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REPRESENTACOES DOS PROFESSORES DE ESPANHOL EM FORMACAO
SOBRE O LIVRO DIDATICO

Spanish teachers’ representations about the textbook

Gloria Cortés ABDALLA (Pontificia Universidade Catolica de S&o Paulo, Brasil)

Abstract

This paper aims to reveal Spanish teachers’ representations related to the textbook and
to discuss the reason for its selection, adaptation and use as one of the materials in
foreign language teaching. The study was developed in two stages: data was collected
with students from a Spanish teacher education course in 2009 and in 2011. Results
show the importance of developing awareness in pre-service and in-service teacher
education about the choice of textbooks.
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Resumo

Este trabalho tem por objetivo apresentar representacdes de professores de espanhol a
respeito do livro didatico, sua escolha, adaptacdo e uso como um dos materiais de
cursos de lingua estrangeira. O estudo foi desenvolvido em dois momentos, com alunos
de um curso de formagao de professores de espanhol em 2009 e em 2011. Os resultados
apontam a importancia de desenvolver a conscientizagdo a respeito da escolha do livro
didatico nos cursos de graduacao e junto a professores em servico.
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1. Introducéo

Ao longo de nossas carreiras, sdo muitas as instdncias de duvida,
questionamento e angustia pelas quais passamos. Recordando minha prépria trajetéria
como professora, acredito que, em geral, buscamos solucdes para as dificuldades que se
apresentam em sala de aula, muitas vezes sem ferramentas adequadas. Tais ferramentas,

como o conhecimento das teorias de ensino-aprendizagem e o dominio de métodos e
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enfoques de ensino, aliados a uma reflexao critica sobre a pratica docente, sdo o ideal na
formacéo de professores; no entanto, nem sempre sua realidade. Sendo assim, muitas
vezes, 0 professor recorre as suas intuicoes e representacdes construidas no dia-a-dia, e
ao longo de sua carreira ndo sé como professor, mas como aluno, para fazer frente as

dificuldades em sua pratica em sala de aula.

Nesse contexto, o livro didatico (doravante LD) apresenta-se como parte
integrante desses questionamentos e fonte de criagdo de variadas representacdes, que
vdo desde o papel a ele designado em sala de aula (guia Unico, dono da verdade,
suporte) até suas potencialidades e alcance. O LD configura-se, para muitos, como
solucdo; para outros, como problema, conforme discute Ramos (2009: 174), com base
em Gabrielatos (2004) e Graves (2000). Por isso, sua avaliacdo e discussdo torna-se

cada vez mais premente.

Como professora do curso de lato sensu de formacao de professores de espanhol
de uma grande instituicdo da cidade de Sdo Paulo, deparo-me com as representacdes
dos professores/alunos que ali estdo buscando ampliar sua formacéo. Seus relatos e
questionamentos sobre as praticas pedagdgicas, que incluem a utilizagdo do LD, véo se

revelando nas aulas e, dessa forma, passam a ser também material para discusséo.

Assim, como parte desse exercicio de reflexdo, venho realizando, nos ultimos
anos como docente, um trabalho no moédulo “Prética do Ensino Superior de Lingua
Espanhola” que envolve a avaliacdo de LD. Para empreender essa tarefa, lancei méo de
um recurso utilizado por autores que tratam do tema avaliacdo de materiais, a lista de
critérios. Nesse trabalho, utilizei a lista elaborada por Ramos (2003), que apresentarei

adiante, para orientar o processo de avaliagéo e discussédo de LD.

Com a insercdo, em 2011, das disciplinas de Lingua Estrangeira - Inglés e
Espanhol - no Programa Nacional do Livro Didatico (PNLD), editoras, autores e
professores tém colocado em pauta 0s aspectos tedricos que devem orientar a
elaboracéo e, subsequentemente, a aprovacdo e adocdo do LD. Dessa forma, vem se
fazendo cada vez mais necessario ampliar as pesquisas que visem a entender melhor

£SSes pProcessos e sua repercussdo nas praticas dos professores.

No que tange aos materiais de lingua espanhola no Brasil, encontra-se uma
lacuna ainda maior, uma vez que se nota uma maior producdo de trabalhos de avaliagcdo

de materiais em lingua inglesa, tanto na area de ensino presencial como a distancia ou
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através da tecnologia. Cito como exemplos os trabalhos de Nogueira (2005, 2010),
Tonetti (2007), Amo (2008) e Cardoso (2008), todos desenvolvidos no Programa de
Linguistica Aplicada e Estudos da Linguagem (LAEL - PUCSP).

Dos trabalhos realizados sobre avaliacdo e elaboragdo de materiais para lingua
espanhola, cito o trabalho desenvolvido por Zeulli (2007), que, em sua dissertacédo, faz a
avaliacdo de uma atividade com foco na habilidade oral em espanhol, e o de Lanza
(2007), que discute e avalia uma proposta de material didatico baseado em tarefas com a

utilizagdo de blogs. Ambos foram desenvolvidos no LAEL (PUCSP).

Assim, o0 presente artigo visa a ampliar as discussdes sobre o tema avaliacédo de
materiais didaticos ao apresentar e discutir as representacdes de professores resultantes
de uma avaliacdo de livros didaticos de espanhol, realizada como parte de seu processo

de formag&o em um curso de pos-graduacéo lato sensu.

A escolha por pesquisar as representacdes se pauta na necessidade de trazer a
tona os discursos de professores na construcdo de suas praticas pedagogicas,
desvelando-as para poder propor uma reformulacdo. Nesse sentido, a avaliacdo dos
materiais didaticos, incluindo-se o proprio LD, propicia ao professor conectar 0s
conhecimentos tedricos a sua pratica e refletir sobre suas necessidades, as de seus

alunos e do contexto de atuacdo, conforme afirma Ramos (2009: 183).

Para a realizacdo da avaliacdo do LD, optei pelo uso da lista de critérios de
avaliacdo de materiais didaticos de Ramos (2003), que possibilitou a identificagdo das
representacdes do professor ao propor o resgate dos pressupostos tedricos e a compreensao
de sua aplicacdo na elaboracdo de livros didaticos. Tais critérios foram elaborados pela
autora no curso de formacdo de professores “Reflexdo sobre a agdo: o professor de
inglés aprendendo e ensinando”, em especifico no modulo “Fundamentos para avaliagcdo
e preparacdo de materiais didaticos”. O referido curso foi oferecido pela Sociedade
Brasileira de Cultura Inglesa em parceria com o LAEL (PUCSP) dentro do programa
“A formacdo continua do professor de Inglés: um contexto para a reconstrucdo da

pratica”, que tinha por objetivo, conforme Celani (2003: 21-22):

[...] cooperar para a formagdo continua do professor de inglés como um
profissional auto-critico e consciente das préaticas discursivas de sala de aula,
capaz de analisa-las a luz dos objetivos a serem alcancados e dos
conhecimentos que de fato sdo construidos por professores e alunos.
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A lista se constituiu, assim, como orientador desse processo de avaliacdo do LD
no modulo do supracitado curso e, igualmente, tornou-se uma ferramenta no processo

de reflexdo que quis empreender com meus alunos, professores de espanhol.

Para este trabalho, apresento a coleta das atividades de avaliacdo do LD
realizadas com duas turmas diferentes, em 2009 e 2011, com o intuito de comparar as
representacbes de ambos 0s grupos nos dois momentos. A seguir, apresento 0S

pressupostos tedricos que nortearam o trabalho.

2. As visOes de ensino-aprendizagem e linguagem

Os livros didaticos sdo, em geral, escritos e produzidos de maneira que estejam
em consonancia com as teorias de ensino-aprendizagem e em torno de diversas formas
de conceber a lingua, seu estudo e sua(s) funcdo(des). Nao existem materiais isentos de
qualquer tipo de visdo sobre o objeto que abordam, ainda que ndo esclarecam, por
vezes, qual € ela. Portanto, ao escolher um material didatico, o professor afilia-se, direta
ou indiretamente, a uma rede de pressupostos que podem influenciar a sua pratica em

sala de aula, seus objetivos e, consequentemente, seus resultados.

Atualmente, documentos nacionais como os Parametros Curriculares Nacionais de
Lingua Estrangeira (PCN-LE, BRASIL, 1998) e o Programa Nacional do Livro Didatico
(PNLD- LE, BRASIL, 2011) preconizam que 0 ensino-aprendizagem deve estar baseado
em uma visdo socio-historico-cultural, ou seja, segundo esse ponto de vista teorico, 0
desenvolvimento do individuo é basicamente social, pois acontece a partir da interacdo
com outros sujeitos ou com o par mais competente. Assim, a lingua e a cultura se
entrelacam e sdo apropriadas pelos sujeitos na medida em que estes se relacionam em

grupo, socialmente.

Para Vygotsky (1932/1999), a escola possui um papel fundamental nesse processo,
desenvolvendo os conceitos cientificos dos alunos, além de estimular os conhecimentos
cotidianos que eles ja trazem consigo. Os alunos ndo sao meros coadjuvantes, assim como
0 professor também ndo o serd. Na perspectiva socio-histérico-cultural, o professor

atuara como o par mais competente e mediador, e ndo apenas o facilitador (visdo
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cognitivista), nem o aplicador ou detentor Unico do conhecimento (visdo

comportamentalista).

Conjuntamente com 0s pressupostos vygotskianos, o conceito de linguagem como
dialégica proposta por Bakhtin e VVolochinov (1929/1999) é de suma importancia. Bakhtin
(1929/1999, 1952/2003) considera que a linguagem é de natureza social e que o
individuo ndo s6 aprende, mas constitui seu discurso através da apropriacdo de outros
discursos. Assim, toda fala é constituida de varias vozes, num didlogo continuo com os
géneros existentes dentro de uma determinada cultura, por sua vez associados a
diferentes atividades humanas. Podemos entender, a partir dessa concep¢do, que
desenvolver o uso eficiente de lingua estrangeira hoje, dentro de uma viséo socio-historica,
representa 0 desenvolvimento da compreensdo das marcas da construcdo social na
linguagem e o dominio das ferramentas (géneros) que os sujeitos utilizam para agir no
mundo. Segundo os PCN-LE:

O uso da linguagem (tanto verbal quanto visual) é essencialmente
determinado pela sua natureza sociointeracional, pois quem a usa considera
aquele a quem se dirige ou quem produziu um enunciado. Todo
significado é dialdgico, isto €, é construido pelos participantes do discurso.
Além disso, todo encontro interacional é crucialmente marcado pelo mundo
social que o envolve: pela instituicdo, pela cultura e pela histéria. (BRASIL,
1998: 27-28).

Os g@éneros surgem, assim, como ferramentas imprescindiveis para essa
compreensdo e para 0 dominio da lingua, uma vez que sdo construidos e estabelecidos

socialmente para a realizagéo de diversas agdes no mundo.

A proposta de trabalho com géneros textuais deve considerar alguns itens,
segundo Ramos (2004: 116-117), como por exemplo, o levantamento de Vvarios
modelos do género a ser analisado pelo professor em sala de aula. Ainda segundo a
autora, o trabalho com géneros em sala de aula deve ter como objetivos a
conscientizacdo dos alunos a respeito do propdsito e das caracteristicas, ndo sé
estruturais, como também linguisticas, sociais e culturais dos géneros. Assim, cria-se 0
desenvolvimento de uma compreensdo critica dos géneros utilizados no meio em que 0
aluno vive e a producdo do aluno se d& com base nas estratégias desenvolvidas pelo

professor.

O tema dos géneros textuais, segundo Marcuschi (2010: 148) “nédo é novo, mas
estd na moda” e o LD, hoje, parece estar no centro dessa discussdo, sendo o novo

chamariz de diversas publica¢es que afirmam trabalhar nessa linha. Ao mesmo tempo,
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a demanda dos documentos e instituicGes parece gerar certa ansiedade nos professores
que ainda nao sabem exatamente como atuar em relacédo a tais abordagens e o fazem
seguindo pistas incertas, como suas proprias crencas ou representacGes. Para
compreender melhor tal questdo, fago a seguir uma breve explanagédo sobre o tema das

representacoes.

3. O conceito de representacdes

O conceito de representacBes utilizado neste trabalho refere-se as crencas que
mobilizam e permeiam as escolhas e praticas do professor. A questdo das
representacfes na formacéo e pratica dos docentes vem sendo objeto de varios estudos,
como os desenvolvidos por Magalh&es (1998, 2004), Celani e Magalhées (2002), Freire
e Lessa (2003). Segundo Magalhées (2004: 66), as representaces ndo se estabelecem

apenas no individual, mas na interagdo com o mundo fisico e social e sdo:

(...) uma cadeia de significagbes construida nas constantes
negociagdes entre os participantes das interacGes e as compreensoes,
expectativas, intencdes, valores e crengas, “verdades”, referentes as
teorias do mundo fisico; a normas, valores e simbolos do mundo
social e expectativas do agente sobre si mesmo enquanto sujeito em
um contexto particular (...)

Na pratica docente, as representacdes permeiam as escolhas dos professores em
grande medida, especialmente quando ndo passam por um processo de reflexdo ou de
busca por uma sustentacdo tedrica para suas acdes. Freire e Lessa (2003: 174) sustentam
que as representacdes sdo formas construidas pelo individuo criadas para mediar sua
acao no mundo, interpretar e reinterpretar os fendmenos continuamente. Nas palavras

das autoras, sdo:

(...) maneiras socialmente construidas de perceber, configurar,
negociar, significar, compartilhar e/ou redimensionar fendémenos,
mediadas pela linguagem e veiculadas por escolhas lexicais e/ou
simbolicas expressivas que ddo margem ao reconhecimento de um
repertdrio que identifica o individuo e sua relacéo socio-histérica com
0 meio, com o outro e consigo mesmo (Freire e Lessa, 2003: 174).
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O professor em formacédo constrdi seu fazer a partir de sua propria subjetividade,
de suas experiéncias inclusive como aluno. J& em servico, 0 professor segue se
constituindo na troca com seus proprios alunos, com outros colegas, com a instituicdo e
instancias de poder, na experiéncia do cotidiano — aspectos que ndo podemos

desconsiderar.

As representacdes permeiam suas acOes. S&o formadas a partir tanto desse
conhecimento tedrico, como do empirico, no social e no individual. Segundo Durkheim
(1898, apud Minayo, 1994), sdo categorias do pensamento por meio das quais
determinada sociedade expressa a sua realidade. Ainda que ndo se deem a priori € nem
sejam universais, segundo discute Branco (2005: 7), se estabelecem nas proprias

relacdes do individuo com o grupo em que esta inserido.

Dessa forma, ainda que tenham caracteristicas subjetivas, ocorrem como fatos
sociais e, assim, sdo passiveis de observacdo, revelando a sua caracteristica de
fendmeno real, social em seu @&mago. Moscovic (1961: 66), ampliando o conceito
proposto por Durkheim, define as representacbes como “um universo de opinides
préprias de uma cultura, uma classe social ou grupo relativas aos objetos do ambiente
social”. Assim, percebe-se que as representacfes nao se estabelecem apenas no

individual, mas na interacdo com o mundo fisico e social.

Sendo o livro didatico fruto e foco ao longo de séculos de nossa cultura
escolarizada, certamente as representa¢des de sua importancia e atribuigfes sdo variadas
e complexas. Neste artigo, no entanto, me atenho a apresentar um breve relato de
representacdes sobre o LD observadas a partir do exercicio de avaliacdo de materiais

por professores em formacéo.

4. Avaliacdo de Materiais

De acordo com Tomlinson (1998: 2), pode-se definir material didatico como
qualquer coisa que facilite o aprendizado da lingua. Nesse sentido, o LD ndo se constitui
como unico material, nem o mais privilegiado; no entanto, conforme afirma Cunningsworth
(1995), é inegavel que, para o professor, o LD pode ser uma ferramenta bastante Gtil, uma
Vez que muitas vezes representa um dos Unicos apoios ou fonte de insumo para as aulas, e

oferece a vantagem de facilitar seu trabalho de selecionar materiais. Apesar disso, segundo
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Graves (2000), nem sempre o LD consegue atender a cada situacdo de ensino-

aprendizagem, dadas as possiveis variedades desta.

De acordo com Tomlinsom (1998) e Cunningsworth (1995), em geral, o
professor realiza uma avaliacdo superficial ou, como denomina Cunningsworth (1995:
1-2), “impressionistica” do material, em funcdo de uma intuicdo sobre aquilo que deve
ou ndo funcionar em sala de aula. Embora os autores afirmem ser essa primeira
impressdo (til, ndo deve ser a Unica e uma lista de critérios deve ser estabelecida para
uma avaliagdo mais profunda. Ramos (2009) confirma esse padrdo de avaliacdo dos

professores e afirma:

O que mais tenho observado, entretanto, € que os professores que
utilizam o LD como ferramenta auxiliar recorrem a forma
impressionistica para avalid-lo, e concentram-se nos textos e
atividades que sdo examinados, como material potencialmente usavel
por um lado e, por outro, naquilo que o professor julga importante que
o0s alunos aprendam (2009: 183).

De acordo com Cunningsworth (1995, p.8), a selecdo de material de um curso
deveria passar por um teste e pela comparacdo com outros materiais disponiveis antes
de sua adocéo definitiva. Ou seja, o ideal seria que o professor tivesse a possibilidade de
realizar um piloto antes de decidir por este ou aquele material e conversar com outros
professores de sua propria instituicdo e de outras instituicdes que ja adotaram o material
em grupos similares de alunos. Isso, em geral, ndo ocorre, podendo ser uma das causas

do fracasso do LD.

Obviamente, as razdes para isso podem ser variadas e vao desde o despreparo do
professor para entender e aplicar adequadamente os conceitos tedricos subjacentes ao
material, até a sua ndo adequacao a realidade do grupo. Disso, pode derivar a sensacao

de que o livro é também um *“fardo”, conforme discute Ramos (2009: 174).

Nesse sentido, a avaliacdo dos materiais possibilita ao professor conectar
conhecimentos teoricos a sua pratica e refletir sobre suas necessidades, a de seus alunos

e de seu contexto de atuacdo, conforme corrobora Ramos (2009: 183) ao afirmar que:

(...) o processo de avaliacao € fundamental ndo s6 para que o professor
faca escolhas informadas, mas também para que possa melhorar sua
competéncia profissional, adquirindo uma postura avaliativa,
sistematica e critica para fazer mudangas necessérias.
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A seguir, apresento a metodologia da pesquisa, 0 contexto e seus participantes,

além dos instrumentos utilizados para a coleta dos dados.

5. Metodologia da pesquisa

Para esta pesquisa, optei pelo estudo de caso como abordagem, apresentado
como forma de pesquisa flexivel e ampla. Segundo Yin (201: 24), o estudo de caso é
comumente utilizado em vérias &reas, entre elas a Educacdo, por representar a
possibilidade de conhecer os fendbmenos sociais complexos e permitir que 0s
investigadores, segundo o autor, “retenham as caracteristicas holisticas e significativas
da vida real - como os ciclos individuais da vida, o0 comportamento dos pequenos

grupos, 0s processos organizacionais e administrativos (...) o desempenho escolar”.

Os estudos de caso sdo utilizados amplamente nas pesquisas educacionais, pois
0s pesquisadores geralmente fazem parte do contexto investigado, o que é confirmado
por Eisenhart (1988):

O investigador deve estar envolvido na actividade como um
insider e ser capaz de refletir sobre ela como um outsider.
Conduzir a investigacdo € um acto de interpretacdo em dois
niveis: as experiéncias dos participantes devem ser explicadas e
interpretadas em termos das regras da sua cultura e relagdes
sociais, e as experiéncias do investigador devem ser explicadas e
interpretadas em termos do mesmo tipo de regras da comunidade
intelectual em que ele ou ela trabalha (Eisenhart, 1988: 103-4).

Esta pesquisa trilhou o caminho do estudo de caso ao delimitar pequenos grupos
de estudo e ao recolher as representacdes dos participantes sobre o LD a partir dos
resultados linguisticos obtidos de suas avaliacdes dos livros. A pesquisa foi realizada
em dois momentos, ou seja, em anos diferentes, mas com grupos pertencentes ao
mesmo universo de estudo: o curso “Ensino de espanhol para brasileiros”. Assim, trata-
se, conforme classificado por Stake (2009: 18), de um estudo de caso coletivo. Para o
autor, o estudo de caso pode ser classificado em trés tipos: intrinseco, instrumental ou
coletivo. Nesse ultimo tipo de estudo de caso, podem-se estudar em conjunto um

namero de casos com vistas a investigar uma populacdo maior, situacao desta pesquisa.
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5.1  Os participantes

A coleta foi realizada em um curso de formacgéo de professores de espanhol,
nivel lato sensu, de uma universidade da cidade de S&o Paulo. O curso conta com mais
de dez anos de existéncia e construiu um nome de referéncia na area de ensino de
espanhol. Os participantes sdo, em sua maioria, professores de espanhol que buscam
melhorar sua pratica; no entanto, também héa professores sem a licenciatura em lingua
espanhola que buscam validar sua atuacdo a partir do curso de pos-graduacao, como
professores nativos ou professores de outras disciplinas, como o portugués. Além disso,
héa profissionais de outras areas que buscam formacao em espanhol porque, ou ja atuam
como professores da lingua ou querem lancar-se na carreira. Ao longo dos ultimos anos,
porém, percebe-se 0o aumento no numero de participantes licenciados em lingua
espanhola frente a esses outros profissionais. Tais dados provém do questionario
aplicado por mim a cada grupo no inicio do médulo (Anexo 1), como forma de

conhecer seu perfil.

5.2 A coleta de dados

Para realizar esta pesquisa, coletei, no segundo semestre de 2009, os resultados
da atividade de avaliacdo dos livros didaticos com base na lista de critérios, denominada
entdo “Critérios de analise de materiais didaticos”, criada por Ramos (2003) (Anexo 2).

Propus essa atividade na disciplina de Pratica de Ensino.

Para realizar a atividade, os participantes escolheram os LD mais conhecidos e
utilizados por eles em suas aulas de espanhol nas instituicdes de ensino onde atuam. No
total, a coleta do Grupo 1 (a partir de agora G1) contou com dez (10) trabalhos de

analise de LD.

Em 2011, realizei uma segunda coleta de dados, utilizando a mesma atividade e
orientagdes do primeiro grupo, a fim de comparar se nesse periodo as representacdes

dos professores se mantinham ou se 0s novos profissionais vinham mais bem
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preparados para discutir o tema. Desse segundo grupo (denominado G2) foi coletado

um total de onze (11) trabalhos.

Além da avaliacdo do LD por escrito, mantive notas de campo reconstituindo as

falas dos participantes nos momentos de apresentagdes das avaliagGes realizadas.

Dessas duas coletas - a empreendida em 2009 e a de 2011 - resulta este trabalho.
A fim de preservar a identidade dos participantes, foram utilizadas as iniciais de seus
nomes ao citar suas falas provenientes de seus textos e das apresentacdes da avaliacao
dos LD.

5.3  Descrigdo da atividade de avaliagéo de Livros Didaticos

Em ambos os momentos de coleta para esta pesquisa, segui um mesmo
procedimento que faz parte das aulas do curso. Nas aulas iniciais do modulo, foram
apresentadas e discutidas de maneira resumida trés correntes teodricas de ensino-
aprendizagem: behaviorismo, cognitivismo e sdcio-interacionismo. Para tais
explicacdes, utilizei como referencial tedrico autores como Gargallo (1999), Lightbown
e Spada (1993), Mizukami (1986), Oliveira (2011), Rego (1999) e Vygostky
(1932/1999). Foi realizado um trabalho de exposi¢do das caracteristicas de cada uma
dessas correntes e exercicios de reconhecimento das caracteristicas de uma sala de aula
orientada por cada um desses paradigmas: o papel do professor, o papel do aluno, o tipo
de atividades desenvolvidas, o tipo de avaliacdo realizada pelo professor e a forma de
tratar ou conceber o erro. Além disso, na sequéncia de aulas, foram apresentados e
discutidos os diversos métodos e enfoques no ensino de LE conforme apresentados
pelos mesmos autores, além de incorporar, também, textos de Hutchinson e Waters
(1987), Marcuschi (2002, 2010), Ramos (2003, 2004, 2009) e Lopes-Rossi (2006).
Foram apresentados e discutidos em aulas os métodos direto, gramatica e traducao,
audiolingual, silencioso, resposta fisica total, os enfoques comunicativo, nocional-

funcional, por tarefas e para fins especificos, e o trabalho com géneros discursivos.

A atividade de avaliacdo dos livros tinha como intuito mostrar se esses
conceitos, tanto da visdo de ensino-aprendizagem como 0s métodos e enfoques,
estariam claros para os alunos e, a0 mesmo tempo, fazer com que comegassem a

identificar a que visbes tedricas esses materiais estavam atrelados. Como nao dispomos
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de muitas aulas para uma avaliacdo e discussdo mais profundas, propus uma avaliacéo
simples para ser apresentada em sala de aula, além de pedir a entrega desse trabalho por
escrito. Para nortear 0 processo, em ambos 0s momentos de coleta, apresentei a lista de

critérios (Anexo 2) previamente apresentada neste trabalho.

De acordo com Ramos (2009), a lista de critérios de LD deve auxiliar os
professores a avaliar as potencialidades e limitagdes do LD e auxilia-los na compreensédo
dos papéis a ele designados. Dias (2009) aponta que ha ainda um numero reduzido de
trabalhos académicos que oferecem tais parametros de avaliagdo do LD de lingua
estrangeira e reforca a importancia de oferecer ao professor critérios que o auxiliem a julgar
se “seu livro incorpora principios solidos sobre o processo de ensino-aprendizagem em LE
e se ele traduz esses principios em atividades significativas para o desenvolvimento das

capacidades dos alunos para ler, escrever, ouvir e falar (...)” (Dias, 2009: 202).

A partir das avaliacGes dos LD realizadas por escrito e dos comentarios retirados
das apresentacdes e discussdes em sala de aula (notas de campo) de ambos os grupos,
retrato aqui as representacdes dos participantes e as discuto com base nos pressupostos
tedricos sobre o tema avaliagdo de materiais didaticos, bem como nas visfes de ensino-
aprendizagem e linguagem de base socio-historico-cultural. Primeiramente, discuto as
questdes de selecdo do LD, destacando as questfes do contexto escolar e limitacOes
externas e, na sequéncia, as representagfes dos professores sobre os itens mais

relevantes para essa escolha.

6. Discusséo e resultados das avaliagdes dos LD

Como vimos, de acordo com Cunningsworth (1995), os professores tendem a
fazer uma avaliacdo do LD baseada em impressdes. De fato, a maioria dos participantes
afirma que, em geral, fazem uma analise do LD com base em critérios como aparéncia
(imagens atrativas, organizacdo do contetdo, cores), valor ou contetdos apresentados,
gue cobririam, especificamente na parte gramatical, os itens a serem trabalhados com os
alunos de determinada série. Na avaliacdo dos LD, esses pontos sao mencionados pelos
participantes inimeras vezes:

Os objetivos de cada unidade sdo bem definidos, trabalhando a
gramatica, vocabulario, leitura, musica, exercicios e jogos (que 0s
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alunos adoram). Sua linguagem é dinamica e sucinta e quanto ao
contexto, quase sempre faz com que o aluno reflita sobre seu mundo e
sua familia. Os desenhos sdo grandes e muito bem feitos e a
diagramacéo faz com que o aluno consiga visualizar toda a pagina
(Avaliacao do livro M1. G1).

Percebe-se, igualmente, que had uma crescente parcela de professores que, cada
vez mais, busca verificar se o livro atende ao que é proposto pelos PCN-LE (1998) e por
outros documentos, como o Quadro Comum Europeu (2002) (que denominarei como
QUADRO). Esse documento, especificamente para a lingua espanhola, apesar de ndo
constituir-se como oficial no Brasil, passou a ser um item bastante relevante, uma vez
que € um guia detalhado sobre as situacOes, estratégias e competéncias que 0s
professores e, consequentemente, 0s materiais devem trabalhar dentro dos seis (6) niveis

estabelecidos de desenvolvimento do aluno.

Um dado importante a destacar é que, dos 10 materiais apresentados pelos
participantes do G1, 50% eram nacionais. J& no G2 houve um crescimento e, dos 15
materiais apresentados, 60% eram nacionais, sendo inclusive apresentado e discutido
um material didatico em forma de apostila elaborado por uma das participantes a pedido
da prefeitura de sua cidade. De qualquer forma, os dados corroboram o fato de existir

hoje uma escolha maior por autores brasileiros de livros didaticos de espanhol.

Dos oito (8) participantes que disseram atuar como professores particulares,
quatro (4) deles no G1 e quatro (4) no G2, 100% afirmaram utilizar livros publicados na

Espanha.

Os LD espanhdis mais atuais seguem a classificacdo de niveis do QUADRO, o

que, conforme comentado acima, parece “validar” o material. Dessa forma, esse item é

observado pelos professores como desejavel, decisivo para sua escolha; no entanto, nem

sempre eficiente, uma vez que o professor ndo necessariamente se apropria do

conhecimento teérico que subjaz a tais propostas e sim, apenas da nomenclatura
utilizada, conforme se observou:

Com relacao ao conteudo, o livro avaliado segue as recomendacdes e

sugestdes do Marco de referéncia europeu, assim como as diretrizes

do Plano Curricular do Instituto Cervantes, portanto, este material

segue trés etapas sequenciais. (Avaliacédo do livro A. G1.) (Tradugéo
minha)
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O material segue o quadro comum, o que é importante (apontando
para a capa do material nivel A1) (Notas de campo-apresentacdo E.
G2. 26/11/2011) (Tradugdo minha).

Apesar de citar 0 QUADRO e outros parametros, como o Plano Curricular do
Instituto Cervantes, os professores demostravam pouco dominio teérico das implicacdes

pedagdgicas dessa escolha.

Evidencia-se, em varios momentos, a representacdo da importancia dos 6rgaos
oficiais conhecidos e de origem ibérica no momento de classificar um material como
bom. Em nenhum momento citou-se uma institui¢cdo Latino-Americana, ou mesmo nos

materiais nacionais, 0s PCN-LE (1998) com o mesmo grau de importancia:

O livro todo se baseia nas recomendacdes do Quadro de Referéncia
Comum Europeu e seus conteudos seguem as diretrizes do plano
curricular do Instituto Cervantes. E ainda validado pela Universidade
Antonio de Nebrija. (Avaliacéo do livro R. G2). (Tradugdo minha).

Apesar da crescente producdo de LD nacionais, como pdde ser verificado nos
dados apresentados inicialmente, a representacdo dos professores sobre a Espanha como
pais de origem da lingua espanhola e representante maior do conhecimento na &rea
ainda segue. Tais critérios de avaliacdo parecem fazer parte do discurso vigente e se
constroem como uma representacdo do professor sobre a qualidade do material,
isentando-o, de certa maneira, de uma analise pessoal e profunda do LD. Tal afirmativa
é corroborada pelo fato de que, quando perguntados sobre como se estrutura o

QUADRO, poucos sabem explicar realmente do que se trata.

Nesse sentido, acredito que o conhecimento do documento europeu pode
contribuir com o professor no sentido de ampliar seu conhecimento sobre as visdes de
ensino-aprendizagem e organizar os contetdos linguisticos a serem trabalhados em
funcdo da visdo de lingua em uso. Porém, 0 QUADRO ndao contempla nenhum item no
que tange a discussdo do conhecimento socio-historicamente situado, a importancia do
ensino de espanhol no contexto brasileiro, ou a temas transversais. Para isso, 0 professor
devera recorrer a outras leituras, como a dos préprios PCN-LE (1998) e/ou as OCEM
(2006).

Durante as apresentacfes, discutiu-se também a questdo da adocdo do livro

didatico. Nesse aspecto, os professores pesquisados afirmaram que, no geral, os livros
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sdo escolhidos e colocados em uso imediatamente, 0 que os leva a conhecer mais a

fundo suas potencialidades e limita¢Ges apenas ao longo do curso.

Igualmente, ao verificar o “fracasso” do LD adotado, os professores afirmam
buscar a adocdo de outro em seguida, quando isso é permitido pela escola. Destaco,
aqui, a palavra fracasso, pois muitas vezes sdo atribuidos aos materiais dificuldades ou
problemas que ndo necessariamente se relacionam a seu desenho e proposta, mas ao
contexto e as limitagdes do professor. Assim, diante de uma sensacdo de que o LD ndo
0 atendeu, o professor opta por sua substituicdo; no entanto, a troca, por vezes, se adia
em funcdo de que os alunos ja adquiriram o material e deverdo seguir com ele ainda por
um ano ou dois. Evidencia-se, assim, que 0 processo de avaliacdo prévia do LD parece
ser mais dificil de ocorrer. Em seu lugar, vemos a adoc¢ao do material e seu uso, muitas

vezes sem a completa convicgao por parte do professor de sua eficiéncia.

Um dos fatores apontados pelos professores para essa sensacdo de fracasso ou
abandono do LD foi o fato do LD ser muito extenso para ser utilizado com grupos
grandes e em poucas aulas semanais, limitando o espaco para outras atividades. Além
disso, segundo os participantes do G2, h& poucas orientacfes sobre como trabalhar o
LD.

Justamente, uma das questdes levantadas nas avaliacfes foi a utilizacdo ou nédo
do manual do professor. Os resultados apontaram que no G1, da coleta de 2009, 80%
dos professores afirmou quase ndo ler o manual. J& em 2011, no G2, a maioria (60%)
disse preocupar-se em ler o manual, quando ele acompanhava o livro do aluno. A meu
ver, esse pode ser o indicio de uma crescente preocupacdo a respeito dos materiais,
inclusive em funcdo das agdes empreendidas nacionalmente em termos de elaboragdo de
LD, como o PNLD, o que traz a tona a discussdo com mais frequéncia. Além disso,
demonstra, ainda que inicialmente, uma maior preocupacdo ou busca por orientacéo.
Ainda assim, a preocupacdo dos professores versava mais sobre questdes técnicas do
que sobre a compreenséo das teorias de fato. Segundo Ramos (2009: 183), “Raramente
o professor 1€ a apresentacdo do LD, suas orientacdes teoricas (quando tém) para
melhor compreender as abordagens que subjazem ao material, principalmente se ele for

mais experiente”.

De acordo com o relato dos professores pesquisados, 80% afirma que, muitas
vezes, 0 LD apresenta-se como Unico material do curso e seu peso nesse caso € maior;

porém, 100% concorda que materiais extras devam ser utilizados. Os professores
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preocupam-se em proporcionar outras atividades, como mdsicas, jogos e mesmo

exercicios retirados de outros livros:

Considero o livro um bom material, no entanto, faz falta consultar e
adaptar atividades de outros materiais, além de dindmicas, jogos e
conversacdo para que o aluno se encante com o espanhol e o
considere importante e Util para sua formacdo e vida préatica
(Avaliacdo do livro R. G1). (Tradugdo minha).

Nenhum material sozinho atinge os objetivos propostos, o professor
tem que buscar complementa-lo com videos seja ele DVD ou da
internet, com mais imagens e musicas. Gosto do material, pois em
duas aulas semanais o livro é facilmente feito e o professor pode
complementa-lo de uma forma inteligente e criativa (Avaliagdo do
livro M1. G1).

De fato, percebe-se, na avaliacdo da participante, uma realidade discutida pelos

autores: a de que os professores ndo apenas adotam um LD unicamente, mas buscam

outros materiais, adaptam-nos e fornecem diferentes inputs aos alunos (Dudley-Evans e

St John, 1998). Nesse aspecto, de acordo com 0s autores, o professor torna-se alguém

que seleciona material e o prové ao aluno. Tal questdo aparece destacada pelos

participantes. No entanto, nota-se, por meio das avalia¢fes, que também a selecdo do

material extra se baseia menos em uma concepcgao tedrica definida de linguagem e de

ensino-aprendizagem que justifique suas escolhas e mais na representacéo da variedade

e fixacdo de contetdos gramaticais:

E novamente:

Um dos pontos positivos é a variedade dos tipos de exercicios em
cada unidade, o que proporciona uma dinamizagdo da aprendizagem,
mas sentimos a necessidade do professor, se necessario, trazer
exercicios complementares para a fixacdo da gramatica, sem
esquecer que o enfoque ndo é a forma mas sim reforcar as estruturas
mais importantes. Exemplo: Marcagdo do pronome sujeito
(Avaliacdo do livro K. G2). (Traducdo minha).

O material consegue desenvolver a aprendizagem de espanhol
principalmente quanto a gramatica e vocabulario, no entanto falta
acrescentar outras atividades, como auditivas com mdusicas, filmes e
leituras variadas, além de outras propostas de dialogo para buscar a
fluéncia nas aulas de espanhol (Avaliacéo do livro R. G1).
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A maioria das avaliagOes feitas pelos participantes ndo apresentou uma clara
definicdo sobre o item da lista de critérios referente a qual a visdo de ensino-
aprendizagem e de linguagem do LD. Nesse item, as avaliagdes foram mais gerais e

percebeu-se 0 uso de termos soltos, sem um esclarecimento efetivo:

O livro propde um ensino progressivo para construir um saber fazer
linguistico e comunicativo com o que interagir em um contexto
hispano falante (Avaliacéo do livro M2. G1). (Tradugdo minha).

De acordo com Ramos (2009: 188), esse critério é realmente o mais dificil de ser
analisado pelo docente e é através do conhecimento das teorias que o professor podera
descobrir o que, por vezes, o livro mascara. Boa parte dos LD ndo explicita uma
orientacdo tedrica em sua apresentacdo ou, conforme a autora, camufla diferentes
concepcdes, afirmando pertencer a uma determinada corrente e proporcionando
elementos pertencentes a outra distinta. No entanto, percebe-se que o professor
tampouco tem claros esses conceitos e se apega a um discurso mais genérico, construido

fragmentariamente ao longo de sua prética.

Nas apresentacoes feitas tanto pelo G1 como pelo G2 percebe-se a confuséo e a
inseguranca na avaliacdo desse item. Os participantes afirmaram ser esse critério o mais
dificil de identificar. Apesar de contar com mais participantes graduados em Letras-
espanhol no curso em 2011 (90%), as concepgdes tedricas ndo pareciam estar mais
claras e a maioria apresentou uma apreciac¢ao superficial ou mesmo equivocada. A meu
ver, a avaliacdo de materiais didaticos e a unido das concepgdes tedricas que subjazem a
sua producéo e uso ainda sdo pouco discutidas nos cursos de graduagdo da maioria das
instituicdes. O que podemos perceber é a apropriacdo da nomenclatura da area sem
conhecimento verdadeiro de suas implicagdes. Por exemplo, 0 uso da palavra interacao
para explicar a reproducdo de dialogos ficticios em um dos livros didaticos analisados,

assim como a confusdo entre visdo de ensino-aprendizagem e método:

O livro utiliza o método sdcio-interacionista (...) (Notas de campo-
apresentacdo R. G2. 26/11/2011) (grifo meu)

Outra questdo discutida ao longo da apresentacdo da avaliacdo dos LD foi a
insercdo dos géneros textuais. Partindo de Bakhtin (1952/2003) e passando por uma
diversidade de teoricos, a necessidade de inserir em sala de aula uma visdo de texto e

discurso como parte de uma producdo social, real e situada em um momento socio-
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histdrico tornou-se premente. Com o advento do enfoque comunicativo, 0 ensino da
lingua deveria privilegiar o uso real de materiais auténticos ou proximos da realidade do
falante nativo. Mais tarde, dentro da visdo de ensino-aprendizagem sécio-historico-
cultural proposta por Vygostky (1932/1999) e associada ao trabalho a partir dos géneros
textuais, com base em Bakhtin (1952/2003), a discussdo ampliou-se e ganhou maior
importancia. No entanto, o que se nota &, por parte dos autores de LD, a apropriacdo da
nomenclatura e a ndo efetiva utilizacdo da teoria e, por parte dos professores, apesar de
instados a utilizar em sala de aula os géneros textuais e se aprofundarem em sua pratica,

a sensacao de estarem perdidos nessa discussao.

Um dos aspectos discutidos com ambos 0s grupos participantes foi a questdo da
autenticidade dos textos, 0 que sdo 0s géneros e a diferenca entre os chamados textos
auténticos, textos naturais e textos didatizados ou adaptados, o que gerou bastante
polémica. Para a maioria dos participantes do G1, ndo havia uma diferenca clara entre
uma coisa e outra. As avaliacbes do G1 em 2009 evidenciaram esse dado. Percebe-se
que os participantes tém certa dificuldade em definir ou distinguir o que seria um texto
real e um texto natural:

Em Atividade (secdo) sdo repassadas as quatro habilidades com
materiais reais, mas adaptados a cada nivel de dificuldade e se
apresentam atividades mais livres que englobam todos os conteidos
vistos na unidade. Na se¢cdo Descubriendo encontramos textos reais
para leitura com conteudos culturais tanto da Espanha como da

Hispano América e com esta secdo se encerra a unidade (Avaliagédo
do livro A. G1) (tradugdo minha).

Nesse caso, ndo fica claro o que seria um “material real, porém adaptado ao
nivel de dificuldade”, uma vez que seriam conceitos antagénicos. No caso da analise do
professor M2-G1, h& a distingdo entre textos reais e naturais, que ele definiu como
aqueles elaborados para exercitar o vocabulario e a gramatica:

Alguns textos sdo reais, ja que foram retirados de propagandas,
restaurantes, internet, turismo e ha alguns textos para a preparacao
do DELE. E todos com o audio para uma compreensdo auditiva.
Alguns ndo séo (reais), sdo textos naturais com o fim de exercitar o
vocabul&rio ou gramatica da unidade, mas todos os textos tém a ver
com o que foi estudado e, em minha opinido, sdo muito bem
elaborados (Avaliacéo do livro M2. G1). (Tradugéo e grifo meus).
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No G2, em 2011, o termo género ja havia sido ouvido e discutido mais de uma
vez com as alunas, o que se demonstrou nas analises realizadas. Porém, ainda percebeu-
se a dificuldade de separar 0 conceito de géneros textuais de seu suporte:

Géneros textuais: carta de bar, anuncios, jornais, revistas, dados de
pesquisas (Avaliacdo do livro C. G2). (Traducéo e grifo meus).

Ou mesmo, categorizar o que seriam amostras reais de textos (géneros) orais, ao

considerar as gravagdes-padrao do LD ou as dramatizacdes como amostras reais:

O professor pode solicitar aos alunos que reproduzam os dialogos
com situagBes reais através da dramatizacdo (Avaliacdo do livro
R.G2). (Tradugdo minha).

No entanto, mais do que a definicdo e distincdo de cada um dos textos, se
auténtico, natural ou adaptado, a questdo de seu uso em sala de aula motiva por si sé
grande discussdo. Nos debates realizados durante as apresentagdes dos participantes
desta pesquisa, destacou-se a questdo do “ensinar o género” ou “ensinar através do
género”. O fato de o material utilizar, por exemplo, a receita culindria para ensinar o
modo imperativo é ensinar o0 género? Os livros didaticos ensinam o género? De acordo
com Ramos (2004: 118-123), uma proposta de trabalho com géneros textuais deve
contemplar algumas etapas: apresentacdo, contemplando a familiarizacdo com o
género, sua contextualizacdo e detalhamento das condi¢bes de producdo, circulacéo,
contexto de cultura, participantes; detalhnamento, fase na qual sdo analisados os
aspectos linguisticos, a organizacdo retorica, caracteristicas Iéxico-gramaticais,
proposito comunicativo; e aplicacdo, fase na qual o aluno deve estar preparado para
apropriar-se do género, reintegrando as fases anteriores, e consolidar o conhecimento

por meio de atividades.

Segundo as avaliacbes feitas pelos G1 e G2, a maioria dos LD analisados
trabalhou com textos naturais e ndo reais, ou seja, com uma apresentagdo similar ao
género em seu suporte real, porém de forma adaptada. Além disso, ndo apresentaram
questdes sobre sua circulacdo, publico, propdsito, atendo-se a ensinar as estruturas
gramaticais. Para os participantes do G1 e G2, no entanto, o fato do LD trazer uma
amostra de género, como a carta, a receita ou a noticia, era por si s6 uma prova de uso
do género textual. Assim, considero que os participantes ndo conseguiram ainda
identificar um trabalho com géneros efetivo e diferencid-lo da apresentacdo do texto
para explicacdo de itens gramaticais, o que parece reforcar a representacdo de uso de

texto com proposito de ensinar a estrutura gramatical e o vocabulario.
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Nas avaliacOes dos participantes, pode-se verificar que nem sempre 0 que
acreditavam ser um trabalho com géneros o era de fato, assim como ndo souberam
diferenciar se os textos do LD eram auténticos ou ndo. A falta de clareza das defini¢oes,
tanto dos géneros quanto de seu trabalho, comprometeu uma avaliagdo mais criteriosa e
acertada nesse aspecto. Talvez essa representacdo seja fruto, inclusive, do uso de LD
oferecidos até hoje no mercado que afirmam proporcionar amostras “reais” de texto e
trabalhar com géneros, sem de fato fazé-lo. Assim, o que se verifica € que, ndo apenas
os professores, mas as instituicdes constroem discursos incoerentes com a pratica ou

voltados para a l6gica do mercado, mais do que para qualquer preocupacao pedagdgica.

7. Consideracoes finais

A titulo de encerramento, retomo a fala dos participantes sobre o processo em
ambos 0s grupos, quando puderam relatar 0o que sentiram com a experiéncia de
avaliacdo dos LD:

Nunca havia parado pra pensar no LD dessa forma. E aquilo que a

gente falou... vocé olha, vé a gramatica, se tem fotos, cores atraentes
(...) (Notas de campo. Aluna K2. G2. Aula 26/11/2011).

Foi muito produtivo...mas achei dificil (...) (Notas de campo. Aluna
P. G2. Aula 26/11/ 2011).

O processo de avaliacdo de LD proposto para ambos os grupos confirma a
dificuldade apontada por Ramos (2009: 188) de avaliarem as questdes tedricas que
embasam os LD. Parece ser um desafio para o professor dar o passo em direcdo a uma
reflexdo critica sobre seu trabalho em sala de aula e as implicagdes de suas escolhas e
da escolha do LD.

Embora se possa perceber um aumento da procura por mais orientacdo por parte
dos professores, como por exemplo, ao buscarem ler os manuais dos LD, as
preocupacdes ainda versam sobre questBes de ordem técnica, 0s conteudos, os tipos de

atividades, o volume de vocabulario, as imagens.

As representacOes dos professores a respeito do LD variam, mas a maioria o
define como um auxiliar, o que reforca a representacdo de que s6 o livro didatico ndo é
suficiente para as aulas. Mesmo assim, os participantes adotam livros didaticos e,

conforme se pdde verificar, houve um aumento da preocupacdo desses professores no



Representagdes dos professores de espanhol em formac&o sobre o livro didatico

grupo de 2011 (G2) em relacdo ao grupo de 2009 (G1) em se informarem sobre o LD,

ao afirmarem ler e utilizar as orientacdes do Manual do Professor.

Outro aspecto que esta pesquisa pdde reafirmar é que a maioria dos professores
utiliza e adapta outros materiais e os utiliza em conjunto com o LD. De fato, o perfil de
quase coautores dos materiais é benéfico e reforca a necessidade de um processo de
maior dominio das questes tedricas, pois a selecdo de atividades extras e textos
igualmente se norteia por questdes empiricas, com menos reflexdo sobre os “porqués” e

mais sobre “0 que” ensinar.

No que se refere ao tema dos géneros textuais, os dados demostraram a
preocupacdo dos participantes em entender e aplicar em sala de aula trabalhos que
contemplem essa abordagem; no entanto, 0s conceitos e os procedimentos pautam-se
ainda na visdo do texto como pretexto para o0 ensino da gramética e do vocabulario, o

que foi, inclusive, confirmado pelos préprios procedimentos adotados nos LD.

A orientacdo de documentos oficiais, conforme se verificou, é algo crescente,
porém ainda distante do real dominio do professor. Basicamente, a premissa de que
determinado material segue 0 QUADRO ou, mais recentemente, de que o LD foi
aprovado pelo Programa Nacional do Livro Didatico (PNLD) conforma-se como um
“selo” de qualidade e ndo necessariamente leva a uma reflexao por parte do professor de

por que deve ser escolhido.

De maneira geral, as avaliacdes realizadas destacaram que as representacdes dos
professores a respeito do LD se constituem hoje, aparentemente de forma crescente, em
dialogo com os documentos oficiais (PCN, OCEM, QUADRO, PNLD), e ndo apenas

com suas experiéncias de sala de aula e suas experiéncias como alunos.

Constituindo uma identidade e buscando revelar as representagdes em nossa
pratica, ndo podemos deixar de perceber e discutir as representacGes e formas de
controle a que também somos submetidos pela Escola como Instituicdo, pelos 6rgaos
publicos, ou mesmo pelas editoras. Nesse caminho de compreensao e transformacéo,
que acredito ser o objetivo maior do trabalho docente, ou que deveria ser, nos
perguntamos: quem somos? Somos entdo apenas os repetidores de algo pensado por
outros, ou talvez possamos, de forma critica, olhar conscientemente e transformar as

ferramentas que nos séo oferecidas? Ramos (2009: 195) considera que:
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Discutir o papel, o uso e as potencialidades do LD é primordial,
porquanto este é um topico relacionado diretamente aos papéis que o
professor precisa exercer em sua vida profissional. Dar condic6es para
que ele possa fazer um trabalho avaliativo é contribuir para a
construcao de uma identidade profissional transformadora.

Acreditando nessa transformacdo, pretendo seguir pesquisando e discutindo o
tema no processo de formacdo de professores em pré e em servico. Além disso,
encontrando-me hoje também do outro lado, como autora de livros didaticos, continuo o
caminho da reflexdo esperando compreender melhor essa ferramenta de ensino-

aprendizagem tdo polémica e fascinante.

Recebido em: 12/2012; Aceito em: 07/2013.
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ANEXO 1

QUESTIONARIO PERFIL

ALUNOS DA POS-GRADUACAO LATO SENSU: ESPANHOL PARA
BRASILEIROS

1. Nome:
2. ldade:

3. Ano de ingresso na faculdade:

4. Cursou licenciatura em Letras espanhol? Sim ( ) ndo ( )

5. Se néo, qual seu curso de origem?

6. J& havia feito outra pds-graduacéo anteriormente? () sim ( ) néo
(se afirmativo) Qual?

7. Vocé trabalha fora do magistério? ( )sim ( )ndo

8. Se afirmativo, o que faz, quantas horas por dia e qual o horario?

9. Leciona? ( )sim  ( )ndo Ha quanto tempo?

10. Vocé ja havia estudado espanhol ou outra lingua estrangeira antes?
( )sim ( )ndo

11. Como, onde e quando?

12. Como vocé classificaria a experiéncia que possui sobre o aprendizado de linguas
estrangeiras? ( )excelente ( ) bom ( )regular ( ) péssimo

13. O que espera desta disciplina?

14. Seus objetivos vém sendo alcancados neste curso? Explique.
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ANEXO 2

Critérios para analise de materiais didaticos (Ramos, 2003)

1. Pudblico-Alvo

2. Objetivos da unidade/do curso/do livro

3. VisoOes de linguagem

4. VisOes de ensino-aprendizagem

5. O que os materiais contém em termos de:
a. Conteudo: conhecimento sistémico, textual, etc.
b. Textos: géneros, autenticidade, assunto, informacgdes néo-verbais, etc.
c. Atividades: objetos, instrucgoes, tipos, etc.

6. Como o material € explorado?
a. O que se quer que os alunos fagam?
b. O que se quer que o professor faga?

7. O material atinge os objetivos propostos?

8. Diagndstico final (sua interpretacdo do material)

Fonte: RAMOS, R.C.G. (2003) Materiais Didaticos: olhares e possibilidades. Workshop
apresentado no XVII Seminario Nacional de Inglés Instrumental. UFU, Uberlandia, MG. 20 a 24
de outubro (mimeo).



