos ede mdadanla

s personagens utiizados t&m caracteristicas fisicas com as quais os alunos se identificam,
levando em conta a faixa etaria de cada volume do livro.

Os Iugares onde as acées acontecem (sala de aula, lanchonete da escola etc.) apresentam
ilustragdes adequadas que ajudam os alunos a reconhecé-los.

A hierarquia entre titulos e subtitulos é claramente realgada e foram utilizados elementos
tipolégicos ou graficos para indica-la.

Ha coeréncia de normas graficas (tipos e tamanhos de fontes, elementos de destaque etc.) ao
longo de todo o livro.

Os elementos visuais s@o de boa qualidade estetlca e sel
interesse do aluno.

Os elementos visuais estao relacionadas aos propositos dos textos orais e/ou escritos a que se
referem.




1.3 Autonomia dos alunos

0 livro didatico faz uso de texto auténticos tanto nas praticas sociais por meio da LE (tanto na
modalldade oral quanto na escrita).

i 0 aluno € incentivado a assumir responsabilidade sobre o seu aprender por meio do
E estabelecimento de objetivos e/ou propésitos para a aprendizagem e a tomada de decisdes.

O aluno tem a oportunidade de refletir sobre o seu progresso em relagao ao processo de
compreender textos orais e escritos (auto-avaliagdes).

0 aluno é incentivado a desenvolver projetos e/ou aprender mais a partir do que foi aprendido
em sala de aula.

A unidade incentiva o relacmnamento com o meio virtual, especialmente a Internet, visando a
omplementagao da aprendizagem.

s varias unidades do Tivro incenfivam a colaboracac entre pares por meio de ferramentas do
melo wrtual como, por exemplo e-mails, foruns listas de dlscussao homepages etc.

0 aluno € incentivado a ler / ouvir mais fora dos limites da sala de aula. Sugestoes de rewstas,

jomals livros, filmes ou partes de filmes, programas de TV, DVDs e sites sao fornecidas para
i esse fim.

FICHA 2: COMPREENSAO ESCRITA

2.1 Principios subjacentes ao processo de leitura

S IM : PARC NAO

Dlver5|dade de géneros textuais com fungdes sociais variadas (posteres, convites, biografias,
perf s, anuncios, artigos, reportagens folhetos, receitas, contos etc.).

DlverS|dade de atividades de compreensao (ex.: questdes globais, subjetivas, inferenciais,
preencmmento de tabelas solugdes de problema etc.), de modo a colaborar para a

: Exploragao dos aspectos das condigdes sob as quais o texto de leitura foi produzido
{ (capacidades de agéo) (quem escreveu, para quem, com qual propésito, como, de que ponto
de vista, de que lugar social, quando onde)
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FICHA 3: PRODUGAO ESCRITA

Marque SIM, PARCIALMENTE ou NAO

i As atividades propostas para a producao escrita fundamentam-se em leituras prévias efou

i leituras feitas durante a produgao textual.
As atividades propostas para a produgao escrita especificam as condigoes para a produgao
textual (quem esta escrevendo para quem, de que forma, para qual propésito, onde o texto

i As atividades propostas para a produg:ao escrita envolvem os seguintes estagios: pré-escrita,
: planejamento, rascunhos e versoes diferentes, revisdes dos colegas, re-escritas, apoio do
: professor, versao final, “publicagdes” (Figura 2).

As atividades propostas para a produgao escrita especificam as condigoes para a produgao
textual (quem esta escrevendo para quem, de que forma, para qual propdsito, onde o texto

i Durante o processo de escrita, as caracterl'sticas textuais do género sendo produzido sdo :
: discutidas (capacidade discursiva). As leituras feitas na etapa de “pré-escrita” servem de apoio :
ga essa discussao. ’

Os textos produzidos séo circulados socialmente por meio de publicagdes no jornalzinho da
escola em murais das salas, em portifélios, nos corretores da escola, nas homepages da
turma etc., tendo em vista o publico-alvo a que sdo destinados.

: " As atividades propostas para a produgao escrita incentivam os alunos a usarem a Internet, .
 diciondrios, graméticas, notas de aula etc. como fontes de suporte, antes e durante o processo i
i de produgéo 1extua| :

o-autor).

i Dlvemldade de géneros textuais com fungdes sociais variadas (conversas informais para
: propésitos diferentes, documentarios curtos, desenhos animados efc.)

Dlver5|dade de conversas informais com objetivos diferenciados: cumprimentar, despedir-se,
eloglar reclamar, convidar, pedir esclarecimentos etc.

DIVEFSIdadE de contextos de circulagéo (textos de diferentes suportes: DVDs, Radios, TV,
i i secretarias eletrdnicas, desenhos animados, partes de filmes etc.).




p.4

4.3 Atividades de compreensao oral {SIM | PARC.iNAO

O processo de compreensao envolve atividades de pré-escuta, de compreenséo geral, de i
pontos principais e de atividades de pos-escuta, seguindo uma progressao do mais geral para
i 0 mais especifico.
i As atividades de compreensao oral garantem uma progressao em espiral ao longo de todo o ;
ro.

1|V|dades de compreensao incentivam o uso do conheci nterior dos ouvintes.

i wersudade de atividades de compreensao (ex.: questdes globais, objetivas, subjetivas,
 inferenciais, preenchimento de lacunas, solugéo de problemas etc.)

Exploracao dos aspectos das condi¢des de produgdo sob as quais o texto oral foi produzido
i (capacidades de agao) (quem falou, para quem, com qual propésito, como, de que ponto de
i vista, de que lugar social, quando, onde).

Exploragao de aspectos relacionados a organizagao textual (ex.: troca de turnos, repeticoes,
i hesitagdes, contragdes, marcadores do discurso para articular idéias etc.) (capacidade
scursiva)

i Reﬂexao e sistematizacdo de aspectos gramaticais (capacidade linglistico-discursiva) com
base nos géneros ouvidos, tendo em vista uma gramatica contextualizada.

Marque SIM, PARCIALMENTE ou NAO

SIM  PARC. :NAO |

iversidade de géneros textuais (conversas informais com objetivos diferentes: cumprimentar,
i espedir—se elogiar, reclamar, convidar, pedir esclarecimentos efc.).

: 0 processo de producéo textual envolve atividades de pré-produgdo, produgéo oral e pés-
roducao seguindo uma progressao do mais geral para o mals especn' co.

: O processo de produgéo textual envolve atividades de pré-produc&o, produgéo oral e pos-
roducao

i Diversidade de atividades de produgao para fins comunicativos diversos (conversas informais,
s entrevistas, relatdrios orais com base em pesquisa feita, debates efc.).

i abilidades diferentes s3o desenvolvidas no processo de produgdo oral (atender ao telefone,
i expressar condoléncias, pedir permisséo para falar, expressar afeigao, agradecer alguém,
Eoferecer ajuda, aceitar / recusar um convite etc.)

Produgao das marcas do discurso oral (hesitagdes, repeticdes, sinais de interrupgao,
i parafrases, marcas de colaboragdo do falante etc.)

eﬂexao e sistematizagdo de aspectos gramaticais (capacidade linguistico-discursiva) com
i base nos géneros ouvidos, tendo em vista uma gramatica contextualizada.
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FICHA 6: MANUAL DO PROFESSOR ;
Marque SIM, PARCIALMENTE ou NAO

|Caracteristicas no manual do professor iSIM i PARC.: NAO

Especifica com clareza os principios teérico-metodolégicos da obra.

-

Apresenta coeréncia entre os principios norteadores e as atividades de aprendizagem e os

i Explicita com clareza como as unidades ou médulos s&o subdivididos de modo a formar um
i todo coerente e articulado.

i Apresenta-se 'em linguagem acessivel ao professor. :
i Explicita 0s objetivos da aprendizagem de LE € 0s objetivos de cada unidade ou moduo. i

fane

Traz sugestoes de como trabalhar as varias atividades e projetos educacionais propostos no
: livro do aluno.
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ANEXO 2
(RAMOS, 2009)

O publico-alvo: a quem se dirige? (faixa etaria, sexo, conhecimento prévio da lingua
etc.)

Os objetivos da unidade: quais sdo? Estdo explicitos ou implicitos? Séo alcancaveis?
Contribuem para a formacéo do cidadao?

Dos recursos: ha indicacdes do que serd usado ou necessario para a utilizacdo da
unidade?

A visdo de ensino/aprendizagem e a de linguagem: quais sdo?

O “syllabus” que subjaz a unidade: Estrutural? Funcional? Situacional? De géneros?
De tarefas? Outros?

A progressdo dos conteudos: do mais facil para o mais dificil? De conhecimento de

mundo para 0s conhecimentos de organizagdo textual e sisttmico? Como o

conhecimento estratégico aparece? Como a gramatica € focalizada? Isoladamente?
Contextualizada?

Quanto aos textos: - didaticos? Auténticos? Adaptados com simplificacbes? -
diversificados quanto ao tipo e aos topicos? Contextualizados? Tematica

abrangente? - focalizam ou promovem interdisciplinaridade? Transversalidade? -
adequados para a faixa etaria? - qualidade grafica e visual: ilustracdes, diagramacéo
organizada etc.? - tm a ver com as atividades propostas?

Quanto as atividades: - tém objetivos explicitos? Implicitos? - as instrucdes séo
claras? Dependem do professor para sua aplicabilidade? A atividade tem enunciados
que checam o conhecimento do aluno ou sdo enunciados que conduzem a prética e a
aprendizagem? - que tipos sdo usados? Controlados? N&ao controlados? Exercicios?
Tarefas? De compreensdo para producdo da pratica de habilidades para o uso? -
promovem interacdo? Colaboragdo? Cooperagdo? Autoestima? Entretenimento?
Geram solucdo de problemas? Promovem desenvolvimento de habilidades
cognitivas? - quantidade de atividades? Muitas? Suficientes para 0s objetivos
propostos? Poucas?

Material Suplementar: é necessario? E possivel?
Flexibilidade da unidade: propicia adaptacdes? Uso de outra sequéncia etc.?

Teacher’s notes: possui? Indica procedimentos para aplicagdo das atividades e
gerenciamento de sala de aula? Justificativas para o material? Respostas para as
atividades?



ANEXO 3
(CRISTOVAO, 2009)

Proposta desse
trabalho

Perguntas para avaliac¢io e/ou producio de seqiiéncias
didaticas

Agdo de linguagem

Ha inser¢do de atividades que instrumentalizem o aluno para agir
com a lingua em determinada situagao?

Ha atividades que se voltam para formar o aluno como
responsavel por este agir?

Pluralidade de géneros
como instrumentos para
0 ensino

Ha preocupagio em esgotar o género?

Ha preocupagio em abordar o que ¢ necessario para que o
objetivo (estabelecido) seja alcangado?

Capacidades de
linguagem

A progressao das atividades faz uso das informagdes e
conhecimentos das diferentes capacidades de linguagem
(incluindo nelas o sistema da lingua)?

As atividades sdo propostas de maneira fragmentada?

Contexto de produgdo do
texto e contexto de uso

A analise do contexto de produgdo ¢ proposta como constitutiva
da produgéo de sentido (tanto no processo de compreensio e
interpreta¢do quanto no de produgio) ?

As especificidades do contexto de aprendizagem séo consideradas
para a questdo da instrumentalizagdo (lingiiistica)?

As especificidades do contexto de aprendizagem séo consideradas
para a participagao ativa da LE no processo de formagao dos

alunos?

Uso de textos sociais

A selegio dos textos vai ao encontro dos objetivos?

Os textos tém relevincia para o contexto de uso do material?
Ha uso de linguagem verbal e ndo verbal (tanto nos textos
selecionados quanto nas atividades e enunciados)

adequadas e significativa para o aluno?

Ha reprodugéo de alguns estereotipos por meio dos textos
selecionados?

Tipos de comparagdes
construtivas

Ha insercdo de atividade reflexivas?

As atividades (com géneros diferentes ou com textos em lingua
materna, por exemplo) colaboram para construgio de sentido?

Progressdo em espiral

Ha exploragdo de elementos que cumprem uma fungio
discursiva no género abordado?

As diferentes partes e atividades estdo voltadas para o objetivo a
ser alcangado?

Complexidade da tarefa

As atividades exigem do aluno conhecimento prévio e/ou
espiralado?

O material proporciona caminhos e/ou fontes para que o
aluno busque conhecimentos que o auxiliem na
aprendizagem?

Os alunos tém informagdes e instrugdes suficientes para
acompanhar e compreender o processo?
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Complexidade da tarefa

As atividades exigem do aluno conhecimento prévio e/ou
espiralado?

O material proporciona caminhos e/ou fontes para que o
aluno busque conhecimentos que o auxiliem na
aprendizagem?

Os alunos tém informagdes e instrugdes suficientes para
acompanhar e compreender o processo?

Ha inser¢do de atividade que demande agéncia, deliberagao,
tomada de decisdo, cidadania, autoria, estilo proprio para sua
realizacgdo?

Uso de recursos
pedagdgicos para mediagio

Ha insercdo de atividades diferenciadas como ludicas (jogo,
cangdo, brincadeira etc), por exemplo?

E possivel fazer adaptagdes ou o material se mostra como uma
camisa de forca para alunos e professor? A proposta esta
suficientemente aberta para que haja adaptagdo?

Ha insercéo de atividades com dicionario, pictionary, gramaticas
etc?

Processo colaborativo e
método indutivo

Ha inser¢ao de atividade que demande outras fontes de
conhecimento ou colaboragdo de outras areas e/ou de diferentes
pessoas que nio o colega e/ou o professor da disciplina de lingua
inglesa?

Ha inser¢do de atividade do tipo extra-classe ?

Ha mengdo ao procedimento metodolégico e/ou da dindmica
sugerida para a condugao/realizagdo da atividade?

Quadro 2: Planilha para analise de material didatico.

1 -Nao;2— superficialmente; 3 — parcialmente; 4 — satisfatoriamente; 5 — sim.
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ANEXO 4
(OLIVEIRA; FURTOSO, 2009)

ANEXO 4 - FICHA DE AVALIACAO (OLIVEIRA; FURTOSO, 2009)

Objetivos

Publico-alvo

Lista de conteudos:

Diferentes tipos de listas podem ser implementados. Os principais tipos

sao:

Estrutural (gramatica e modelos de sentengas, por exemplo,
tempos verbais, como presente, passado).

Funcional (comunicativo, fung¢bes, por exemplo, perguntando
sobre preferencias, perguntar e responder sobre profissoes);
Situacional (no banco, no restaurante, no escritdrio etc.);

Temdtico (temas ou tdpicos, tais como saude, alimentagao,
vestuario etc.);

Baseada em tarefas (desenhar mapas, seguir diregdes e instrugdes
etc.);

Baseada em géneros (géneros apropriados para fungdes sdcias
esperadas, por exemplo, leitura - editorial de um jornal, historia
em quadrinhos etc.).

Interagao (professor/aluno, aluno/aluno, aluno/livro);

Natureza das atividades (exercicios, tarefas, jogos etc.)

Disposi¢do dos diferentes componentes (compreensado escrita, produgao
escrita, compreensdo oral, producgdo oral, gramatica, vocabulario etc.).
Aspectos culturais (apresentagdo de fatos/informagdes, comparagao
entre os aspectos culturais da lingua materna do aluno e da lingua
portuguesa, proposta de entendimento das diferengas culturais entre os
povos).

Contexto apropriado para o uso do livro didatico (turistas, executivos,
curso geral de portugués, etc.).
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ANEXO 5
(BRASIL, 2014)

FICHAS DE

AVALIACAO

Aficha wtilzada para a avaliagdo teve como objetivos reunir critérios gerais e
especificos e garantir a0s avaladores um instrumento que permitisse o regstro de
suas observades sobre cada volume do LiviodoAluno, do Manual do Professor, do
(D em dudio e do DVD.

0 processo de avaliagdo pedagogica contou com duas fichas, uma para
coledes do Tipo | e outra para as do Tipo 2 A diferenca entre as duas fichas
deveu-se & necessidade de contemplar a especificidade do DVD, para isso foram
acrescentadas referéncias a este Uitimo nas questes pedagdgicas comuns aos dois
tipos de colegGes e, ainda, um corjurto de questdes especificas para esse material
digital. Por exigéncia do anexo IV do edital,recorreur-se, ainda, a outra ficha especfica
para andlise das questdes técnicas relacionadas ao DVD.

Erm relac3o s fichas de avaliagdo pedagogica para este guia, ambas foram
reunidas em uma s0, organizada em duas partes: a Parte A refere-se &5 questdes
relacionadas aos critérios tedrico-metodaldgicos gerais e especificos de lingua
estrangeira moderna, e a Parte B aos critérios comuns a todas as éreas. Para as
colegdes do Tipo 1, a Parte A foi composta de 62 questdes, distribuidas em Il blocos;
para as do Tipo 2 por 81 questdes, em 12 blocos. Ambas as fichas contém, ainda,
Quatro Questdes relacionadas & Parte B.

Ficha de Avaliacao Pedagogica

PARTEA

Crtéiosteric melodlgiosersedeLnguaEsangevaModema

BLOCO |- referente ao projeto grfico-editorial, a colego:

1. Apresenta uma organizacéo clara, coerente e funcional, adequada & proposta didtico-
pedagogce?

2. Tem legbiidade gréfica adequada, nos volumes impressos, do ponto de vista dos
desenhos, tamanhos das letras, espagamento entre letras, palavas e finhas, formto,
dimensio e disposicao dos textos na pagina, impresséo do texto principal em preto,
recursos gréficos que hierarquizam titulos e subtitulos e identificam o tipo de atividade
proposta?

3, E isenta de erros de revisio (volumes impressos e DVD) e/ou impresséo (volumes
mpressos)?

& Apresenta referénaias bibliogréficas, indicado de leituras complementares, indicacso
das faixas do CD em &udio, sumério que identfique princpiofs) organizadores) e que
garanta a répida hocalizagio das informagdes, gossérics ndice remissivo?

5. Apresenca impress3o feita de modo a néo prejudicar a legiblidade no verso da pégina?

6. Apresenca fustragdes com créditos, clara identificagdo dos locais de custoda, gréficos
e tabelas com titulos, fontes e datas; indicagdo, no caso de possuir caréter cientifico,
das proporgdes entre objetos ou seres representados; legendas, escalas, coordenadas
¢ orientagdo em conformidade com as convengdes cartogréficss, no caso de
mapas e magens simires; adequagao as finalidades para as quais foram wizadas;
dareza, precisdo e fécl compreensdo, quando o objetivo for informar; exposigio da
diversidade étnica, cutural e socal da populagéo brastera; exposko da diversidade
étnica, cultural e social das comunidades das regdes e dos paises em que & Ingua
estrangeira ¢ felada?

BLOCO Il -em relagdo aos textos, a colego:

7. Reline um conunco representativo de dferentes comunidades falantes da ingua
estrangeira?

8. Contrioui para a compreensdo da diversidade cultural, social, étnica, etania, de género?
9. Aborda temas adequados aos anos finais do ensino fundamental?

10. Contempla variedade de géneros orais, géneros escritos, inguagem verbal linguagem
ndo verbal, inguagem verbo-visual?

Il Inclui um conjunto que crcula no mundo social, oriundo de diferentes esferas e
suportes representativos das comunidades que se manifestam na ingua estrangerrs?
Em caso positivo, ndique as esferas induidas: centifica, cotidiana, jomaistica, juridica,
iterdia, publctaria, outrels) esferdls)  Especfique. Em caso positivo, indque o
suportes includos: mpresso, digital vitual outrofs) suporte(s) Especiique.

12 Apresenta - de modo correto, preciso e atuaizdo - conceitos, informagdes e
procedmentos propastos como objetos de ensino-aprendzagem?
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BLOCO - no que s refere a compreensao leora, acolegéo: 20 Aoords vriages inguistioas no uso da ingua estrengere?

13 Progce tiidedes e il de s Que conterle uma et o 21 E ienta e formeghes metaingisticas enuivocadss cu smoficagies aue possam
textoeitor, e de pis-eiturs? conduzi 80 erro?

1. Explrs estetégas s como locazagao de fomagdes explctas @ mplctas o 28 et de s ¢ nadequagdes o o ngee strengere!
texto, levantamento d hipdteses produggo de inferénca, compreensio detahada e
global do texto, enire outras? Em caso de outras, especiioue quaks

BLOCO VI - emrelacao as atividades, a coledo:

1. PropGe atividades comprometidas com o desenvolimento da capaodade de refido
itca? 20 capan de atender, quanto latura, & escia ¢ & oraldade, propdsios e faidades
d aprencizagem dafingua estrangeira nos ans fineis do ensino fundamental?

BLOCO V- no que se rfere a producdo escrita, a coleco: Tk s e TR B & 2 e -

estrangea e em fingua naciond?
16, Promove athidades que consideram  escrica como processo de Nceragao, que exge
adeinicén de parmetos comUicaios: e, e que, com que gtio? 3. Ofreceoportunidadedeacessoamenfestagdesestéticass dfertescomuricades
Qe se identificam com a cultura estrengeira e com & nadonl, com o propdsto de
1. Propde atividades que promovam & concepgdo da escrta como pautads em Cesenvolier o prazer de conhiecer produgbes artisicas?
convenges elecionadas a contetos e géneros de disourso?
30 Explora 0 uso estético da Inguagem verbal, o verbal e verbo-visual e contextualza
18. Concém atividades que promovem o processo de reescrita do préprio texto? 30013 em relacB0 a0 mamento histdrico e & corrente artstica a que 23 pertence?

33 (ri nter-relaqdes com o entomo da escola, estimulando & partiopagdo socl dos

BLOCO -no que serefere 3 compreensa oral, a olegao: sttt e 52 ot o seres e e

10, Apresenta (D em dudio com qualdade sonore?
BLOCO IX - no que se refere  questaes tecrico-metodoldgicas, a colegdo:
20.Promove, com materas gavados, produgdes de inguagem caracteristicas da
oededd! 34 Apresenta coerénda entre Sua fundamentagéo e o conunto de textos, tidades.
arercidos etc?
7. Propde atividsdes de compreensaa: intensiva [sons, palawas, sencencas). extensiia
{oompreensio gobl, st (cmpreenséo ponual? 35 Orgenize-<2 G fomara Vabizar 2 progressio 0o processo de ensro-aprendzagem’?
1 Permite 0 acesso & variedades inguisticas, por meio de dferentes proninas 36 Pronde atividaces de avaliagio e de autoavaliag3o oue ncegram os dferentes aspectos
q prosidias? Que compdem os estudos d inguagem nesse v de ensino, buscando hamonizar
5 conhecimentos linguistico-discursios e aspectos cultrals reacionados  expressio e
N & Compreensio trarger’
0 BLOCOVI-no que se refere 2 expressdo oral, a colegio: : LA
7 31 Conerbui para 2 apreensio das relages que se estebeiecem ertre a ngua esrangeira
& 28 PropGe préticas que possbitam aos estudances nteregh sgnficativamente na ingua 2 suss funghes sociocuturas?
u estrangeie?

38 Fanorece o desenvolvimento de capacidades bésicas do pensamento autdnomo e
24 Contém atividades reltivas & dferentes stuagdes comunicativas? oitco?

U
g ¢
0 ¢
0 0

BLOCO VI- n que se refereaos elementos linguisicos, 2 colegio: 0 Progrdns iz ente 0 estudo 6 Ingus estrergers ¢ menifestagies oe
velorizam & reia;es de afeto e de respetto mituo, & Cristividade e & natureza Rdica
Que deve ter esse enino, compatiieis com o perfil do duno das séries fingis do
ensio fundamental?

0S5

1.Propde & sistematizagdo de conhecimentos, & partr do estudo e siuagdes
contextugizas de uso da ingua estrangeira?

utA DE LIVRC
LINGUA ESTRANG

<




PNLD 2014

0

0
h
Y
<
0

GUIA DE LIVROS I

BLOCO X - no que e refere ao Manualdo Professor, 2 colegio:

0, Destreve sua orgenizagdo geral no conpnto dos vokumes?
4. Descreve 3 organizacéo gerdl incema de cada volume?
42 Explica os objetivos d proposta didtico pedagdgica?
43 Bxpde o pressupostos tedrico-metodoldgies assumides?

44 Artouls & proposta tedrioo-metodoldgioa assurmids com o que se apresenta no Livro
doAluro, no (D em &udo e no VD!

45, Exple estrarégias e recurses de ensino para 0 Uso do LiviodoAlno, no (D em udo
eno DVD?

£, Sugere respostas & afhvidades propostas no Lo do Auno, no (D em dudo e
o DVD, sem que tenfiam caréter exchusivo nem restricio, em especial quando s
referemn 3 QuestGes reacionadas & dversidade fnguisica e cultural expressa na ingua
estrangeir?

47 Reacona & proposta didético-pedzgdgica a0s principals: documentos plblcos
nedionais que orientam s anos finais do ensino fundemencal?

48 Indca posshidades de trabaho incerdiscipinr na escol, a partir do componente
cureudar abordado no Livodo Alune?

19, Disoute dferentes fomnas, possiildades, recursos e instrumentos de avalagdo que 0
professor poderd uiiizar?

30, Favorece a nceraq3o com os demas profissionais da escola?

3. Incki informages que: favoregam a atiidade do professer, proporcionande-he
condicdes de expand seus conhecimentos acerca da fingua estrangera e ce tragos
culurais vinculados & comunidades que e expressam por meio dessa ingua?

30 Propida & superaco da doXomia ensno e pesquisa a0 proporcionar: espago efetivo
de reflexo do professor sobe & Sua propria prética; velorizagAo dos saberes advindos
da experiéncia do professor, favorecendo a proximagao respeitosa entre seberes
£e0noos e saberes preticos?

33 Sugere it de aprofundamentn complementares as do LiviodoAlunc?

34 Aoresera atividades complerentares &s do Lvwodo Aluno para o desenvolimento
tanto da compreensao como da produgBo em ngus estrangeia, mantendose o5
ortéries de diversidade de géneros, Suporces, contextos de circulag3o?

5 Oferece referéncas supementares (stios de nternet, s, revistas, fimes, oucros
meteriais) que apclem aidades propostas no LivodoAluno?

36 Concretiza, por meio de propostas de projetos, advidades, eventas, o tratamento
do Koo, dos afetos, do respeito mifuo e da crigtividade como componences
fundamencais pera 0 processo de aprendzagem?

31, Formaliza seu envolvimento com a construggo de uma proposta de ensio de fngua
estrangera Que esteja associada a0 compromisso de oferecer ma formago escobr
construtore da odadania, afastando-se de orientagdes tednoo-metodoldgicas que
10 & favoregam?

BLOCOXI -noque serefere a0 DD,  coleco:

56 Orgenza-e de forma que 05 objetos educacionals dgitais contidos em cada
contedido: multimida seiam complementares e artiouados com 0 contelido dos
olmes impressas, tznto no que diz respeio a0 Liviodo Aluno quanto &0 Manualdo
Professor?

54 Permice que o5 contedidos e as achidades dos lros efetivem, independentemente
dos conceldos mulimida, a proposta didéioopedagiges da colegio?

6 elaborads de manea que os conetidos muivica permicam o Uso ko ot
em sdla de aul, sob a orientagBo do professer, quento o ndvidual, fora de saa de
alle?

Bl Indica, no Manual do Professor ¢ o Livio do Aluno, a5 fungdes reservadas aos
conketidos: multimila € 05 momentos em que: poderdo ser Utizados em cada
voume ridade 0u sec3?

2 Oferece concetidos multimic com diversidade de objtos inerativos?

83 Apresera, no DVD que acomparh 0 Manualdo Professr, o esmos contetidos do
DVD do LivrodoAluno acrescidos de orintcagies ao professor quanko o uso didético
dos conteddos multimicia diponives?

4 Apresenca objtos educacionais que néo s2 & mera dgtalzacdo dos volumes
mpressos’?

A Faclita 0 acesso de alunos e professores aos recursos teendlgos oom vistas &
fomar o processo de ensio e aprendzagem mais signficativo e prazeroso?

6. Apresenta cada conteddo e cada cojeco educacionl digital dentificado com nome,
icone e numeragdo comespondente & utlizads o Livodo Alune?
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61 isenta s gue i & aonromogdn de rofesores o e atidaes
e facl compreenséo; afvidades amplamente explcadas por meio de texto mpresso
como s xistentes o o didéico; ickoaules experiéncis que prefessores eancs
omiiment enconizem em ma sal de all; repeticdes de ojetos educacionas
presenes em ouos vlumes?

8 Estruurse a partr de cojetivos educaciones bem defiides e com ereza des
competénaas a serem deseolvidas pelos estudantes?

0 Menfsta que a escol de categoris de mida dos obetos edcacional norteou-se
por cetiospedeghgos!

10 Apveserta temes/assuntos tratados. nos. contelios: muitiida ¢ nos obgtos
edcaciones dgta atreentes e adequados ao pblc-aho, considerende, paa s
 afidades de maior dfodade de apvendzagem dos nos ou dficudede de
ensino dos professores?

1L Contemp, nos chtos educativos audioisuais uma ingugem verbal que valorze
formas de expressén préorizs de determinadas citunsténcis histdricas com nogdes
de regonaismo @ vriagies Inguisticas ddéica dreca e eficence?

12 Contém ofjecos educaconals em forma de jogos ebtrdnicns ou simuadores e
permitam a comprova2o de hipdceses. resolicao de problems, recionamento dos
concaite, cestage de iferences caminhos,de forma que 0 usuario consiga cheger
& conchusOes conceitugis relais & proposta cuiculer da olegéc?

18 Contém jogos e smiadoves com intyugdes cars e de fci etura durarte todes
5 aiides feedback  oas para gdr 0 Ustno o processo de aprendzagem
aiidades nteresances e desaliacoras o suficence para motive OUSUro a prtcar
da ethidade?

T Abords o conceldo em jogos e smadkres de forme incerdscping concertuglzads
 com estudo profundd sobve 0 assunco; discigingr, contextugizada e com estudo
profundo sobve 0 assunco; esperdica e com contetugizagdo superical? Em
infogafos de foma icerdseipiner, contexuaizada e com estudo profund) sobre
0 asunto; dscpiner, contextualzads e com estudo profundo sore 0 assuricg
especfica e com contertualzagdo superfoal?

Th.Fomece informagdes de contexto e Crencagdes para gudar professores/alunos &
compreenderem eemercos compexos?

T6. Oferece mecarismos coerentes e Sstematizados com nfomnagles de crentagdo
para aumerrar as possbidades de o professor/aluno encorizer facimente o que
prooirg?

BLOCOXII-no gueserefereaseu conjunto:

T1. Aponce a5 principais ceréncs da CocEo.

PARTEB

emrelagao atas citérios a colegdo:

1. Aeende & legsacao, s diretizes e as nomas ofcals retias aos ancs fines do
ensino fundamerial

1. € e o eteredios @ preconcetos? (o & espsta s e e &
Tiatlreza 0o precnce ou estereGtino apvesentzdl 0o, regorl, enio-ace,
el de género, de crientacBo sewus, de idade, de fguagemn, outres formas e
dscriminagio ou de vidlegBo dos dretos? Especiigue

3. Esen de outregAo relos o poltic respetand o carer o oy
thensio iy

4 Eienca e publidade o de s de metcas,procuens o senvis comercs?

q
4
q
i

LiNnGuA Es

192



014

0
d
Z
il
0
<
4

DE LIVRO

GUILA

Ficha de Avaliagdo técnica do DVD

BLOCO-em relagio & midia, 2 colego:

L E DVDs quef

e s

2. Possu ment de navegagao com inicia;20 automéics?
3 Contém e 10 2 20 contetidos muimida? Especiioue quancos:

4 Possui menu autoexplcativo que pemite navegeqéo pelos contetidos sem audio?

BLOCO1-emrelagdo  acessiiidade.  colegio:

5 Poss nerudeaegeh Qe popocinen i s e
(e deficno, como coniraste, aumert de tamano d fonte dos texcos e himi sob 0
padies veb-standard, caso sef fito resse formern?

£, Assegura a percepcan do texto e dos dementas grafcos, quando vistos sem cores?

1 Uiz s o " e

8 Apresenca os conceldas por melo de estios e atnbutes de destaque?

0 Aoresenia contelios dotades de noves ecnologes. que seam banslomados
hemoniosamente, assegurendo & acessiidade mesmo quando as teanologias mais
ecentes ndo forem Suportadas ou terham sid desativades?

10. Usiza sohugdes de acessibldzde transitis, para que &s tecndlogias 62 8000 ou s mais
antiges fundonem correcamente?

11 Prowé acessbiidade dreca de rcerface do usuéo integrads, asseguando pcipios de
design pare avesshiliade, acesso ndependente de dsposiives. operaoonaidade por
teckdos e emisséo automética de voe!

BLOCO I1-em refag3o aos contedidos mulfimidia, 05 DVDs integrantes da colego

1. Apresentam, em cada conteddo, de um a choo cbietos educaciondis digtais? Expeciigue
QuenDs.

1 S et de aives eeaes?

o Primampeadhersce de ot reraiog!

BLOCO V- emrelagao aos objet s educativos multimidia, os DVDsintegrantes da

colegan:

1 Abarcam &5 seguintes categoris audiovisuas, jogos derinios, smuladoes,
iogréicos, estio hipermidia, que congregam algumas ou todas as demas cakegorias”
e s et cegona quanios 0 05 s

16 Possuem objecos idercicaveis ndividusimente e independentes Lm do outro?

[T Remetem, intemamerte, & ouros obtos educaconss digtas?

18, Sa0 passiveis G2 disponibizagdo em ambente vitugl?

19 Possoem submenus, uorias ¢ ges?

20.Tem oojtos e conceldos de navegagao propria ¢ independentce dos demeis?

21 S0 passiieis de uso em compuiadores pessods de mess e portdes?

20 S0 passives de uso em l8bora£0is o 0ULYCS 230308, 3710 1as 2SS Como s
residéncias de professores e anos?

13 Sho difererces da coeg3o impressa em formato dgta?

24 Apresertamicones de identiia;B0 e coreddos e bietos comhipertedcosexplcativos
{acionados pela posigdo do cursor solre o ctjeto, mouse over) princpalmente &
enticagdes de pagna e assunto corespondenves?

2 Contém oetos audovsuas que

- Tem, no méime; dez minutos de durago: possuem formato, fecionel ot nde fecorel,
de seriedo, minissére, documentaro ou animagdo? Em caso posii especfique
bES

- iilzam recursos veriados de arimagao, tis camo stop motion, 0, 2D, composigo e
motiongraphics? Em caso positha, especiique quais

~Empregam,  fim de faclcar o entendiment do contedo, oucros recurses audonisuas,
como magens de arguie, apicagao de videogafiomos, texos e grafoos que
complementem & expicagbes? Em c2so posiiv, especifigue quais

2 holuem audinistess que:

- Apresentzm animacdo em 307 Em caso positivo, Utiizam: rectrsos como modelagem
& textura em pelo mencs 0% da duregdo da o recursos como modeagem e
texura enve 10% ¢ 50% da dragBo da dora efcu s de 0% da cora constiuida
b téerica de arimag3o em stopmofion & partirde modeiagem de messa ou outros
obietos trdmensorais: quaiquer técnica de &rimagao em U poreencagem menor
0l 0% ds otre?
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- Kpresencam animagéo em 2D Em caso posicivo, ucizam: obres feitas com pelo menos

50% de sua duragéo a partir do recurso de desenhs score papel, movimento quadro
3 Quadro, simulendo & impresséo de movimento reaf (por exemplo: técrica diney)
animagges realizadas & partr de recursos de animagio em vetor [oor exermplo: flash}
Quelquer téonica de animagao em uma porcentagem menor ou igudl & 10% da obra?

- Apresencam viegens e desocamentos? Em caso posiivo, utlizam: imagens que

evdencam o desocamento da equipe de capiacio par pelo mencs, trés ou
mais Uridades federativas e/ou duas ou mais reges; imagens que evidenciam o
deslocamento de equipe de captacéo para duas ou mas cidedes dentro da mesma
uridde federaiiv; registro de captagdo de imagens feito em peby menes trés
ferentes ambientes deniro da mesma cidade (captaqdes extemas]?

- Utiizam maguinério? Em caso pasitvo, empregam: recursos de maquinésio de grande

porte [por exempo: grues) de forma visuamente evidente; magens feias a partir
e maguinéros smpls como traveling e steady-cam, recursos bésicos como trpés.
respeicando a proposta narativa da oora?

- Utiizam recursos avengados de captagao de imagens? Em caso posiivo, empregam

tomades aéreas ow'e subaquéticas ow'e plano-sequéncia que evidenda um
deslocamento de cAmera; tomadas a partir da utiizagio de duas ou mas lenes
diferentes; magens bem avaliadas quanto a nogBes de fuminagio e auste de branco,
respeitando a proposta narativa da oora?

- Utizam recursos de captagdo smulténea? Em caso positho, empregam: captagio com

uas ou mais camerss, de forma visugmente evidente, de que determinado eventoé
exemo fora de cenérios e estiidios] regisro em estidio com trés ou mais cameras
simutaneamente, e forma visugimente exidente: dferenes formatos de captagio
usados dentro do mesmo projeto, desde que 150 S considerado um recwrso de
Inguagem e o uma falha técnica?

- Utiizam cenérios e figurinos? Em caso positiv, contém: caracterizagao origial exclisiva

e fefa com & faidade de atender & obra (obecos desenfedos e confecdonados
exclusiamente para a produggo audovisud, induindo & caracterizacdo historica
e geogrdfica, se houver, de cenéros, figuring e cbietos de ceng, assim como su
adequacio aos propdsitos da obre; produgdo de cendn, figurino, maguiagem €
decoragdo em cendrios fechados (ncermias) e/ou externas, explorando seus devidos
reoursos de foma qualcative; concepgdes de decora3o, cenérios e figurino a partir
de amblntes e objets pré-exstentes (nos quais no houve trebaho de confecgdo
de arte, e, Sm. de produg3o de arte] e os adequa & proposta naatia da otre?

- Utiizam triba sonore? Em caso positve, empregam: gravacBo musical, nstrumentl

e/ou letrada feta com finaidade e exdusvidade para a obrg; cangdes cedidas ou
cenciadas pelo composito, editora e gravadora detencora dos dieitos da referida
CaNGa0; Misicas € cangdes presences em bancos de ivre utlizagéo?

- Unilzam cenas incernas e extemas? Em caso posicvo, empregam: imagens registradas
emdots ou mais ambientes dferentes - intemos e extemos - devidamente produzidos
e caracterizados, cendrio feio dentro de estlidio, explorando seus devidos fecursos
de forma adequada ou tomadas feitas em ambientes extemos, que evidencem o
trabaiho de producZo (por exemplo: cenografia em espagos abertos, fechar rues,
e em restzurantes ou higeres de difl acesso} tomadas smples, sefa e estiido,
ambientces fechados, ou extemos, onde néo esta evidenciado o trebaho de produgio
e cendio?

- Utlizem edigio e produgdo de som? Em caso positivo, apresentam nas extems:
finalzagao de som com desenho scnoro, equalzagdo, mixagem, efeitos Sonoros e
sorioplastia;mixagem  equaizag3o de som bésica regisro do &udio nitido, de forma
& Ser possivel compreender perfezamente as palavras, sonoplastia e riha sonore?

- Udizam videografismo? Em caso postivo, apresencam nas extemas: mais de uma
tecrica de videografismo, envolvendo aplcacdo de recursos sobre magens esteticas
€ magens em movimento; anmagdo dencro de uma fotografia estaica na quel
Ceterminados dementos se destacam ou Se movimentam (mothion graphics)
carteles que evidenciam nogao de movimento?

- Utlizam recursos humanos na &ea de atuagdo e presencacio? Em caso postivo,
contam com: partiopagao de atores e/ou airizes em cenas de fiogdo e/ou profissionais
da mida [ates cénias, jomaismo, radilsmo, entre oueros] exercendo 3 fungio de
locuizores efou narvadores; partiipacdo de profissionais fgados a drea de educagdo,
exercendo a fungio de apresentadores, atores, atrizes /ou booutores; drecdo de
quaidade pera atores e/ou locutores?

- Apresentam nidade visua? Em caso postivo, contam com: unidade visual prépria
ds obra. com layout, pahetas de cores que deteminam uma unidade visugl € 0
desernolvimento de levero-ttuio; desenhos e flustragdes faitos exclusiamente
com a finaidade de inegrer & obra e Que fespeitem & proposta estética da produgio;
unidade visual na edicéo da obra, respeitando noges de rmo e inguagem?

-Apresencam contnuidade ¢ ediogo? Em caso posiivo, atendem & nogdes de continvidade
espacl, tempordl, chjetos e figurino, respeitando as especifidades de cada obre e
respetam nogies e contindade & Lz denzo d obva nogdes de contruidade
espacal temporal, objetos e figurno, respeitando as especficidades de cada dora;
continuidade de cbjeos e figuring?

1 ncluem ogos eetrdnicos e simuladores que:

- Oferecen: lto grau de interatiidade pera o ahuno; bom grau de interetivdade para 0
alno; babo grau de interatividade para 0 alno?

- Apresenkarm: layout bem elaborado esteticamente e navegacdo hibertextuat layout
bem elaborado esteticamente e navegaqao sequencia; layout simples e navegagdo
sequencil?
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28. Apresentam, quanto aos formatos de informac&o para a aprendizagem: uso de
texto, imagem, animac&o e outros em todo o objeto, alem da simulag&o; uso de
imagem, animacé&o e outros em apenas partes do objeto, sendo o texto o formato
de maior uso, além da simulac&o; uso apenas de texto e de imagem no objeto, alem
da simulac&o?

29. Incluem infograficos animados que:
- Apresentam: layout bem elaborado esteticamente e navegagdo hipertextual layout
bem elaborado esteticamente e navegacéo sequencial; layout simples e navegacéo

sequencial?

- Apresentam, quanto aos formatos de informagéo para a aprendizagem: infografico em
base de dados; infogréafico multimidia; infografico linear.
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