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margem de n0s mesmos”

(Fernando Teixeira de Andrade).



Dedico este trabalho aos meus pais,
grandes amores da minha vida:
Maria Amorim e José Olimpio
da Rocha(in memorian.



AGRADECIMENTOS

Em primeiro lugar, adai Universal pelo precioso dom da vida e por todo o amparo que
recebi durante a realizacdo deste trabalho;

A minha maeMaria Amorim e ao meu palosé Olimpio da Rochain memoriam) minha
eterna gratidao pelo amor e pelo carinho que meale

A Professora Dra. Elizabete Aparecida Marquesminha orientadora, por todo o auxilio na
descoberta de novos caminhos, por ter acreditadongrha capacidade e por ter tornado
possivel a realizacédo desse sonho;

A Professora Dra. Nara Hiroko Takaki e aProfessora Dra.Maria Emilia Borges Daniel
pelas valiosas colaboragfes apresentadas no Exa@eatificacao;

A Professora Dra. Carolina Monteiro Santee pelo incentivo na fase de elaboragéo do
anteprojeto;

A todos os professoredo Programa de Mestrado em Estudos de Linguagem;

Aos sujeitos participantesdesta pesquisa: professora, alunos e coordenpddemdgica da
escola onde os dados foram coletados;

A minha amigéEllen Galindo dos Santosque partilhou comigo momentos de descobertas e
reflexdes no desenvolver das nossas pesquisas;

A todos os meusamigos pelas oracbes e pela forca que me deram no pered
desenvolvimento deste trabalho.



RESUMO

O presente estudo tem por objetivo principal disautensino de gramatica em uma aula
supostamente comunicativa de um curso de inglésrmuemte a uma rede privada de idiomas,
localizado na cidade de Campo Grande, MS. A hipditesial € a de que o Foco na Forma
pode auxiliar na melhora da acuidade gramatical ageendiz. A pesquisa teve por
embasamento teorico os postulados a respeito ddagsms e métodos de ensino (Almeida
Filho, 1998; Kumaravadivelu, 2006; Prabhu, 199@hBrds e Rodgers, 1986; Sabino, 1994;
Widdowson, 1978; e Wilkins 1976; e as discussodsesas estratégias de Foco na Forma
(Doughty e Williams, 1998; Long, 1988; Spada e thghvn, 2008 e Williams, 1995). Para a
realizacdo deste trabalho, optamos por desenvoireestudo de caso de carater etnografico
e, como procedimentos de coleta de dados, utilizaasmbservacdes de aula, questionarios e
gravacoes em 4audio e video. As discussdes revelam gbordagem de ensino da professora
sujeito de pesquisa mescla elementos estrutura@meinicativos, havendo predominancia
desses ultimos. Quanto ao ensino gramatical, elaafcreditar na internalizacdo da lingua
pelos alunos, optando pelo uso de insumos compveensPorém, ao perceber que seus
alunos apresentam limitacbes quanto ao uso do teraepgmal passado simples, ela faz a
explicitacdo das regras. A partir desse momentogcpahaver uma pequena melhora na
acuidade do discurso oral desses alunos. Os r@ssiltieste estudo mostram a importancia de
discutirmos as abordagens de ensino que subjazeatiea do professor de linguas a fim de

questionar a ideia de que existe um unico métodmdmo eficaz.

Palavras-chave Linguistica Aplicada, Abordagem Comunicativa, #o@ Forma.



ABSTRACT

This study aims at discussing the teaching of Gramima supposedly communicative class
from an English course which belongs to a privastiomal chain of schools in Campo
Grande, MS. Our initial hypothesis is that Focusconm can improve learners’ grammatical
accuracy. This research has as theoretical fowndatithe postulates about teaching
approaches and methods (Almeida Filho, 1998; Kuwaaligelu, 2006; Prabhu, 1990;
Richards e Rodgers, 1986; Sabino, 1994; Widdowd®73; e Wilkins 1976) and the
discussions about Focus on Form (Doughty e Williarh898; Long, 1988; Spada e
Lightbown, 2008 e Williams, 1995). In order to gaaut this research, we chose to develop
an ethnographic case study and we used the clagsvalion, questionnaires and audio and
video recordings as procedures for data collecfidre discussions show that the teaching
approach of the teacher mixes structural and conuative elements, with the predominance
of the last ones. In what concerns the grammatigaadhing, she states that she believes in the
internalization of the language by the student®p#idg the use of comprehensible input.
However, when she realizes her students show prsbieith the use of the past simple, she
explains the rules for the verb tense. From thisnerat on, the students oral production seems
to have gotten a bit better. The results of thigdgtshow the importance of discussing
teaching approaches which underlie the practiceéheflanguage teacher so that we can
question the concept of a unique efficient teachneghod.

Keywords: Applied Linguistics, Communicative Approach, FocusForm.
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INTRODUCAO

Dentre os varios motivos que levam alguém a procura curso de linguas
estrangeiras, a necessidade de comunicacdo é o cm@ism. Viagens de intercambio
cultural, estudos fora do pais e companhias encaelaireta com o exterior sdo apenas
alguns exemplos da constante demanda por partecekaiade por cursos de idiomas.

Ao falar sobre a crencga dos alunos a respeito daommaneira de se aprender uma
lingua estrangeira, Barcelos (1999) pontua queadas o fazer um “cursinho” de linguas
como uma das maneiras ideais para que se aprenddiamm, fato que ‘“reflete a alta
expectativa que os alunos tém de uma maneira garaprendizagem eficaz nesse tipo de
estabelecimento, contrario do que acontece cons@das publicas” (BARCELOS, 1999, p.
173).

Levando em consideracdo as expectativas existanggsa da aprendizagem de uma
lingua em cursos livres, optamos por desenvolvea pesquisa nesse contexto a fim de que
os profissionais que nele atuam possam beneficgardidcussdes relevantes para sua
formacgao.

Os cursos de idiomas tem por base diversas metgds)ooriginadas de diferentes
abordagens, sendo, hoje, a mais comum, a abordeg@omicativa de ensino, por definir a
linguagem enquanto comunicacdo e, supostamentegdestés necessidades daqueles que
procuram um curso, de inglés, em nosso caso, pasendolver sua competéncia
comunicativa.

Ao longo dos anos, varios métodos foram desenwvmdyidisando ao aprimoramento
do ensino e aprendizagem de linguas. Esses mépattan de dois grandes grupos de
abordagens: o ensino formalista/ estruturalistaesino comunicativo/ interacionista.

Pode-se observar que existem crencgas extremas enaligurespeito a essas duas
abordagens: alguns acreditam que o ensino esfruhggligencia a importancia da
comunicacdo e o comunicativo tende a evitar o fo@® estruturas, temendo um possivel
retrocesso ao tratamento da lingua exclusivamem® conjunto de regras.

Esta pesquisa parte do pressuposto de que se apmeradlingua para a comunicagao,
considerando o fato de que ela é composta porgelgraso estabelecidas entre os falantes de
uma determinada comunidade (POSSENTI, 1999). |spar@ que uma lingua seja ensinada,

€ preciso que haja conhecimento a respeito de cosndalantes nativos a utilizam.
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A abordagem comunicativa é responsavel por umalgrerudanca dentro da area de
ensino-aprendizagem de linguas. No entanto, asepgdes que se tem de ensino
comunicativo podem apresentar divergéncias. Em das definicbes apresentadas por

Almeida Filho (2008) sobre a aula comunicativa,adiema:

O ensino comunicativo é aquele que ndo toma asafomha lingua descritas nas
gramaticas como o modelo suficiente para orgarasaexperiéncias de aprender
outra L, mas sim aquele que toma unidades de agjs ftom linguagem como
organizatérias das amostras auténticas de lingwoaeple se vao oferecer ao aluno
aprendiz. (ALMEIDA FILHO, 2008, p. 47)

Notemos que, para ele, as formas gramaticais riamedelos suficientes para que se
organize um plano de ensino, mas em nenhum morgetito que elas ndo devem fazer parte
do processo. Sera verdade que o foco excessivammanicacdo tem influéncia direta na
baixa acuidade gramatical apresentada, muitas vpetss alunos? Seria possivel encontrar
alternativas para minimizar esse problema?

A proposta deste estudo é revisitar a abordagenumicativa a fim de discutir
possiveis lacunas a serem preenchidas atravéssdeigees na area da Linguistica Aplicada,
no que diz respeito ao ensino gramatical. Ela maseeuma inquietacdo nossa, enquanto
professores atuantes em cursos de linguas, acardalal do aluno ao final do curso.
Percebiamos que eles adquiriam boa fluéncia, maseqgavam varias inadequacdes formais.
Questionamos esse fato ao pensarmos nos objetossldnos que procuram o curso de
inglés. A grande maioria precisa de uma linguaegtira para realizar exames de vestibular
e de proficiéncia, a fim de que possam estudar@no® paises, bem como desenvolver uma
competéncia comunicativa que os permita interagifimyua alvo. Considerando esse fato,
buscamos compreender a atencdo dada ao ensinotiggdmas aulas direcionadas a um
publico com objetivos especificos.

Ao delimitarmos nosso escopo, optamos por obse&wano a gramatica € ensinada
em um curso de inglés que adota a abordagem coativaicomo fundamentacao tedrica,
tendo por hipoétese inicial o fato de que a instoue#iplicita colabora para a melhoria da
acuidade na fala dos alunos de um curso. Buscamumtear, na teoria, 0 suporte para
llustrar a importancia de se trabalhar a estrutieratro da aula comunicativa. Apresentamos,
também, as discussdes a respeito das estratégiscdena Forma, que buscam amenizar os
problemas de acuidade identificados em estudogrgtzan dessa problematica (DOUGHTY
e WILLIAMS, 1998; LIGHTBOWN, 1998; ELLIS, 2001, 260etc.).



13

As perguntas que nortearam a pesquisa foram:

1. Partindo-se do principio de que ha lugar paasino de estrutura em uma aula que
siga a abordagem comunicativa de ensino, comawafértratada, na pratica, em um curso de
idiomas que tenha por fundamentacgéo teérica essdadem?

2. Quais sdo as caracteristicas presentes na ditdacomunicativa, que estdo de
acordo com a filosofia de ensino adotada pelo cestedado?

3. Como a estratégia do Foco na Forma pode augiladuno no desenvolvimento da

acuidade sem prejudicar sua fluéncia no idioma?

Para que pudéssemos discutir as indagacoes apasgntdividimos o trabalho em
cinco capitulos, sendo dois deles dedicados aoteapeédrico, um capitulo que trata da
metodologia de pesquisa e um que apresenta eaissutados coletados. Esses capitulos sao
precedidos de uma introducéo ao trabalho e firddiggelas consideracdes sobre a pesquisa,
suas limitacdes e sugestdes para estudos futuros.

O primeiro capitulo trata das abordagens e métdd@nsino originados em diferentes
momentos histéricos, mencionando, de maneira breseconceitos de linguagem que
subjazem tais praticas. A partir da visdo de lingoano veiculo para a comunicagéo,
surgiram diversas maneiras de tentar levar o alramlquirir a lingua alvo, entre elas a
abordagem comunicativa. Um dos problemas, portgntms parece, ao menos teoricamente,
minimizado. Contudo, ainda precisamos volver nosgbes ao produto desse processo.
Como essa comunicacao esta sendo desenvolvida?

Em uma pesquisa elaborada por Richards (1999)ewsitis informais com
professores de inglés asiaticos mostraram que sstesntem frustrados ao notar que seus
alunos falam e escrevem com um baixo nivel de adeiddo ponto de vista estrutural.

Um ensino, portanto, centrado na comunicacao, cahjetivo de fazer com que 0s
alunos interajam através da lingua que é meio eléisse processo, consegue fazer com que a
aquisicdo de uma lingua estrangeira se dé de featiafatoria nos quesitos fluéncia e
acuidade? Como fazer para que a acuidade nao egi@enciada dentro do processo de
aprendizagem de uma lingua estrangeira? O seguapltulo desta pesquisa propde uma
discusséo a respeito do ensino da forma, mostreegidtados de pesquisas e buscando, na
literatura da area, o suporte para o uso da etgujém de regras do sistema linguistico na aula

com foco no significado. Apresentamos, ainda, &stégias do Foco na Forma, do inglés
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Focus on Formque surgiu como uma tentativa de combinar foren&sngdes linguisticas.
Elas ndo tem a intencdo, como muitos acreditancadear um retrocesso ao ensino centrado
na forma, quando os alunos precisavam realizar ena@isnpaginas de exercicios gramaticais,
memorizar longas listas de verbos e de classesalderps. O Foco na Forma vem nos
relembrar a importancia desses itens para a agaisle uma nova lingua. Nao tem como
objetivo a centralizacdo da forma, e sim uma mane& aborda-la sem descaracterizar a
interacdo em sala de aula, conceito chave do ensmanicativo.
Williams (1995), ao escrever sobre a instrucdo #&bnmlevanta o seguinte

guestionamento:

What exactly does the term form-focused instructionsist of? Is it the provision

of grammar rules, rules in context, explicit feechamplicit feedback, subtle ways

of making forms a bit more salient than they woublel in naturally occurring
discourse, or a combination of some or all abd¢éaLLIAMS, 1995, p. 13)

Para designar essa intervengcdo formal na aula doatiwa, muitos tedricos tem
utilizado termos como Foco na Forma e Foco nas &Brrizste esta relacionado ao ensino
gramatical do contetdo em momentos separados vdaalie comunicativa e aquele para
designar a instrucdo rapida, uma “chamada de aéngara aquelas estruturas mais
complexas, no decorrer da atividade com foco noifesgdo. Utilizaremos, neste trabalho, a
concepgao de Foco na Forma segundo Williams & Diu@998) e Spada & Lightbown
(2008), que defendem que a instrucado pode ocoeréorcha sutil, no momento da interacao,
ou seguindo um planejamento prévio do professa j@jsabe, em tese, quais estruturas serao

mais dificeis de serem compreendidas por seussluno

It is possible that enhancing the input to includis of examples of difficult or
unusual forms is enough to get learners to stamgusem, but it may be necessary
to be more explicit in an effort to get them to pstosing forms that are
ungrammatical. There are several ways this couldidree. The students could be
given rules, for example: The following are theemilfor adverb placement in
English..? (WILLIAMS, 1995, p. 14)

! Em que, exatamente, consiste o termo instrucdo @dato na forma? E a provisdo de regras gramaficai
regras em contexto, feedback explicito, feedbaciliaito, maneiras sutis de fazer com que a forma se
salientada um pouco mais do que seria em um dsmatiral, ou uma combinagcdo de alguns ou todos os
citados acima? (Todas as tradugfes de citacoeimgualestrangeira foram realizadas por nos).

2 E possivel que, aumentar o insumo a fim de indliviersos exemplos de formas lingliisticas dificeisle uso

raro seja suficiente para fazer com que os aluassgm a utiliza-las, mas pode ser necessario seerm@icito

a fim de fazer com que eles parem de utilizar ferm&o gramaticais. Ha diversas maneiras de se ifes®er
Podemos fornecer regras aos alunos, por exempEasEsio as regras para a colocacdo dos advérbios em
inglés...
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No capitulo que trata da metodologia, apresentasempesquisa desenvolvida em
uma escola de idiomas de onde foi selecionado wpogde alunos do curso de nivel
intermediario. Quanto a escolha dorpus o conteudo gramatical passado simples foi
selecionado por apresentar problemas aos alunogueodiz respeito ao uso de verbos
auxiliares e conjugacdes. Essas dificuldades podsex observadas por nés, professores de
inglés, no decorrer dos anos de experiéncia comsim@ da lingua. Optamos por assistir as
aulas de uma unidade prévia a que analisamos,go@&as alunos pudessem acostumar-se
conosco no ambiente de sala de aula. As aulasidadenanalisada foram gravadas em audio
e video e transcritas segundo os parametros deAlmiénio Marcuschi (1991), estabelecidos
no livro Andlise da Conversacdo. Contamos também @aso de questiondrios aplicados a
professora e aos alunos do grupo, com o objetivaletectar informacfes a respeito da
abordagem de ensino e crencas sobre o ensinouestrytor parte da professora e das
principais dificuldades e impressdes com relagaouaso, por parte dos alunos.

No capitulo dedicado a discussdo dos dados, apaeses, primeiramente, um estudo
da abordagem de ensino da professora com base isneldmentos caracterizadores da
abordagem comunicativa — a contextualizacdo doeresia interacdo em sala de aula, a fim
de identificar os elementos comunicativos presengespratica docente, contrastando 0s
resultados com as afirmacgfes em nosso questicméeispeito da abordagem adotada por ela.
Na segunda parte da andlise, observamos as téatec&co na Forma utilizadas pela
professora, procurando descrevé-las, ilustrandmastrechos das aulas transcritas. Por fim,
fazemos uma relacdo entre a abordagem de ensipomofisssora, suas técnicas de Foco na
Forma e a produgéo oral dos alunos, na tentativasp@nder nossas perguntas de pesquisa.

Por fim, nas consideracdes finais, retomamos, deddreve, as discussées com base
nas observacdes de aulas, apresentamos as linsitde8&e estudo e apontamos algumas
sugestdes para pesquisas futuras.

Nao temos a pretenséo de trazer respostas dedg@ios questionamentos elaborados.
Acreditamos que a pesquisa na area educaciongbaerbjetivo problematizar o objeto de
estudo, a fim de que novas propostas de investigagdam, resultando em uma participacao
maior dos docentes nas discussodes a respeitoalarargue atuam.

Existem alguns estudos recentes que tratam daadmrdcomunicativa e do ensino
gramatical, mostrando que ha uma preocupacéo,grt® gos programas de pesquisa, com a
questao relacionada a maneira como 0s professosase.

SANDEI (2005), em sua dissertacao, observou a agerd que subjaz o ensinar de

professores de lingua estrangeira do ensino médiedk publica, contrastando o que fazem
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com aquilo que dizem fazer. Na maioria dos cas®sljstursos mostraram-se de acordo com
0S pressupostos da abordagem comunicativa. Conptopasta similar, OLIVEIRA (2006)
aborda a coeréncia entre o dizer e fazer de pmfssle lingua no Distrito Federal, com o
objetivo de revalidar os pressupostos da abordatgeensino. CAMPOS (2008), ao buscar
relacionar as crengcas dos professores as suasapratbbservou que a abordagem
predominante ndo era a da escola e nem a do mofasss a do material didatico.
BEZERRA (2007), ao tratar da identificacdo das dhgens predominantes no processo de
ensino e aprendizagem em um curso de inglés, reuelaalém da abordagem do professor,
existem as abordagens da franquia e dos proprioesle que existe predominancia das trés
no processo de aprendizagem.

A respeito da instrucdo explicita, a tese de LOURBN2006) traz colaboracdes para
a area ao discutir o sistema de crencas sobreoquenexplicito da gramatica em um curso de
extensao de uma universidade paulista. A pesquis&raxque o0s alunos iniciantes sao os que
mais valorizam a explicitacdo da gramatica.

O trabalho de SAO PEDRO (2006) observa as atitddssalunos de um curso de
inglés de uma universidade paulista. O estudo refiexdes que tem por fim auxiliar os
professores a promover uma imagem mais positigrataatica em sala de aula.

PERES (2007) revela que, em uma aula de portugoé® dingua estrangeira, a
gramatica esta presente com diversos focos. Néinig@nte, ela é traduzida e solicitada. No
nivel avancado, ocorre o oposto. O estudo mostsequambos 0s processos o uso da lingua
alvo € promovido.

Existem poucas pesquisas que tratam da questaalfooncomunicativismo. E n&o
encontramos, na literatura pesquisada, nenhumlhicalb@e proponha o questionamento dos
parametros adotados como verdades pelos comuistativpartindo do ponto de vista da
estrutura. Na maioria das vezes, esses estudascestiiados na escrita € no ensino de lingua
inglesa como segunda lingua e ndo como linguangsira. Acreditamos que este estudo
possa colaborar com os profissionais que trabalmamampo dos cursos de idiomas, visto
que todos eles buscam, de alguma maneira, forrmamrtioadores capacitados para interagir
em uma outra lingua com fluéncia e precisdo sem @& atingir seus objetivos, esses
professores precisem adotar uma abordagem comGoemico e imutavel.

Observar o processo de ensino e aprendizagem stidavédtica da abordagem
comunicativa pode levar os profissionais, que testa rsuas fundamentacfes teodricas, a
refletir e identificar possiveis falhas no procedsaaprendizagem. Levar o aluno a aquisicao

de um idioma é uma tarefa de grande responsalsligada o professor e, por esta razéao,
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espera-se que esses profissionais estejam em mienstllexdo sobre suas praticas em sala de
aula. Uma andlise de como ensinam e de como senssaaprendem pode fazer com que
alguns conceitos venham a ser repensados e quematgamudados (por que nao?).

Faz-se, portanto, necessario que além de ensimaiof@essor possa também tornar-se
pesquisador, no sentido de identificar e repensaceaitos arraigados em sua pratica diaria.
Ninguém melhor que ele, por estar inserido no octotela sala de aula, para detectar
possiveis lacunas que devam ser preenchidas ndeoamgpfascinante processo de se ensinar

uma lingua estrangeira.
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CAPITULO |

REVISITANDO AS ABORDAGENS DE ENSINO

Ao longo dos tempos, sempre que um método de epaireae tornar-se insatisfatorio,
novos paradigmas surgem com diferentes perspectdlasionadas a aprendizagem de
linguas. Isso ocorre, principalmente, nas décadasedsenta e setenta, quando a énfase dos
profissionais do ensino era na busca incessante mpelhor método. Essas constantes
alteragbes ocorrem, segundo Richards & Rodgers6{19@vido a dois principais fatores: o
tipo de proficiéncia da qual os alunos necessitam wma determinada época e o
desenvolvimento de pesquisas no campo das temias & natureza e aprendizagem de
linguas.

A Linguistica, enquanto ciéncia, evolui atravésideos conceitos e estudos acerca da
linguagem. Assim, pra que pudéssemos revisitar sinencomunicativo, da forma como
propomos neste trabalho, optamos por esclarecste rmq@imeiro capitulo, as diferentes
concepcgdes de linguagem adotadas pelos métodassiom eo logo dos anos. Em seguida,
apresentamos breves consideracdes sobre as abwdpgefundamentam a prética de ensino
de muitos cursos livres de lingua estrangeira,na de compreendermos as mudancas

ocorridas até o surgimento do comunicativismo eraligdo do pés método.

1.1. Compreendendo os conceitos de linguagem

Para que se possa compreender um processo dereasiagrender linguas, é
imprescindivel que se tenha, primeiramente, confetio a respeito do que se entende por
linguagem.

Saussure concebia o0 termo como um exercicio delssthv@através do uso da lingua,
que, por sua vez, constituia-se de um complexerns&tde regras e suas combinacdes. Ele
surge em um cenario linguistico positivista, ondmente aquilo que pode ser mensurado e
manipulado é considerado real e, consequentenmmagsivel de cientificidade. Nao se pode,
porém, descartar a importancia dele para os estirtpssticos. A sistematizacdo de seu
objeto de estudo, a lingua, permitiu que se elevadsnguistica ao patamar de ciéncia. Para

gue se obtivesse uma compreensao da linguagem oomtwdo, 0 recorte realizado por
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Saussure, ao trabalhar a sistematizacdo das fooomasijbuiu, muito, para os estudos que
viriam a seguir. Para o Pai da Linguistica

[...] a linguagem é multiforme e heterdclita; capaaldo sobre diferentes dominios,
ao mesmo tempo fisico, fisioldgico e psiquico, p&atence ainda ao dominio
individual e ao dominio social; ela ndo se deiassificar em nenhuma categoria
dos fatos humanos, e é por isso que ndo sabemos determinar sua unidade
(SAUSSURE, 1996, p. 25).

Ribeiro (2006) afirma que os estudos de Saussurdus@lamentais, mas nao foram
elaborados para que se compreenda o fendmenogieadiem humana e sim seu veiculo de
transmissao, a lingua. A sistematizacao elaborattagenebrino foi refletida na pratica do
ensino de idiomas, dando origem aos métodos esdlistas, sobre os quais faremos algumas
consideracdes neste capitulo.

AplOs Saussure, outros teoricos surgiram, com ngwaspectivas de estudo,
ampliando dominios e configurando, assim, a linggagcomo o0 objeto de estudo da
Linguistica. Um dos expoentes dessa visao foi MilBekhtin.

De acordo com Ribeiro (2006), Bakhtin surge em aasia onde o marxismo era o
anico pensamento aceitavel. Essa corrente filosofio ambito da linguagem, segundo Costa
(2000), possui cinco dimensdes basilares: o sogigdabalho, a interagéo, a ideologia e a
histéria.

O aspecto social diz respeito a teoria materiafiathistoria. A sociedade € organizada
através de sua estrutura econémica, distribuidalasses. A linguagem é, portanto, parte de
uma totalidade social, presente em todas essaeslas

O trabalho, de acordo com a teoria marxista, € icAndessencial para que haja
producao de vida. O homem desenvolve seu traballe qustentar a si proprio e também a
sua familia. Para que isso ocorra, ele esta emagi#e constante com o ambiente em que
vive. O trabalho é, assim, fruto da cooperagdo &#oy individuos. Essa definicdo esta
intimamente ligada a ideia de linguagem, fenbmene gasce da troca de informacdes,
necessaria para o desenvolvimento da consciénmaria

Para Marx e Engelsapud COSTA, 2000), a consciéncia nasce do trabalho e é
exteriorizada através da linguagem, estabelecel®a®sa forma, uma relacdo dialdgica.

Ainda em consonancia com a revisao a respeitoatvicds marxistas elaborada por
Costa (2000), Rossi-Landi propde uma critica aovisaussureana dangage — langue —
parole Para ele, os elementos analisados de forma &qlatb mestre genebrino estédo

interligados de maneira dialética e dinamica. Sdgurossi-Landidpud COSTA, 2000), a
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linguagem configura-se em trabalho linguistico Qelasenvolvido pela sociedade. Esse
trabalho gera um produto, as linguas, através dmsés gg interacdo entre 0s sujeitos
envolvidos no processo ocorre. A maneira como gadpo de individuos apropria-se desse
produto, considerando o contexto social e econdmagual 0s sujeitos da enunciagcao
encontram-se inseridos, gera a fala que, por sua de acordo com Bakhtin (2006) é
elemento individual e social ao mesmo tempo, \igte é instrumento pelo qual o individuo
se posiciona, atuando em seu sua comunidade.

Como estudioso pertencente a filosofia marxistang@agem, Bakhtin afirma que “o
locutor serve-se da lingua para suas necessidadasiativas concretas” (BAKHTIN, 2006,

p. 96). A forma linguistica esta relacionada a wntexto ideolégico préprio O homem
apropria-se do codigo para transmitir suas impessadrespeito daquilo que esta a sua volta:
“Na realidade, ndo séo palavras o que pronunciam@scutamos, mas verdades ou mentiras,
coisas boas ou mas, importantes ou triviais, agesl@u desagradaveis, etc. A palavra esta
sempre carregada de um sentido ideolégico ou vigEr{BAKHTIN, 2006, p. 96).

Para Bakhtin, o conceito de linguagem é indissetide conceito de ideologia que,
para Costa (2000), € descrito na obra de Marx csendo formas de consciéncia advindas de
diversas classes sociais, reveladas de maneirdciexphtravés da palavra que “pode
preencher qualquer tipo de funcdo ideoldgica: iestécientifica, moral, religiosa, etc.”
(BAKHTIN, 2006, p. 46).

Completando essa ideia, Bakhtin declara:

Assim, na pratica viva da lingua, a consciéncigdistica, do locutor e do receptor
nada tem a ver com um sistema abstrato de formasativas, mas apenas com a
linguagem no sentido de conjunto dos contextosipeissde uso de cada forma
particular. Para o falante nativo, a palavra ndcageesenta como um item de
dicionario, mas como parte das mais diversas eagdes dos locutores A, B, ou C
de sua comunidade e das multiplas enunciagbes al@répria pratica linguistica
(BAKHTIN, 2006, p. 96).

O autor, portanto, afirma que a palavra carregaamais que uma sequéncia de sons,
em seus limites formais. Ela representa uma idélpgrtencente a um grupo de falantes.
N&o faria sentido, no campo do ensino, por exengadir aos alunos que memorizem uma

longa lista de vocabulario, sem que exista umaestulizacdo dessas palavras. Sendo assim,

% para Fiorin 4pud CARDOSO), a ideologia representa uma visdo de muadponto de vista de uma classe
social, expressando seus pontos de vista atravésligburso. De acordo com ele, o conhecimento,
consequentemente, jamais é neutro, visto que est@re relacionado aos valores adotados por detedain
comunidade.
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€ importante que se saiba o contetdo ideoldgicoetpuearrega dentro de uma determinada
sociedade.

Os conceitos de linguagem e ideologia apresenfaaoBakhtin sdo indissociaveis de
um ensino de linguas que tenha por objetivo prad@pcomunicacéo, seja ela a abordagem
comunicativa ou mesmo uma abordagem eclética, nmenmée ao movimento pés-métddo
“A lingua, como sistema de formas que remetem a momma, ndo passa de abstracdo, que
s6 pode ser demonstrada no plano teérico e prétignto de vista do deciframento de uma
lingua morta e seu ensino” (BAKHTIN, 2006, p. 110).

No entanto, ao afirmar que a lingua enquanto fanémapassa de abstracdo, Bakhtin
nao preconiza que o ensino das estruturas devaegligenciado. A assercdo nos parece
muito mais profunda e implica em uma mudanca de &t ensino que, por sua vez, requer
alteracbes no construto metodoldgico que nés, ggofes de linguas, carregamos em nossas

bagagens.

1.2. Abordagens e métodos ao longo da historia doseno de linguas.

Os métodos que surgem, no decorrer da histériandim@ de linguas, derivam, de
acordo com Sabino (1994), de trés grandes gruposigmis de abordagens intituladas:
tradicional, humanista e comunicativa.

Antes de tratarmos das abordagens mencionadasp@tamte que pontuemos a
diferenca entre o que seja uma abordagem e um mé&dnsino.

Adotaremos, neste trabalho, as concepc¢des de Adnkglido (2008). O autor postula
que a abordagem € um “conjunto de disposi¢des,ecankntos, crencas, pressupostos e
principios sobre o que é a linguagem humana e oégaprender e ensinar uma lingua”
(ALMEIDA FILHO, 2008, p.17).

Entendemos, portanto, que a abordagem é um conageifmlo e abstrato. Uma
abordagem € um conjunto de elementos de ordemifaamu até mesmo pessoal, na qual
pode estar inclusa a propria experiéncia de amagdin do professor, que, por iniUmeras
vezes, € refletida em sua préatica. Uma abordagesegéindo Almeida Filho, uma filosofia
direcionadora da pratica docente, podendo compeeentétodos diferentes, mas que

possuem as mesmas bases conceituais.

* Trataremos dessas abordagens mais adiante, nestgoncapitulo.
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Sobre métodos, o autor supracitado esclarece que‘digtintas e reconheciveis
praticas de ensino de linguas com seus respedoroslatos, a saber, os planejamentos das
unidades, os materiais de ensino produzidos e razafode avaliacdo do rendimento dos
aprendizes” (ALMEIDA FILHO, 2008, p. 35).

Um método é uma concretizacdo da abordagem em aévplanejamento de curso,
englobando os materiais, as sequéncias instrusiamgizadas em aula e as formas de
avaliacdo do aluno. Os métodos séo aplicados, atecgdiaria do professor, através do uso
de estratégias, artificios e atividades. Estegkfnentos ainda mais especificos, utilizados na
esfera procedimental da aula.

Nos dias atuais, as discussfes a respeito dos osétmixam de ocupar um papel
central nas pesquisas sobre aquisi¢cdo de segunyie [é lingua estrangeira, inseridas dentro
da grande area da Linguistica Aplicada. Entendqtse todos os meétodos ja utilizados
tiveram suas contribuicbes para um pensamento ghaligl a respeito do ensino. Em um
programa que tem por base uma abordagem comumicgiiv exemplo, é possivel que o
professor lance méo de recursos como a traducaodelle®, quando ele achar importante
enfatizar determinados itens gramaticais ou definia palavra que seja muito abstrata para
explicar somente com a utilizagdo da lingua alvo.

Prabhu (1990) afirma que as discussfes a respeganétodos de ensino soO terdo
algum efeito quando os profissionais pararem deartia assercdo titulo de seu artigo —
There is no Best method, why? (Nao existe um métoelor. Por qué?) como uma espécie
de mecanismo de defesa para colocar fim a umasd#i&ou indicando, implicitamente, que
ndo houve contribuicdes por parte das diferentesde de se ensinar a lingua estrangeira
adotadas ao longo dos anos. Em contraposicao suidésas do senso comum, ele afirma que
€ preciso considerar trés possiveis explicacOesspeito da afirmacdo de que ndo ha um

melhor método:

- diferentes métodos podem ser considerados melhdependendo do contexto de
ensino;
- todos os métodos séo parcialmente validos;

- a nogcdo de métodos certos e errados €, de oema,fenganosa.

® Exercicios mecanicos de repeticdo, muito utilizado método Audio-lingual. O professor fala umaesema
seguida de sua traducédo e os alunos as repetdfnguna-alvo. Muitas vezes existe a substituica@ldenentos
da frase por outros, para que o aluno adquira @eosigéo estrutural dos periodos (nota dos autores).
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O autor diz que € preciso que se considerem aac@®s presentes nos contextos
educacionais para que se possa adotar um métodeejuesatisfatorio para professores e
alunos. A concepcéo que Prabhu (1990) tem de méiocai o que Almeida Filho (2008)
chama de abordagem. O pesquisador indiano englobtermo método, tanto as bases
tedricas como os procedimentos de ensino.

Em seu artigo, o autor cita Richards (1985): Thedrtant issues are not which
method to adopt but how to develop procedures mstluictional activities that will enable
program objectives to be attained (RICHARBSIdPRABHU, 1990, p. 42).

Percebemos, assim, que a preocupacdo dos pesgagsaiia nos elementos que
fundamentam, teoricamente, a pratica do professsua abordagem, que guia a forma como
ensina e, inevitavelmente, interfere na maneiraccepus alunos aprendem, e ndo mais na
busca por um modelo tedrico ‘engessado’ que va Byaucesso ha aquisicdo de uma lingua
estrangeira.

E importante para a discuss&o proposta por est@lh@pontuar, mesmo que de forma
breve, o que cada uma dessas abordagens objeavésatie suas concepcoes de lingua, de
ensino e de aprendizagem. Faremos, a seguir, atgooresideracdes a respeito dos trés
grupos de abordagens mencionados no inicio depitulca Contudo, ndo entraremos em
detalhes a respeito de caracteristicas individdass métodos, que serdo citados a titulo de
exemplificacdo do desenvolvimento das pesquis@seasde ensino.

1.2.1. A abordagem tradicional

Utilizada desde que o latim era ensinado como #regirangeira, tem como énfase a
forma linguistica. Aprender uma lingua, nos prindsdda histéria do ensino, significava ter
o dominio de sua composicao estrutural para léosem outros idiomas.

Dessa abordagem surgiram métodos como o da graneatiaducdo, o método direto
e o audiolingual. Embora possuam procedimentosnttist os métodos sdo focados no
dominio da forma, excluindo de suas praticas uRcab ao uso comunicativo da lingua.

Entre os procedimentos de sala de aula mais copsiie 0s exercicios de traducdo,
memorizacao de didlogos e listas de vocabularieeciios estruturais de repeticdo, também
chamados deral drills.

® As discussdes importantes ndo sdo as que dizemeitesa que método adotar, mas como desenvolver
procedimentos e atividades instrucionais que p&éuitque os objetivos de um programa de ensinamseja
atingidos (RICHARDSpudPRABHU, 1990, p. 42, traducao nossa).

Todas as citagcdes em lingua estrangeira, no decritexto, foram traduzidas pelo autor.
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A concepcdo de lingua enquanto sistema, reflexo mEsjuisas de Saussure,
predominava no cendrio dos estudos no campo daalkysgn.

Por volta dos anos 1960, a crenca de que aprenueilingua era como adquirir um
novo habito surgia das bases tedricas que fundamaemto behaviorismo, na esfera da
psicologia cognitiva. Essa crenca influenciou, egushtemente, as maneiras de se ensinar
uma lingua. Em uma abordagem tradicional, o aluaocigava repetir o que o professor dizia,
para que pudesse adquirir o novo “habito” lingadsti

O professor ocupa, na visdo estruturalista, o pajeel detentor absoluto do
conhecimento. Ele é responséavel por transmitirrimégdes aos alunos, que, por sua vez,
devem estar aptos a ler, traduzir e repetir frases precisdo, sendo expostos a constantes
correcdes, visto que o erro € inaceitavel pelo®dodt que compdem essa filosofia de ensino.
Busca-se uma precisdo gramatical e uma pronunciellsante a do falante nativo.

Os materiais didaticos sdo constituidos de textma fraducéo, frases para que 0s
alunos repitam e listas de vocabulario e itens gtiais para memorizagao.

O tipo de interacdo predominante € professor —ocaltddio ha espaco para que 0s
aprendizes interajam entre si, visto que existenmomitoramento constante a fim de que

reproduzam a lingua alvo com acuidade.

1.2.2. A abordagem humanista

Segundo Roberts (1982), essa abordagem abarcaaredade de métodos, como o
comunitario ou de aconselhamento, a sugestopedigtado silencioso, o da resposta fisica
total e 0 método natural. Muitos desses métodaarfantulados ndo ortodoxos, devido ao
fato de que ndo foram estudados cientificamentpogtanto, ndo tiveram sua eficacia
comprovada.

Segundo o autor, esses métodos podem parecertbadifanentes, mas possuem duas
caracteristicas em comum: a primeira € que os tspafetivos sdo tdo importantes quanto 0s
cognitivos; e a segunda € um papel central da Ipgieo has tentativas de resposta aos
problemas de aprendizagem.

O professor é visto como um conselheiro que ofesegestdes visando facilitar o
processo de aprender a lingua estrangeira, criandcambiente no qual o aluno tem a
possibilidade de se expressar na lingua alvo. Gagtado engloba procedimentos diversos
como o ensino através do siléncio, a repeticadmdendos utilizando movimentos e o uso da

musica classica para que o aluno se sinta con@réaapresente um filtro afetivo baixo. De
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acordo com Krashen (1982), isso ocorre quandostieaam um estado emocional favoravel,
motivado e buscando aprender a lingua, descobaratoavés das tentativas sem preocupar-
se, excessivamente, com 0s erros cometidos.

A partir dessa concepcdo humanista de ensino, passa falar mais sobre a
importancia de se dar énfase as habilidades oraisiso da lingua, e a colocar o aluno no
papel central do processo de ensino, como sugsgonsavel por sua prépria aprendizagem.
O professor ja ndo € mais visto como dono da verdausoluta, mas sim como um

colaborador, guiando o processo de aprendizagemteracéo entre os aprendizes.

1.2.3. Preparando as bases da visdo comunicativa

Como dito anteriormente, a teoria behaviorista, dé@ada de sessenta, em um
momento da histéria em que se pensou ter enconeaglicacdes para todo o tipo de
comportamento, inclusive a aprendizagem de lingdes, origem ao método audiolingual,
utilizado, inclusive, por muitos cursos de idioraasla nos dias atuais.

Acreditava-se, nessa época, que a aquisicao déinguoa estrangeira deveria seguir o
processo de aprendizagem da lingua materna, emstema composto por dois elementos
norteadores do comportamento humano — o estimaloesposta. Adquirir uma nova lingua
significava adquirir um novo hébito, como dirigiru candar de bicicleta. As aulas,
consequentemente, eram constituidas de repeticenmrizacdes de didlogos, que pouca
relevancia possuem para uma situacdo real de coagdw. O objetivo principal era que o
aluno adquirisse a forma da lingua sem ser expastplicitamente, a ela através de
explicacbes de regras do sistema dessa lingua.ctdspeonstituintes do idioma, como o
vocabulario e a gramatica, deveriam ser internédiggpelos aprendizes atraves das inidmeras
praticas de repeticdo presentes no método (RICHARRSDGERS, 1986).

Com o surgimento da necessidade de uma proficiéneiar por parte de futuros
usuarios da lingua, percebeu-se que esse uso aasaesfatoriamente atingido somente
através de didlogos memorizados e frases repetiase sempre descontextualizadas da
realidade do aprendiz. Uma atencdo maior € voldadaspectos cognitivos da aprendizagem.

Questionava-se, agora, 0 processo de aquisicawgeglingua materna pela crianca,
que conseguia formular sentencas nunca antes auwdécando em duvida a teoria do
estimulo e resposta e, consequentemente, as préicaepeticdes incessantes em sala de

aula.
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A crenca da aprendizagem de linguas como um hibiuestionada, primeiramente,
por Noam Chomsky, em 1959. O argumento principaltafirico norte-americano era a
questao da criatividade da lingua. Segundo ele,arraaca ndo aprende seu idioma somente
através da exposicdo aos modelos de outros falami@s ela também cria suas proprias
frases, através de um dispositivo inato, mais teoméecido como gramaética universal.

Mesmo ligado ao movimento estruturalista, foi Chkynguem possibilitou, mais
tarde, uma atencdo maior a fala do aprendiz deildsigEmbora sua teoria a respeito da
competéncia e do desempenho visasse uma comurddddtantes ideais, que utilizassem as
regras da lingua de maneira uniforme, o uso demsssiinguistico passa a ser enfatizado. As
nocoes de desempenho foram, mais tarde, completasnper Wilkins (1976), marcando o
inicio do movimento comunicativo com a ohlational SyllabusNessa obra, o linguista
aplicado consolida uma nomenclatura das funcdesumimativas, como topicos, cenarios,
papéis e no¢cbes de gramatica tradicional, chamaratencdo para os aspectos pragmaticos
da lingua.

Em 1978, Widdowson sistematiza as bases tedricasodwnicativismo e provoca
uma importante discussdo entre o ensino da forma @so da lingua, afirmando a
inviabilidade da dicotomia até entdo estabelecRira ele, o falante precisa aprender a
construir frases, mas isso de nada lhe servirdesed® souber em que situagdes utiliza-las.
Os aspectos socioculturais da linguagem passamhagemaior atencdo a partir da década de
setenta. Ao invés de uma comunidade ideal, corssERr agora, a heterogeneidade dos
falantes da lingua, em aspectos como faixa etédaase social e motivacdo do aprendiz. A
atencao dirigida a essas caracteristicas signiftcmsideravel avango nas pesquisas da area

de ensino.

" Deve-se entender por GU (gramatica universal) ajucto das propriedades gramaticais comuns
compartilhadas por todas as linguas naturais, lmmo @s diferencas entre elas que sao previsivgimde o
leque de opc¢des disponiveis na prépria GU. (MARTEL®, 2008, p. 135)
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1.2.4. A abordagem comunicativa de ensino de lingsia

Uma grande expansdo econdmica e a necessidade abm@etizar atos através da
lingua, como estudar fora do pais e fazer viagaesnacionais a negocios, desencadeou uma
nova inquietacdo nos profissionais da area linigaist incorporar os aspectos pragmaticos da
linguagem ao ensino.

Essa nova abordagem, segundo Richards e Rodg&®) {t&ta a lingua como veiculo
de comunicacdo, no qual a forma linguistica ndoedeer vista como obstaculo a
comunicacao de idéias. O ensino passa a ser cemtoasignificado e ndo mais nos aspectos
estruturais da lingua.

Sé&o consideradas pelo novo movimento uma seérieadaéveis individuais de ordem
afetiva e cognitiva, bem como o contexto sociocaltdo idioma.

Nesse momento da histéria, um pensamento mais ajuplo do método ja havia sido
adotado e o conceito de se ensinar e de apremgeia passa a ser considerado no nivel da
abordagem como elemento norteador da pratica degsar. As técnicas instrucionais podem
variar, mas sao guiadas por uma filosofia que temppincipal objetivo formar usuarios
competentes de uma segunda lingua ou de uma lésgaamgeira

Em 1991, Savignon ja apontava os desafios queasnurgom essa nova proposta de

modernizacado do ensino de linguas:

Communicative language teaching (CLT) has becontera for methods and

curricula that embrace both the goals and the geooé classroom learning, for
teaching practice that views competence in termsoofal interaction and looks to
further language acquisition research to accountitfo development. A look in

retrospect at the issues which have brought usitg@resent understanding of CLT
will help to identify what appear to be promisingeaues of inquiry in the years
ahead (SAVIGNON, 1991, p. 263).

8 Segundo Spinassé (2006), uma segunda lingua Bdigeno ambiente em que é falada por um falarggaju
domina sua lingua materna. Ela ocupa papel fundahygara o processo de socializacdo do individuaiem
cultura na qual seré inserido. Quando um sujeiterafe uma lingua estrangeira, ele esta, normalmemtseu
pais de origem e a lingua alvo ndo é aprendidaigixaimente para fins comunicativos. O contato cdimgaa
estrangeira é menor, sendo, na maioria das vezgsia a algumas horas semanais em cursos deaisiom

° O ensino comunicativo de linguas tornou-se um tgrara designar métodos e curriculos que abarcamadan
objetivos quanto os processos de aprendizagemlandesaula, uma préatica de ensino que vé a compatém
termos de interacdo social, dependente de futueagumsas na area de aquisicdo de linguagem para se
desenvolver. Um olhar retrospectivo as discussdesngps trouxeram até a presente definicdo da afpemta
comunicativa nos auxiliard na identificacdo do gagecem ser campos promissores de pesquisas n®s ano
vindouros.
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1.2.5. A necessidade de se desenvolver uma compe@ieomunicativa

Em contraposicéo ao formalismo de Chomsky (19%6usdo o qual a competéncia
linguistica surge através do conhecimento do sesi@eregras de uma lingua, desencadeados
pela gramética universal, em um ambiente de fadadgais, Hymesapud WILKINS, 1976)
introduz o termo “competéncia comunicativa”, visaredum aspecto mais pratico da lingua,
através da necessidade de levar o0 ensino a reiietcdes de interacdo social. Seu t&o
Communicative Competengaublicado na obrBlotional Syllabusesrganizado por Wilkins,
em 1976, enfatiza as limitagbes da teoria chomakaancontrastar a imagem que ela tem das
criangas como aprendizes e a realidade delas erouotaxto escolar real. Ele afirma que a
teoria ndo leva em consideracdo a diferenca, podtugue: “To cope with the realities of
children as communicating beings requires a theotlyin which sociocultural factors have
an explicit and constitutive roles® (HYMES apudWILKINS, 1976, p. 6).

Hymes foi o primeiro linguista a incorporar essaneisao social ao conceito de
competéncia.

Para concluir a idéia de Hymes, Widdowson defireaju

[...] communicative competence is not a compilatidritems in memory, but a set

of strategies or creative procedures for realizlmg value of linguistic elements in

context of use, an ability to make sense as agjaatit in discourse, whether spoken
or written, by the skilful deployment of shared lwiedge of code resources and
rules of language uSe (WIDDOWSON, 1978, p. 248).

O termo introduzido por Hymes foi, mais tarde, feti@o por Canale e Swain (1980).
Canale (1983) fala sobre quatro subcompeténciasiepsm ser abrangidas pela competéncia
comunicativa: agramatical, que consiste nas formas da linguasogiolinguistica que
abrange a adequacéo da lingua aos contextos d&iosmunicacao, discursiva, que trata
da construcédo de textos escritos e orais de foomeente, e @&stratégica que engloba as

estratégias utilizadas para compensar as limitagd@socesso comunicativo.

1% para lidar com as realidades das criancas enqeargs comunicativos é preciso adotar uma teorizalda
qual fatores socioculturais desempenhem papéiscarple constitutivos.

1 A competéncia comunicativa ndo é uma compilacéiteis na memoria, mas um conjunto de estratégias o
procedimentos criativos para a percepc¢édo do vaalementos linguisticos em contexto de uso, urhdidede

de criar sentido como participante discursivo, sgalingua falada ou escrita, através do empregd dé
conhecimento compartilhado do cédigo e do uso@gms linguisticas.
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A abordagem comunicativa surge com o0 intuito deewdsslver, no aprendiz, a
capacidade de utilizar essas subcompeténcias ar#&enum usuario capaz de expressar

opinides e interagir socialmente na lingua alvo.

1.3. A sala de aula

Segundo os autores acima mencionados, a teoriapedizagem subjacente a
abordagem comunicativa € a lingua como processotel@cado social, da forma concebida
por Bakhtin. Para que se promova a aprendizagemmddingua consonante com essa teoria,
0 ensino deve ser significativo para a realidadealdoo. E comum nos depararmos com
livros didaticos adotados por instituicoes de emgjue trazem temas totalmente fora da
realidade do aprendiz, causando, assim, a falitatel®sse pela lingua estrangeira.

A abordagem comunicativa defende o uso de mateaaiénticos, como artigos
extraidos de revistas ou jornais de publicacdorriatégonal, bem como programas de
televisdo, os quais permitirdo ao aluno um contata amostras reais do uso da lingua-alvo,

desde que essas amostras sejam ligadas aos ieseeesssealidade social dos alunos.

1.4. O tratamento do erro

Em abordagens anteriores, a questdo do erro eta casno inaceitavel e um dos
papéis centrais do professor era corrigi-lo asgim gercebesse algum tipo de inadequacao.
No método audiolingual, por exemplo, o erro é atersido indesejavel pelo fato de que
provoca uma ma formacdo de habitos no falantemsedando estruturas equivocadas na
producao do aluno. Essa visdo de erro esta intimi@melacionada a visdo de lingua que se
tem nesse determinado momento.

O comunicativismo, através de um ponto de vistéosattural, enxerga a questao da
incorrecdo como parte integrante do processo dissiggo da lingua, aspecto formador de
uma etapa importante do desenvolvimento linguisicaluno. Essa etapa, de acordo com
Selinker (1972, apud MITCHELL and MYLES, 1998) énhecida por interlingua:
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The term interlanguage was coined in 1972 by Setirth refer to the language
produced by learners, both as a system which cateberibed at any one point in
time as resulting from systematic rules, and asén@s of interlocking systems that
characterize learner progressio(MITCHELL & MYLES, 1998, p. 31).

A partir da definicdo de interlingua, os erros eendm aspectos desejaveis no
processo de aprendizagem, afinal eles mostramatitendo aluno de se fazer compreendido
na lingua alvo. Nos primérdios da abordagem conativer, momento esse conhecido como
abordagem comunicativa forte, os erros nao eramgmos, ja que o foco do ensino era na
fluéncia. No entanto, ao perceberem que seus al@osgesenvolviam a lingua com grau
satisfatorio de acuidade gramatical, estudos surgem o intuito de se trabalhar essa
correcdo em sala de aula. Entre esses estudos tedesenvolvimento da estratégia de Foco
na Forma, dando inicio ao que se conhece por véaée da abordagem, que sera detalhada

em capitulo a parte.

1.5. Os papéis dos envolvidos no processo

Tantas mudancas significativas resultam, consegoesiite, em novos papeéis
ocupados por professores e alunos. Os aprendizsarpaa ter uma autonomia maior ao
serem responsabilizados pelo seu processo de @agenh, encorajados a utilizar a lingua
alvo durante as aulas, em trabalhos em pares @iguos de discussao.

O professor passa de transmissor de conhecimdatilitador da aquisicdo. Segundo
Richards & Rodgers (1986), ele funciona como untistaade necessidades, um conselheiro e
um supervisor do processo de trabalho em grupoavéd de uma avaliacdo das necessidades
dos alunos, ele pode criar situacfes que irdo premmmunicacao auténtica e encorajar o
uso da lingua em atividades realizadas em grupasgadlas na falta de informacédo ou

informacgé&o incompleta, a fim de que a interacde genducdo comunicativa.

2.0 termo interlingua foi criado em 1972 por Selimkazendo referéncia a lingua produzida pelosrafizes,
tanto como um sistema que pode ser descrito engugralmomento do tempo como resultado de regras
sistematicas, ou como uma série de sistemas ugiadosaracterizam a progressdo do aprendizado.
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1.6. A abordagem no contexto de ensino atual e anclicdo p6s método

Hoje, a abordagem comunicativa € a mais comuméiliteada em cursos de idiomas,
por permitir, segundo suas bases tedricas, o delsamento das habilidades de comunicacéo
do aluno. Esses cursos, normalmente, visam ao \d@genento de quatro habilidades
linguisticas: compreender a lingua oral, compreeadigua escrita, utilizar a lingua para a
comunicacao e escrever essa lingua.

As interpretacdes do movimento comunicativo airfifadiversas e se constituem alvo
de discussoes e estudos dentro da area de ensino.

Muitos cursos de idiomas se dizem seguidores de wensdo mais “pura” da
abordagem comunicativa, cujo foco exclusivo seoiagignificado, ignorando assim qualquer
necessidade de explicitacdo de regras, uma vea miééa central do processo de ensino é que
o aluno adquira essa lingua através do contatoazoastras reais de uso em sala de aula, o
input, e da interacdo com o professor e com seus caoliegsala.

Outras instituicbes adotam uma postura de ensirmmajical travestido de
comunicacdo. A gramatica ainda é o critério orgamanal das aulas e todos os tipos de
exercicios visam a fixacao de algum aspecto linigois

Assim, enfrentamos, ainda hoje, problemas de ird@pdo da abordagem
comunicativa. Muitos profissionais da area aindac@hseguem explicar por que ensinam da
maneira como ensinam, adotando, na maioria dasyvape postura imposta pelo material
didatico, utilizado como método de ensino em vacm#textos educacionais, ou uma postura
ditada e moldada pela instituicdo, que vende urgrpma com bases teoricas que vém sendo
desenvolvidas ao longo de muitos anos de pesguiasa, parecem nao ter compreendido,
ainda, o que seus proprios fundamentos postulaspeito de ensinar e aprender linguas.

As pesquisas e as observacfes de aula colabagaificaitivamente para a formacéo
do profissional do ensino de linguas, assim comoomtato constante com a literatura
especializada.

Neste trabalho, queremos levantar questionameetasionados a uma das muitas
discussbes sobre a abordagem comunicativa que ecarele estudos, dois aspectos
constituintes da linguagem que continuam a sesdost como dicotdbmicos: a forma e o uso.
Através desse questionamento, podemos estabelew@rvisdo um pouco mais critica a
respeito dessa abordagem, observando seus postidadantrastando-os com a pratica do

professor em sala de aula.
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Afinal, deve-se ensinar gramatica nas aulas deldirgtrangeira? Como 0s cursos de
idiomas que se identificam como comunicativos apresn, na esfera procedimental, o
ensino dessa competéncia? Ela esta sendo ignanacanbnua exercendo o papel de critério
organizacional central do ensino?

No proximo capitulo, faremos uma retomada da liesa sobre a abordagem
comunicativa e 0 ensino da estrutura gramaticalimade mostrarmos o que as bases
fundadoras dessa filosofia de ensino postulampeitesdesse tema tao discutido nos circulos

de pesquisa em Linguistica Aplicada.

1.7. Além do método

Kumaravadivelu (2006) afirma a ndo existéncia de método ideal, declarando a
morte do método e defendendo a hipétese de quens@guiremos atingir algum avanco na
area do ensino de linguas se nos desprendermosndeito metodoldgico enquanto receita
pronta para ser seguida, visando a um resultadod@meo.

O indiano pontua que a possibilidade de se criamétodo diferente dos j& existentes
€ bastante remota, alegando que o surgimento denanhistéria do ensino de linguas,
implicava em uma nova roupagem para antigos caieRara ele, a solugdo estd na
consciéncia advinda dos resultados pouco satigfat@ue os métodos trouxeram. Essa

consciéncia € chamada por ele de condi¢cao pos métod

Having witnessed how methods go through endledeswf life, death, and rebirth,
the language teaching profession seems to havénedaa state of heightened
awareness — an awareness that as long as it ibtoapgn the web of the method, it
will continue to get entangles in an unending dedoc an unavailable solution, an
awareness that such a search drives it to conlynieadycle and repackage the same
old ideas, and an awareness that nothing shonteaiking the cycle can salvage the
situatiort® (KUMARAVADIVELU, 2006, p. 162).

Para dar suporte a necessidade de se criar essmenty, Kumaravadivelu (2006)
defende que os métodos de ensino sao envoltos &rs, KHMo:

1. A existéncia de um melhor método que esperaesseoberta;

13 Tendo testemunhado como os métodos passam pos aiterminaveis de vida, morte e renascimento, a
profissdo de ensinar linguas parece ter alcancawloestado de desenvolvimento de consciéncia — uma
consciéncia que, se permanecer presa na malhatddanéontinuara em um processo estanque de prpoura
uma solucéo inexistente, uma consciéncia que, segahprocura, recicla e repagina as mesmas valb&s, e
uma consciéncia que mostra que a situacéo séesmi&ida se quebrarmos o ciclo.
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2. O papel organizacional do método no ensinordgis;
3. O valor universal desses métodos;
4. O fato de que os teoricos produzem conhecimep®professores o consumem,;

5. Um método nao possui motivacao ideologica.

De posse desses argumentos, Kumaravadivelu (20@®abafirmar a “morte” do
conceito que temos do que seja um método parainoeds idiomas. Concordamos com 0
autor no que diz respeito a0 método como receitmtar para ser transplantada em
determinado contexto educacional. No entanto,aarmos da abordagem enquanto filosofia
de ensino, € preciso que exista, para o profissicnacep¢des do que seja linguagem e do
que seja ensinar e aprender uma lingua estrangaira,que a pratica desse professor seja
guiada por principios oriundos dos estudos lingudst que visam ao aprimoramento da area.

Existem, de acordo com o teorico, trés parametana que se estabeleca a condicao
pds método: a particularidade, a praticabilidadegpessibilidade.

O parametro da particularidade diz respeito aostiobs de cada grupo de alunos. Os
contextos socioculturais variam e, portanto, umaitiga pedagogica deve visar,
primordialmente, a adequacdo dos topicos de enamonecessidades e expectativas
individuais de determinado grupo social. Como nerado anteriormente, para Bakhtin
(2006), a linguagem €, em sua esséncia, socialee@dgica. O primeiro parametro de
Kumaravadivelu, assim, esta relacionado ao sujeitquanto construtor da sua propria
identidade, inserido em seu contexto social.

Métodos elaborados para uma determinada culturayranmdeterminado momento,
podem entrar em chogue com o0s conceitos e expa&datle um grupo social com
caracteristicas diferentes do que configurava paydeal no momento em que o método foi
desenvolvido.

A linguagem deve permitir que seu usuério desemvsba voz propria, refletindo sua
cultura e sua identidade.

De acordo com Luk (2005), varias pesquisas tém dstramlo a deficiéncia de um
transplante da Abordagem Comunicativa para foraretpdo anglo-saxbnica devido a

conotacdes sociais incongruentes:
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It is argued that people communicate (irrespectifavhether it is their first or
second language) mainly for the purpose of asggttiair local identity, interests,
and values (...). Without the provision of such oppoities, anything said by
students will only be empty noisé$LUK, 2005, p. 248).

Para Luk (2005), essa necessidade de desenvolvarmosenso de sujeito e de
identidade pode fazer com que a comunicacéo sarfarctha eficaz. Ou seja, 0 ensino torna-
se mais significativo quando o aluno pode utiliaalinguagem como ferramenta de sua
autofirmacao enquanto sujeito de um discurso dliearsua identidade cultural.

O segundo parametro de Kumaravadivelu (2006) dipeigo a “dicotomia” teoria e
pratica. Ele compara a pesquisa académica e adhtosbgerados por ela a uma relagdo entre
produtor e consumidor. A universidade tem o papel pdoduzir conhecimento e os
professores atuantes em sala de aula o de recebglizar esse conhecimento. O que
acontece, na grande maioria das vezes, € uma @aicaquestionavel do que é elaborado
pela universidade para os diferentes contextos aethutais. Mais uma vez notamos a
relevancia do elemento social. Os métodos de emginoderivam da sala de aula, eles sédo
implementados nela.

Enquanto professores de idiomas, essa posicaoepbhestante comoda. Recebemos
instrucbes, somos “treinados” para agir de acomto am método pré concebido e somos
colocados a frente de salas de aula. Esperamdssiirg; que os resultados a serem obtidos
estejam de acordo com os parametros da institugad®, quase sempre, visam mensurar o
conhecimento através de testes que reproduzemnexatia o que foi trabalhado durante as
aulas. Se o aluno ndo esti apto a utilizar detedoirtempo verbal ou certos vocabulos
ensinados na licdo, ele é considerado incapazzée 6igo da lingua.

O parametro da praticabilidade tem relacdo direta 0 posicionamento passivo do
professor de linguas estrangeiras. Essa aceitaécémanolde ndo permite que se reflita sobre
0 que fazemos e para que fazemos. Kumaravadiveld6)2defende que o professor deve
estar apto a teorizar o que pratica e praticareotgariza, visto que ele possui um senso do
que funciona e o que nédo funciona em sala de auéndo, sempre gque necessario, Novos

mecanismos que o auxiliem a atingir seus objetivos:

4 Defende-se a ideia de que as pessoas comunicdiméspendentemente de ser sua primeira ou segunda
lingua, principalmente, para afirmar suas idengdadcais, interesses e valores (...). Sem essatupjglades,
tudo que for dito pelos alunos sera apenas ruigpiey de significado.
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This objective, however, cannot be achieved siniplyasking them to put into
practice professional theories proposed by othiecgin be achieved only by helping
them develop the knowledge and skill, attitude, antbnomy necessary to construct
their own context-sensitive theory of practtéKUMARAVADIVELU, 2006, p.
173).

O terceiro parametro de Kumaravadivelu, o da pdskde, esta intrinsecamente
ligado ao pensamento do educador brasileiro Pawdivel- Ele postula que qualquer pratica
pedagogica esta relacionada aos valores de podirménio, visando criar e sustentar
desigualdades sociais. Para que isso ndo ocopeecéso que se dé uma énfase maior as
identidades individuais de professores e alunosprajando-os a desenvolver suas proprias
vozes. Essas caracteristicas individuais dos wsuda lingua podem ser ignoradas quando
um material estrangeiro é adotado para o ensindid@as, por exemplo. Nesses materiais,
h&a uma concepcao politica e social advinda da cmlade que os produziu. Mais uma vez
retomamos a importancia de se levar o aluno a ae¢ador de sua propria identidade. A
pratica de sala de aula, portanto, ndo deve sepanaecessidades linguisticas das sociais. A
sala de aula de lingua estrangeira, que traz Ifngoacontato, é a principal responséavel por
criar esse senso de identidade sociocultural.

Esses sdo, segundo Kumaravadivelu (2006), os piosciformadores de uma
revolugdio na era pés-método. No entanto, mesmaseaelote um método eclétifoonde o
professor analisa as necessidades dos alunosdteeam consideracdo os fatores politicos e
socioculturais a fim de decidir quais estratégtdiar, é preciso que haja um parametro, um
planejamento de objetivos. E nesse ponto que Vilg&B08) parece discordar de

Kumaravadivelu. O brasileiro pontua que ndo se tixar o ecletismo a niveis extremos:

Ao adotar um método eclético, o professor deve cegraz de fazer escolhas
metodoldgicas que atendam as caracteristicas ecessidades de seu contexto
pedagoégico. Portanto, ele deve estar atento paraoqaminho até seus objetivos
seja coerentemente percorrido. Em outras palatods, atividade docente deve ser
justificavel e estar em harmonia com o0s objetivas @hsino/aprendizagem

(VILACA, 2008, p. 82).

Apds essa breve exposicdo a respeito das viséésgiagem e das abordagens de

ensino, percebemos que o momento atual nos coavidpensar nossa pratica. Questionar a

!> Esse objetivo, no entanto, ndo pode ser atingitplesmente ao pedirmos a eles para colocar ercaprat
teorias profissionais propostas por outros. Issdepser alcancado somente através do auxilio anaes
desenvolvimento do conhecimento, habilidade, agitedautonomia necessaria para construir suas @sopri
teorias de prética sensiveis ao contexto.

1 Um método eclético é, segundo Vilaca (2008), jigsade que o professor tem de fazer escolhas
metodoldgicas que considerem o contexto de enseqmrendizagem no qual esta inserido. Ele implicauem
rompimento com métodos pré-concebidos, elaboradi@syma sala de aula idealizada.
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utilizagdo de um método enquanto resposta paractdemas enfrentados nas salas de aula
de linguas estrangeiras exige uma formacao profigkmais critica. O professor, ao assumir
seu papel de analista de necessidades, € dotgoeddo de escolha, podendo, assim, adotar
estratégias apropriadas para a sua realidade.

A enriguecedora experiéncia que tivemos ao reahi@aareste estudo de caso em um
centro de idiomas, cujo ensino tem, supostamerte,bpse a Abordagem Comunicativa,
trouxe-nos varios questionamentos, além da propasial desta pesquisa. Questionamentos
esses que dariam margem a uma série de novos egudwisitacdes as salas de aula em
busca de uma problematizacdo maior que cause, rafssppnais atuantes na area,
inquietagdes, tornando-os sujeitos de uma pesdifisa de sua propria préatica docente.

Porém, é preciso delimitarmos um recorte e focarsmsnossa questdo central —
observar como a instrucdo gramatical esta insesidaum contexto dito comunicativo.
Discussfes acerca do tema revelam posicionameidbst@as sobre o ensino gramatical.
Apresentaremos, a seguir, 0 que dizem alguns tsbaaespeito do ensino de estruturas em
um ambiente comunicativo, introduzindo uma discoiss@espeito da estratégia do Foco na

Forma.
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CAPITULO 2

ENSINAR GRAMATICA? REVISITANDO CONCEITOS...

A distingéo feita entréorma e usotem gerado uma constante discussdo na esfera das
pesquisas em ensino e aprendizagem de linguasrv@isseuma tendéncia extremista quanto
ao foco em um dos aspectos e, como consequénagligéncia do outro.

Consideremos, em primeira instancia, as aulas eadhasem abordagens tradicionais,
ainda presentes no ensino de linguas estrangeisassegolas de ensino regular, por exemplo.
Nesse tipo de abordagem, o professor explica aasdgrmais da lingua e pede aos alunos
que as utilizem em exercicios mecanicos, na maitagavezes, irrelevantes para a realidade
dos aprendizes.

E importante salientar que ndo queremos, em hipéligsima, desmerecer esse tipo de
pratica, visto que ela promove conhecimento soldfegaia. O que queremos argumentar €
que, no presente momento, quando a lingua ja mveapel comunicativo reconhecido no
ensino, ao menos em teoria, exercicios que focanersi® a estrutura sdo insuficientes para
ativar, no usuario, um conhecimento mais globaidamma, do seu uso em situacdes reais de
comunicacao.

Em oposicdo a essa visao de lingua estruturadisistem tedricos que defendem que
0 ensino, para que possa ser considerado comwoicd@ve ter como foco exclusivo a troca
de significados e a interagdo em sala de aula (LENR®BINSON, 1998; KRASHEN, 1981,
1982, 1985). De acordo com esses pesquisadoresmna finguistica é adquirida através de
mera exposicao a lingua alvo, sem que haja neeglesdk uma instrucao que explicite regras
sistémicas.

Neste capitulo, propomos uma discusséo acercaigagehtes opinides a respeito do
ensino formal na contemporaneidade. Esclarecerepnvsgiramente, o conceito de forma
que adotaremos para, entdo, darmos sequénciatasvesnde resposta a pergunta que abre

esta secéo.
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2.1. Definindo o conceito de forma

Antes de nos aprofundarmos na discussao propastspaito do ensino da forma na
aula de lingua estrangeira, € necessario que &stab®s uma definicdo do que vem a ser
esse aspecto da linguagem e de como iremos tratadecorrer desta pesquisa.

Segundo Ellis, Basturkmen & Loewen (2001): “Themteis often taken to refer
exclusively to grammar, but in fact it needs nad,an our opinion should not. Focus on form
can be directed at phonology, vocabulary, grammaliszoursé” (ELLIS, BASTURKMEN
&LOEWEN, 2001, p. 415).

No entanto, utilizaremos o termo forma, neste thalyacomo sin6nimo de estrutura

gramatical, por opcéo de recorte na delimitacdestopo do estudo.

2.2. Definindo o conceito de gramatica

A fim de que possamos expor, aqui, as idéias cgidtaen nessa dicotomia entre uso e
forma, tentaremos, primeiramente, encontrar umaebi@efinicio do que vem a ser a
gramatica de uma lingua.

Possenti (1999) define gramatica categorizando-&&sgrupos: gramatica normativa
(regras que devem ser seguidas), descritiva (assegue sdo seguidas pelos falantes) e
internalizada (regras que o falante domina). Comnceito guarda-chuva ele propde a

defini¢cdo: conjunto de regras que estruturam ungud.

Complementando essa idéia, Celce-Murcia & Hill&88) explicam:

70 termo é, frequentemente, utilizado para fazergée a gramatica, mas, na verdade, ndo precisa ser
necessariamente isso, e, em nossa opiniao, naseev@ foco na forma pode ser dirigido a fonolpg@
vocabulario, & graméatica ou ao discurso.
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We can think of language as a type of rule-govetmglthvior. Grammar, then, is a
subset of those rules which govern the configunatithat the morphology and
syntax of a language assume. These rules are a gbawhat is “known”
automatically by all native speakers of a langudgdact, they do not exist outside
of native speakers. That is, there is no Engligienéh, or German which exists
independently of its speakers. These rules in caind are usually so automatic and
familiar to us as native speakers that we are finlgb#ot able to articulate them, but
we all certainly know when they are being violdfeCELCE-MURCIA and
HILLES, 1988, p. 16).

Fazendo uma sintese das definicdes de Possentce-I@ercia e Hilles, tomaremos
por definicdo de gramatica um sistema de regraseptes no uso da linguagem. Sistema esse
gue € interno para os falantes de uma lingua emeaienminado contexto sociocultural.

E necessério que o aluno tenha conhecimento desséuea subjacente para que ele
consiga produzir enunciados na lingua alvo. Mwizes isso € possivel sem o auxilio do
conhecimento metalinguistico, visto que algumasiesas assemelham-se a lingua materna
do aprendiz, facilitando a aquisicdo desses conese

Acreditamos, porém, que o ensino de uma linguaregtira requer uma explicacéo
desse grupo de regras que, na maioria das vebastante diferente das estruturas presentes
na lingua materna do aprendiz, o que torna ne¢esg@ra o professor, focar de maneira
mais explicita alguns elementos formadores dorsatda lingua alvo. Discutiremos esse

assunto de maneira mais aprofundada na sessaotseggste capitulo.

' N6s podemos pensar em lingua como um tipo de cdampento governado por regras. A gramatica, ewtao,
um subgrupo dessas regras que governam as cogfigsrgue a morfologia e a sintaxe da lingua assumem
Essas regras formam uma parte do que “é conheeigiimaticamente por todos os falantes nativos de um
lingua; de fato, elas ndo existem sem os falamttygas. Ou seja, ndo existe inglés,

francés ou alemao independente de seus falanteas Esgras em nossas mentes sao, frequentememte, ta
automaticas e familiares para nés, como falantégasa que ndés ndo somos, muitas vezes, capazadicida-

las, mas, por certo, sabemos quando elas estéo sematas.
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2.3. Das bases estruturais a comunicagéo

Concordamos com Celce-Murcia quando ela afirma:

There is no way that sentence-level drills can ¢geeners sufficient context to learn
when and why to use the passive voice, the defariiele, the present perfect tense,
a relative clause, or any other grammar objectie¢ on the short four-item
sentence-level list itemized above. Only learniatjvities that are richly situated
and fully meaningful and contextualized will bedim be able to achieve thfs
(CELCE-MURCIA, 2007, p. 3).

A autora explica, em seu artigo, que se sentiuresi@pao perceber que 0s materiais
disponiveis para venda, em um encontro de profiagoda area de ensino de linguas,
apresentavam exercicios descontextualizados, andanivel de frase, quando as teorias
linguisticas atuais ja trabalham com os conceitogdiscurso como elemento de analise.

Isso indica o0 quéo arraigado o estruturalismo eset&enario do ensino de idiomas.
Muito j& se passou desde os primeiros rumores spbrevimento comunicativo, na década
de 1980, e muito ja se discutiu até que se chegasseonsenso do ensino para 0 uso.
Discussfes essas que resultaram em um destaqberdagem comunicativa para o ensino
de linguas em todo o mundo (SAENGBOON, 2006; HENBI®CITTOLIN, 2007).

Como a demanda por esses cursos passa a cresair aigp advento das teorias do
comunicativismo, surge, com ela, a necessidadendensino voltado para o desenvolvimento
das habilidades comunicativas dos aprendizes.

Contudo, ainda nos dias atuais, 0s posicionaméadogos variam de um extremo ao
outro. Movidos pelo sentimento de inovacéo e ddi@sede paradigmas, alguns se colocaram
de forma extremamente radical a favor do uso, lanas explicacbes de regras em suas
aulas, acreditando que a aprendizagem poderiaencder forma natural, através de uma
constante exposi¢cdo ao insumo, negligenciandomassiensino de aspectos estruturais do
idioma.

Madeira (2003), ao discorrer sobre o0 conceito depaiéncia comunicativa, objetivo

do ensino voltado para a comunicagao, esclarece:

19 De forma alguma exercicios de repeticdo ao niedtate podem oferecer ao aluno contextos sufesepara
aprender quando e por que utilizar a voz passivatigo definido, o presente perfeito, oracdestads, ou
qualquer outro item gramatical ndo mencionado st lanterior. Somente atividades de aprendizagean qu
estejam ricamente contextualizadas e totalmentéfisi@tivas serdo capazes de atingir esse objetivo.
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No entanto, os seguidores mais radicais da abamlagenunicativa atribuiram
conotagBes ao termo diferentes do conceito intiddyzor Hymes (...) e o enfoque
na forma foi quase completamente excluido por agustguidores do processo de
ensino de L.E. Canale (1984) atentou para a neleekside considerar tanto o
conhecimento sobre a lingua (competéncia lingaistiguanto a habilidade de
utilizar este conhecimento em situacdes de comgaiceeal (MADEIRA, 2003, p.
106).

A exemplo dos behavioristas, ainda hoje, muitosemEires da abordagem
comunicativa, em sua verséo fGftendo aceitam o ensino de regras, afinal, permarece
muitos, o conceito de aquisicdo equivalente aordebamento de habitos.

Alguns tedricos (KRASHEN, 1981,1982; TRUSCOTT, 1986LIS, 1995) defendem
que o ensino de linguas centrado na forma deve eyl a criacdo de oportunidades para o
uso “natural” da linguagem. Esquecem-se, porém, auealidade do ensino de lingua
estrangeira difere, em muito, do ensino de umarstglingua. Entre muitos fatores, podemos
citar o fato do contato com a lingua estrangeirdirsiado a duas ou trés horas semanais.

A aquisicao de itens estruturais, do ponto de wWlatabordagem comunicativa em sua
versao forte, seria consequéncia do trabalho cdot® no significado. Rejeita-se tanto a
intervencdo planejada previamente pelo professgs, apmpreende exercicios que visam a
pratica de determinada estrutura, quanto a na@jplda, evitando a correcao de erros, o que
configura mais um indicio de uma visao extremigia. abordagens estruturais, o aluno era
corrigido frequentemente, a fim de que nédo fosske inadequacdes. Com a abordagem
comunicativa, cria-se um mito entre os professaresspeito da nao intervengéo na producao
do aluno, deixando que ele fale livremente e, muwires, sedimente em sua interlingua a
forma inadequada, o que explica muitos aprendizesites que, ao terminarem o curso de
linguas, ainda produzem enunciados comoditin’t went theré& e “she don’t know the
answer.

E inegavel o fato de que tais alunos se comunidam.um pais onde a lingua
estrangeira € falada, talvez eles ndo apresentgssehtemas para se fazerem entendidos.
Contudo, qual a qualidade dessa comunicacao? Sergprgcisamos, mesmo, formar um
aluno cuja competéncia comunicativa se dé a uml méee basico do ponto de vista da
acuidade? Em uma realidade onde exames de vest#uteesmo testes internacionais de
proficiéncia em lingua estrangeira cobram o ustindagem formal, uma atencdo maior a

esses aspectos deveria ser direcionada.

% Segundo Mattos e Valério (2010), a verséo fortallerdagem comunicativa preconiza que a linguaesé s
pode ser aprendida por meio da comunicacdo, exiduilo processo de ensino atividades que enfoquam se
aspecto estrutural. O sistema é desenvolvido &rde€oco no uso. A versdo fraca, por sua vez, ipemue
existam momentos da aula onde a estrutura possalsathada.
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Krashen (1981) defende a idéia de que os aprendi@es recebereminput
compreensivo e repetirem frases a fim de formarermavo hébito, estariam prontos para a
aquisicao de um novo item gramatical. Porém, acness seria necessario que houvesse uma
sobrecarga de insumo para que os alunos adquirigggnexemplo, o tempo verbal presente
perfeito, em inglés. Por se tratar de uma estrutira difere da gramatica da lingua
portuguesa, o professor teria de despender um temapmaioria das vezes inexistente, para
levar o aluno & compreensdo de um unico item esélyimostrando exemplos e trabalhando
com a repeticado de sentencas. Se analisarmos adaande horas disponiveis para 0 ensino
e a frequéncia com a qual os alunos mantém cootatoa lingua-alvo, perceberemos que a
tarefa ndo seria facil.

Long e Robinson (1998), a exemplo de Krashen, @aredjue a exposi¢cao ao insumo
compreensivo € o fator principal que resulta nasigio da lingua. No entanto, ao criar o
termo Foco na Forma, estratégia de ensino quetrsdrdlhada em capitulo a parte, Long e
Robinson afirmam que a explicagdo gramatical devepar seu lugar dentro da aula
comunicativa. Os autores defendem a idéia de gse @splicacdo formal deve acontecer
segundo as necessidades comunicativas dos aluacge\e ser reativa e incidental. Ou seja,
o professor ndo deve planejar a instrucao forntalgdeve ocorrer quando for necessaria para
o desenvolvimento de alguma atividade com focorakmto significado e na troca de
informagodes.

Oliveira (2003) pontua que um mito foi criado atpada reacdo contra 0 método
audiolingual, fazendo com que a abordagem comuwecatesse a ser mal interpretada

através da crenca de que

[...] ndo é necessario se ensinar gramatica, pastudante a adquire a partir das
atividades comunicativas realizadas na sala de aula

(E conclui); Contudo, nenhum teérico do ensino coicativo de linguas jamais
afirmou que néo se deve ensinar gramatica formabr@LIVEIRA, 2003, p. 100).

Thompson (1996), ao descrever alguns conceitosi@sique se tem a respeito da
abordagem comunicativa de ensino, ressalta queelss d acreditar que ndo se deve ensinar
gramatica e que adotar os preceitos comunicatiigpsfisa aderir um ensino exclusivo da

linguagem oral:
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This is the most persistent — and most damaginganception. It must be admitted,

however, that there are good reasons for its existeThere have been a number of
applied linguists who have argued strongly andheotetically persuasive terms that
explicit grammar teaching should be avoid@HOMPSON, 1996, p. 10).

O autor explica que essa concepcao parte de dues largumentativas: uma que diz
ser impossivel ensinar gramatica porque o conhetorestrutural necessario para utilizar a
lingua é complexo demais (PRABHU, 1987); e a odizaser desnecessario ensinar estrutura
porque ela é um tipo de conhecimento que ndo paxdgasismitido atraveés de regras, mas €
adquirido inconscientemente através da expositiigadaa (KRASHEN, 1981, 1982).

DeKeyser (1998), ao falar sobre as concepcdessiecete Krashen, pontua:

Some theoreticians, most notably Krashen (...) hanguesl that the explicit
teaching of Grammar is fruitless, because the &ramannot use explicit rules
efficiently during communication, except for thesbéearners and simplest rules.
Instead of teaching students rules, Krashen argtees,teacher should provide
students with large amounts of language input tlajust easy for them to
understand; they will then induce the rules frois tkomprehensible input without
any conscious learnirfg (DEKEYSER, 1998, p. 56).

Para Krashen, portanto, a aprendizagem ocorreéstida exposi¢do a lingua, em um
processo completamente indutivo, sem que haja digeegem consciente das estruturas
linguisticas.

Possenti (1999), ao abordar o tema ensino esthutafiana: “Pense-se no que
aconteceu durante décadas no ensino de linguaangssitas: ensinavam-se as regras
gramaticais dessas linguas e o resultado era awehmente a incapacidade dos alunos de as
falarem” (POSSENTI, 1999, p. 84)

O autor, em seguida, questiona o fato de que @ dwsileiro, ao aprender a lingua
portuguesa, ja tem conhecimento sobre ela no queedpeito as regras internas do idioma,
por estar inserido em um contexto de um pais gaeafdingua e poder manter constante

contato com ela. Segundo ele, esse uso diariortaraaaquisicdo de aspectos formais um

! Essa é a concepgdo errdnea mais persistenteque mais prejudica o ensino. Deve-se admitir, riarga,
que h& boas razdes para a sua existéncia. H4 umragrande de linguistas aplicados que tem defenaid
ideia de que o ensino de gramatica deve ser eyitao bastante convicgdo e em termos teoricamexstautite
persuasivos.

22 Alguns tedricos, em especial Krashen (...) defendee o ensino explicito de gramatica é indtil,qper o
aluno ndo pode usar regras explicitas de formaefie durante a comunicacéo, exceto os melhoresndiges e
as regras mais simples. Ao invés de ensinar reirashen diz, o professor deveria expor os alungsaades
quantidades de amostras de lingua, que seja f@lque eles compreendam; eles irdo, assim, indsiziggras
dessénput compreensivel sem nenhuma necessidade de apmgewizansciente.
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processo menos arduo, possibilitando, em tese,anfase maior nos aspectos pragmaticos
do idioma.

O aprendiz de lingua estrangeira, por sua vez, padmuito pouco sabe sobre a
lingua alvo e o tempo que passa em contato conmel@as vezes, nao vai além das poucas
horas semanais em sala de aula, onde embora sectamtsituacdes proximas da realidade,
nem sempre € possivel. Os mesmos pressupostas,seni@o, validos?

A combinacdo entre o uso e as formas linguistiGagge configurar-se em uma
possivel saida para os problemas deixados por aosbpssicionamentos ainda extremos e
excludentes, jA que um conhecimento sobre as @wstsuhdo garante o uso comunicativo
delas e a exposi¢do somente ao uso nao leva asanviddvimento da acuidade na fala, como
poderemos perceber no decorrer da pesquisa cogbestale estudos ja elaborados na area.
Haja vista o problema apresentado, a questdo gwedaanece sob o alvo de muitas

discussdes por parte dos profissionais do ensino.

2.4. O que nos dizem as bases fundadoras do comutizismo

Em um primeiro momento, é importante ressaltaraqoeenca de seguidores extremos
da versdo forte da abordagem comunicativa, de gueum ensino de linguas para a
comunicacdo ndo ha espago para o0 ensino de eatritem perdendo forgcas com o
desenvolvimento de estudos na area (ver: ELLIS, BASMAEN and LOEWEN, 2001;
MADEIRA, 2003; DOUGHTY and WILLIAMS, 1998; SPADA ahLIGHTBOWN, 2008).
Mesmo em realidades de ensino de segunda lingug,(&8quisicédo através de mera
exposicdo j4 é bastante questionada. Alguns estndsram a preocupacdo de professores
com o resultado desse processo de ensino. Na mdasivezes, os alunos se tornam fluentes,
conseguindo até exprimir aquilo que pensam, mas gomnivel de acuidade bastante
comprometido:
Though more and more fluent speakers are obsernv@dpanese senior high school
English classes, less accurate students in terrgsagimar usage can also be seen.
One of the main reasons for this is that too mutipleasis has been put on oral
communication skills in various kinds of communigatactivities in the classrooms

and English teachers force their students to spawjtish without paying enough
attention to grammatical accurd&yANO, 2001, p. 1).

23 Embora seja observado um nimero cada vez mai@atgds fluentes em escolas japonesas de ensino, méde
também um ndmero consideravel de alunos com menodaale em termos de uso gramatical. Uma das paisci
razdes para isso € que se tem dado muita énfaszbaislades comunicativas orais, em diversos tgmsatividades
comunicativas em sala de aula, e os professor@gylfss forcam seus alunos a falar sem prestar @besgficiente a
estrutura gramatical.
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Ao falar sobre um programa de imersédo no Canadiéiakivs (1995) diz que os alunos
participantes conseguem atingir uma boa fluénciéingua, porém cometem erros basicos,
principalmente nos niveis morfolégicos e sintaticBscomplementa afirmando que “the

emphasis on fluency and communicative success roayush learners toward accuracy”
(WILLIAMS. 1995, p. 13)**

Almeida Filho (2008), ao discorrer sobre o0 sentidoser comunicativo esclarece que
a abordagem

[...] no toma as formas da lingua descritas nasi@ticas como o modelo suficiente
para organizar as experiéncias de aprender outgadi embora ndo descarte a
possibilidade de criar na sala momentos de expligd de regras e de pratica
rotinizante dos subsistemas gramaticais (como dosomes, terminacfes de
verbos, etc.) (ALMEIDA FILHO, 2008, p. 36).

Brumfit (apud Almeida Filho) declara:

Assim, o uso dessa abordagem (comunicativa) baseisegundo Nobuyoshi e Ellis
(1992), em parte, na afirmacdo de que elas ajudalesanvolver as habilidades
comunicativas dos alunos e, por outro lado, nanafffio de que elas contribuem
para o desenvolvimento linguistico dos alunos. Einag palavras, sdo importantes
tanto para a “fluéncia” quanto para a “precisGoR{BVMFIT apud ALMEIDA
FILHO, 2008, p. 28).

Savignon (1991), em seu seminal trabalho a resgit@bordagem comunicativa,
também conclui:

While involvement in communicative events is seen aentral to language
development, this involvement necessarily requiraestention to form.
Communication cannot take place in the absencérudtare, or grammar, a set of
shared assumptions about how language works, aleitly a willingness of

participants to cooperate in the negotiation of miregt®> (SAVIGNON, 1991, p.
268).

A autora retoma o artigo de Canale e Swain (1980jespeito da competéncia

comunicativa, para dar suporte ao seu raciocifibey) did not suggest that grammar was

243 énfase na fluéncia e no sucesso comunicatidepmao estar levando o aluno a adquirir acuidade.”

“Considerando-se que o0 envolvimento em eventos doativos é visto como fator central para o
desenvolvimento linglistico, esse envolvimento eequma necessaria atencdo a forma. A comunicagdo na
pode acontecer na falta da estrutura, ou gramativagconjunto de suposi¢cdes compartilhadas sobre am
lingua funciona, juntamente com uma disposicadalastes em cooperar com a negociacao do signdficad
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unimportant. They sought rather to situate grameahttompetence within a more broadly
defined communicative competeAt6SAVIGNON, 1991, p. 268).

Portanto, encontramos, na literatura da area, ldgspaorico que nos mostra que uso e
forma devem ser aspectos que se complementem dienmmcesso de ensino de uma lingua.
Os problemas de acuidade encontrados pelos pedgrgsaaqui citados e, também, os que
deram origem a idéia inicial desta pesquisa, ndéaessle estudos que busquem alternativas
para combinar esses dois elementos, visando dthe#d do usuario a desempenhar funcgoes,
firmando-se como sujeito do processo de interagdoantendo, a0 mesmo tempo, um nivel

satisfatorio de conhecimento sobre a composi¢cé&eddoma.

2.5. Em busca de alternativas

A problematizagédo gerada a partir das discussGespeito da melhor maneira de
incluir a instrugdo formal dentro da aula comurnveatlevou pesquisadores da area a buscar
meios de atingir esse objetivo.

Fotos & Ellis (1999) oferecem uma possivel saidea gaimpasse causado pelas

discussoes:

The purpose of this chapter is to demonstrate ithest possible to integrate the
teaching of grammar with the provision of opporti@s for communication
involving an exchange of information. This can hghiaved by giving learners
grammar tasks which they solve interactive[fFOTOS & ELLIS, 1999, p. 189).

No capitulo mencionado, os autores afirmam quegoede para acoplar o ensino de
gramatica a comunicacao é a interacdo entre astéala fim de resolver tarefas que possam
encorajar os alunos a negociar o significado.

Fotos & Ellis (1999) fazem uma revisdo de pesquigssinvestigaram os efeitos da
instrucdo formal na aquisicdo do conhecimento gtiaalaEm suma, esses estudos concluem

que:

- ainstrucao formal ajuda a promover a aquisigfotma mais rapida;

% (Eles) ndo sugeriram que a gramatica ndo fossertenge. Eles procuraram, ao contrario disso, situa
competéncia gramatical dentro de uma competéncicicativa definida de forma mais ampla.

27 O propésito deste capitulo é demonstrar que é\mdsstegrar o ensino de gramatica com a proviséo

oportunidades para a comunicacado, envolvendo umca tle informacéo. Isso pode ser alcancado atderés
tarefas gramaticais que os alunos possam resaveradeira interativa.
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- a instrucdo formal pode ser bem sucedida seurmsltiverem atingido um estégio
na sequéncia de desenvolvimento que faz com gqag@rleessem a estrutura alvo;

- prética e producéo ndo sao suficientes; ndodimiprovado que a producéo de frases
que contem o modelo da estrutura alvo resulta ean auisicdo como conhecimento
implicito;

- ainstrucao formal é efetiva no desenvolvimera@aonhecimento explicito de pontos
gramaticais;

- a instrucdo formal pode promover aquisicdo quantizada em situacdes que

promovem comunicagéo real.

Richter (2003), ao criticar a viséo purista da dagem comunicativa, afirma:

Quanto mais se pretende aproximar o aluno do desgmpde falantes proficientes,
tanto mais se revela a necessidade de amparaivida@ts comunicativas com o
foco na forma. E, para tornar o quadro ainda maiwmptexo, ha um ndmero

consideravel de alunos que jamais chegam a atingyjeis satisfatérios de

desempenho na lingua alvo, sejam quais forem adigéi®s e técnicas de ensino-
aprendizagem — inclusive as que equilibram gram&icomunicacdo (RICHTER,

2003, p. 137).

A questdo a ser discutida passa do foco ou nactnatlea a como ensina-la, sem
perder de vista pressupostos formadores de umadadg®mn que tenha por principio
fundamental o desenvolvimento da comunicacdo emlingaa estrangeira. Afinal, aprende-
se essa lingua para, além da interacdo, prodamihém, discursos escritos, como as provas
de vestibular, concursos e exames de proficiéncia.

Para que se levante, ao menos, discussbes a oesdpekstratégias para incluir a
instrucdo gramatical nas aulas de linguas, € prediservar como 0 quesito acuidade tem
sido tratado nos cursos destinados a formar falamapetentes do idioma. Através do nosso
estudo de caso, procuraremos mostrar o papel queanaatica ocupa no ensino de uma
instituicdo declaradamente adepta da abordagemsennsdao.

E imprescindivel que nods, enquanto profissionaidrda, passemos a refletir cada vez
mais a respeito do papel que temos perante a sol@ex] mais estritamente, perante nossos
alunos. Em uma escola de idiomas, propomo-nos iaagnsma lingua estrangeira, visando
formar falantes comunicativamente competentes. kembs que a abordagem comunicativa
de ensino visa desenvolver quatro aspectos fundarsen a fala, a escrita, a leitura e a
compreensao auditiva. Cabe, portanto, a nés, pafes, sermos também pesquisadores da

nossa propria pratica e tentar, ao menos para messidade, em nossas salas de aula,
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encontrar alternativas para os questionamentos/@mesido levantados por tedricos que se
dedicam ao estudo do processo de ensino-aprendizdgdinguas. Essas alternativas podem
significar, inclusive, um rompimento com idéias m@ncebidas a respeito de métodos e
abordagens a partir do momento em que se enxergareas possibilidades fora dos limites
iImpostos pelas instituicdes de ensino (CANAGARAJARBO5).

Passaremos, na proxima sessao, a expor as teglaapmadas ao Foco na Forma,
estratégia de ensino que pode vir a auxiliar ne@dpsr uma melhor acuidade dos alunos de

cursos de linguas, abordando sua origem, objesivoterpretacdes.
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2.6 O Foco na Forma

Advinda da versdo fraca da abordagem comunicativkpco na Forma surge no
cenario dos estudos linguisticos como uma tentalvaresposta aos questionamentos a
respeito da instrucdo formal dentro de uma auldngeia estrangeira ou de segunda lingua,
gue procure manter a natureza comunicativa do psoage ensino.

Os problemas com o desenvolvimento da fluéncia dpsendizes parecem,
teoricamente, sanados pela abordagem comunicaieasino. No entanto, como ilustramos
no capitulo anterior, para muitos pesquisadorefaaiesta encontrar uma estratégia para fazer
com que essa fluéncia apresente um nivel de aaufdatial maior, a fim de que os discursos
produzidos pelos alunos ndo sejam comprometidompdequacdes gramaticais.

Destacamos, ao discorrermos acerca das abordagesrssitho, o fato de que muitos
professores parecem ter desenvolvido uma concepgatanto extrema ao interpretarem o
movimento comunicativo como ensino voltado someastéuncdes e significados da lingua.
Apresentamos, também, estudos que concluem queaeraspectos formais da lingua é
necessario. Grande parte desses estudos tem per dasonceito de competéncia
comunicativa, objetivo primordial do ensino contem@meo de idiomas.

O que passamos a questionar, a partir de agor@mné ensinar a forma sem que se
perca de vista a concepcao de ensino para a coagani¢WWIDDOWSON, 1991). Sabemos
que, na realidade atual do ensino brasileiro, alr@anstituicbes que se encontram atadas a
um tipo de préatica essencialmente estrutural, adotauma postura de ensino centrado
unicamente no cadigo linguistico, deixando que geetos pragmaticos sejam descobertos
por conta dos aprendizes.

N&o temos a pretensdo de trazer, aqui, uma respjoatamas acreditamos que a
observacdo de como a forma é abordada em um comadtde ensino pode colaborar para
gue haja uma discussdo maior a respeito do topicorseguintemente, novas tentativas de
incorporar o ensino formal a aula voltada pararauwuocacéo.

Apresentamos, neste capitulo, os conceitos priiscighe estratégia conhecida como
Foco na Forma. Iniciaremos com uma explanacdo metdgica, a fim de esclarecer as

diferencas principais entre nomenclaturas similares
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2.6.1. Terminologia

E preciso que, antes de expormos 0s conceitososddo Foco na Forma, possamos
esclarecer alguns problemas relacionados a nontereclgue esse tipo de instrugcdo tem
recebido na area de estudos de ensino e aprenaizigknguas.

Os termos adotados por pesquisadores que defendestracdo com o Foco na
Forma apresentam-se um pouco confusos, levandeeesds interpretacdes da idéia central
de se focar a estrutura, fazendo, inclusive, coemsguacredite que a estratégia defende uma
aula calcada em analises de aspectos gramatichiggda (LONG, 1988; WILLIAMS, 1995;
SPADA, 1997; LONG e ROBINSON, 1998; SPADA e LIGHTB®, 2008).

O termo Foco na Forma (FonF) foi utilizado pelangira vez por Long (1988) e,
segundo ele, a técnica consiste no direcionamenttahcdo do aluno para algum elemento
estrutural, desde que haja a necessidade para tsenvolvimento de uma tarefa que seja,
inquestionavelmente, comunicativa. Para o autoFooo0 na Forma deve ser reativo e
incidental, ou seja, ele deve ocorrer em respoatguem tipo de incapacidade no momento da
comunicacdo. De acordo com Long e Robinson (1998hco na forma é motivado pela
Hipdtese da Interagdo, que defende que a aquideE@ma segunda lingua ndo € um processo
puramente nativista ou ambientalista, ou sejan&maocorre simplesmente através do contato

com a lingua alvo ou da exposicao constante a ela:

According to the Interaction Hypothesis, a crusiét for language development is
interaction between learners and other speakepgcisdly, but not only, between
learners and more proficient speakers and betweamdrs and certain types of
written texts, especially elaborated ones. Paditylimportant is the negotiation for
meaning that can occur more or less predictabbeitain interactions, for example,
according to the kinds of tasks in which speakegseagaged and the prevailing task
conditions (LONG & ROBINSON, 1998, p. 29).

Ou seja, a aprendizagem ocorre, fundamentalmeateteracao entre os sujeitos. Dai
a énfase de Long na instrucdo como um possivel leongnto ou auxilio no decorrer das
realizagbes das atividades comunicativas, ondealgesm essa interagcdo e a troca de

informacoes.

% De acordo com a Hipétese da Interacdo, um aspestial para o desenvolvimento da lingua é a igéeyantre
aprendizes e outros falantes, especialmente, ntasamdente, entre aprendizes e falantes mais pofes e entre
aprendizes e certos tipos de textos escritos, edpente aqueles mais elaborados. A negociacadmddisado é
muito importante e pode ocorrer de forma mais onas@revisivel em certas interacdes, por exempgl@cdrdo
com os tipos de tarefas nas quais os falantesagstjgajados e as condicdes existentes para zagali dessas
tarefas.
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Para o autor, qualquer instrucdo previamente daepelo professor receberia o
nome de Foco nas FormaS (com a letra S maiusad@ando o tratamento das formas de
maneira isolada), 0 que equivale ao ensino trauiti@le regras gramaticais e poderia,
portanto, configurar um retrocesso no cenario desguisas. Spada e Lightbown (2008)
afirmam:

Focus on forms refers to lessons in which langudegtires are taught or practiced
according to a structural syllabus that specifiagctv features are to be taught and in
which sequence. Focus on forms might involve tearhapproaches such as
mimicry and memorization of grammar translationt lare all based on the

assumption that language features should be tamygtématically, one at a time
(SPADA & LIGHTBOWN, 2008, p. 185.

De acordo com Spada e Lightbown (2008), focar mamds significa, portanto,
ensinar a gramatica de maneira tradicional e isol@b aulas de lingua estrangeira, pratica
essa ainda vigente em muitas escolas de ensintare§mbora a visdo comunicativa de
leitura e interpretacdo textual sejam elementodesaque nos programas de ensino, 0s
resultados de pesquisas, como a de Barcelos (2p@®)tam, do ponto de vista dos alunos,

uma pratica docente insatisfatéria:

Para a maioria dos alunos, a experiéncia de amayein em escola publica é
caracterizada como ruim e desmotivante. As razéesnf aluséo a varios fatores,
tais como problemas pedagogicos, (des)-motivagé@m)(uso da lingua e falta de
competéncia dos professores (BARCELOS, 2006, p. 155

(A) aluna classifica sua experiéncia na escola igglbtomo negativa porque
aprendeu “somente o verbo to be”. Ela faz refeeéadiepeticdo de um ensino que
geralmente parece ser bastante voltado para ogtaspgramaticais e o mais
lembrado € o verbo to be (BARCELOS, 2006, p. 156).

A explicacdo para a ndo-aprendizagem, de acordoessa aluna, tem a ver com a
falta de material, memorizagdo e o ensino de gieandbmente. Por esses motivos,
a escola publica é caracterizada como o lugar andprendizagem de inglés ndo
acontece (BARCELOS, 2006, p. 158).

Esses mesmos alunos, que criticam o0 ensino desiegléescola regular, defendem
qgue a lingua s6 é aprendida de maneira eficaz esosue idiomas (BARCELOS, 2006).
Essa crenca é de fundamental importancia e motivpaéa a realizacdo de nosso estudo,

valorizando o trabalho desenvolvido em instituicdesursos livres. Ndo temos a intencao de

29 0O foco nas formas se refere a aulas nas quaistmgueas linguisticas s&o ensinadas ou praticeeigsindo
um plano estrutural que especifica quais estrutseego ensinadas e em qual sequéncia. O foco maas@ode
compreender técnicas como a repeticao e a memaoizée gramatica e traducdo, mas sao todas baseadas
conceito de que os componentes linguisticos deeemnsinados sistematicamente, um a um.
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criticar o ensino da lingua inglesa em escolaslaeggt Citamos as crencas dos alunos com a
finalidade de situar a importancia social das ref#esliomas na contemporaneidade.

Apresentamos, até aqui, dois posicionamentos aganente extremos — 0 ensino de
aspectos formais de maneira isolada e o ensin@rdaafsomente quando necessario, caso
haja uma interrupcéao no fluxo do desenvolvimenttata

Quando falamos de ensino de segunda lingua, n&artamos a possibilidade de que
a concepcao de Long sobre o ensino da forma fuaciporém na realidade do ensino de
lingua estrangeira, parece-nos um tanto dificilsele colocada em pratica, considerando o
tempo de aula de que o professor dispfe e o comigtos alunos mantém com o idioma fora
das instituicdes de ensino.

Doughty e Williams (1998) e Spada e Lighbown (2088)tam uma visdo um pouco
mais flexivel a respeito do termo. E € a visdo aessitoras que serd tomada por base neste
trabalho. Para elas, o termo Foco na Forma englaba)ém, as instrucbes previamente
planejadas pelo professor, que, por sua vez, ja gahis estruturas apresentardo um nivel
maior de dificuldade para seus alunos, podendsadesneira, interromper o curso de uma
atividade comunicativa para explicar itens granagéic®u mesmo iniciar a aula com essa
explicacédo, o que pode ser importante para o dekemento das tarefas propostas em sala

de aula:

More recent interpretations of focus on form haxgagded the definition to include
instruction in which teachers anticipate that stiglewill have difficulty with a
particular feature as they engage in a communieatigk and plan in advance to
target that feature through feedback and otheagagical interventions, all the
WhiI;omaintaining a primary focus on meaning (SPARAIGHTBOWN, 2008, p.
186)".

Segundo Doughty e Williams (1998), o ensino da towhe maneira exclusivamente
reativa, como proposto por Long, € bastante difleilser atingido. Para tanto, o professor
deve saber o momento exato de interferir e em doamas centrar a atencédo do aluno,
enquanto trabalha o desenvolvimento da fala. Emtipmm de situacdo como essa, outros
aspectos linguisticos podem surgir de maneira egada, necessitando, também, de
explicitacbes ou mesmo de correcdes, fazendo camaqdecisdo de que formas focar se

configure em uma tarefa ardua para o professor.

% Interpretacées mais recentes do foco na formaetgrandido sua definicdo para que se inclua umeuirést
na qual os professores antecipam o que os alurés dificuldades de aprender enquanto engajadosnean
tarefa comunicativa e planejam, previamente, exati@aquele ponto através teedbacke outras intervencdes
pedagdgicas, mantendo, no entanto, um foco prinmé@rgignificado.
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Todavia, tanto as definicdes de Long quanto as deakis, Doughty e Lightbown
tem um fio condutor comum — essa instrucdo deventacer dentro da aula focada no
significado, ou seja, as atividades programadas prelfessor devem ter o objetivo principal
de desenvolver a competéncia comunicativa de $enssa

E importante relembrar que ao definir o termo cadipsia comunicativa, Canale e
Swain (1980) afirmam a necessidade de quatro coempes formadores: a competéncia
gramatical, a sociolinguistica, a discursiva eteat&gica.

Segundo Canale (1983), por competéncia gramatitahde-se a aquisicao do codigo
linguistico, incluindo elementos e regras da lingamo vocabulério, formacao de palavras,
formacao de frases, pronuncia, escrita e semantica.

Ao descrever a competéncia sociolinguistica, o ras@ienta duas importantes
caracteristicas: regras socioculturais do uso esetdp discurso. Essa competéncia refere-se
ao contexto em que os enunciados sao produzidesmni-ee em consideracéo fatores como
quem sao os participantes, qual o propésito e ageogdes da interacao.

A competéncia discursiva diz respeito a combinacio forma gramatical e
significados, a fim de atingir textos coesos, éssrou falados, em diferentes géneros. O
aluno, ao aprender uma lingua estrangeira, ndoupredmente frases separadas de um
contexto, mas discursos imbuidos de sua posicAmaetm sujeito em uma situagdo
comunicativa. Segundo Cardoso (2010) o discursm& eonstrucdo individual e a0 mesmo
tempo social porque materializa a ideologia domedutor que, por sua vez, reflete valores
da sociedade na qual esta incluso.

E, por fim, a competéncia estratégica € compostzaihhecimento de estratégias
verbais e ndo verbais que podem ser utilizadas eis momentos da interacdo: para
compensar falhas e para atingir efetividade na otagdo, como o uso da parafrase, por
exemplo, quando ndo se consegue lembrar determpdaiaa.

Sendo assim, o conhecimento de estruturas lingagsé de extrema importancia para
gue uma comunicacdo satisfatoria seja desenvol@déiscurso é constituido por elementos
estruturais, que organizam e dao sentido ao qgaesesnunciar.

Dessa maneira, podemos afirmar que o suporte ¢epara o uso do Foco na Forma
nas aulas de linguas estrangeiras encontra-se@msog alicerces formadores da abordagem

comunicativa de ensino.
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2.6.2. Conhecimento implicito e explicito — aquisip e aprendizagem

Os argumentos contra o uso do Foco na Forma posiglee ele ndo € necessario e
qgue néo resulta em uma mudanca real, por ndo agomstrucdo do saber implicito do aluno.
Os defensores dessa idéia baseiam-se, geralmanteona do Monitor, de Krashen (1982),
diferenciando aprendizagem (conhecimento explicieoaquisicdo (conhecimento implicito).
Segundo o tedrico, 0 primeiro termo esta relacioradm processo consciente e o segundo a
um processo inconsciente.

According to Krashen, ‘learning’ and ‘acquisiticare used in very specific ways in
second-language performance. The Monitor Hypothetates that ‘learning has
only one function, and that is as a Monitor or ediaind that learning comes into
play only to ‘make changes in the form of our wdtere, after it has been “produced”
by the acquired system’ (1982, 15). Acquisitiontiaies’ the speakers’ utterances
and is responsible for fluency. Thus the Monitothisught to alter the output of the
acquired system before or after the utterance tisallg written or spoken, but the

utterance is initiated entirely by the acquiredtsys" (McCLAUGHLIN, 1987, p.
24).

A hipotese ou Teoria do Monitor carece, no entadéogestudos mais aprofundados,
assim como muitas das formula¢gdes de Krashen. Memstudo confirmou que existe uma

grande diferenca entre aprendizagem e aquisicaamide, muitas vezes, na literatura atual,
os termos de maneira indistinta.

Fotos e Ellis (1999) afirmam que o conhecimentdiexp

[...] refers to knowledge that is analyzed and alstiais available to learners as a
conscious representation, so that, if called upesrners are able to say what it is
that they know (...). Implicit knowledge refers todmwledge that is intuitive and
procedural. It is not consciously available to tess. Native speakers, for example,
are generally unable to describe the rules theytaissnstruct actual sentendes
(FOTOS & ELLIS, 1999, p. 190).

31 De acordo com Krashen, ‘aprendizagem’ e ‘aquisisdo usados de formas especificas no desempenho de
uma segunda lingua. A Hip6tese do Monitor afirma guaprendizagem tem uma Unica funcéo, e essaduing

a de Monitor ou editor’ e a aprendizagem somenterecpara ‘fazer alteragdes na forma daquilo qudize
apos sua “producao” pelo sistema de aquisicdo84,195). A aquisicdo inicia 0 que os falantes dizzr@
responsavel pela fluéncia. Assim, acredita-se gMemitor altera coutputdo sistema de aquisi¢cdo antes do que
se diz ser dito ou escrito, mas ha sempre um igisgoacontece através do sistema de aquisicao.

32...] refere-se ao conhecimento que é analisadbstrato. Ele esta disponivel ao aluno como reptag&o
consciente, para que, quando necessario, 0s apesnuidssam dizer o que sabem (...). O conhecinmapttito
se refere ao conhecimento intuitivo e processudb Msta, conscientemente, disponivel aos aprend®s

falantes nativos, por exemplo, ndo conseguem, riovemde, descrever as regras que usam para Corstasr
frases.
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Spada e Lightbown (2008) acrescentam que

[...] when instruction focuses on the language itself beneficial only in marginal
ways and may even have a negative impact on laegaeguisition (Krashen, 1982,
1994; Truscott, 1996, 1999). They argue that, astmexplicit FFI alters language
performance but does not change learners’ underlgimammar, which develops
only through exposure to language in natural imtéwa®® (SPADA &
LIGHTBOWN, 2008, p. 182).

Porém, como afirmam Doughty e Williams (1998), o= glefendem esse ponto de
vista da aquisicdo, segundo Krashen, nao fizert&ny anomento, sugestao alguma para que
se minimize o problema da baixa acuidade de amesdie linguas. E complementam
afirmando que “both implicitly and explicitly prosged instances of a linguistic feature can
be stored as implicit knowledge” (DOUGHTY & WILLIAB. 1998, p. 204§

De acordo com as autoras, todo conhecimento liigoiisnplicito €, também, inato.
Elas afirmam que todo o conhecimento de lingua, slej inato ou adquirido posteriormente,
torna-se cada vez mais detalhado e especifico ameguesentacdo através dos processos
psicolinguisticos de analise, como a percepcao egeas e através da reconstrugdo (a
organizacao dessas regras para o uso efetivorgdjue

Pode-se afirmar, portanto, que os professores podemtar com a capacidade
cognitiva do aluno de combinar os conhecimentodiaib@s com os explicitos, havendo,
dessa forma, lugar para a explicitacao de regréisgiaa dentro do processo de ensino.

No contexto do ensino de linguas como lingua eptiean essa explicagdo de regras
parece ser ainda mais necessaria, visto que asueatr da lingua materna e da lingua a ser
aprendida podem ser muito diferentes.

Ao trabalhar csimple pasi{passado simples) em inglés, por exemplo, podeiseio
professor opte por chamar a atencdo para o fatqudeo verbo sO recebe a conjugacéo
guando as sentencas forem afirmativas. Para nagaiquestfes € necessario que se utilize o
verbo auxiliardid, e o verbo principal retoma sua forma infinitiialvez essa estratégia de
ensino encurte o caminho que a exposicao ao inguencorreria. O professor teria de

selecionar materiais que contivessem amostrasrdpotererbal em uso, para que os alunos

% ...] quando a instrucéo foca na lingua em siéeteenéfica somente de forma marginal e pode,siveluter
um impacto negativo na aquisi¢cdo da lingua (Krash@B2, 1994; Truscott, 1996, 1999). Eles dizem que
maximo, a instru¢do com foco na forma altera o m@smho linguistico mas ndo muda o sistema granhalica
aluno, que o desenvolve somente através de expasig@gua em situacdo de interacao natural.

%...] tanto os casos de processamento implicismguexplicito de um item linguistico podem serazemados
como conhecimento implicito.
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pudessem perceber esses aspectos e passassem@aaationteddo em seus discursos. No
entanto, muitas vezes, o aluno pode néo estaroatertsa exposicado e todo o esforco do
professor ndo produzir efeito algum. Os alunosileiess normalmente apresentam bastante
dificuldade nas formas dos verbos no passado simplederemos ilustrar melhor essa
situacdo com as transcricbes das aulas observadasepte trabalho, onde sera possivel
vermos quais as estratégias utilizadas pela pafegara que eles adquiram o tempo verbal e
utilizem-no em seus discursos.

Ainda existem inimeras questdes a serem responsidias o uso do Foco na Forma
no ambiente de ensino de linguas. Entre elas, aasts: 0 contexto de sala de aula, que
formas devem ser salientadas e de que maneiraarejainento prévio de explicacbes

gramaticais, bem como para quais alunos e em gueentos esse foco pode ser utilizado.

2.6.3. DecisOes a serem tomadas pelo professor acaf a forma

Apresentaremos, a seguir, um breve resumo dessasssdoes, com base em Doughty
e Williams (1998). As autoras elaboram uma explaoaig seis pontos principais que devem
ser considerados pelo professor ao adotar estatgge resultem em foco na forma.

2.6.3.1. Focar a forma?

As autoras esclarecem que, embora discordem do plenvista ndo intervencionista
daqueles que defendem o ensino comunicativo com &xclusivamente no significado,
precisam admitir que ha certos pontos linguistipesnéo necessitam de explicacdes formais.

Dentre esses pontos poderiamos incluir aquelaasegre sdo similares as da lingua
materna do aprendiz ou as que podem ser considenagia faceis, como, por exemplo os
pronomes demonstrativos em inglés, onde h& apamasogformas possiveis this, that,
theseethose

E necessario, portanto, que o professor conhecasbangrupo a fim de diagnosticar
guais aspectos necessitam desse foco, considergndoipalmente, a proximidade entre
lingua méae e lingua alvo, bem como os diferenté®sle aprendizagem que seus alunos
possam apresentar.

A respeito dos estilos de aprendizagem, MirandaraM (2008), esclarecem:
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Diferentes pessoas podem apresentar distintas $oomaombinac¢fes de formas de
comportamentos relativos a aprendizagem. A formaedgir ou de resolver uma
situacdo ou problema varia de pessoa para pess@xtuacdo dos alunos, em
contexto formal de ensino e aprendizagem, tradyzesecomportamentos bastante
distintos quando sdo confrontados com propostagedelucdo de problemas.
Enquanto uns defendem que devem trabalhar de fomhadual, cultivando a sua

autonomia e a sua capacidade de reflexdo, outreferpm trabalhar de forma
colaborativa, cultivando a interaccdo e a formas@l@elacionarem com os outros
(MIRANDA & MORAIS, 2008, p. 6).

Paiva (2005), ao abordar os tipos de estilos dendpragem, complementa:

Na mesma sala de aula temos alunogedgeramentosdiferentes: introvertidos e
extrovertidos; os que gostam de observar e os gsim de experimentar; 0os que
agem mais pela emocéo e os que utilizam mais a.rea#@nto Jpercepcaq ha os
alunos que aprendem melhor ouvindo; outros utiivaa visdo; outros usando as
maos ou fazendo movimentos com o corpo. No quefseeracognicdq podemos
dividir os aprendizes em 2 tipos basicos:

Tipo 1: aprende passo a passo, gosta de ver olcmngEm uma seqiiéncia e de
analisar os fatos. Aprende melhor de forma indizidu

Tipo 2: aprende de forma global, de forma contditada e intuitiva. Gosta de
interagir com 0s outros e de experiéncias conc(Btab/A, 2005, p. 2).

De posse do conhecimento de que nem todos apremidermesma forma, o
profissional da educacao pode lancar mao de difssegstratégias para ensinar seu conteudo.
No que diz respeito ao ensino de lingua estrangad@emos encontrar em um mesmo grupo
alunos que precisam tomar notas durante a expticdoaprofessor, outros que precisam
somente ouvir, bem como aqueles que ouvem umarpatela primeira vez e conseguem
repetir os sons de maneira exemplar ou agueleprgeesam ouvir repetidas vezes para que
assimilem a pronuncia correta.

O ensino de gramatica pode ser imprescindivel pletarminados aprendizes e
desnecessario para outros. Lidamos, diariamente,pewsonalidades e processos cognitivos
distintos. Ter conhecimento a respeito desseseftpode auxiliar o professor a tomar

decisfes importantes no que tange as suas prpgdagogicas.

2.6.3.2. Reativo ou planejado?

Retomando a observacao feita anteriormente, par facformareativo entende-se
aquele que ocorre em resposta a uma falha na coagdii apresentada pelos alunos. O
professor intervém somente quando necessario epectas linguistico a ser focado é

delimitado por ele no decorrer da aula.
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O foco na forma proativo permite um planejamentergor da instrucéo formal, tendo
em vista o conhecimento do professor acerca dgrego e de aspectos que seriam de dificil
compreensao e que acabariam por truncar o cursondeatividade comunicativa, caso 0s
alunos ndo possuam conhecimento prévio a respeiia donteudo.

Doughty e Williams (1998) concluem que, no presemtenento, ndo ha estudos que
confirmem a supremacia de uma estratégia sobrdra, @nfatizando que, inclusive, ambas
podem ser bastante efetivas, dependendo do cordexémsino. A escolha de uma ou outra
implica, principalmente, no planejamento curricularcurso:

Reactive focus on form involves developing the igbtio notice pervasive errors
and have at the ready techniques for drawing lesrmdtention to them. On the
other hand, proactive focus on form emphasizeslésign of tasks that ensure that

opportunities to use problematic forms while comioating a message will indeed
aris€® (DOUGHTY & WILLIAMS, 1998, p. 211).

2.6.3.4. A escolha da forma a ser focada

Apos uma discussao sobre focar ou ndo na formaesse foco deve ser do tipo
incidental ou planejado, as autoras chamam atgreg@oa escolha de quais aspectos da lingua
o professor devera focar. Essa decisdo, bem corpod&snas a serem tratadas, subentende
uma opgao prévia de foco proativo ou planejado.réxima etapa a ser considerada pelo
professor é delimitar como abordar o Foco na Forasalices. As autoras afirmam que essa
deciséo deve ser baseada nas descobertas de pesgrespeito da aprendizagem de linguas.

Elas explicam que as formas linguisticas ndo sgaiadas da mesma maneira, o que
as leva a concluir que existem maneiras distintasedabordar a estrutura em sala de aula.
Essas maneiras diferenciam-se entre si e poderokmradas em pratica considerando-se
aspectos como o estilo de aprendizagem dos alengsau de dificuldade do conteudo,
analise de erros e ordem de aquisicdo dos compmmeatlingua. No entanto, ainda assim
ndo ha garantias de que os objetivos do profess@o slcancados.

Doughty e Williams (1998) afirmam que a escolha @@snas que podem ser
problematicas para a aprendizagem pode ser Uténpsomente a intuicdo do professor e a

avaliacdo que ele faz das necessidades e difi@gddds alunos podem néo ser suficientes

% O foco na forma reativo envolve o desenvolvimetitohabilidade de perceber erros cometidos e dispor,
instantaneamente, de técnicas para chamar a ateogdalunos para eles. Por outro lado, o foco nado
proativo enfatiza o uso de atividades que garamatawportunidades de praticar formas problematicgaanto

se comunica uma mensagem.
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para que se faca uma escolha pedagogica eficaac@do com as autoras, fatores como
estilos de aprendizagem e sequéncias do deseneslioniinguistico podem colaborar no
momento da selecdo de um aspecto para se trakathsala de aula.

Partindo-se do principio de que existe uma seqaéheiaquisicdo dos componentes
linguisticos (PIENEMANN, 1987), a aprendizagem paderrer de maneira ineficaz se o
aluno for exposto a uma forma que estiver alémedioestagio de desenvolvimento. Doughty
e Lightbown (1998) informam: “The staged acquisitaff a linguistic system has often been
explained in terms of increasing processing conmpleand capacity, generally with
movement in the direction of the tarfa(DOUGHTY & LIGHTBOWN, 1998, p. 215).

Para as autoras, o conhecimento de resultados stpiipas sobre a aquisicdo de
linguagem € imprescindivel para que o professosgagpensar suas expectativas com
relacédo ao progresso de seus alunos.

No entanto, a questdo ndo é tdo simples. O pringimEdblema de se considerar
resultados de pesquisas e transpo-los para agmdicsala de aula esta nas divergéncias
resultantes desses estudos. As autoras exemplifssoirmencionando estudos que mostram
gue alguns alunos conseguem produzir formas litigasscomplexas que estdo além de seus
estagios de desenvolvimento. No que diz relac@&e@séncias desses estagios, concordamos
com Lightbown (1998) quando ela afirma que o inggatexistente sobre essas ordens de
aquisicdo € pequeno e insuficiente para que seejplanestratégias pedagogicas eficazes

tendo-as por base. A autora afirma que

[...] even now, more than 10 years later, the dgwekntal stages we have identified
cover only a tiny fraction of the structural feasirof English and German, and still
less of other languages. We are currently in ndtipasto create a syllabus that
would adequately cover what learners need to léaraddition, the heterogeneity of
classes is a well-known reality, one that would enalevelopmentally targeted
teaching very difficult to organiZ&(LIGHTBOWN, 1998, p. 179).

Nos cursos de idiomas, essa escolha ja é pré-atbgrelos autores dos materiais
didaticos, o que faz com que o professor adotejaéseia como Unica para todos os alunos

% O processo de aquisicdo de um sistema lingiiisticsempre explicado em termos de um aumento de
complexidade e capacidade, geralmente com um motingn direcdo do alvo.

371...] mesmo agora, mais de 10 anos depois, ogiestde desenvolvimento que identificamos cobreemag
uma pequena fracdo das estruturas do inglés eedtfial] € menos ainda, das outras linguas. Atualmedite
estamos em condicdes de desenvolver um plano delthinque apresente o que 0s alunos precisam aprend
Além do mais, a heterogeneidade das salas de aulsaérealidade bastante conhecida, o que faz canoqu
ensino que tem por base uma sequéncia de desaneata torne-se dificil de organizar.
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dos grupos aos quais leciona, ignorando, muitagsyeaspectos relacionados aos estilos
individuais de aprendizagem desses sujeitos e grupo

As escolas de linguas, por meio de suas praticakec@as como treinamentos,
acabam por condicionar o professor ao uso de égiaatque dificilmente sdo distanciadas do
livro adotado pela instituicdo, ocasionando umeafdé posicionamento profissional critico a
respeito do que se pode fazer para atingir os iebgecomunicativos do aluno enguanto
individuo em processo de formacgéo. Esse posicionanpassivo pode interferir no processo
de aprendizagem causando desmotivacao por paneldagiue ndo acham o tema da licao

interessante ou ja possuem conhecimento prévispaite do que vai ser ensinado.

2.6.3.5. Explicitacdo do foco na forma

Doughty e Williams (1998) fazem uma discusséo peaiés de algumas estratégias de
ensino da forma, que, de maneira geral, podemassiftcadas em duas categorias: instru¢cao
implicita e explicita.

Apos apontarem exemplos e implicacdes de ambopas de estratégias, as autoras
concluem que uma combinagédo delas se prova maazefjue o uso de uma, de forma

excludente:

Some proven combinations are promoting perceptai@ree plus input flooding,
directing learner attention to salient or frequerguistic features, intonational focus
plus corrective recasting, and, as we have just,sSegeraction enhancement. The
observation that combining FonF techniques is bgdagogically and
acquisitionally valid leads us directly into oursdission of the next two
pedagogical decisions that must be MagBOUGHTY & WILLIAMS, 1998, p.
243).

Isto é, os aprendizes podem ser beneficiados pet#oinstrucao implicita, através da
apresentacdo de insumos compreensiveis, quantoimmlacio explicita, por meio de
explicagBes de regras formais da lingua. Cabe, omé&svez, ao professor a escolha de que

estratégias utilizar, com base no contexto em gt#irserido.

% Algumas combinacdes ja testadas promovem sali@mmieeptual mais uma grande quantidade de input,
direcionando a atencado do aprendiz para aspeotsidticos salientes ou frequentes, foco na enfunamis a
correcao e, como acabamos de ver, aumento dagaterA observacédo de que a combinacédo de técrecasa

na forma é valida tanto para a aquisicdo quanta @spectos pedagogicos nos leva diretamente ssdéTdas
duas decisdes que ainda tém de ser feitas.
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2.6.3.6. Foco na forma sequenciaérsus integrado

As autoras descrevem trés possiveis modelos paraegjintegre o foco no significado
a instrucao formal.

O modeloum compreende uma instru¢éo formal mais curta e @tqlicom atividades
de foco na forma que sofram breves intervengoes.

O segundo modelo compreende instrucao explicitdotiaas linguisticas, tempo para
o aluno acessar o conhecimento declarativo, praidansiva das formas, utilizando o
conhecimento declarativo como ‘muletas’, e a padtextensiva de procedimentos em
atividades comunicativas, visando a automatizagéo.

O modelotrés compreende atencao a forma e ao significado,riadieg o tempo todo,
com ou sem instrucao explicita.

Em conclusdo, as autoras afirmam que os trés nodeddem ser eficazes, em
contextos variados de ensino. Contudo, considerartkfinicdo central de Foco na Forma —
atencdo a algum aspecto formal no contexto da cimancdo significativa, apenas os modelos
um e trés seriam adequados. O segundo modelo diverguestdo da separacéo de regras e
usos. Ao adotar tal modelo, o professor separarrad e funcdo, adotando uma postura que

se enquadraria na instru¢do com Foco nas Formas.

2.6.3.7. O papel do Foco na Forma no curriculo

A Ultima decisdo a ser tomada para a implementdg@dmstrucdo formal, segundo
Doughty e Williams (1998), diz respeito a trés alagens distintas.

A primeira opc¢ao é delimitada na sequéncia seguinte

- apresentacao de regras — desenvolvimento do comrgto declarativo;
- reflexdo — procedimentalizagéo;
- pratica controlada — ancoracdo do conhecimertdiadgivo;

- pratica de fluéncia — automatizacdo do conhedimen

A segunda opc¢éo estrutura-se da seguinte maneira:

- input — processamento de significado;

- processamento deput —intakedas caracteristicas formais;
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- output— fluéncia;

A terceira opc¢ao de curriculo define-se em:

- pré-emergéncia: técnicas implicitas, como, poengXo, aumento dadnput —
percepgao;
- emergéncia: selecdo de técnicas apropriadasgjaursais explicitas, por exemplo,

feedbaclou reflexdo metalinguistica.

As autoras ressaltam que as trés op¢des apresental@sgotam as possibilidades de
implementacdo do Foco na Forma no curriculo denerde linguas. A decisdo por uma ou
outra vai depender dos fatores anteriormente meadas, relacionados ao contexto de
ensino.

Claramente, ndo ha respostas definitivas quantasaode estratégias de Foco na
Forma nas aulas de lingua estrangeira. O que padebservar, até o presente momento, sao
estudos e inquietacfes profissionais desencadpatiabusca incessante por uma melhora na
acuidade dos alunos que aprendem uma segunda lmmguana lingua estrangeira. No
entanto, esses resultados de estudos elaboradd®i@h de maneira significativa para que o
professor tenha respaldo tedrico para adequatégtia sugeridas a sua realidade de ensino,
visto que o processo engloba variaveis contextuaiserosas.

Nossa proposta, com este estudo, €, primeiramemtgyar a maneira como a forma
esta sendo trabalhada em um curso de idiomassanddi os resultados do uso de estratégias
pela professora participante, relacionando-as corasaltado que pdde ser observado na
producdo de seus alunos. Pretendemos, com issmaclaencao dos profissionais da area
para o trabalho com a fluéncia, visando uma mamecao no uso dos aspectos linguisticos

formais.
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CAPITULO 3

TRACANDO OS CAMINHOS A SEREM PERCORRIDOS

3.1. A natureza da pesquisa, seus instrumentos eggedimentos de coleta de

dados.

Neste capitulo, temos por objetivo apresentar @ dipp pesquisa realizada, bem como
informacdes relevantes a respeito dos participant@ds instituicdo de ensino. Descrevemos,
também, os procedimentos e materiais que utilizapaoa elaborar a coleta de dados, bem
como suas discussoes.

A pesquisa desenvolvida adota o carater qualita&jvoais precisamente, do estudo de
caso etnogréafico. Em oposigcéo ao paradigma pasiivgue vé o homem como resultado de
forcas internas e externas, avaliadas por proced#izados nas ciéncias exatas, visando a
resultados, o método escolhido para a realizac8ta deesquisa, sendo interpretacionista,
permite-nos estudar fendbmenos “que envolvem 0% $emmanos e suas intrincadas relagoes
sociais, estabelecidas em diversos ambientes” (GQRE@O5, p. 21).

Sendo a educagdo um processo de interagdo sotrlseleitos que trazem consigo
diferentes modos de interpretacdo da realidadeedi@mos que as analises feitas desse
processo devam seguir um método que consideretextorsdcio-historico dos participantes
da pesquisa, neste caso, aspectos ligados a evaflosimétodos de ensino e ao tipo de
estabelecimento investigado.

Uma pesquisa qualitativa, segundo Bogdan & Bikla898), abrange diversas
estratégias que possuem caracteristicas em conauntne étlas o aspecto naturalista, que tem
no contexto real uma fonte direta de dados e oupssdpr como instrumento chave. Isto é,
leva-se em consideracdo a visdo do pesquisados sujitos de pesquisa. O estudo de caso
etnografico, segundo André (2007), tem um uma uleigera analise bem definida, podendo
ser ela uma instituicdo, uma pessoa ou um grup@als@nfatizando o conhecimento do
particular. Ainda de acordo com a autora, um estudonsiderado etnografico quando segue
técnicas como a observagdo participante, entrevestanalise de documentos. A énfase de um
trabalho que segue essa linha de pesquisa estarouespo, na discussdo e nao,

necessariamente, nos resultados finais da pesquisa.
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Nosso estudo observa a realidade de uma salalaédeum curso de inglés filial de
uma grande rede nacional de idiomas, adepto daladpem comunicativa de ensino, em um
contexto rotineiro, a fim de observar como um dspeatos da linguagem, o ensino da
estrutura gramatical, € trabalhado pela professgeato da pesquisa.

O estudo do tipo qualitativo permite uma definigdais clara dos objetivos a partir do
momento em que se vai a campo para coletar dadisso processo, e nao o fim, é seu foco
principal. Dessa forma, algumas propostas inigiai® o estudo foram descartadas e outras
surgiram, fazendo com que nos tivéssemos de rapjastientes para melhor focalizarmos o
objeto. Pretendiamos, na fase de anteprojeto, dalsen um estudo a respeito do ensino
gramatical e sua interferéncia na fluéncia e adedana fala dos alunos do curso de inglés,
observando aulas nas quais o professor faria @oigeoco na Forma e contrastando-as com
aulas de outro professor que evitaria focar a giiamdNo entanto, ao observarmos as aulas,
pudemos notar que a discussao deveria tomar ingsaanteriores as dos resultados do
processo de ensino e optamos por ajustar nosdas ki pesquisa a uma Unica sala de aula
para que, dessa forma, pudéssemos compreendeeloqo@a gramatica desenvolve dentro
de um curso, a principio, comunicativo.

Entendemos que a pesquisa qualitativa, mais egm@suegnte o estudo de caso
etnografico, colabora para que o pesquisador gossar-se parte do cenario onde efetuara a
coleta de dados, atuando ai como um observadamté@g¢do. Segundo Godoy (1995), “o
estudo de caso tem se tornado a estratégia peefqudndo os pesquisadores procuram
responder as questdes “como” e “por que” certo8nf@mos ocorrem (...)” (GODOY, 1995,
p. 25).

Portanto, como a professora ensina a gramatica gusensina dessa maneira, sao
questionamentos norteadores deste trabalho quéadapmos fundamentos da pesquisa
qualitativa, procura compreender o processo denensiaprendizagem desse aspecto da
lingua.

Sobre o papel dos pesquisadores que optam pelaonétmlitativo, Bogdan e Biklen

afirmam: “They feel that action can best be undedtwhen it is observed in the setting in

% para Davis (1996), adquirir fluéncia em uma segulidgua ou lingua estrangeira significa possuir a
habilidade de produzir discursos escritos e oram tacilidade, falar com uma boa entonacdo e bamdes
vocabulario e gramatica. Além disso, ser fluensinénimo de comunicar ideias com preciséo, prodigzima
fala continua sem dificuldades de compreensao ehrga de mensagem. Quanto a acuidade, Davis afenm
habilidade de produzir frases gramaticalmente tasréhabilidade essa que ndo esta, necessariarigate, a
fluéncia.
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which it occurs. These settings have to be undedsto the historical context of the
institutions of which they are part” (BOGDAN & BIKEN, 1998, p. 5 .

Godoy (1995) afirma que, no estudo de caso “a lbaatd unidade a ser investigada €
feita tendo em vista o problema ou questado quecppeoo investigador” (GODOY, 1995, p.
26).

Nosso objeto, o ensino de gramatica em uma eseoléngua inglesa que adota a
abordagem comunicativa, surgiu de uma inquietag&sgal ao observarmos alunos que, ao
fim desse curso, atingem um nivel satisfatérioldg@nicia. No entanto, esse nivel, na maioria
das vezes, ndo € acompanhado de acuidade granmaidala. Portanto, acreditamos ser
necessario investigain loco, como a estrutura € abordada nessa instituicaiim ade
levantarmos alguns questionamentos centrais paeaenvolvimento desta pesquisa, como:

Ensinar gramatica? O que nos diz o arcabouco teda@bordagem comunicativa?

Como o professor vé essa pratica no curso de ieghge estratégias ele utiliza para o

ensino estrutural?

Adotamos, inicialmente, a postura observadora (®&LRA, 2008) a fim de capturar
as impressdoes do local da pesquisa, bem como dtisigemtes envolvidos. ALVES-
MAZZOTTI e GEWANDSZANAJDER (1999), ao salientar eantagens da observacdo no
desenvolvimento da pesquisa qualitativa, pontuagnedpi

[...] @) independe do nivel de conhecimento ouajmcidade verbal dos sujeitos; b)
permite “checar”, na prética, a sinceridade deaserespostas que, as vezes, sao
dadas s6 para “causar boa impressao”; ¢) perngtgtifitar comportamentos nédo-
inconscientes ou inconscientes e explorar tépicesag informantes ndo se sentem
a vontade para discutir; e d) permite o registracdmportamento em seu contexto
temporal-espacial (ALVES-MAZZOTTI, 1999, p. 164).

N&o houve interacdo entre pesquisador e sujeissern@imeiro momento de coleta de
dados. Isso nos permitiu conhecer os alunos eaicgs de ensino da professora, tomando,
dessa maneira, certo distanciamento para captassas impressdes. Optamos por observar
as aulas de uma colega de trabalho, e ndo 0s npSyw$0S grupos, na tentativa de atingir
um grau de afastamento que nos permitisse regmtracontecimentos. No entanto, estamos
cientes da dificuldade em agir de forma neutrardede um ambiente de pesquisa que

envolve praticas comuns de professores como ndateEessante, contudo, identificar-se,

0 Eles sentem que as acbes podem ser melhor cordjgtesmuando observadas no local onde ocorrems Esse
locais devem ser entendidos na contexto histérsoinstituicdes das quais fazem parte.
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muitas vezes, com aquilo que € observado. Acredgam partir deste estudo, que a
observacédo do outro nos leva ao autoconhecimento.

ApoOs a observacdo de uma unidade completa do tgraJunos do grupo ja pareciam
nao se importar mais com nossa presenca, passauiQ se nao naturalmente, muito mais a
vontade que nos primeiros dias, 0 que ja nos perimitiar as filmagens das aulas. Optamos
pela gravacdo em video devido ao fato de que edeofesece registro de movimento, bem
como de audio. Ao assistirmos novamente as aulaekenpos observar, além da postura da
professora em sala, as rea¢des dos alunos e atgpar@ivacdo do grupo perante o conteudo
ministrado. A visualizagdo do processo nos facilittimbém na transcricdo de todas as aulas.

Sobre tal instrumento, Bortoni-Ricardo (2008) ecduli“A gravacao eletrnica em
video ou audio tem uma grande vantagem na coletiades porque permite ao observador
“revisitar” os dados muitas vezes para tirar dawidarefinar a teoria que esta construindo”
(BORTONI-RICARDO, 2008, p. 62).

Godoy (1995), ao discorrer sobre os instrumentdizados na pesquisa qualitativa,

esclarece que, com ela, o pesquisador tem a pafile de

[...] ir a campo “captar” o fendmeno em estudo Hipda perspectiva das pessoas
nele envolvidas, considerando todos os pontos sta velevantes. Varios tipos de
dados séo coletados e analisados para que se &rdedthamica do fenbmeno

(GODOY, 1995, p. 21).

Observamos, além das aulas, o material didaticizado pela instituicdo e o
programa de ensino da escola. A analise do matkdatico nos permite ter acesso ao tipo de
suporte oferecido para a aprendizagem. O prograamandino nos mostra a metodologia
supostamente adotada e vendida aos alunos. Atdavéstudo proposto, pudemos contrastar
aquilo que € dito com o que é efetivamente reatizado que essa discrepancia resulta.

Com relacdo a analise de documentos, Bogdan & BiKI®98) explicam que eles
podem ser de diferentes formas: pessoais, ofidaisultura popular e fotografias, para citar
alguns exemplos. Em nosso caso, analisamos, aguipaumento oficial interno da empresa,
que estabelece suas bases metodologicas. Esseatdoundo foi reproduzido por conter a
logomarca e elementos que identificam a escola.

Foram observadas aulas de duas unidades do matkdatico adotado pela
instituicdo, o que equivale a uma média de dezsha@ntando que os alunos estudam duas
horas semanais. Pedimos autorizacdo a profess@itosie pesquisa para que pudéssemos

acompanhar seu trabalho com a turma escolhidanpar de uma carta convite e um termo
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de consentimento (ver anexos | e Il, paginas 1486¢. Como nosso foco era o0 ensino de um
conteudo especifico, a estrutura do passado simpla$meira unidade observada nos serviu
para documentar as impressdes que tivemos dososuEm como o esquema de trabalho
que a professora desenvolve, através de notasndpocajue, segundo Bogdan & Biklen
(1998), sdo “the written account of what the redear hears, sees, experiences, and thinks in
the course of collecting and reflecting on the data qualitative study” (BOGDAN &
BIKLEN, 1998, p. 107).

As filmagens foram iniciadas na segunda fase dereégdo, onde acompanhamos o
ensino do tempo verbal passado simples. A escassedconteldo se deve ao fato de que os
alunos normalmente apresentam problemas na faleigebhdos ao uso dos verbos conjugados
e dos verbos auxiliares. Consideramos o total deochoras gravadas suficientes para que
pudéssemos reproduzir 0 que realmente ocorre noocedssse tempo verbal, no tempo real
que é dedicado a sua apresentacéo e pratica.

Outras caracteristicas descritas por Bogdan & BiKIEO98) a respeito da pesquisa
qualitativa séo: informacdes descritivas, através idstrumentos, como entrevistas,
transcricfes e notas de campo, uma preocupacao Ceano Processo que com os resultados
do estudo e o processo indutivo de raciocinio dgisador.

Optamos, neste estudo, por fazer o uso das noteanggo, em um momento anterior
as filmagens das aulas que tratam do nosso objessa forma, os participantes da pesquisa,
alunos e professora, ja estariam habituados a rpyesanca no momento da gravacdo das
imagens. Essas notas seréo utilizadas na desdacoal de estudo, bem como dos alunos e
da professora participante, colaborando com o tregie nossas impressdes do local e da
situacao interativa.

Para a coleta de dados utilizamos, também, quésii@naplicados aos alunos e a
professora participante. Beligud SOUSA, 2009) esclarece que 0 uso de questiongoids
ser bastante proveitoso em um estudo onde ha uimatdedo clara dos objetivos, pois dessa
maneira, 0 pesquisador jA sabe, exatamente, orgueerguntar e de que forma o fara.
Optamos por fazer uso de um questionario mistojddesa diversidade na natureza das
perguntas. Algumas sdo mais objetivas, enquantauisam a captacdo de impressdes mais

particulares dos alunos com relacdo ao curso qesnfa

“! Registros escritos a respeito do que o obsen@dar, vé, experimenta, e pensa, no decorrer déaaiée
dados e da reflex@o sobre esses dados, em um gstalitativo.
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O uso de questionarifs e ndo de entrevistas, foi estabelecido deviddasm de
sentirmos que os alunos participantes mostravanmspouco intimidados, e a professora do
grupo nos dizer ser a forma mais indicada de feaer que eles expusessem suas opinides.
Em tentativas de conversas informais, conseguirnasgmais que respostas monossilabicas
por parte desses alunos. As perguntas foram elddmweafim de que se pudesse compreender
como os alunos se sentem com relacdo a metodothgiaurso e quais suas maiores
dificuldades. As perguntas, ora de multipla escola abertas, levaram os alunos a
desenvolver uma autoavaliacdo nos quesitos decilu@éracuidade gramatical.

Aplicamos um questiondrio a professora da turmafina de avaliarmos o0s
conhecimentos que ela possui a respeito da aberdegmunicativa de ensino, adotada pela
instituicdo. Apresentaremos um apanhado geral sleéskamacdes no decorrer da analise de
dados. A exemplo do questionario destinado aosoajuslaboramos questdes abertas e de
multipla escolha, a fim de detectar a formagdo dafepsora, o tempo de servico, 0s
conhecimentos relacionados a abordagem de ensmeague e uma avaliacdo, de forma
geral, de seus alunos nos quesitos fluéncia e aabeld

Os questionarios aplicados e a transcricdo da allawola observada encontram-se
anexados no final deste trabdfhoOptamos por apresentar a Ultima aula a fim de que
possamos visualizar o resultado do uso das esaatdg foco na forma pela professora, no
decorrer da unidade estudada, e as implicagbeaglpsicas nos discursos orais dos alunos.

3.2. Delimitando o campo de estudo

3.2.1 — A escola de linguas na contemporaneidade

O contexto de grande parte das pesquisas em Liiogufsplicada é a sala de aula do
ensino regular, mais especificamente de escolasd#apublica, visto que as universidades
tém um papel social a ser cumprido, colaboranda panelhoramento dessas instituicées e
da sociedade em diversos campos.

Contudo, um estudo realizado por Barcelos (200%tra@ue os alunos entrevistados,
do curso de Letras de uma Universidade paulistaddam que o “cursinho” de idiomas € a

“2\er anexos lll e IV, paginas 147 e 148.
“3Ver anexo V, pagina 149.
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segunda opc¢do para que se aprenda, efetivamenge]imgua. Em primeiro lugar, esta a
vivéncia no exterior.
A mesma pesquisadora, Barcelos (2006), ao falaesmtensino de inglés na escola

publica, esclarece:

Para a maioria dos alunos, a experiéncia de apageln em escola publica é
caracterizada como ruim e desmotivante. As razéesni alusdo a varios fatores,
tais como problemas pedagogicos, (des)-motivagé@m)(uso da lingua e falta de
competéncia dos professores (BARCELOS, 2006, p. 155

Em contraste com a imagem que o0s alunos mostrasodéa regular, ela observa:

O curso de idiomas € caracterizado, assim, comolugar que ndo apresenta
problemas de aprendizagem para os alunos e ondenpeténcia dos professores
ndo é questionada. Muito pelo contrario, essesviios como modelos e como
padrdo de correcdo dos professores da escola auplit (BARCELOS, 2006,
p.160).

Dada a importancia atribuida pelos proprios alumessas instituicdes, em constante
expansao na area de ensino, € de extrema impartaneipesquisas sejam desenvolvidas em
seu ambito, para que se possa visualizar o tralddisenvolvido pelos profissionais que
atuam nesse campo.

Os cursos de idiomas sdo denominados livres pan§aeseguem o mesmo projeto
politico-pedagdgico das escolas regulares, magyaabmente responsaveis pela formacgao de
individuos (FACCHIN, 2009). Pode-se exemplificarseesfato observando os materiais
didaticos utilizados por esses cursos, que trazispuskdes em torno de temas que fazem
parte do mundo atual, como a tecnologia, e trabglireclusive, a questao da conscientizacao
em unidades didaticas que abordam problemas sa@cidés meio ambiente. Dessa forma, o
trabalho desenvolvido pelos profissionais dessa érde igual responsabilidade e deve ser,
também, alvo de pesquisas para o aprimoramentoadgs tedricas e praticas relacionadas

a essas instituicdes. Sobre esse assunto, Fa2009)(esclarece:

No processo de aprendizagem de uma lingua estranggiescola de idiomas, o
individuo entra em contato com outra cultura, autralores que sdo repassados e
exemplificados pelo professor através de filmedodios, conversas e todo o tipo de
manifestacao linguistica da cultura constitutivdidgua estrangeira em processo de
aquisicao. Assim, 0 ensino tanto nas escolas negutzomo nas especializadas em
ensino de linguas deve fazer parte de um processwdlor de valores como base
para o verdadeiro aprendizado (FACCHIN, 2009, p. 15



70

De acordo com a autora, o ambiente de ensino dewso de linguas propicia o
contato com a lingua alvo através de aspectosraidtdos paises que falam esse idioma. A
Nosso ver, esses aspectos colaboram com a fornuagdiedividuo, no sentido de trazer
situacOes de uso do idioma e informacdes a respgedousuarios nativos e como a lingua
reflete a construgcédo de uma sociedade e de seursval

Ao falarmos sobre o método audiolingual, por exempbntuamos a importancia da
pronuncia no processo de ensino de uma linguangsira. Para essa visdo de ensino, 0
falante nativo é considerado modelo a ser imitaddessa perspectiva origina-se a constante
correcdo de erros. No entanto, para a visdo dedigegem que visa a comunicagao, o papel
do falante nativo ndo é mais o de modelar a fataationos, afinal o nimero de falantes nao
nativos € bastante expressivo.

Entendemos, assim, que a formacgéo do individuose&estringe a mostrar aspectos
culturais de um determinado povo. Ela esta no linabdesenvolvido no sentido de levar o
aluno a construir sua propria identidade partindmdtras vozes e de outras realidades. Os
livros didaticos utilizados por cursos livres, pexemplo, passaram a trazer dialogos
compreendendo falantes de diversas regides do mumokirando, dessa forma, que outras
culturas apropriam-se de uma lingua estrangeiram aovas identidades para essa lingua.
N&o temos mais a divisdo entre inglés americantdniico ou canadense, por exemplo. Nos
dias atuais, o idioma ocupa um lugar important@nocesso de globalizacdo e adquire novas

roupagens, com sotaques e expressoes diferentes.

3.2.2. — A escola pesquisada

O presente estudo foi desenvolvido em uma redensie@ de idiomas, da cidade de
Campo Grande, Mato Grosso do Sul.

A escola possui, atualmente, um numero significatle trezentos alunos, divididos
em grupos ou atendimento individual. A equipe pédam é composta por uma
coordenadora, sete professores de inglés e umsporfee espanhol. Essa equipe se reune
semanalmente para tratar de assuntos relacionadosglamento dos cursos e das atividades a
serem realizadas pela escola.

O espaco fisico da instituicio compreende setes sddaaula, biblioteca, sala da
coordenacdo pedagodgica, sala da direcdo e lahor&guipado com quinze computadores,
que séao utilizados pelos alunos para o desenvaohiorde atividades que acompanham, em

rede, o material didatico dos alunos.
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No que diz relagdo a formagédo profissional, prafiesss da instituicdo disseram que,
por volta de um ano atrds, houve cursos de apeai@iento linguistico com ministrantes
nativos, mas que no ano em que a pesquisa foradali a coordenacao da escola ndo havia
optado pela realizacdo das aulas. Os encontrosgpgidas sdo, na maioria das vezes,
restringidos a conversas sobre a captacdo de aherasos proximos semestres, com a
apresentacdo de metas de rematricula para a edealaaneira geral, e para cada professor.
Caso a escola atinja seu objetivo, 0 professorutfu@passa sua meta recebe um incentivo
financeiro da instituicdo. Normalmente ndo se falhre a pratica docente em sala de aula.
Esse fato pode ter relacdo com a confianca extograae tem no método de ensino refletido
no material didatico utilizado pela escola, o questra a falta de preocupacdo com diversos
aspectos do ensino, como as diferencas cultudesestilos de aprendizagem ou, ainda, com
a predominancia da preocupacdo com o0s ganhos émascda instituicdo, ao falarem,
sempre, sobre estratégias para a captacdo de alovos.

Kumaravadivelu (2006) faz uma critica aos métodexgncebidos, afirmando que
cada contexto educacional € proprio e precisa kewaconsideracdo aspectos individuais dos
sujeitos envolvidos no processo de ensino. Dessaafca escola tem o papel de fomentar as
discussoOes a respeito da aprendizagem dos alejagp@ meio de reunides de capacitacéo

ou, mesmo, de uma conversa que vise a troca denafdes entre os profissionais.

3.2.3 — A proposta de ensino

Através da analise de documentos, como a propasianal de ensino, visto que a
escola pesquisada é uma franquia, apresentacdagtddo em programas de treinamento de
professores e propagandas do curso, coletamos gasntes informacdes a respeito da

metodologia da empresa:
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- Privilegia a comunicacdo auténtica no processo awendizagem e
desenvolvimento da competéncia comunicativa, seguwasd definicbes de Canale (198
exploradas, brevemente, em nosso capitulo tebuedrgta das abordagens de ensino.

- Tem por base a Abordagem Comunicativa — a prapdstcurso traz uma bre
explicacdo a respeito da abordagem, explicitande bases teoricas.

- Os principios metodologicos seguem, fielmentejasibordagem comunicativa. N
entanto, as atividades desenvolvidas ndo seguehumemétodo estipulado. O conceito
abordagem é o conceito abstrato de filosofia qugoba as praticas do professor e ¢
devem refletir o ensino para a comunicagao.

- A interacéo é o foco principal da aula.

- O ensino da estrutura linguistica deve ser saiif’o e voltado para a comunicag

real.

No programa analisado, encontramos definicbesgimsalpapéis do professor:

- Gerenciar as atividades em sala de aula paragjakinos aprendam;

- Oportunizar situacgdes significativas para os @dyn

- Oportunizar situa¢des que promovam a comunicacgao;

- Participar das atividades;

- Avaliar a performance do aluno;

- Integrar grupos heterogéneos;

- Propor atividades em que os alunos possam usaosdecimento prévio;
- Respeitar os diferentes ritmos e estilos de alwagem;

- Falar para os alunos o porqué das atividades;

- Refletir sobre a sua aula. Fazer sua autoavaliaca

No que diz respeito ao papel do aluno, ele:

- Aprende a se comunicar através da comunicacao;
- Negocia significados;
- E co- responsavel pelo seu aprendizado;

- Desenvolve seu senso critico;

3),

NO
de

las

a0
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Notamos, portanto, que os documentos analisadoganos tipo de ensino oferecido
pela instituicdo, assim como os deveres de prafesse alunos para com o processo de
aprendizagem. Serd, no entanto, que o professarajelha para essa escola esta preparado
para conduzir o ensino dessa maneira? Teremossébilidade de pensar na resposta a essa

guestao no decorrer das discussfes dos dadosdoslete proximo capitulo do trabalho.

3.2.4 — O material didatico

O livro didatico utilizado pela turma participanée composto por oito unidades,
trabalhadas ao longo de um semestre. Cada uniddiléda em exercicios de fala, escrita,
compreensao auditiva e leitura. Ele é produzida pebpria rede de ensino.

Existem atividades em que os alunos tém de trabathayrupos ou pares em todas as
unidades.

O livro contém fotografias, colaborando, assimapanlayoutmais atrativo.

Os dialogos e exercicios de compreensao auditiregsa@ptados sdo representacdes de
situacOes reais nas quais o aluno pode estar etopinteragindo com outras pessoas nos
mais variados contextos. Essas amostras normalrnentém ruidos, pausas e hesitagfes, 0
que aproxima o aluno, ainda mais, de uma fala gdena ocorrer em uma situacao real de
comunicacao, como um didlogo em um ponto de 6n#msyima escola ou mesmo dentro de
lojas, por exemplo.

Segundo a metodologia do livro, descrita no madagrofessor, o objetivo principal
do curso é ensinar a competéncia comunicativa. faséné dada nos exercicios de
compreensao auditiva e de fala. A graméatica deveessinada, sempre, de maneira

comunicativa.
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3.3. Apresentando os participantes da pesquisa

3.3.1 - O grupo

Escolhemos trabalhar com um grupo de nivel inteidnied devido ao fato de que é
nesse estagio do curso que os alunos passam avalgsemmaior fluéncia na lingua e séao
desafiados a produzir mais discurso oral que ngEsbasicos. Além disso, é nesse semestre
que o foco da nossa analise, o passado simplesy@aao.

O grupo, de inicio, era composto por oito alunoas mo decorrer do semestre, quatro
deles mudaram de horério, restando apenas quatfaixa etaria variavel entre 14 e 21 anos.
Trés participantes sdao do sexo masculino e um #do &minino. Todos afirmaram ter
iniciado o curso na mesma escola onde a pesquistesenvolvida. O fato de o grupo ser
composto por um numero pequeno de alunos nos chatengdo no momento das coletas de
dados, afinal com esse numero reduzido, o proféesarmuito mais chances de realizar um
trabalho mais individualizado, focando as prin@dificuldades dos alunos.

Ao analisarmos 0s questionarios aplicados, enaoosainformacdes bastante
similares no que diz respeito as expectativas dedaaos. Trés deles afirmaram que fazem o
curso na busca de melhores oportunidades no medmdi@abalho, os quatro demonstram
interesse em viagens futuras ao exterior e trénafam o interesse no exame de vestibular.

Todos os participantes disseram gostar das adasreétodo da escola.

Sobre a questdo da forma, dois afirmaram ter difaxies na realizacdo de exercicios
gramaticais e avaliaram seus conhecimentos, nees#t@ como fraco. Apenas um disse ter
conhecimento estrutural mediano.

Todos os patrticipantes disseram acreditar que, guagase possa comunicar bem na
lingua alvo, é necessario ter um bom dominio dengtiaa.

Ao serem questionados sobre as dificuldades namcagéo, todos afirmaram ter e
atribuem isso a eles mesmos. Dentre os motivagados para justificacdo, estao a falta de

estudo em casa e de contato com a lingua fordaldesaula.
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3.3.2 — A professora

A professora participante tem 29 anos de idadesypdgrmacédo em Turismo e cursa,
no presente momento, a faculdade de Letras a digtéo responder nosso questionario, ela
afirma trabalhar como professora de lingua inghgsanze anos, e diz ter aprendido a lingua
em cursos de idiomas e morando em outros paisesniBilstra aulas na instituicdo ha 4 anos
e passou pela fase de treinamé&hpoé servico.

Ao responder o item do questionario a respeitobdacdagem de ensino que segue, ela
afirmou ser a abordagem comunicativa. No entarito,deixa a pergunta a respeito das
caracteristicas dessa abordagem em branco. Inferalessa maneira, que ela desconhece os
principios norteadores que fundamentariam seu @nsin

Ela diz notar que as principais dificuldades dasa$ sdo a fala e a compreensao
auditiva.

Sobre a explicacdo de gramatica em aula, ela aflenanuito mais eficiente, para o
aluno, internalizar a estrutura que explicitar segsas.

As questbes a respeito da metodologia e da avalide&luéncia dos alunos foram

deixadas em branco.

De posse de informacdes a respeito da instituiedendino e dos sujeitos de pesquisa,
professora e alunos, passaremos, no capitulo segaimpresentacdo dos dados coletados e
discussbes a respeito do ensino de gramatica enaul®@asupostamente, comunicativa, com

0 intuito de problematizar a questdo da acuidadalaalos alunos da escola de idiomas.

4 Por treinamento, entende-se “uma modalidade d®aiciio que subsidia varias praticas, cuja énfage est
localizada no dominio das técnicas, das ferramgend@s estratégias de ensino, 0 que nos remeteyrsab
perspectiva psicoldgica, a localizar o processofatenacdo em termos de competéncia e habilidades”
(MARTINS, 2009, p. 1).
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CAPITULO 4

APRESENTACAO E DISCUSSAO DOS DADOS

Neste capitulo, apresentamos os dados coletada®gi@r estudo, problematizando-os
na tentativa de gerar discussdes relevantes pgnmaaesso de ensino e aprendizagem de
inglés como lingua estrangeira. Procuramos relacias tOpicos aqui tratados com o
arcabouco tedrico utilizado para a fundamentacageatmuisa. Retomamos as perguntas

iniciais buscando respondé-las na medida do quéonpsssivel desenvolver.

4.1. As perguntas de pesquisa

Para a realizacdo do presente estudo, fomos nogteguklos seguintes

guestionamentos:

1. Partindo-se do principio de que ha lugar pagasino de estrutura em uma aula que
siga a abordagem comunicativa de ensino, comawafértratada, na pratica, em um curso de
idiomas que tenha por fundamentacgéao tedrica essdadem?

2. Quais sao as caracteristicas presentes na ditdacomunicativa, que estdo de
acordo com a filosofia de ensino adotada pelo cestedado?

3. Como a estratégia do Foco na Forma pode augiladuno no desenvolvimento da

acuidade sem prejudicar sua fluéncia no idioma?

Para que pudéssemos tentar responder a tais auaeseotos, foi preciso que
tracassemos um caminho que percorresse as abosdagegtodos de ensino, elaborando um
panorama das concepc¢des formadoras da abordagemmicativa de ensino de linguas,
passando pela questdo do ensino de gramaticagperaatravés da observacdo em campo,
conseguissemos problematizar a respeito da prdicente e o resultado desse processo na
producao oral dos alunos.

Ao percorrermos, de maneira breve, a histéria dé®dos e abordagens de ensino,
encontramos, nos alicerces fundadores do movinmemwnicativo, o aporte teérico que nos

permite afirmar que ha lugar para o ensino estutlentro da abordagem. Contudo, nossa



77

proposta de revisitar o comunicativismo mostrou goea Unica abordagem ou método nao
deveria esgotar as possibilidades que um profetsor de tornar seu ensino mais
significativo, obtendo, assim, melhores resultaddsavés de um olhar mais critico, percebe-
se que o que é tomado por verdadeiro e imutavelaa passivel de discussao.
Considerando que o processo de ensinar e apreimdgras vai muito além das

limitacbes metodoldgicas impostas por determinadberdagens, entendemos que as
discussbes levantadas a respeito do ensino contivnicauito podem colaborar para uma
expansdo do pensamento do educador que, ao inv@&snd&ionamento, pode desenvolver

senso autocritico a fim de repensar sua pratica.

5.2. Sobre as etapas da analise

Na primeira sessao de analise dos dados coletaal@s @ trabalho, procuramos
identificar algumas caracteristicas da abordagerendéo, supostamente comunicativa, da
professora participante. Para tanto, estabelecagosnas categorias e as exemplificamos
com trechos transcritos das aulas observadas. Betomposicionamentos teoricos, a fim de
entendermos as praticas da professora sujeito stpuige, estabelecendo contrastes entre o
gue ela afirma no questionario aplicado, anex@HBgina 148, e o que faz em sala de aula.

Na segunda parte das analises, nosso olhar rebe a8 técnicas utilizadas pela
professora para o0 ensino de aspectos formais dmalinmais precisamente do topico
gramatical passado simples, selecionado para qlespemos observar as estratégias de foco
na forma utilizadas pela professora, bem como Bupkcacdes para o resultado obtido ao

fim do processo.

4.3. Abreviacdes e simbolos

Por uma questdo de ética, ndo revelaremos, ndstdoe®s nomes dos sujeitos de
pesquisa e do estabelecimento de ensino. Optanrostippar as iniciais dos nhomes dos
alunos para fazermos referéncia a eles e a lgpad@designarmos a professora. Da mesma
forma, os documentos que tratam do programa decdsi instituicdo ndo foram anexados

por conterem informagdes que identificam a escola.
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P — professora
L —aluno
G —aluno
V — aluno

GL — aluna

Os simbolos utilizados nas transcri¢des sdo adaptilMarchuschi (1991).

[...] — som inaudivel em alguma parte da frasg

D

...— pausa existente

/ - auto-correcao

4.4, CARACTERISTICAS GERAIS DA ABORDAGEM DE ENSINO DA
PROFESSORA

Procuramos, nesta parte do estudo, contrastar desdeoletados através dos
guestionarios a respeito da abordagem de ensipooflessora pesquisada com a prética que
observamos no periodo de registro das aulas.

Para que possamos conhecer um pouco O sujeito stpiipe, seguem algumas
informacdes retiradas do questionario aplicadaa el

A educadora é graduada em Turismo, cursa Letrastandia e ministra aulas de
lingua inglesa ha onze anos. Ela aprendeu o idemmaursos livres e morou fora do pais. A
professora descreve sua abordagem de ensino comonimativa, porém ndo consegue

apontar, no questionario, caracteristicas de ur@aome siga essa abordagem:

Questédo 4 — Qual abordagem de ensino vocé segue?

Resposta — “O método da abordagem comunicativa”.

Questdo 5 — Em poucas palavras, quais sdo aserésticas da aula que segue essa abordagem?

N&o houve resposta.
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Ela acredita que entre as maiores dificuldades reraxdas por seus alunos esteja a
producdo oral, mas ndo sabe a que atribuir esba. fAlb entregar-nos o questionario em
maos, a professora afirma ndo conseguir respondgumas das perguntas.
Consequentemente, interpretamos as questdes dei@adaranco como aquelas em que ela
teve dificuldades para elaborar uma resposta.

A seguir, apresentamos uma analise da abordagesngieo de nosso sujeito de
pesquisa, com base em duas caracteristicas basti@aremovimento comunicativo — a
contextualizacdo e a interacdo entre 0s sujeitaicipantes do processo de ensino-

aprendizagem — a professora e seu grupo de alunos.

4.4.1. Contextualizacdo — Aproximando-se da realidie do aluno

Pudemos observar, de inicio, que, em todas as, &ilagma preocupacao, tanto da
professora quanto do material didatico, em trazéensa das licbes para a realidade dos
alunos. Notamos isso sempre que perguntas espscio dirigidas a cada um deles, como

nos revela o seguinte recorte:

P: So, V, your morning was O.K.... you studied, yiidi homework... What else? Where did you have
lunch?

V: Hmmm... meat...

P: No... Where... Where? At home? In a restaurant? &/lvenere?

V: In the house.

P: So you had lunch at home? And what did you @41at did you eat?

V: meat... macarrao?

P: And you GL, how was your weekend?
GL: Fine

P: What did you do on Saturday?

GL: Saturday? | am study...

P: Oh yes, and what did you study? English?

GL: ... (risoS) ... no, never. School.

Excerto 1

No capitulo tedrico que trata dos postulados dardalgem comunicativa,
mencionamos a necessidade de se oferecer um epsrseja significativo para o aluno. Isto

€, para que exista aprendizagem efetiva, o prafedsee trazer temas e discussdes que
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estejam, de alguma forma, relacionados a realidideaprendizes, bem como materiais
auténticos, retratando situacdes onde a lingua élvalada, em oposicdo as técnicas
mecanicistas de repeticdo de frases prontas eadedgs de contextualizacao.

Nesse sentido, o livro didatico pode se tornar w% grandes percal¢cos para que o
professor desempenhe seu trabalho de uma manggfatéaia quando os topicos abordados
séo dificeis de serem relacionados ao cotidiancatio®s. Consideremos, por exemplo, um
tema como viagem de negocios para alunos adolescelRor certo, eles demonstrariam
pouco interesse devido ao distanciamento do togécsuas realidades. Ja um tema como
musica ou filmes, atrairia, provavelmente, grandeepde um grupo, fazendo com que o
processo interativo acontecesse de forma maisatatur

Consequentemente, esse uso incondicional do lidatido, muitas vezes sendo o
anico recurso do qual o professor lanca méo, padsar desmotivacéo por parte dos alunos.
Esse excesso de confiangca nos manuais leva mudbsspnais a confundir metodologia de
ensino com as instrucdes dos materiais. Para Aiméitho (2008), grande parte dos
professores de linguas afirma a utilizacdo de utermknado método fazendo mencao ao
livro didatico adotado pela escola onde lecionaa Baautor, isso se deve a falta de autonomia

profissional:

Na auséncia de massa critica dentre o professatadmmguas, a dependéncia do
livro didatico e suas receitas se torna maior &, aeventualidade quase certa de
equivocos de pressupostos, objetivos, contelddos etodologia do material
comprado, o processo e o produto do ensino nasasscesultardo pobres e
desestimuladores (ALMEIDA FILHO, 2008, p. 40).

Existe, hoje, a necessidade de formacdo de umgsafelotado de senso critico para
tomar as decisbes que julgar apropriadas para quegsupo desempenhe as funcdes
pretendidas da melhor maneira possivel. Ndo sen@&s as ocasides em que o material de
apoio apresente topicos que ndo estejam relacisradaltura de um determinado grupo de
alunos, visto que as editoras que publicam masepaia cursos de idiomas sdo, nha maioria
das vezes, internacionais e visam ao ensino gé&etal do idioma. O professor, como
responsavel pela aprendizagem de seus alunos,ialeesmtdo, encontrar maneiras de
aproximar os conteudos da cultura de seus aprendizesmo que isso signifique ndo fazer
uso desse material quando necessario. No entaegmmem salas de aulas de um mesmo
pais, podemos encontrar sujeitos que apresentaaydsag culturais multiplas, dependendo,
por exemplo, da regido de origem desses alunosoddar, entdo, com grupos culturalmente

heterogéneos?
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No que diz respeito a diversidade socioculturaldiéerencas ndo devem ser vistas
como empecilho para a aprendizagem de uma lindtengsira, considerando o fato de que
elas possibilitam a valorizacdo das trocas de feggdios entre individuos multiculturais.
Dessa forma, a busca pela formacédo da consciéntieagpode facilitar a aprendizagem
linguistica, tornando-a, inclusive, mais significat do ponto de vista da relevancia das
informacgdes para 0s sujeitos envolvidos no procdsssa proposta de estudo da linguagem
como ideologia, conhecida como letramento critgarte das teorias criticas sociais e tem
sido vista como uma alternativa para a construgdonda politica nacional para o ensino de
linguas estrangeiras (MATTOS e VALERIO, 2010).

Observamos no livro utilizado pela escola pesqaisajle os temas abordados
atingem, de maneira geral, o publico-alvo do cuosoadolescentes. Isso pode ser atribuido
ao fato de que o material € produzido por edit@eiamal, 0 que significa que o contexto
social de producdo pode retratar uma realidade taagivel para 0 ensino, mesmo em uma
realidade onde haja certa diversidade culturalreEns topicos apresentados, destacamos:
moda, estilos de viddjobbies fim de semana, a necessidade de exercicios djsestre
outros. Todos 0s exercicios apresentados nas @sids@ib adaptados para que os alunos
possam trocar informacOes pessoais partindo de dis@ssao inicial. Ainda assim, a
readaptacdo de algumas atividades pode ser ndag$és@ando em consideracao diferencas
como, por exemplo, faixa etéria e o contexto smtnémico do aprendiz. A mera reproducdo
de uma atividade gerada em um contexto diferensaldade aula do professor pode levar ao
desinteresse pelo contetdo, comprometendo o antiaeeaula.

Sentimos falta, no material em pauta, de um trabaibltado para o texto. No
guestionario aplicado a professora (anexo IV, @ad48), ela ndo identifica a compreenséao
textual como um dos problemas enfrentados pelowallPorém, ao analisarmos o material
didatico, ndo encontramos atividades que exploremtexpretacdo. Para a proposta de
letramento critico, anteriormente mencionada, ¢otedo é apenas produto da intencdo do
autor, e sim um construto que surge de difererlegdes, como as sociais, histéricas e de
poder. Portanto, o ato de ler vai além da decifraigicodigo linguistico, constituindo-se em
uma forma de conhecer o mundo e transformar a dambée (CERVETTI, PARDALES e
DAMICO, 2001).

Para que uma abordagem de ensino possa ir alérondanicacdo como troca de
informacbes e compreenda a linguagem no sentidohtibédno de dialogismo, €
imprescindivel que se levem em consideracdo osctaspseociais e politicos da producao

textual, afinal, através do texto o aluno pode @osar-se enquanto sujeito dotado de um
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posicionamento e de uma ideologia prépria. Assiégmade ensinar a lingua como forma e
funcdo, o professor tem nas maos o desafio de focidadaos conscientes dos seus papeis

dentro de um grupo social.

No material da escola estudada, as instru¢céesoparafessor sao claras, encorajando-
0 a interagir sempre com seus interlocutores. &®seapresentam-se em géneros diversos,
como biografias e testes similares aos de revidesntretenimento. As atividades de
compreensao auditiva apresentam ruidos que asimganoxda realidade, como interferéncia
na linha telefénica, barulho de pessoas falandbictr, etc.

Para Rodgers & Richards (1986), a contextualizécéma premissa basica no ensino
comunicativo. Idéia que Almeida Filho (2008) conmpéanta:

Os métodos comunicativos tém em comum uma prineairacteristica — o foco no
sentido, no significado e na interagdo propositafdre sujeitos na lingua
estrangeira. O ensino comunicativo € aquele quenizg as experiéncias de
aprender em termos de atividades relevantes/ $ardéa real interesse e/ ou
necessidade do aluno para que ele se capacite a lisgua alvo para realizar acdes
de verdade na interacdo com outros falantes usuéléssa lingua (ALMEIDA
FILHO, 2008, p. 36).

Caso uma atividade sugerida pelo manual didatico s&ja de interesse para
determinado grupo de alunos, por que, entéo, éekdiZz O professor é o Unico que conhece a
fundo sua sala de aula e a ele cabe a responsaeildte organizar e providenciar atividades

significativas para a sua realidade. Sobre essalgmtividades, Littlewood (1998) afirma:

El realismo y la trascendencia de este tipo deuarajrecen ventajas evidentes. En
concreto, ayudan a mantener la motivacién de lnglesites y a hacer la actividad
mas apropiada para sus posibles necesidades cativecen el futuro (...). No
obstante, puesto que la situacién del aula comstitel entorno no linguistico
inmediato para los estudiantes, sigue siendo uycapdecuado para ayudarles a
relacionar la lengua con la realidad ext&tfal TTLEWOOD, 1998, p. 11).

Assim, na aula observada, a proximidade do topmwrdado com a realidade dos
alunos colaboraria para que eles se sentissem anaisitade para construir significados,
identificando-se como atores do processo de irderagfinal a comunicagcdo nao deve ser

vista como mera troca de informacdes, mas comotremd® dialogica (BAKHTINapud

0 realismo e a transcendéncia deste tipo de limjeeecem vantagens evidentes. Mais especificamente,
ajudam a manter a motivacédo dos alunos e a toratividade mais apropriada para suas possiveissidegles
comunicativas no futuro (...). No entanto, consadelb que a situacdo de sala de aula constitui deateb
linguistico imediato para os alunos, ela continrerade um apoio adequado para auxilid-los a relaciahimgua
com o mundo exterior
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FARACO, 2006). No entanto, veremos, no decorrearddise, que o objetivo da licdo parece
nao ter sido atingidos, mostrando que a contextaglio é fator importante para o ensino de
linguas, mas que depende de varios outros fataes gue se possa levar o aluno ao

desenvolvimento da habilidade comunicativa.

4.4.2. A interacdo professora-alunos

4.4.2.1. Interacéo

Segundo Ellis (1999), a interagdo pode ser vistaocam comportamento social que
ocorre quando duas pessoas dialogam. Esse compattawcupa papel fundamental dentro
do comunicativismo, visto que seu objeto, o deskimento da competéncia comunicativa,
visa ensinar a lingua alvo para e no uso.

Littlewood (1998) afirma que a interacdo vai alémabnceito de didlogo enquanto
troca de mensagens entre dois interlocutores algitesignifica ser exposto a contextos que se
encontram fora de sala de aula, onde a lingua s@onénte um instrumento funcional, mas
uma forma de comportamento social. Dialoga-se tamdtgavés da lingua escrita, como nas
leituras de textos, por exemplo.

Para Bakhtin dgpud FARACO, 2006), a linguagem é essencialmente dicdddEla €
desenvolvida através da interacdo entre os atome®ndinciacdo, localizados em uma
determinada situacdo de tempo e espaco. De acomdmdilésofo, o estudo da linguagem

ocupa-se de um complexo de for¢as que direciorgndisacao:

Interessam-lhe, de fato, as forcas que mantém amest em todos os planos da
interacdo social, desde os eventos mais banaigazda do cotidiano até as obras
mais elaboradas do vasto espectro da criacdo mleald...). O objeto efetivo do
dialogismo é constituido, portanto, pelas relagdiafgicas (FARACO, 2006, p.
60).

Essas relacbes sdo constituidas através do diglog@ “de carater intrinsecamente
social, isto €, a interacéo face-a-face ndo padenenhum sentido, ser reduzida ao encontro
fortuito de dois seres empiricos isolados e aufigisates, soltos no espaco e no tempo, que
trocam enunciados a esmo” (FARACO, 2006, p. 62).

Dado, entdo, o conceito de linguagem como fenénikgldgico, entendemos que a
sala de aula configura-se em espaco ideal ondeno &m a possibilidade de interagir com

seus interlocutores, atuando como construtor denagesso de significacdo. Em uma aula de
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lingua estrangeira, o desenvolvimento da comunicac&ntua ainda mais a necessidade de
conceber a linguagem como instrumento de posicientondo aprendiz enquanto individuo
pertencente a um contexto social, portador de deradidade e ideologia proprias.

Nas aulas que observamos, percebemos didlogosaotmsstjue envolvem a interacéo
entre professora e alunos, mostrando que ela estgre no comando da producdo dos

aprendizes, o que podemos ilustrar com o excerto 2:

G, how was Claire’s weekend?

:ltwas... eh... she had... a....

But how was... did she say how was... like...

terrible...

Yeah... O.K., and what happened to her? Why wasveekend terrible?

She had a terrible “toothcake”... and on Satui@ay had to go to the dentist.

@ v eUveD

'V, was it Claire’s brother’s birthday?

: On Saturday...

. Ah his birthday was on Saturday? And when veabdrn? When was he born?
2001

: He was born in 2001. Very good!

T < U < O

P: Did they have a party for her brother’s birth@l®jid they have a party, L?
L: Yes.

P: Yes, they did... so L, what did ... she do to hedpmother with the party?
(A professora traduz, pois 0 aluno ndo compreenuErgunta).

L: make the cake.

P: she made a cake. She had to help her mother anzddee.

Excerto 2

A fala constante da professora ndo permite que thaga de informacdes entre os
alunos e as perguntas parecem elaboradas comim iGhico de providenciar exemplos e
praticas relacionadas ao passado simples.

Em outra situagdo, a professora abre uma das aalasuma discusséo, fazendo

perguntas aos alunos, como podemos observar nd@8ce
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P: V, did you go to bed after midnight last night?

Ela repete a pergunta e explica em inglés o s@adfi de midnight.
:Yes, | did.

: Very good.

: L, did you go dancing last weekend?

: I don’t know.

: You don’t know?

Yes...

:Yes, I... yes, | did.

:Yes, | did.

: G, did you have dinner at home last night?

: Hmm, yes, | did.

: V, did you play soccer last weekend?

. Yes, | did.

: L, did you do your homework last night?
: Yes, | did.

: G, did you go shopping yesterday?

: No, | didn't.

: V, did you go to the movies last Friday?
:Yes, | did.

: Did you wake up, L, before 6 today?
Yes.

. G, did you watch a comedy last night?

: No, | didn't.

: V, did you wake up late today, late?

> No... no, | didn't.

T < U ® Uurn U U@ UMM v e UL or o ornU o<

: Did you clean your bedroom last weekend, L?

L: No, | didn't.

P (Apontando para G): Did you have breakfast ttosmmg?
G: Yes, | did.

Excerto 3

A exemplo do segundo recorte, observamos no ex8eroie as perguntas dirigidas
aos alunos requerem respostas mecanicéss; | didou No, | didn't N&o consideramos
errada a postura da professora de focar nesse@gsétitural. Porém, as perguntas poderiam
ter sido elaboradas de maneira a dar uma sequérfela dos alunos. Notamos que varios

assuntos sao tratados de maneira superficial. Em mesma atividade ela fala de jantar,

esportes, filmes, etc., sem estabelecer conexdesamideias:
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P: G, did you have dinner at home last night?

G: Hmm, yes, | did.

P: V, did you play soccer last weekend?
V: Yes, | did.

P: G, did you watch a comedy last night?
G: No, | didn't.

Dessa forma, os assuntos tratados nao colaboraemapconstrucdo de significados
em um contexto, mas para chamar a atencao paranicm €lemento estrutural. O trabalho
individual acentuou o tempo de fala da profesdoratando os alunos a responderem sim ou
nao.

Guthrie @pud SAVIGNON, 1991) realizou um estudo com o objetde analisar o
tempo de fala do professor no decorrer de uma a&ulpesquisa mostrou que muitos
profissionais apresentaram uma confusdo entre @ Mmacsignificado e o foco na forma,
quando pensavam estar encorajando a aquisica@siavwso da lingua. O tempo de fala do
professor acaba, portanto, sendo muito maior gde aluno, considerando as tentativas de
fazer com que o aprendiz compreenda sem que regj@® mostradas de maneira explicita.
Complementando a ideia, Nunaap(d SAVIGNON, 1991) mostrou que mesmo quando 0s
professores sdo adeptos da abordagem comunicatigasiho, as oportunidades para que se
exista uma comunicacao genuina entre falantes pedenaras.

Aparentemente, ha, ainda, uma divisdo entre ogathw processo de ensino: de um
lado o professor, detentor do conhecimento, e, d&o0,0 os alunos, receptores e
decodificadores de mensagens. Essa atribuicdopsdéspaontradiz a caracteristica dialogica e
construtivista da linguagem, criando uma atmosferaprendizagem onde existe uma diviséo
hierarquica entre os participantes que nem semgqeir@m espaco para se firmarem
enguanto sujeitos, expressando e discutindo se&sid

Na transcri¢cdo do excerto 3, podemos visualizay muegsmo muitos anos apés o inicio
do movimento comunicativo, algumas caracteristilzaabordagem, como a descentralizacao
do educador e a participacdo mais ativa dos alumiosla ndo parecem ser atingidas na
pratica. Notamos uma preocupacdo da professoraacémnma linguistica, através de uma

incansavel bateria de perguntas que visam a prdicaspostas simples utilizando o auxiliar
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do tempo passadtid. Os alunos simplesmente respondem perguntas, serhaja chances
de interagdo ou producéo de um discurso coerente.
Notamos, além do foco exclusivo na estrutura, regnientos 2 e 3, que a professora

utiliza uma técnica de correcao de erros, ao igtkecam seus alunos:

P: Did they have a party for her brother’s birthel®id they have a party, L?
L: Yes.

P: Yes, they did... so L, what did ... she do to hedpmother with the party?
(A professora traduz, pois 0 aluno ndo compreenuErgunta).

L: make the cake.

P: she made a cake. She had to help her mother anzadee.

P: You don't know?

L: Yes...
P: Yes, I... yes, | did.
L: Yes, | did.

A questdo do tratamento do erro tem sido alvo denéros estudos e discussdes
dentro da area de ensino e aprendizagem de lifgl\M4a, 2002; MENTI, 2003; PANOVA
and LYSTER, 2002). Estudos esses que, em suaigdascam mostrar os efeitos causados
pela correcdo na producdo dos alunos. As teori@sspeito da correcdo evoluem em
consonancia com as diferentes visdes de lingua.

Sob a influéncia do behaviorismo, na década dea6Bnalise Contrastiva surgia,
buscando, através da comparacao entre a lingua alVimgua materna, identificar os tipos de
erros mais comuns entre os falantes, visto querselitava que o processo de aprendizagem
de uma lingua era similar a aquisicdo de habitarPecdo era, portanto, necessaria para que
0s erros nédo fossem internalizados pelo aprendam G desmistificacdo da teoria
behaviorista, passa-se a uma fase conhecida ps#@ovéorte da abordagem comunicativa,
quando o ensino gramatical era evitado e os e&o%ram corrigidos a fim de ndo prejudicar
o desenvolvimento da fluéncia na lingua alvo (LIRAREUDENBERGER, 2006).

Nos dias atuais, 0 erro passa a ser um estigigades@a formacdo do falante.
Através dele formulam-se hipdteses, na tentativdesdeobrir os mecanismos que colocam a
lingua em funcionamento. Lidar com essas formukaglehipoteses, corrigindo-as, é tarefa
do professor de linguas. Executa-la, porém, n@o éitnples como se parece. Dentre 0s tipos
de correcdo mais utilizados em sala de aula estamrrecdo explicita, onde o professor
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mostra que o aluno cometeu um erroecast onde ele reformula sentencgas produzidas pelo
aluno com o intuito de fazé-lo compreender a irexg@io; e o pedido de esclarecimento,
quando o professor pede ao aluno que explique sencado (BATTISTELLA e LIMA,
2010). Nos trechos selecionados, a técnica mdizagka pela professora € a derast visto

que ela sutilmente repete o enunciado do alunaméeras devidas correcoes:

P: Did they have a party for her brother’s birthel®id they have a party, L?
L: Yes.
P: Yes, they did... so L, what did ... she do to hedpmother with the party?

L: make the cake.
P: she made a cake. She had to help her mother anzddee.

Percebemos o0 uso dessa técnica de correcdo ers vatims momentos no decorrer

das aulas da unidade observada:

P: what did you do?
V: I'm sleeping

P: You slept?

V: slept, slept

Excerto 4

V: | wake up
P: woke up
V: | woke up at 6.

Excerto 5

P: You stayed at home? But what did you do at hoduws? stayed there sitting and looking at nothing?
What did you do at home?

V: Sleeped.

P: You slept?

V: Slept.

Excerto 6

Porém, nem sempre essa sutileza € percebida peio ab momento da fala. O
excerto abaixo mostra uma atividade desenvolvidaltmaa aula da licdo, antes da instrucéo

explicita a respeito das regras de uso do passagtes:
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P: I'm going to start. L, did you go to bed afteidmght last night?
L: Yes.
P: Last night?
L:No ... ... | didn't.
P: Now, ask G number 2.
L: Went dancing last weekend?
G: No, | didn't.
P: Ask GL number 3, please.
G: Did you have dinner at home?
GL: No, I didn't.
P: Ask 4 to V, please.
GL: Played soccer last weekend?
: No, | didn't.
: Ask L.
:You did ... como pergunta isso?
: Normal.
: Did you homework?
: What's the verb fazer tarefa?
... Make?
: Did you do?
: Did you do his homework last night?

: Did you do his homework?

: Did you do your homework last night?
:No, | didn't.

: Continue. Ask G.
: Went shopping?

: No, | didn't.

: Continue.

® U @M TN T< T< T< T <K T LK T

: Did you go to the movies last Friday?
GL: Yes | do?
P: Yes, | did. Ask V, woke up before 6 today.
GL: Woke up before 6 today?
V: No, | didn't.
P: And the last one V?
V: You watched a movie last night?
P: Number nine.
V: You watched a comedy last night?
L: No, | didn't.

Excerto 7
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Questionamos aqui o fato de que a explicitacao gtiaed, por meio de regras de uso,
ser utilizada somente na dltima aula da unidadei §ee se isso ocorresse previamente, nao
haveria menos necessidade de intervencao por reegeaistpor parte da professora?

Mesmo com todo o trabalho anterior de mostrar ekesng chamar a atencao para o
uso do verbo auxiliar, corrigindo de maneira sosilerros dos alunos, a professora ainda se

depara com constru¢des em que o0 aluno nao fazouserblo auxiliar:

L: Went dancing last weekend?
L: Went shopping?
GL: Played soccer last weekend?

V: You watched a comedy last night?

A proposta inicial do exercicio (excerto 7) eraeilacom que os alunos trabalhassem
em conjunto a fim de construir o processo de sagfo. Havia algumas frases prontas como
—went shopping, played soccer last weekemehtched a comedwst night Alguns alunos,
com excecdo de G, simplesmente mudaram a entomag@msformaram essas frases em
perguntas. Nos trechos anteriores, vemos que aftplas nem incluiram o sujeito a quem a
pergunta seria direcionada.

O recorte mostra a predominancia da voz da praf@seaque faz com que os alunos
dirjam mais atencdo aos erros que estdo sendaigund através da correcdo que aos
enunciados que produzem.

Sobre a criagdo de condi¢cdes que favorecam a gaterantre os alunos, El-Dash
(1990) esclarece:
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One of the most effective of such techniques fgaaizing the classroom for more
student involvement has been the use of small graupair work. Instead of the
teacher occupying most of the classroom time as emodr of all student
production, he refrains from total manipulationeskrything that is said and makes
more time available for student production throdlgd encouragement of student-
student communication. Not only does the teacheumyg less time in talking, but
several students can be talking at once. Consdgueath individual has more time
for production than he could possibly have in abes-centered activity sharing the
available time with twenty or thirty other studéfEL-DASH, 1990, p. 49).

Os excertos selecionados nos mostram que a preggupam a correcao gramatical
€, ainda, muito maior que as oportunidades qudup®stém de experimentar o uso real da
lingua. Eles tentam produzir aquilo que é esperpadoproduzam, seguindo o programa de
ensino da professora, que, por sua vez, segue tedctindo livro, cujo objetivo, naquele

capitulo, € ensinar o uso do passado simples.

4.4.2.2. Os papéis da professora e dos alunos nogesso de ensino-aprendizagem

A discusséo a respeito da interacdo remete a podec@rofessores e alunos dentro da
sala de aula de lingua estrangeira. Segundo ReaRiodgers (1986), os professores tém
dois importantes papéis dentro da abordagem comtivdac o de facilitar o processo
interativo entre os participantes em sala de aulentee esses participantes e diversas
atividades e textos, e o papel de agir como ppainte independente dentro do grupo.

Para os autores, o professor € visto, também, aamanalista de necessidades,
determinando e tentando atingir os objetivos deaua, com base no que o aluno espera
aprender. Como conselheiro, o professor é exemplacamunicador ideal que procura
maximizar o construto formado pelo objetivo do fiddae a interpretacéo do ouvinte, atraves
de paréafrases, confirmacoeteedback

Outro papel que pode ser assumido pelo professoumicativo € o de regente do
processo de ensino e, como responsavel, é seugrgpeizar a sala de aula para que ela se

torne ambiente propicio para o desenvolvimentoodaunicacdo, monitorando e encorajando

6 Uma das técnicas mais efetivas para organizalaaleaaula para que haja mais envolvimento dosaltem
sido o uso de trabalho em pares ou em grupos pesjuén invés de o professor ocupar a maior parteipo
como um moderador de toda a producdo do alunopadsa da manipulacdo total de tudo que é dito a
disponibilizar mais tempo para que o aluno prodatzavés do encorajamento da comunicacao aluno-ano
professor ndo s6 ocupa menos tempo falando, commmsvé&lunos podem falar ao mesmo tempo.
Consequentemente, cada individuo tem mais tem@ogeaduzir do que ele teria em uma atividade cdatre
professor, que dividiria o tempo disponivel comteiau trinta outros alunos.
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os alunos a falarem, mostrando alternativas eiaoglib-os a suprir falhas estruturais como no
|éxico e na estrutura gramatical.

Vemos, no excerto 3 e em todas as outras aulasvabss, que a professora assume
um papel de principal responsavel pelo processmdisicao da lingua, papel esse que condiz
com uma visao estruturalista de ensino, como afirrRéchards e Rodgers (1986) a respeito
do método audiolingual:

[...] the teacher’s role is central and active; iiseacher-dominated method. The
teacher models the target language, controls tieetiin and pace of learning, and
monitors and corrects the learner’s performancg. Language learning is seen to
result from active verbal interaction between theacher and the learners
(RICHARDS & RODGERS, 1986, p. 58)

Os autores pontuam, também, que, em uma visdo ¢oativa de ensino e
aprendizagem, espera-se que 0s alunos interajameiggmente, uns com 0sS outros, antes
mesmo do professor, sem que haja por parte desiegtande énfase na correcao dos erros
dos aprendizes. H4, de acordo com Richards & Redd®86), um papel importante a ser
desempenhado pela aprendizagem cooperativa, enc@pas individualista, como ocorria
com outros métodos de ensino.

Segundo Almeida Filho (2007), em uma visdo comuivigale ensino, o aluno:

- assume responsabilidades pelo progresso ao toomsciéncia do processo de
aprender linguas,

- € ativo na sala de aula (contribui, sugere, gjeda

- deve ser capaz de fazer escolhas e regular oitegu de aprender (ALMEIDA
FILHO, 2007, p. 69).

Os alunos, nas aulas observadas, adotam uma p@sgdmminantemente receptiva,
repetindo aquilo que é dito pela professora, deprashol em todos os momentos, de uma
direcdo mais elaborada para que possam desened\adividades propostas em aula, como

podemos visualizar no excerto 5:

4" O papel do professor é central e ativo; é um neémminado pelo professor. Ele modela a linguasalvo
controla a direcao e o ritmo da aprendizagem, racmi corrige a desempenho do aluno. (...). A a@izegem é
vista como resultado de uma interacdo verbal atinee professor e alunos.
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P: Pergunta se é legal o filme, se foi legal.
V: Was ... the movie... did was the movie...
P: Tava certo o primeiro, was the movie...
V: Was the movie... what kind...

P: What kind of movie?

G: It's a comedy.

P: Comedy...

V: Was movie... fine?

G: Yes... it's fine.

Excerto 5

Percebemos, através da observacéo e das grava;éakadque os alunos soé utilizam
a lingua alvo quando solicitados e para falar peies do mesmo topico, repetindo os
mesmos tipos de perguntas, cokhmw was your weekefldEsses fatos refletem a afirmacao
da professora, no questionario, sobre a dificuldagleontrada pelos alunos no
desenvolvimento da linguagem oral.

Essa dificuldade pode estar relacionada, aindayteos fatores, como o0 preparo
profissional da educadora. Lembremos que no mesnastiqnario, ela ndo soube indicar as
caracteristicas principais de um ensino comunigatimostrando que o programa de
“treinamento” da instituicAo pode ndo ser sufi@epara formar um professor dotado de
autonomia para trazer aquilo que ensina para eeslidade.

Através das observacdes notamos, portanto, uma cudamescla caracteristicas
predominantemente comunicativas, como a contextglbd dos tdpicos e atencdo maior a
fala, com caracteristicas estruturalistas, comasine centrado no professor e um processo
intenso de intervencéo dele na producéo dos aliN@s£ nosso intuito criticar o uso de uma
abordagem mista. Ao falar a respeito do movimemts-método, Kumaravadivelu (2006)
afirma que os professores devem ter autonomiaisnfiec para implementar as técnicas que
julgarem pertinentes a fim de atingir seus objativblo entanto, essa autonomia deve
proceder de um conceito maior a respeito do que exgginar e aprender uma lingua, caso
contrario o conhecimento a respeito de diverso®aost e abordagens de ensino ndo seria
necessario para a formacédo docente na area dedirggirangeiras. A instituicdo estudada
tem por base de seu ensino uma abordagem comuaijcgtie, por sua vez, parte de um
construto de ideias formadoras, ja pontuadas np#utas tedricos. Portanto, existe uma
visdo de lingua e de processo de aprendizagemadeswvde pesquisas na area. O professor

deveria, entdo, conhecer quais sdo esses aspentudbres da abordagem para que possa
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agir de acordo com uma filosofia de ensino. Ao Goit do que se possa pensar, esse agir de
acordo com uma filosofia ndo limitaria a préaticaptofissional. Vilaca (2008) destaca que o
ecletismo de procedimentos de sala de aula “deveosapreendido como flexibilidade e néo
auséncia metodoldgica” (VILACA, 2008, p. 82). O autonclui, ainda, que a pratica do
professor deve estar em consonancia com os olgetivgeu programa de ensino.

De posse do conhecimento sobre os objetivos derogngma, o professor pode tragar
seus proprios caminhos, apoiado pelas teoriagnadé que encontre a melhor forma de
ensinar. Nossa revisitagdo ao comunicativismo mjgiroblematizar, entre outras coisas, o
pré conceito de que uma Unica abordagem pode essals problemas de ensino e
aprendizagem.

Nosso proximo passo € analisar a questdo do egeangatical. Esse estudo auxiliara
na identificacdo das estratégias utilizadas peltepsora e o resultado delas na producéo oral
dos alunos. N&o temos a intencao de rotular a @@ estrutural ou comunicativa, visto
que, nos dias atuais, ha um consenso a respeitmmtababilidade da existéncia de um
método puro, que ndo sofra influéncias de abordagateriores. O objetivo principal deste
estudo é verificar o papel do ensino estruturaltrdedo ensino comunicativo, tal qual se
apresenta, e se esse papel auxilia, e como awmalimrmacéo de falantes comunicativamente
competentes.
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4.5. ANALISE DAS ESTRATEGIAS DE FOCO NA FORMA

Os dados obtidos através deste estudo evidenciamacpbordagem de ensino da
professora condensa em si elementos estruturaiscbmo comunicativos, adotando, assim,
0 que chamamos de abordagem mista.

Passaremos, a partir de agora a analisar, de rmanais especifica, como ela trata os
aspectos gramaticais em suas aulas. Para targoioselmos um contetdo — passado simples
— que, de acordo com nossa experiéncia enquantguipadores docentes, apresenta
dificuldades no que diz respeito a conjugacéo Veeéindo, assim, uma aten¢cao maior aos
componentes estruturais.

Conforme o programa do manual didatico da ins@imigle ensino, sdo objetivos
comunicativos da unidade analisada: “perguntarcrdesr e responder questionamentos a
respeito de eventos e acdes pasdddas professora dividiu o conteido proposto em seis
aulas, que foram gravadas em video, transcritamlesadas para o presente estudo. Ao final
dessas aulas, os alunos deveriam, em tese, estar apealizar os atos descritos pelos
objetivos mencionados.

Optamos por esquematizar nossa analise em doideg@nupos que correspondem as
técnicas de foco na forma utilizadas pela professobp uso do insumo compreensivel e a
instrucdo explicita. Ao final da andlise dessess qmntos, relacionaremos as estratégias
adotadas a producdo final dos alunos, juntamente nossas reflexdes acerca dessa

revisitacdo a abordagem comunicativa.
4.5.1. A utilizacdo do insumo compreensivel

A nocédo de insumo compreensivel € uma das cinciidsps pertencentes ao Modelo
de Aquisicéo, desenvolvido por Stephen Krashenanos oitenta. O modelo € composto por
quatro outras hipoteses: a da aquisicao-aprendizageo monitor, a da ordem natural e a do
filtro afetivo.

Essas formulagfes tém como base fundamental a wlec§oe adquirir uma lingua é
diferente de aprendé-la. Segundo o autor, a agoigigum processo subconsciente, idéntico a

“8 Por motivos éticos, optamos por ndo anexar o progrdo material didatico, que cita diversas vezesnoe
da instituicdo de ensino.
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maneira como as criancas aprendem a primeira liegaaaprendizagem é o processo de

conhecimento sobre a estrutura linguistica. Milchdlyles (1998) resumem essa diferenca:

In other words, acquisition is the result of nakiméeraction with the language via
meaningful communication, which sets in motion depmental processes akin to
those outlined in first language acquisition, aedrhing is the result of classroom
experience, in which the learner is made to foaudosm and to learn about the
linguistic rules of the target langudgéMITCHELL & MYLES, 1998, p. 36).

A hipétese do insumo €, de acordo com Krashen5)1@8ucial para o seu modelo de

aquisicao:

Speaking is a result of acquisition and not itsseaBpeech cannot be taught directly
but ‘emerges’ on its own as a result of buildingnpetence via comprehensible
input.

If input is understood, and there is enough oftlit necessary grammar is
automatically provided. The language teacher necttempt deliberately to teach
the next structure along the natural order — it Wwé provided in just the right
guantities and automatically reviewed if the studeceives a sufficient amount of
comprehensible inptt (KRASHEN, 1985, p. 2).

Como pontuado em nosso capitulo tedrico que tratarino da forma, Krashen
(1982) defende a idéia de que os aspectos esirutlardingua sdo incorporados a fala através
de atividades que foquem unicamente no significdspensando, dessa maneira, a instrugéo
formal explicita. A teoria busca uma nova estratdgira resolver o problema da aquisicao,
desconsiderando, no entanto, as variaveis sociagiwduais dos aprendizes.

Buscando discutir as diferentes teorias de agui¢suas colaboragdes para o ensino
e aprendizagem de linguas ao logo do tempo, P&089] afirma que, embora o
behaviorismo e a hipétese da graméatica universalexemplo, tenham sido questionados por
lidarem com a aprendizagem considerando partesnddo, essas teorias possibilitam, em
conjun¢do, uma visdo mais ampla do fenébmeno dasigfai Certos aspectos linguisticos
podem ser adquiridos facilmente através da reet@métros necessitam de uma participacao

maior dos processos cognitivos do aluno e issomdiEpeainda, de fatores como o filtro

““Em outras palavras, a aquisicdo é o resultado ®saigfio natural com a lingua através de comunicacéo
significativa, que cria processos de desenvolvimesitnilares aos da aquisicdo de primeira lingua e
aprendizagem é o resultado da experiéncia em satald, na qual o aluno tem de focar na forma enajer
sobre as regras linguisticas da lingua alvo.

0 A fala é o resultado da aquisicdo e ndo sua c&istiscurso ndo pode ser ensinado diretamente eteas
emerge por si préprio como resultado do desenvelnt;mda competéncia através do insumo compreersg/o.

o insumo é compreendido, e ha insumo suficientgraanatica necessaria € automaticamente oferecida. O
professor ndo precisa ensinar propositalmente xarpadestrutura seguindo a ordem natural — elacfer&cida

em quantidades exatas e automaticamente revisadas aluno receber quantidade suficiente de insumo
compreensivel.
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afetivo, o estilo de aprendizagem e o contexto osodiural desse aluno. Portanto, o
surgimento de novas teorias traz perspectivasatifes para abordar o fenémeno linguistico.

Para Paiva (2009), um modelo aceitavel seria, assimconjunto de combinacdes
dessas teorias que direcionem o processo para $cdefinidko como uma zona de
criatividade com potencial maximo para a aprendiragAtravés dessa visdo de processo néo
linear, enxerga-se um espaco onde diferentes liddaaciocinio podem complementar-se na
busca por uma visdo de ensino mais ampla.

A partir do momento em que outras areas exteretgguistica, como a psicologia, a
sociologia e a pedagogia unem-se para tentar exptiemo se da o processo de ensino e
aprendizagem de linguas, ele passa de simples ple@mnou seja, conta com a colaboracao
de outros sistemas na busca de seu funcionameptl. ideffa (2009) destaca duas
caracteristicas principais do conceito de compaaed “(i) sdo sistemas compostos de partes
gue interagem entre si; (ii) sdo sistemas que ewoloum determinado periodo de tempo”
(LEFFA, 2009, p. 25). Como um fendmeno dindmicogamendizagem de uma lingua
envolve, inclusive, técnicas derivadas de diferetgerias. Um professor ndo pode prever se
0 que vai ensinar € o que aluno ir4 aprender, gstoexistem forcas externas diferentes que

constituem esse sistema de ensinar e aprendeasingfinal

[...] a sala de aula ndo é uma redoma de vidrosistama fechado, impermeéavel ao
que acontece |4 fora. E, pelo contrario, um sistebeato, vulneravel as influéncias
do mundo externo. Por mais que as vezes se tentezan e blindar a sala de aula,
ela acaba sendo contaminada pelas tragédias eis@sqdia vida (LEFFA, 2009, p.
26).

Assim, é inegavel que os conceitos de Krashen geitesda aquisicdo trouxeram
colaboracdes para o ensino de linguas, principaemea que diz respeito aos aspectos
cognitivos do processo de ensino-aprendizagem, @hipotese do insumo, do filtro afetivo
e a questao da aprendizagem significativa. Comaasrexpoentes da abordagem natural de
ensino, Krashen contribuiu para a construcdo deémate abordagem voltada para a
comunicacao, desencadeando, assim, 0 ensino parase.

Com base no conceito de insumo de Krashen, divsligsia sessdo da analise em

duas categorias de insumo — o insumo contextuafizado insumo do material didatico, na

1 O caos é uma metéafora que influencia a maneiraa@mos o mundo — através de mudancas constantes. A
ideia de progressédo relaciona-se a LinguisticacAgh, visto que a lingua se desenvolve em um cuasta
movimento de pesquisas e paradigmas (PAIVA, 2008).

2 Optamos por chamar de insumo contextualizadat@ecsies das quais a professora faz uso para qulenss
possam atentar para a forma que ela pretendeZacali



98

ordem em que sdo utilizados nas aulas. Optamosufiirar a terminologia tal qual
empregada por Krashen, visto que ela retrata acarela professora de que os alunos
aprendem melhor se expostos a situacdes conteddali, como veremos no decorrer desta

Sessao.

4.5.2 — O INSUMO CONTEXTUALIZADO

Para Krashen (1982), a aquisi¢cao ocorre atravésndeequacao (i + 1) que pode ser
descrita como conhecimento prévio do aluno somadmatetdo a ser apresentado em aula.
O insumo pode estar presente na aula de linguangsira de forma oral, visual ou escrita e
nao deve estar além ou aquém daquilo que o alusEa@EbDSsOrver.

Ao analisarmos a abordagem de ensino da professaeanos que a contextualizacéo
€ uma pratica comunicativa constante em suas &®#as.que iSso ocorra, ela faz uso de uma
técnica que chamaremos de insumo contextualizado.

Em um primeiro momento, ela utiliza o aspecto gtaraha ser abordado pela
unidade do material didatico, a fim de que os auypercebam o uso, neste caso, dos verbos
no passado simples.

Como o conteudo era novo para os alunos, a0 menosrao, podemos observar, no
excerto 6, que os exemplos utilizados pela profasparecem insuficientes para leva-los a
producdo de alguns aspectos linguisticos, tais camoespostas curtas, em um primeiro

contato com eles:

P: How was your weekend?

(O aluno L parece nao ter compreendido a pergufitpjofessora utiliza alguns exemplos:
P: Fim de semana, Saturday, Sunday.

O aluno compreende ap6s a traducao da palavra nd:eke

L: O.K.

A professora pergunta, entdo, o que ele fez:

P: What did you do?

Como nado ha compreensédo da pergunta por parteala tita alguns exemplos pessoais:
P: 1 went to my mother’s house... | watched TV. \\itid you do?

L: grandmother’s house... yes, so...

T: Did you watch Fantastico?

L: No.

T: Did you watch Panico na TV?

L: Yes.
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T: Do you like it? Panico?

L: Yes.

T: What time ... eh... what time does... eh... Panico 3tart
L: It's 10...

T: At 10? Starts at 10?

- eles discutem por um tempo o horario em que wstoomeca. Um outro aluno diz, em portugués,

no domingo passado, o programa havia comecado as 8.

lunch?

A professora dirige-se, agora, a outro aluno:
T: So V, your morning was ok... you studied, yod domework ... what else? Where did you h

V: hmmm... meat...

T: No... where... where? At home? In a restaurant? &/hehere?

V: In the house

T: So you had lunch at home? And what did you #état did you eat?
V: meat... macarrdo?

T: spaghetti? Hmmm... delicious.

\Y,

:and salad
A professora dirige-se a G:

T: G, V ate spaghetti, salad and meat. What dideai@

G: | eat chicken, salad, meat...

T: Meat, chicken and salad? No rice, no beans¥#8weon a diet?
V; yes... no, no!

T: ok... ok...

A professora volta a falar com L:

T: So, L. he ate chicken, meat, salad... and yau?unch, what did you eat?
L: cheese... cheese... cheeseburger for lunch.

T: cheeseburger? For lunch?

L: yes...

T: well, class, L had a cheeseburger for lunclthishealthy?

G and V: No.

T: OK... and L, what time did you have this hambufgérhat time?

L.: Eh... 4 p.m.

T: At what? 4? But now it's 3... What's lunch?

L: almocgo

que

ave
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T: Yes, so what time did you have lunch?

L:3... eh... 11

T:at11... where did you eat, where did you have hiaimburger? At McDonald’s?
L: no... eh... chicken... arroz...

T: rice...

T: | had a marmitex...

A professora pergunta a G:

T: G, who did you have lunch with? Who?

G: my mother and my brother.

T: your mother and your brother... only you three hagth together...
G: yes.

Dirigindo-se a V.;

T: And you, who did you have lunch with?
V: my mother and my sister;

T: where is your father?

V: eh... viajando, como é que fala?

T; he’s traveling?

V: traveling

T: Is he in the farm?

V:yes

T; so your father wasn't here yesterday?
V:no

T; No? was he here in campo grande last weekend?
V: hmmm... yes ... yes.

T: he was here?

V: he was here...

Dirigindo-se a G.:
T: Where were you last night? You watched the ganieit where were you watching the game?
G:in... at home.

T: at home... you were at home... OK? Problems?

Excerto 6

Como percebemos, no recorte, a professora obtav@aioria das vezes, éxito no que
diz respeito a compreenséo de suas perguntasindoige aos alunos e questionando-os a
respeito de coisas relacionadas as suas rotinaasili@ que nos leva a crer que eles estavam

prontos para receber o insumo. Poucas excecdes fmtadas:
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T: So V, your morning was ok... you studied, yod tomework ... what else? Where did you have

V: Hmmm... meat...
T: No... where... where? At home? In a restaurant? /hehere?

V: In the house

T: At 11... where did you eat, where did you have tramburger? At McDonald’s?
L: No... eh... chicken... arroz...
T: Rice...

Podemos notar que houve compreenséo do insuman @aré&bservarmos a sequén

cia

das aulas, percebemos que ele nao foi suficiemte quee os alunos pudessem internalizar

aspectos linguisticos relacionados ao tempo pasdatiservemos essa conversa entre

professoras e alunos na segunda aula:

: What did you do?
: I'm sleeping

: You slept?

P

\Y

P

V: slept, slept
P: and for mother’s day, what did you do?

V:I'm ... I'm.... played basketball.

P: On mother’s day? Oh my god! GlI, what did youegpour mother?
GL exita dizendo — n&o, ndo, néo.

P: On Sunday was mother’s day, okay? What did yee gour mom? A bottle of perfume, a box

chocolate... what did you give her?

GL nao responde

P: For example, | gave a book and a CD to my mo#een present, because it was mother’s day. \

did you give?

GL: shoes (a pronuncia errada faz com que a pafesgio entenda e traduza sua pergunta)

P: ndo. O que vocé deu? What did you give her?

GL: como é sapato, ... de salto?

P: ah.. sh.. high heels... you gave her shoes?INowit... you gave her shoes... high heels.

GL: Yes.

P: that's very nice. L...?

L: eu ndo dei nada

P: you gave nothing? Oh my god. On mother’s dayd .ydu have lunch at home or in a restaurant?
L: ... in a restaurant.

P: in a restaurant. At least you guys had lunchiestaurant.

\Vhat
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L: ela ndo ta aqui.

P: ah your mother is not here? So she’s traveling?

L: yes

P: ok... so you have time to buy her a present arehveihe arrives here, you can give her. Even | dot a
present. | got chocolate, flowers and a bath r&semember bath robe? Roupdo? A very gorgeous aitiods!

and comfortable bath robe. | love it ... | just Idte

Excerto 7

Podemos notar, no excerto 7, o uso de um tempalvghirabalhado no curso, o
presente continuo, 0 que mostra que o resultagwabesso de apresentacdo do insumo ainda
nao obteve éxito:

P: What did you do?

V: I'm sleeping

Em um determinado momento, percebemos que o altiiwawm tempo verbal
inexistente fazendo, provavelmente a relacdo entge ja aprendeu — o presente simples,

mais a informagao nova — o passado, o que aindeandoteriza aquisicao:

P: and for mother’s day, what did you do?

V:I'm ... I'm.... played basketball.

Notamos, também, a recusa do uso da forma, taleemptivos de inseguranca da
aluna, como pudemos observar na revisitacdo feilgravacées em video, onde ela parecia

bastante apreensiva e hesitante:

P: On mother’s day? Oh my god! GL, what did youegpour mother?

GL hesita dizendo — ndo, néo, néo.

P: On Sunday was mother’s day, okay? What did yee gour mom? A bottle of perfume, a box of
chocolate... what did you give her?

GL nao responde

P: For example, | gave a book and a CD to my mo#sen present, because it was mother’s day. What
did you give?

GL: shoes (a pronuncia errada faz com que a pafesgio entenda e traduza sua pergunta)

P: ndo. O que vocé deu? What did you give her?

GL: como é sapato, ... de salto?

P: ah.. sh.. high heels... you gave her shoes?INowit... you gave her shoes... high heels.

GL: Yes.
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Os excertos mostrados indicam que ainda ha relat@oc parte dos alunos quanto ao
uso do passado simples, evidenciado no insumo xtaatezado, provavelmente por ser um
topico novo. Em nenhum momento a professora fagoode qualquer explicacdo a respeito
da estrutura do tempo verbal, insistindo na aptaséa de situacées onde possa utilizar o

passado simples o maximo possivel.

4.5.3. O INSUMO DO MATERIAL DIDATICO

Além do insumo contextualizado, utilizado pela pssora para estabelecer um
contato entre os alunos e o novo tempo verbal ad@guirido, ela conta, também, com o
insumo presente no material didatico.

Esse material € composto por um livro, CD ROM quatikzado na lousa digital
contendo as paginas desse livro e exercicios egtrpsograma de audio, com dialogos
exemplificando o uso do passado simples.

Ainda na primeira aula, apos os dialogos entreggsafra e alunos, transcritos acima, a
professora faz o uso do material.

Ela apresenta o seguinte dialogo:

Ethan: Hi, there. How's everything?

Claire: Just fine. And you?

Ethan: Great.

Claire: How was your weekend?

Ethan: Not very exciting. | stayed home on Saturalag went to my grandma’s on Sunday. How abjout
your weekend? What did you do?

Claire: | didn’t do much. | had a terrible toothaabn Saturday and had to go to the dentist. Amchg
my babe brother’s birthday party on Sunday, sadlteshelp my mom make a cake.

Ethan: | see. He turned six, right?

Claire: No, Ethan, he was born in 2001.

Ethan: Really? Gosh! Last time | saw him he waalayb..

Excerto 8

A partir dele, faz perguntas aos alunos, ilustramasxcerto 9:
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: G, how was Claire’s weekend?

. Itwas... eh... she had... a....

: But how was... did she say how it was... like...
: Terrible...

: Yeah.. ok, and what happened to her? Why wawéekend terrible?

® U O U O T

: She had a terrible “toothcake”... and on Satumay had to go to the dentist.

.V, was Claire’s brother’s birthday?

: On Saturday...

P
\Y%
P: Ah his birthday was on Saturday? And when veabdrn? When was he born?
V.: 2001

P: He was born in 2001, very good.

P: Did they have a party for her brother’s birthel®id they have a party L?

L: Yes.

P: Yes they did... so L, what did ... she do to helprhether with the party?

(A professora traduz pois o0 aluno ndo compreermqirgunta).

L: Make the cake?

P: She made a cake. She had to help her mother anzddee.

P: V, how was Ethan’s weekend?

V: Not very exciting.

P: Not very exciting.. it was like.. normal... notryeexciting. What did he do on his weekend?
G: He stayed home on Saturday and went to yourdgnather’s house.

P: To HIS grandma... my grandma?

G: No, his...

Excerto 9

Notamos, a partir da relacdo estabelecida entrext te os alunos, que um deles
comeca a perceber mais as formas do passado simjoldsecho abaixo, G utiliza o tempo
verbal para responder a pergunta enderecada alalprpfessora:

P: Yeah.. ok, and what happened to her? Why waw&ekend terrible?
G: She had a terrible “toothcake”... and on Satuitay had to go to the dentist.

Em uma outra oportunidade, ele responde:
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P: Not very exciting... it was like... normal... nary exciting. What did he do on his weekend?

G: He stayed home on Saturday and went to yourdgnather’s house.

O fato de que somente G parece compreender o0 eongoeigmpo verbal em destaque
pode estar relacionado a varios fatores, dentrie @lestilo de aprendizagem do aluno ou
mesmo a exposicao prévia a esse conteudo, vist@ qoaioria dos alunos cursa 0 ensino
médio. No entanto, ndo aprofundaremos esses aspegte constituiriantorpus para um
novo trabalho.

Com a excecdo de G, apds o insumo do materialictigdais outros alunos ainda

evitam o uso da forma:

P: Ah his birthday was on Saturday? And when veabdrn? ... When was he born?
V: ... 2001

P: Did they have a party for her brother’s birthel®id they have a party L?
L: Yes.

Na atividade seguinte, a professora apresenta istaade adjetivosgreat, fantastic,
awesome, terrific, exciting, fine, O.K., terribkerrible, not very exciting, boring, awful

Apods classifica-los em positivos e negativos, ek fperguntas novamente
relacionadas ao fim de semana dos alunos, mas desgede a eles que utilizem algum dos
adjetivos apresentados na lista:

Ela aponta para o quadro onde ha o seguinte dialogo

A: How was your weekend?

B: My weekend was great.

Excerto 10

E prossegue, dirigindo-se, individualmente aosa@dunquestionando-os:
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.V, how was your weekend?

: My weekend is...

: Olha aqui 6... look at the answer... it was

. It was terrific

: Terrific? What did you do to have a terrific \wead?
: My time.. como se diz time?

:'Your team...

< 1 < 1 < U < T©

> Your team is win...

: G, how was your weekend? Using one of thesethdjs.

. It was fine

: It was fine... could be better? ... What did youalbe fine?

: I go to the mall on Saturday and | went to mgngimother’s house on Sunday
: And what did you do at the mall?

: 1 go to/ | went to the cinema.

: What movie did you watch?

: Cagador de Recompensas

:Is it nice?

® U o U6 VO U o 1o

: So so.

. L, how was your weekend? Using one of thesectidgs

: Ok.

: What did you do?

: I'm go to my mother’s house.

.. Are your parents divorced?

2 Yes.

: So you went to... every weekend you go to youndmaother's house?
:No...

r U r U r U r o

Excerto 11

No excerto 11, podemos perceber que o mesmo alarece beneficiar mais dos

insumos apresentados na aula que seus colegas:

P: G, how was your weekend? Using one of thesetidjs.

G: It was fine

P: It was fine... could be better? ... What did youade fine?

G: | go to the mall on Saturday and | went to mgrgimother’s house on Sunday
P: And what did you do at the mall?

G: | go to/ | went to the cinema.
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No recorte destacado percebemos que embora o misture os verbos no presente e
passado em sua segunda intervencédo, na tercejéawgléza autocorrecdo, o0 que mostra que
0 insumo teve um impacto positivo em sua producéo.

Ja os demais alunos presentes nessa aula, persigtando o uso do tempo verbal ou

utilizando construgdes inexistentes:

P: L, how was your weekend? Using one of thesectidgs
L.: Ok.

: Terrific? What did you do to have a terrific \wead?
: My time.. como se diz time?

> Your team...

< T < T

> Your team is win...

)

: What did you do?

L.: I’'m go to my mother’s house.

Ha, ainda, um exercicio de compreensao auditivacglabora com o0 acréscimo de
insumo a aula. Dois amigos conversam sobre sesigifirsemana. Os alunos tém de ouvir a
gravacao em audio e identificar os adjetivos quihonequalificam os relatos. A transcri¢cao
da atividade encontra-se anexada ao final do tnal{@kr anexo VI, pagina 156).

No exercicio de pratica livié logo apés a apresentacdo do contedo através do
insumo contextualizado e do insumo do materialtdidadainda na primeira aula, a professora
explica um exercicio do manual. Os alunos devesrfpgrguntas uns aos outros com relacéo
ao fim de semana. Ela enfatiza, ainda, a necessidadutilizaremfollow up questions
(perguntas que séo elaboradas de acordo com ast&Esp

E importante esclarecermos que, até o presente momado houve instrucéo
explicita da forma. O Unico momento em que a psofieschama a atencdo para a estrutura é
guando ela aponta para o quadro a fim de most&lago modelo, como podemos observar

no seguinte excerto:

%3 Por exercicio de prética livre entendemos aqueilieado pelo professor ap6s as explicacdes e aptagdes
dos conteudos. O objetivo principal dessa atividageomover o uso da lingua de maneira menos dada@m
sala de aula.
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P: V, how was your weekend?
V: My weekend is...
P: Olha aqui 6... look at the answer... it was

V: It was terrific

A atividade que segue mostra o resultado desseeggocde exposi¢cdo ao insumo
compreensivel.

A professora apresenta, primeiramente, um exenmploaterial didatico:

Student A: How was your weekend?

Student B: It was great. | met my friends and we hanch together. And you? What did you do last
weekend?

Student A: | went to the movies with my boyfriend.

Student B: What movie did you see?

Student A: | saw The Simpsons Movie.

Student B: Did you like it?

Student A: Yes, | did. It was very funny.

Excerto 12

Apos ler o exemplo, a professora explica o exerclos alunos deverdo conversar uns
com o0s outros e perguntar sobre o fim de semanaurhi lista de verbos regulares e
irregulares, os quais eles podem utilizar durarggescicio. A professora |é alguns verbos da

lista, mas ndo menciona nenhuma regra de usograta a tipologia frasal.

Segue a transcri¢do da atividade:

P: You can ask him... como foi o fim de semana.dedeai vocé vai...conforme as respostas delg, V,
vocé vai fazendo perguntas, O.K.?

V: O.K.

P: S6 pra lembrar aqui, 6, como vocé vai fazer ypeegpra ele no simple past? ... Did you go tq the
movies yesterday? Se ele falar que... ele vai tplarfez alguma coisa e ai vocé pergunta — whagalidvatch
what did you eat... what did you... whatever, O.K.?

V: What's your...

P: How, how... how was?

V: How was your weekend?

G: Eh... it was fine. | went with my friends on malland we watched a movie.

V: What movie... eh... you watch?

P: ... did you watch...
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: did you watch?

: Cacgador de Recompensas.

: Pergunta se é legal o filme, se foi legal.

Was ... the movie... did was the movie...

: Tava certo o primeiro, was the movie...
: Was the movie... what kind...

: What kind of movie?

. It's a comedy.

: Comedy...

: Was movie... fine?

:Yes... it's fine.

: O.K. Ask, ask... L, please.

: How was your weekend?

:It’s fine.

Dt was...

: It was fine.

: What did you do?

...I'mgoto... to... club.

. I went... to the club?

. | went to the club.

: Ah... that's why you got sick.
: Did you like the club?

Yes...yes... l...yes... ... ... fine...

..eh... ... yes, did... yes, | did.

: Pergunta com quem que ele foi... who did ...
: Who did you go/ went with you...?

: Who did you go with?

: Who did you go with?

: Was my friends, no/ I'm go... was...

;| went

.l went... to the movies... no... to the club my friend

: Ask V, please.

... How was your weekend?

: I'm was... cooked.

: No... how was your weekend? Fine, exciting, maiver?

: Fine, fine.

r s < 1< M vrmh 7l 0@ UV TR Urn @ o0orn on O@n 0n 000 < T U< 1T 10 oL

: Vai, L.

: Did you...
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P: Pergunta what did you do?

L: What ... did you ... do?
V: I'm was cooked.
P:1?

V: I'm was cooked.
P: | cooked.
V: | cooked.
P: You cooked? Is it true or false?
V: So so.
P: What did you cook? Pergunta pra ele what didogmk? Pergunta pra ele.
L: What did you cooked?
V: hmmm
P: Miojo? Ah... kidding.

V: Chicken.

P: You cooked chicken?

V: Yeah... not very well.

P: I'm very impressed. Pergunta se tava bom... waskt? Was the chicken O.K.? Was it good?
L: The chicken was good?

V: Yes.

P: Was it good?

V: Yes.

P: Who ate this chicken? Who ate? You ate... whd?e(@@em mais comeu?

V: My sister... my mother.

P: Did they complain or no?

V: No.

P

: So it was good. Wow! | didn't know you could &oo

Excerto 13

Existe, no excerto 13, uma participacdo muito mdaprofessora que dos alunos no
desenvolvimento da atividade, contrariando a pr@apioscial do exercicio. Aparentemente, 0s
alunos sentem-se despreparados para conversaroon< outros. No quesito correcao
gramatical, € perceptivel que apenas a exposicamsamo nao foi suficiente para que eles
pudessem desenvolver o exercicio de conversacamaeira satisfatoria. A professora
precisou corrigir e auxiliar os alunos para que elenseguissem formular perguntas, o que

mesmo assim nao ocorreu como ela parecia esperar:
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: What movie... eh... you watch?
. ... did you watch...

: Did you watch?

O < T <

: Cacador de Recompensas.

: Was ... the movie... did was the movie...
: Tava certo o primeiro, was the movie...
: Was the movie... what kind...

: What kind of movie?

O U < 1<

. It's a comedy.

E importante salientar, porém, que Krashen e ouygessjuisadores da area de ensino
de linguas ndo oferecem prazos nem garantias deswp® estratégias irdo produzir os
resultados almejados. Ao optar por uma ou outradalgem de ensino, o professor deve ter
em mente o fato de que esses pressupostos podefitiagrou ndo seu grupo de alunos e que
isso pode acontecer dentro do prazo esperado oo farga-lo a mudar seu planejamento e
execucéao das aulas.

Apenas o aluno G, que ja havia se destacado ambembe por ter assimilado o
insumo e ja produzir discurso utilizando a estautgia lingua alvo, consegue ter um

rendimento favoravel, como nos mostram os trectsegair:
G: Eh... it was fine. | went with my friends on malland we watched a movie.
G: How was your weekend?
G: What did you do?

G: Did you like the club?

O aluno G foi o0 unico que ndo precisou da inter@enga professora na formulagéo

das perguntas direcionadas a seus colegas de@al@xcecdo da ultima questéo:

G: Who did you go/ went with you...?
P: Who did you go with?
G: Who did you go with?
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Os outros alunos nao pareceram lograr éxito nadatie, visto que foi necessario que
a professora interviesse varias vezes corrigindoudazendo-0s atentar para a estrutura.

Notamos que, no decorrer de suas aulas, a profeagerde acordo com suas crencas
a respeito da aprendizagem gramatical. No quesitmaplicado a ela, destacamos a seguinte

afirmacgao:

Questdo 7: Vocé acredita que se deve focar o edsigpamatica em sala de aula ou que o aluno deve

adquiri-la através de situagdes comunicativas stefien

Resposta: Eu acredito que é muito mais eficianternalizar a gramatica, mas se o aluno ja possui

viciosde aprendizagem, devemos focar o uso da grantfgticatras maneiras.

A resposta da professora reproduz sua pratica Emdsaaula. Em primeira instancia,
ela procura fazer com que os alunos internalizeaspecto gramatical por meio dos insumos
apresentados. Contudo, na tentativa de atingir ebjetivos por duas aulas consecutivas,
percebemos que houve producdo satisfatoria poe pletapenas um de seus alunos. Esse
periodo de duas aulas poderia ser considerado par que se obtivesse um resultado
positivo. Porém, devemos lembrar que o nimero tis aedicadas a esse topico gramatical é
de cinco encontros, o que foge, na maioria dassyes® poder de escolha do professor,
considerando-se que, no geral, os cursos de idiestabelecem niumeros de aulas especificos
a serem dedicados para cada tépico gramatical.

A professora afirma, no questionario, a necessidadee abordar a gramatica de uma
maneira diferente quando os alunos possuem viei@pendizagem. Para nés, nédo fica claro
quais seriam esses vicios. Porém, ao percebenmsemo em uma sala com numero reduzido
de alunos, apenas um deles parece atingir o espariadndo busca novas alternativas até a
dltima aula da licdo, quando expde o conteudo ramique explica a formacao estrutural do
passado simples. Como discutiremos mais adiantaluoss terdo poucas chances, em aula,
de desenvolver atividades nas quais possam utdizapico gramatical, apdés a explicitacado
de regras, o que ndo nos permitiu coletar dadoa para possivel andlise comparando
producdes anteriores e posteriores a explicac@&stdatura.

Passaremos, na proxima sessao, a visualizar cqgnafesssora introduz a explicacao
gramatical, bem como a maneira como ela foi reeelpelos alunos e refletida em suas

producdes orais.
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4.6. A INSTRUGCAO EXPLICITA

Os dados apresentados anteriormente foram extrdégoguatro aulas anteriores, onde
pudemos notar, através dos excertos e comentapossemtados, certa insisténcia da
professora em fazer com que os alunos adquirisseampo verbal passado simples através
da apresentacao de insumos, por meio de uma inensfeticdo de perguntas comdow
was your weekend@ What did you do?com as quais ela inicia, também, a quinta aula da
unidade — ver anexo V, pagina 149.

Sendo essa a Ultima aula, onde supostamente ossallcancariam os objetivos
descritos pelo planejamento, optamos por obsergarteatativas de engajamento dos
aprendizes em atividades de pratica livre (exarsidesenvolvidos, teoricamente, com pouca
ou nenhuma interferéncia da professora no proceéssconstrucdo de sentidos), a fim de
utilizar os conhecimentos adquiridos no decorrenrddade.

Outro motivo que chama nossa atencao para essaspédaifica € 0 uso da instrucao
explicita, momento em que a professora dirige-sda primeira vez, ao quadro com o
objetivo de explicar as regras relacionadas ao d¢engrbal e seus usos. Dessa forma,
podemos notar e discutir os efeitos dos dois difese tipos de instrucdo — implicita e
explicita — na producéo oral dos alunos, bem conmapartancia delas para a aprendizagem
de uma lingua estrangeira. Além disso, discutinraigaves da proposta de analise da
abordagem da professora sujeito de pesquisa, acagfes do processo de formacao
profissional na area do ensino de linguas, em noaso, mais especificamente, da lingua
inglesa, para a pratica docente.

Para ZIMMER, ALVES e SILVEIRA (2006), as instrucoesplicitas e explicitas
devem ser complementares. De acordo com 0s autmesdunos necessitam da exposicéo a
lingua alvo para que produzam discursos, mas pracida pratica para que novas
informagdes possam ser processadas. Eles defendsin @dos insumos contanto que haja a
consolidacédo do processo através da explicitacamodteudo, que pode estar relacionado a
diferentes areas como a fonologia, o Iéxico e angt@a. Concordamos com 0s autores
quando eles dizem que a instrucdo explicita englaan dos processos de inducdo e
deducéo de regras,

[...] o uso das formas linguisticas em questaom@io a um contexto comunicativo
de ensino. E isso abarca a pratica e a produgloesdisaturas linguisticas

focalizadas, bem como d¢eedbackfornecido pelo professor as respostas ou
produgdes dos aprendizes (ZIMMER, ALVES e SILVEIRAQG, p. 90).
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As estratégias de foco na forma, apresentadas ap#ulos tedricos, mesmo
abarcando em seus conceitos termos divergente®, adfoco na Forma e Foco nas Formas,
para referir, respectivamente, as intervencdess sgtie ocorrem no decorrer do
desenvolvimento comunicativo e aos momentos indaiglde pratica estrutural, possuem um
fio condutor comum — dirigem a atencao do aprepdra a combinacéo entre forma e funcao.
Os autores que defendem o uso dessas estratégnso (¢ompéndio organizado por
DOUGHTY e WILLIAMS, 1998) afirmam que as pesquisesarea mostram a necessidade
de um ensino comunicativo que permita um esclaetionmaior dos elementos estruturais
da lingua.

Observemos, a seguir, 0os recortes do primeiro mtmra interacao entre professora
e alunos nessa quinta e Gltima aula. E importaaltergar que, ao introduzir a atividade, ela
pede aos aprendizes que respondam as perguntasrg@rancompleta, ndo utilizando as

chamadas respostas curfas

: G, how was your weekend?

I... ... was going to... | went to a house of my fdeand Sunday I... watched the soccer game.
: The soccer game? And, what did you do at ydeindrs house?

: Ah, play soccer. | went play soccer/ | go plagcer.

: You just played soccer?

®O 0O T QT

Yes

P: How was your weekend? (Repeated three times)

L: It's fine. I'm went to my friend/ | went go... | @nt house of my friend and played soccer and
Sunday | watch TV.

P: What did you watch on TV?

L: I watch ... jogo...

P: GL, how was your weekend?

GL: .........hummm..... shopping.

P: What did you do on Saturday, on Saturday, withyolu do?
GL: Saturday... ... ... Saturday... ... ... study... ... ...

P: What did you study?

GL: ... ... ... What?

> Em inglés, o termo resposta curta refere-se astests compostas pelo advérbio (de afirmacéo gagim) e
o verbo auxiliar na forma afirmativa ou negativa: Bid you go to school yesterday’ - ‘Yeg]id’ (nota do
autor).
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P: What did you study, math, English.....?
GL: No... eh... ... ... direito, como fala?

P: Law, you studied for the law school...

P: What time did you wake up on Saturday?
GL: ...9...

P: V, how was your weekend?

V: My weekend was fine

P: What did you do on Saturday?

V: On Saturday... At home

P: You stayed at home? But what did you do at hodus? stayed there sitting and looking at nothing?
What did you do at home?

V: Sleeped.

P: You slept?

V: Slept.

P: What else?

Vi, Nem lembro o que eu fiz... dormi sé

Excerto 14

O fato de a professora pedir, na introducdo docédier que os alunos utilizem
respostas completas sugere que eles estejam mlepgrara desenvolver o exercicio dessa
maneira. Percebe-se, no entanto, nas transcrigieseatadas, que os alunos demonstram,

ainda, inseguranca quanto ao uso do novo tempalverb

G: Ah, play soccer. | went play soccer/ | go plagcer.

L: It's fine. I'm went to my friend/ | went go... | @nt house of my friend and played soccer and
Sunday | watch TV.

P: What did you do on Saturday, on Saturday, withyolu do?

GL: Saturday... ... ... Saturday... ... ... study... ... ...
P: What did you study?
GL: i What?

P: What did you do on Saturday?

V: On Saturday... At home

P: You stayed at home? But what did you do at hoduws? stayed there sitting and looking at nothing?
What did you do at home?

V: Sleeped.
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Essa hesitacdo pode estar relacionada a diversmedade ordem pessoal, como a
questao do filtro afetivo e o interesse dos alymele conteddo, por exemplo, bem como a
falta de uma explicitacdo das regras, para quessede perceber em que momentos deveriam
conjugar os verbos, utilizar o auxiliar ou mesmaguadr uma familiaridade maior com o
contetdo. Notamos que os alunos parecem sentiultifide na produgcédo de um discurso que
envolve elementos novos, cujas apresentacdes atdn® insumos podem nao ter sido
suficientes para a aprendizagem ou, como cré segsofa, para a “internalizacdo” do
conteudo.

Ao discorrer sobre a aquisicdo de uma segundadipguindividuos adultos, Rohde e
Plaut @pud ZIMMER, ALVES e SILVEIRA, 2006) afirmam que elam@corre de maneira
exclusivamente implicita, ja que o sistema cogoities aprendizes encontra-se relacionado a
primeira lingua e sua estrutura, fato esse queutiifiria a aprendizagem somente através do
input, como vinha fazendo a professora sujeito de pesquisiecorrer de suas aulas. Sendo
os sistemas linguisticos diferentes em ambas gsd#) a atencédo e o esclarecimento dos
aspectos formais poderiam ocupar, assim, um papgbriante na aprendizagem de um
segundo idioma.

E possivel visualizar nos trechos selecionadosnalgnomentos em que a estrutura

trabalhada foi utilizada:

G: l... ... was going to... | went to a house of my fdeand Sunday I... watched the soccer game.

P: V, how was your weekend?

V: My weekend was fine

Contudo, ndo podemos afirmar se houve aprendizagenfato, ou se os alunos
habituaram-se a falar sobre 0 mesmo topico no cercde todas as aulas. A mesma situacéo
comunicativa repetiu-se iniUmeras vezes, o que f@der feito com que o0s alunos
memorizassem algumas frases e as colocassem emousmmento da conversagido. E
importante notar, também, que isso ocorreu comaapeois dos quatro alunos presentes.
Considerando o numero pequeno de alunos do gruporesultado melhor poderia ser
esperado.

Apds esse momento da aula, conhecido camawon up onde os alunos séo envolvidos

em uma breve discussdo ou exercicio que apresenteouo conteudo ou retome o que foi
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trabalhado em encontros passados, a professomntiduidade a aula. Os livros séo abertos e
ha uma sequéncia de topicos que os alunos devarsfamaar em perguntas, como no

exemplo seguinte:

Go to bed after midnight

A professora modela o exercicio uma vez:

P: L, did you go to bed after midnight last night?
L: Yes.

P: Last night?

L: No... ... ... | didn't.

A partir deste exemplo, os alunos devem fazer pgaguuns aos outros. A atividade
acontece com pouca intervengao da professora, &jxa dom que 0s alunos construam suas

perguntas, como podemos observar no excerto 15:

P: Ask G number 2.
L: Went dancing last weekend?
G: No | didn't.
P: Ask GL number 3, please.
G: Did you have dinner at home?
GL: No | didn't.
P: Ask 4 to V, please.
GL: Played soccer last weekend?
V: No | didn't.
s Ask L.
: You did ... como pergunta isso?
: Normal.
: Did you homework?
: What's the verb fazer tarefa?
... Make?
: Did you do?
: Did you do his homework last night?

: Did you do his homework?

: Did you do your homework last night?
- No, I didn't.

T U< 0T < 0T < T < T << T
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P: Continue. Ask G.

L: Went shopping?

G: No, | didn't.

P: Continue.

G: Did you go to the movies last Friday?
GL: Yes | did.

P: Ask V, woke up before 6 today.
GL: Woke up before 6 today?

V: No, | didn't.

P: And the last one V.

V: You watched a movie last night?
P: Number nine.

V: You watched a comedy last night?
L: No, | didn't.

Excerto 15

As perguntas aleatorias séao elaboradas, na mdmsiaasos transcritos, sem o uso do
verbo auxiliardid e com os verbos conjugados no passado, constnég@i@ceita em um
registro de lingua formal. Percebemos, ainda, meréx 15, a auséncia de uma objetividade
para o0 exercicio. A atividade parece voltada pararaica estrutural, porém ndo ha
intervencdes corretivas ou mesmo um momentofedlback destinado a discutir as
inadequacdes mais comuns quando varios desviosrdermpadrdo, como a omissao do verbo

auxiliar e do sujeito, sdo cometidos:

L: Went dancing last weekend?
V: Did you homework?

GL: Woke up before 6 today?

As Unicas intervencdes ocorrem quando a professodela o exercicio e quando

percebe que um aluno faz o uso inadequado do pmpossessivo:

P: L, did you go to bed after midnight last night?
L: Yes.

P: Last night?

L: No... ... ... | didn't.

V: Did you do his homework last night?
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P: Did you do his homework?

Vi

P: Did you do your homework last night?
L: No, | didn't.

No primeiro trecho destacado, ao repetir o advédasiotempolast night temos a
impressao de que a professora gostaria que o abimpletasse a afirmagéo. O que ocorre,
porém, é uma simples troca de resposta. O alurec@ardo entender a pergunta feita e,
aparentemente, enxerga a intervencdo como umaguaatude erro por parte da professora.
Ela, por sua vez, parece mais centrada no uso adedlas respostas curtas e néo elabora
nenhuma outra pergunta para confirmar o entendorgamaluno.

No segundo trecho, a professora tenta fazer agémrdo enunciado do aluno através
da repeticdo da pergunta oecast Ele parece ndo compreender e ela mesma elabora a
questao. A inadequacéao de uso do pronome possessilla por chamar mais a atencéo que a
prépria estrutura que se esta tentando trabalhar.

Observamos que, em aulas anteriores, havia unogaypacdo maior com a correcao
nos momentos de apresentacdo do conteudo que agsnaomentos de pratica.

Como estamos tratando de um ensino voltado pardeaa¢do, surge o seguinte
qguestionamento — Se 0 objetivo da aula é ensimaugitacdo, e as perguntas criadas pelos
alunos podem ser compreendidas da maneira comm fel@boradas, que diferenca faria o
uso do auxiliar ou a conjugacao verbal inapropflada

Faz-se necessario lembrarmos, aqui, que o objetimaunicativo da aula, de acordo
com o planejamento da unidade é — elaborar e rdsp@erguntas relacionadas a eventos
passados. No entanto, existem dois pontos cortégague atingem, diretamente, a pratica do
professor, de uma maneira geral, em sala de az¢mda com que, nem sempre, suas metas
sejam atingidas: o objetivo pessoal dos alunogjeeatdo da avaliacdo do conteudo. Quanto
ao primeiro, a faixa etaria dos alunos observadgsar, também, a aprendizagem de uma
lingua estrangeira para a realizagdo de um exanveglibular, onde interpretacdo textual e
itens gramaticais sdo testados. Em entrevistagnigis com os alunos, no periodo de
observacdo, notamos que o vestibular consiste eandas) prioridades de trés entre os quatro
aprendizes.

Além dos exames de vestibular, existe uma necelsidia proficiéncia oral para que o
futuro profissional obtenha destaque no mercadwad@alho, bem como para a realizacao de

intercambios culturais com outros paises. Comoaasel social dos alunos da instituicao
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pesquisada é elevada, os quatro alunos do grupdaramn, também, nessas entrevistas
informais, que pretendem morar e estudar no extpoo algum tempo. Portanto, existe a
necessidade de se trabalhar tanto o desenvolvindentcomunicacdo quanto os aspectos
formais da lingua.

Savignon (2002), ao revisitar seus proprios coase{ver o texto de 1991) com
relacdo ao comunicativismo, pontua que a AbordaGemunicativa ndo estd preocupada,
exclusivamente, com a comunicacdo oral. Em umadade moderna, com o advento da
globalizacéo, ha a necessidade de se aprenderiameighara realizar diversas atividades que
requerem o uso de diferentes habilidades lingassti@rabalhar, portanto, apenas um dos
aspectos da linguagem significaria retardar o msxee imersdo nessa nova realidade social.

As técnicas de Foco na Forma, discutidas anteriieneobjetivam auxiliar no
desenvolvimento de um ensino voltado para a car@traa competéncia comunicativa do
aluno, permitindo que haja momentos onde o profgssssa trabalhar, também, as estruturas
linguisticas. Assim, enxergamos, nesta pesquisacassidade de se combinar os elementos
forma e funcdo, a fim de que se atenda as expexgatios alunos com relacdo aos seus
objetivos pessoais e profissionais.

Além do mais, o instituto de idiomas onde a pesqgtiis realizada apresenta ao
mercado um curso que se preocupa com a lingua denameira global, afirmando apropriar-
se da Abordagem Comunicativa de Ensino. No docwnamservado, defende-se que o fato
de o curso utilizar o termo abordagem, e ndo métpdomite que o ensino nao adote
procedimentos padronizados, mas trabalhe com égimatque

[...] colabora(m) decisivamente para que o alurgedeolva autonomia sobre seu
proprio aprendizado da lingua, o aprendizado coddho, o desenvolvimento de
competéncias abrangentes, e a pratica reflexivapaote do professor (...E
importante salientar que, embora reconheca quemalglareas da lingua parecem
resistir a uma facil formulacdo de regra e que psitica pode ser por vezes mais
desafiadora e demandar mais tempo de preparacdojngtituto) aposta
principalmente nos beneficios do ensino indutive flamas da lingua. Dessa
forma, as atividades pedem um maior grau de pradade cognitiva e torna a
gramatica mais significativa, facilitando sua apiagio por parte do aluno. Além
disso, sua caracteristica provocativa € mais nuorea e favorece o
desenvolvimento da autonomia, assim como de padiéesconhecimento e de

resolugdo de problemas, envolvendo mais ativamest@alunos no processo de
aprendizagef.

%5 Essas informacdes foram retiradas do materiapdesantacéo do curso, cedido pela coordenadorscdme
Ocultaremos a fonte a fim de preservar a identidedi@stituicéo.
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Existe, assim, uma preocupacdo com a questao watrutentro do programa de
ensino da escola, baseada em uma vertente malzadaada Abordagem Comunicativa,
conhecida por versdo fraca, onde se encontra, yemmo, a discussdao em torno das
estratégias de Foco na Forma. Nao percebemos leasadnservadas, no entanto, indicios de
gue o material traga atividades que “pedem um mgiau de profundidade cognitiva e
tornam a gramética mais significativa, facilitargl@ apropriacdo por parte do aluno”. O que
vimos sdo atividades guiadas pela professora, agadr em topicos repetitivos, que,
aparentemente, seriam utilizadas para consoligeomto gramatical. Os alunos ndo parecem
desafiados, mas confusos por ndo saberem do daefaktndo até a ultima aula da unidade,
guando os objetivos sdo colocados de maneira raaiegs mas o tempo destinado ao trabalho
com a estrutura especifica — o passado simplésitédo, ndo havendo, portanto, momentos
de prética adicionais ap0s a instrucdo explicita.

No que diz respeito a avaliacdo da aprendizagem gsdola, ela ocorre através de
testes que sdo, em sua grande maioria, voltad@s @aiso comunicativo da lingua, mas
centrados, a0 mesmo tempo, nas sequéncias didaficasentadas. Ou seja, para que se
avalie a compreensdo de determinado conteudo, éescipdivel, também, que dados
positivistas sejam apresentados, levando em coas@® erros e acertos estruturais
relacionados ao planejamento de curso. Porém, dssies mensuraveis ndo provam que o
aluno é capaz de utilizar a lingua em situacbesuoarativas, mas testam segmentacdes
apresentadas e praticadas nas unidades do malieidéico que foram selecionadas para a
avaliacdo. Os itens gramaticais apresentados $iadms nos exames escritos, fato este que
destoa de toda a estruturacdo da aula, afinalgaasréormais e de uso sdo apresentadas, no
caso estudado, ao final da unidade, mais preciganmenultima aula, o que ndo permite ao
professor fazer uma reflexdo sobre 0 uso de suéEgas, neste caso, visto que a unidade
posterior trata de outros assuntos e, consequentenue outras estruturas.

N&o é nossa intencgdo criticar o sistema avaliad&anstituicdo. Os testes abordam,
por exemplo, exercicios que requerem um uso maisigicativo da lingua, como falar de
regras de transito, escrever a respeito da impoéaiae tecnologia, da saude, etc., 0 que
caracteriza uma visao de lingua voltada para o@sotudo, o0 emprego de estruturas e pontos
gramaticais sdo quesitos avaliados dentro dessew@gimento comunicativo, o que destoa,
significativamente, dos modelos de aula observateste estudo. Aulas estas que néo
parecem focar efetivamente na estrutura nem, taoopooma comunicacdo, levando em

consideracao os fragmentos de fala dos alunos \deneiam o despreparo do grupo para
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desenvolver discursos significativos, expressandss sdeias e interagindo com 0s outros
falantes aprendizes.

Como é importante que o aluno saiba, por exempgibizan o passado simples de
forma gramaticalmente adequada, € preciso criarents na aula onde se possa falar sobre
as regras de maneira mais objetiva. Vimos, no decaleste trabalho, que a abordagem
comunicativa nédo limita o professor. Ela ofereceoste para que a estrutura seja trabalhada,
contanto que néo se perca o foco na comunicacaestOdos sobre o foco na forma mostram
que, qualquer que seja a estratégia utilizada atigeoou reativa —, existe um beneficio maior
dos alunos quando se dirige a atencdo para cepestas estruturais da lingua (DOUGHTY
e WILLIAMS, 1998).

Retomando as observacbes feitas sobre a ultimg endatraremos, no excerto

seguinte, como se da a instrucao explicita dassegamaticais pela professora:

A professora mostra como se faz perguntas no passaghles, utilizando o verbo auxiliar did.

Enfatiza o uso do auxiliar com o infinitivo do verb

Ela pede aos alunos que reportem o que os outsserdm a respeito do exercicio anteriof. A

professora modela como o exercicio deve ser feito.

L: no, he didn't.
P: como vocé diz que o G néo foi dancar no finadeteana?

L: no, he didn’t dance....

G: GL didn't have dinner at home last night.
P: GlI, report about V. make it negative

GL: V didn't

P: didn't what? Didn’t what?

GL: Play soccer last weekend?

P: ok

.V, report the one you asked L.

: Perguntar ou falar dele?

: quero que vocé reporte

:he didn't... ah....

: L, did you do your homework last night?
no

cbdidn’t.. como é fazer, make?
:do

T < T U< 3T < T
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V: L didn't do homework last night

L: G didn’t went shopping...

G: GL didn't to go to the movies last Friday
GL: V didn’'t wake up before 6 today

V: L didn't watched a comedy

When do | use simple past?

Ninguém responde e a professora pergunta aos ajuroslo se usa o simple past e conclui que el

usardo o verbo no passado com sentencas afirmativas

Ela d4 um exemplo:

| went to the doctor yesterday.

Ela, entdo, pergunta como eles fariam a pergunta.
Ela explica que did é auxiliar e que ja exprespassado. Escreve no quadro:

Did you go to the doctor yesterday?

P: E se quiser fazer negative?
G responde:

| didn't go to....

Ela enfatiza que s6 usara o verbo no passado emadifias.

Ela faz uma pergunta — what time did you wake eppede que eles respondam.
V diz — | woke up

P: what did you eat?

Students: | ate

P: what did you watch? Como vocé responderia?

G i e

A professora explica novamente...

G

P: What's the past tense for watch?

P: I watched

V: what did you see?
V:see? ... ...

P: what did you drink?

es sb
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Ela entdo explica o passado simples do to be.
Pedindo aos alunos que facam frases.
Partindo da sentenga | was happy yesterday, ejmuptr a forma negativa também.

Explica que o to be é a mesma coisa que no preserite ha uso do auxiliar

Ela faz algumas perguntas:

P: L, what did you eat today?

L: ...l ate.... Was... Salad... chocolate.
P: G, what did you study this morning?
G: | studied math

P. GL, where did you go this morning?
GL: Where?

P: where... local

GL: i, home

P: inventa. Fala assim — eu fui em algum lugar
GL: ... l.....1.......do?

P: what's the past for go?

GL: Do

P: went

GL: | went cinema

P: V, what time did you wake up this morning?

V: | woke up 6 p.m

Excerto 16

A explicitacdo gramatical acontece de maneira gapfd professora foca no uso do
verbo auxiliar ao fazer perguntas e sentencas imagatJm aspecto importante e que pode
fazer diferenca na hora da construgdo do conhetingam os alunos é o envolvimento dos
mesmos na atividade realizada. A professora questide maneira bastante frequente, a

forma como poderiam dizer isso ou aquilo, comdii&ums os trechos destacados a seguir:

P: Como vocé diz que o G néo foi dancar no finsdelmana?
P: When do | use simple past?
P: E se quiser fazer negative?

P: What did you watch? Como vocé responderia?
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As explicagOes relacionadas ao uso de conjugac@ewerbo auxiliar sdo seguidas de
perguntas elaboradas a fim de testar a compreeiosdaunos. Ao invés da famd$aid you
understand?; que poderia inibir os alunos e fazer com que slaplesmente balancassem a
cabeca mostrando concordancia, ela avalia o embemtio de uma maneira geral, encorajando

a participagéo do grupo:

Ela faz uma pergunta — what time did you wake up&de que os alunos transformem os verbos:

V diz — | woke up
P: what did you eat?

Students: | ate...

Como utilizamos uma filmadora para registrar asagulao revisitarmos essas
gravacdes pudemos perceber uma expressao no osstpudtro alunos que parecia dizer — é
isso? Como se uma luz fosse acesa naquele monoempdracdo bastante cliché, mas que
descreve de maneira exata 0 que sentimos ao re¥iégnagens) e, so entéo, eles passassem a
entender o sentido das coisas que ouviam e repevduza cinco aulas. Ao visualizar a
construcdo do tempo verbal e ouvir as explicac@eprdfessora, eles conseguem responder
as perguntas elaboradas para testar a compreemsaaoteudo.

Apenas uma atividade foi realizada apo0s essa &eqgho das regras do passado
simples. Portanto, a avaliacdo dessa estratégiapgte da professora, restringe-se a uma
Gnica atividade oral aberta — o topico foi dada, ®ligeriu algumas perguntas e pediu aos
alunos que trabalhassem em grupo. A aula segu@intiarja inicio a outro tipo de situacéo

comunicativa e outras estruturas seriam, por cansiey trabalhadas.

Segue a transcricao da atividade realizada em:pares

A professora pede aos alunos que trabalhem em p&edem sobre suas Ultimas férias. Ela pede que

eles sugiram algumas perguntas a serem feitasaPal&ias sdo dadas.

Ela faz, entdo, uma lista de perguntas no quadro:
Where did you go?

How did you go?

Who did you go with?

How long did you stay there?

What did you do there?
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Os alunos trabalham, agora, em pares.

Eles parecem ndo entender a atividade. A profesiixa a sala. Eles se perguntam o que tém de

G decide comecar o exercicio.

G: Where did you go last vacation?
L: | went, né?

G: Isso.

L: I went to Curitiba.

G: How did you go?

L. ...

G: How did you go?

L:... ...

G: ... Who did you go with?

L: ... With family.

G: How long did you stay there?
L:... ...

A professora pede aos alunos que tomem nota pavaaieesm depois.

GL: E pra fazer frase?

V: Perguntar. Me pergunta onde eu fui, o que fiai perguntando ai.
Os alunos trocam informag8es, em portugués, aitesprepassado de alguns verbos.
GL: What did you go?

V: How did you go?

GL: How did you go?

V: By train.

GL: How did you go with?

V: Father and mother.

GL: How long did you stay there?

V: O que é how long teacher?

P: How long did you stay there? A week? Two weeks?

V: O.K.

GL. Vocé nao respondeu. How long did you stay there

V: 2 weeks.

Optamos por transcrever, neste momento, parteidgds. Eles inverteram os papeis e os aluno
responderam também fizeram perguntas. Como esttalando ao mesmo tempo, alguns comentarios fic

inaudiveis.

fazer

5 que

aram
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there.

A professora pede, agora, aos alunos que repodera foram as férias dos seus parceiros.

G:

L go to Bonito by car...

P: G, you are telling me something in the past.

®
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P:

L A ) "

: He went to Bonito by car with some friends arnsl irother for one month and he played so

: Nothing more?

No.

: L, please report about G.

G go to Palmas with (white) mother ...

: How did he go?
: By plane.

: Vamos la. V, report GL’s last vacation, please.

:GL went ... eh... the... mom house. Mother house.

: GL, your mother doesn't live here?

: Ela inventou total.

: Ah, O.K. Continue.

: GL and the your friends.

: My friends? Como se diz os amigos dela?

: Her. Her friends to... mother house and... and.d.an

: How did she go? How long did she stay? Whast&do?

:Seila...

. Invent. Use your imagination now.

: GL went to RJ and cooked chicken and mom houseother house...
: How did she go? On foot, by car...?

: By train.

: Right! And in RJ there are so many things toWwbat did she do? Where did she go?
: She visited Cristo Redentor and... como que égza8s

: She went for a walk.

: Went for a walk in bondinho.

: Ah, she rode there. She didn't go to the be&tte?was in Rio.

: Ah, sei l4. Faz de conta que ela ndo gosta die.pr

GL, how was V'’s last vacation?

Gl: He went to RS.

P:
V:

Is it true?
No.

Gl: By train. Como que é praia?

ccer
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P: Beach.

GL ... Beach ...

P: Who did he go with, family, alone?

Gl: Family.... ... ...

P: O.K. O.K. People you need to study. Urgently!

Excerto 16

Percebemos, no excerto 16, uma pequena melhonodagdo dos alunos no que diz

respeito a questdo da acuidade gramatical:

GL: What did you go?
V: How did you go?
GL: How did you go?
V: By train.

GL. Vocé néo respondeu. How long did you stay there

V: 2 weeks.

G: L go to Bonito by car...

P: G, you are telling me something in the past.

G: He went to Bonito by car with some friends arnsl hrother for one month and he played soccer

there.

V: GL went to RJ and cooked chicken and mom houseother house...

Contudo, a fluéncia € um tanto limitada, ja queeolmmos pausas longas, hesitacdes,

uso da lingua materna e falta de vocabulario eisartomentos:

: How did you go?
: How did you go?
. ... Who did you go with?

... With family.

: How long did you stay there?

P: Vamos la. V, report GL’s last vacation, please.

V: GL went ... eh... the... mom house. Mother house.
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GL: E pra fazer frase?
V: Perguntar. Me pergunta onde eu fui, 0 que fiai perguntando ai.

Os alunos trocam informacdes, em portugués, aitespepassado de alguns verbos.
V: O que é how long teacher?

P: My friends? Como se diz os amigos dela?

V: She visited Cristo Redentor and... como que égza8s

Gl: By train. Como que é praia?

E notavel que a producdo oral dos alunos apresantmu certa melhora, embora
pequena, em termos de acuidade gramatical apéstrag@o explicita, ou Foco na Forma,
utilizado pela professora. Fazer o uso desse fpeoas na Ultima aula destinada ao trabalho
com o tempo verbal em questao ilustra a crencaraf@gsora na internalizacdo da lingua,
como ela mesma afirma no questionario em resposéigunta sobre o ensino de gramatica.
Ela acredita, portanto, que a aprendizagem podearadessa maneira. Sera que seus alunos
compartilham da mesma crenca? Sera que o0 processustho e aprendizagem deve centrar-
se, unicamente, no ponto de vista do professor?

Em um estudo realizado por SchudpdBORG, 2003), foi revelado que existe certa
divergéncia de opinides entre professores e alsabge 0 ensino de gramatica nas aulas de
inglés como lingua estrangeira. Em uma pesquideada nos EUA, mostrou-se que 80%
dos alunos defenderam a importancia do ensino giGahacontra apenas 64% dos
professores. Em um estudo seguinte, com alunosnbadmos, os resultados mostram que
76% dos alunos gostam de aprender gramatica engen3®% dos professores acreditavam

gue os alunos gostassem. Sobre essa diferenganiféespBorg (2003) conclui:

Comparisons of teacher and student views aboutctspéformal instruction have
also highlighted discrepancies between these,cpédatly in relation to students’
positive attitudes to formal instruction and regul@xplicit error correction,
compared to teacher’s less favourable attitudesrdsvthese aspects of language
teaching® (BORG, 2003, p. 105).

56 Comparacdes das visGes do professor e do alunspait@ dos aspectos da instrucdo formal tém, também
mostrado discrepancias entre essas visdes, partivethte no que diz respeito as atitudes positieasatlinos
com relacdo a instrucdo formal e a correcdo de explicita e comum, comparada as atitudes merosafeeis
dos professores perante esses aspectos do endingudss.
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Entendemos, assim, que nem sempre aquilo que cespmf pensa reflete as
expectativas e necessidades dos alunos que proaumansurso de lingua inglesa, por

exemplo.

Questionamos, portanto, a ndo utilizacdo dessemtéggas em um momento prévio.
Sera que, caso fosse introduzida no inicio ou morder do capitulo que aborda o passado
simples, a instrucdo explicita ndo faria com quadgaisicdo desse aspecto linguistico
acontecesse de maneira mais satisfatoria? Qualsetbmento adequado para lancar mao da
instrucé@o explicita dentro da aula comunicativa?

O que ainda impede que se utilizem recursos queapodacilitar o processo de
aprendizagem? Ideias calcadas em uma concepc@massade abordagem de ensino? Sera
que a abordagem comunicativa, por si propria, pedponder a essas e outras questdes

relacionadas ao ensino e aprendizagem de linguas?

Esses questionamentos e outras consideracfesabendiados no capitulo a seguir.
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CAPITULO 5
CONSIDERACOES FINAIS

Os caminhos que percorremos para o desenvolvindgdgte estudo mostram que
revisitar uma abordagem de ensino considerada, giosrcontextos, ideal para a aquisicéo
de uma lingua estrangeira, em nosso caso o inubée trazer contribuicdes no sentido de
repensar a pratica de sala de aula.

Para que pudéssemos rever teorias e conceitosorgldos ao ensino comunicativo
foi necessario que delimitassemos o0 escopo da isas@essa forma, buscamos compreender
a questdo do ensino de gramatica e suas implicagées 0 processo de ensino e
aprendizagem de inglés como lingua estrangeirars por observar aulas em uma filial de
uma escola de linguas pertencente a uma grandenemignal de idiomas, na cidade de
Campo Grande, Estado de Mato Grosso do Sul. Esnolhassistir aulas de uma unidade do
livro didatico que trata do ensino do tempo venbassado simples devido a dificuldade
encontrada em compreender as conjugacoes verbassale verbos auxiliares pelos alunos.
Essa dificuldade foi observada por nés, professo@slecorrer dos anos de experiéncia com
0 ensino da lingua inglesa. A hipétese inicial &m@e que a instrucao explicita, ou Foco na
Forma, poderia contribuir para a aprendizagem pecass mais complexos da lingua.

Nossa inquietacdo pessoal, enquanto profission@stpam no contexto de ensino de
escolas de idiomas, nasceu dos resultados que viaofinal do curso. Os alunos tornavam-
se fluentes, aptos a manter o fluxo da conversagéio muitas pausas. Porém, observamos
que a acuidade gramatical era comprometida. Questios, entdo, o mérito de formarmos
um aluno com um bom nivel de fluéncia no idioma,sntae cometia inadequacdes
gramaticais que poderiam, inclusive, comprometampreenséo de seus enunciados.

Procuramos, assim, buscar nos textos tedricos peitesdo comunicativismo uma
direcédo para discutir a importancia da competégi@aatical para a formacéo de um falante.
Dentre os autores que fundamentaram este trabaineea dos estudos sobre abordagens e
métodos, destacamos Almeida Filho (1998), Kumaiaedd (2006), Prabhu (1990),
Richards e Rodgers (1986), Sabino (1994), Widdow$8iA8) e Wilkins (1976).

A fim de discutirmos as estratégias de ensino giiaedlapropostas pelas discussdes
acerca do foco na forma, retomamos estudos de DpegiWilliams (1998), Long (1988),
Spada e Lightbown (2008), Williams (1995), entr&as!
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As perguntas de pesquisa que direcionaram nosahsegforam:

1. Partindo-se do principio de que ha lugar pagasino de estrutura em uma aula que
siga a abordagem comunicativa de ensino, commaafértratada, na pratica, em um curso de
idiomas que tenha por fundamentacgéao teérica essdadem?

2. Quais sdo as caracteristicas presentes na ditdacomunicativa, que estdo de
acordo com a filosofia de ensino adotada pelo cestedado?

3. Como a estratégia do Foco na Forma pode augil@uno no desenvolvimento da

acuidade sem prejudicar sua fluéncia no idioma?

Ao falarmos dos objetivos dos alunos sujeitos destsquisa, pontuamos que 0S
exames de vestibular e de proficiéncia para quedest em universidades internacionais
estdo entre suas principais preocupacdes. E inmpestportantogue o ensino contemple,
além da comunicacdo, os aspectos formais da lingeg,inclusive, fazem parte da descricdo
da abordagem de ensino da escola pesquisada.

Através da retomada teorica de diversos trabalhosspeito do Foco na Forma,
observamos que existe um consenso apontando phemeBcios de algum tipo de instrucéo,
seja ela em momentos especificos da aula, dessirkapidtica de estruturas da lingua alvo, ou
em resposta a dificuldades encontradas pelos alnmesomento da fala, sem que haja um
planejamento prévio para o ensino de itens gramstic

Revisitar a abordagem comunicativa através do enden gramatica permitiu que
pudéssemos visualizar algumas limitagbes no querebpeito a maneira como ela é
interpretada e identificar lacunas que precisanpsnchidas através do desenvolvimento de
novos estudos na area para que se tente respanderesides aqui colocadas. E ninguém
melhor que o professor atuante em sala de aulatzerer a tona suas indagacdes e buscar
alternativas para os problemas que surgem em rogyooaesso de ensino e aprendizagem de
seus alunos, em seu contexto especifico.

E importante que as escolas que trabalham comioetis lingua estrangeira adotem
uma posicdo mais critica perante as questdes orbtas ao preparo profissional de seus
educadores.

Afirmar a adocdo de uma abordagem de ensino n&édisggque o professor esteja
preparado para agir de acordo com os pressupasidsas formadores dessa abordagem,
nem que ele tenha autonomia profissional para t@matecisées que julgar necessarias para

tentar solucionar um problema de ordem pedagéfias Kumaravadivelu (2006), para que
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se instaure uma pratica que faca com que os povésspensem além dos limites impostos
pelos métodos de ensino, os profissionais devemr fem suas tentativas de teorizar suas
praticas, desenvolvendo, assim, estratégias reladas a propria realidade de suas salas de
aula. E para que isso aconteca, os chamados firemas”, que ocorrem, mais
especificamente, em institutos de ensino de idipmiaando ao aprendizado de estratégias
prontas, transplantaveis para o ambiente de erdéveria ceder lugar a reflexado e formagéo
profissional critica. Dessa maneira, acreditamas aprofessor dos cursos livres adquiriria,
além de um conhecimento mais amplo, a valorizagétrabalho que desenvolve, enquanto
profissional dotado de autonomia, em contraposicioa imagem enquanto mero reprodutor
de métodos.

Ao falarmos sobre 0s sujeitos de pesquisa, obs@vauoe a formacdo da professora €
na area do Turismo, e que, s agora, ela cursad.¢tevando em consideracao o fato de que
ela ensina a lingua inglesa em cursos livres elasaegulares ha dez anos, podemos
relacionar suas praticas em sala de aula com airaam@no ela aprendeu a lingua, em um
curso livre e através de viagens internacionais.

Sera que somente o processo de “treinamento” pelloagprofessora passou “colabora
decisivamente para que o aluno desenvolva autoneaobiee seu préprio aprendizado da
lingua, o aprendizado colaborativo, o desenvolvimete competéncias abrangentes, e a
pratica reflexiva por parte do professor”, comocti¢és no programa de ensino da escola?

A professora afirma, no questionario utilizado paste estudo, que utliza a
abordagem comunicativa. Porém, ndo soube indicactegisticas que norteiam essa filosofia
de ensino. Isso sugere que a maneira como ela zauhs salas de aula esta intimamente
relacionada as experiéncias prévias como alunaiges de inglés. Ela defende a aquisi¢édo
dos componentes linguisticos através da apresentdoainsumo compreensivel. Ao
observarmos suas aulas, percebemos que ela sa @ilinstrucdo gramatical explicita em
dltima instancia, quando, provavelmente, percebe qurendimento de sua turma n&o
correspondia as suas expectativas. Ndo nos foiyebssonsequentemente, coletar dados que
nos mostrassem o impacto dessa instrucdo expl®iido ao fato de que houve somente uma
atividade depois da explicacdo gramatical e a aelguinte trataria de um novo topico
envolvendo outra estrutura linguistica. Notamosredomarmos as gravacoes e transcricdes
de aula, que houve pequena melhora na acuidade, andalta de tempo para o
desenvolvimento de exercicios que visassem a grdtigponto gramatical em questao foi um
fator que limitou o aproveitamento desse recurdémAdo mais, estudos como o de Borg

(2003) mostram que ha divergéncias de opinidespeit® do ensino gramatical. Nem sempre
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aquilo em que o professor acredita esta em cons@n@om 0 que os alunos gostam ou
esperam que seja feito. Muitos precisam de umaocag@alo clara e de formulagdes de regras
para que consigam processar o conhecimento.

O presente estudo mostra que, nas situacdes dacéeda sala de aula pesquisada,
existe um dominio de voz da professora. As pergualaboradas por ela, na maioria das
vezes, revelam uma preocupacdo com o conteddo gicamado permitindo que os alunos
ajam como construtores de sentido em seus discufsassisténcia na apresentacao de
insumos e as tentativas de fazer com que os alimesnalizassem” a lingua em um curto
periodo de tempo resultaram em uma produtividddéwamente baixa, visto que os excertos
nos mostram as dificuldades dos alunos na utilzaigé passado simples em situacbes de
conversacao.

Como buscar recursos, portanto, para amenizar faslldades que encontramos
diariamente em sala de aula? Como passar de reprode método a analista das
necessidades dos alunos que nos sao confiados?

Para Blatyta (2009), os professores, além de coptaras teorias a respeito do ensino
e aprendizagem de linguas, discutidas no meio agadéfundamentam seu ensino no que a
autora chama de teorias implicitas, que séo reladas as experiéncias pessoais de cada
profissional. O conhecimento derivado dessa teomaodificado e reconstruido através dos
anos de pratica em sala de aula. Entretanto, es&cimento, por mais importante que seja,
nao € suficiente para que o professor reflita s@maneira como ele ensina. A autora
defende que tanto as teorias implicitas como daig@icdlevem estar em constante dialogo,
para que se construa o tdo almejado processo dw emntinuado, levando profissionais da

area a uma conscientizagao tedrica:

A conscientizacao tedrica, fruto desses estudaiga@desejavel, porque possibilita
0 acesso e modificacdo de alguns aspectos, nolggsigs ao habitus didatico. No
entanto, é preciso ter consciéncia de que nao giebsontrolar tudo através da
conscientizacdo. A relacdo entre conscientizacdncte e habitus didatico ndo é
linear, do tipo estimulo-resposta (BLATYTA, 200969).

Ou seja, as teorias implicitas do professor devsta@belecer uma relacao dialdgica
com as teorias explicitas apresentadas atravésutgss de graduacdo ou de formacao
profissional. Dessa maneira, o profissional qua & ensino de linguas podera reformular,
ou, ainda, questionar conceitos arraigados, naabpec uma autonomia didatica que |he

permita agir com mais seguranca nas tentativasngeulr os problemas encontrados em sala
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de aula, ambiente heterogéneo onde lidamos, diantencom personalidades, estilos de
aprendizagem e ideologias diferentes.

Partindo, portanto, de um conceito de aprendizagerningua enquanto meio para a
comunicacao e interagdo entre falantes e diferdifges de discurso, em uma sociedade
formada por sujeitos dotados de objetivos e bagageélturais multiplas, cabe a instituicdo de
ensino e seus professores oferecerem um ambierdprdedizagem que permita, além dos
limites metodologicos adotados pela grande maidoa cursos, uma expansdo do aluno
enguanto usuario pleno de uma linguagem, poderlilcatla para firmar-se enquanto sujeito
critico na construcdo de uma sociedade que denpnofissionais aptos para transformar seu
alicerce fundamental — a educacéo.

A nosso ver, o complexo processo de ensinar e @@refinguas deve ser
constantemente repensado e problematizado parasgis, o professor esteja apto para lidar
com as novas tendéncias e questionamentos ressl@midesenvolvimento de uma sociedade
globalizada, onde a comunicacdo é vista como elenmgrave para o sucesso em diversas
areas do conhecimento.

Os trabalhos realizados dentro da area de Lingaisplicada podem colaborar, nesse
sentido, indicando possiveis orientacfes paraaadgdormacao de professor. Nossa pesquisa
buscou fomentar as discussdes existentes a resgjzegnsino gramatical em uma proposta
comunicativa e, partindo dessa problematica, chamaatencdo dos profissionais que
trabalham com o ensino de lingua estrangeira panaossiveis limitagcbes as quais podem
tornar-se passiveis caso optem por adotar, narénteqa teoria ou modelo pré estabelecido.
Afinal, os estudos que dao origem aos métodos foemtizados em contextos socioculturais
diferentes. A adaptacédo, portanto, de estratégie@neeitos torna-se fundamental para um

professor de linguas que almeja atingir bons r@do#t em seu trabalho.

Acreditamos, dessa forma, na emergéncia de um roempd com teorias e praticas
que visam a robotizacdo do ensino. Uma abordagendede ser equiparada a uma receita
pronta, mas ao resultado de um incansavel proass®squisas e teorizacdes que nascem
das nossas préprias salas de aula, levando emdetasio fatores como o interesse e as

necessidades dos alunos.
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5.1. LimitagGes da pesquisa e sugestdes para estiflguros

No decorrer deste estudo, diversos questionamentggam aos depararmo-nos com
os dados que tinhamos em maos. Contudo, partingwiicipio de que toda pesquisa sofre

um recorte, gostariamos de pontuar alguns aspectssrem desenvolvidos em estudos
futuros.

O primeiro diz respeito ao estudo de crencas ddéeggores quanto ao ensino
gramatical nas aulas comunicativas de cursos @enal. Acreditamos que uma pesquisa
aprofundada que busque discutir opinides e corxaitacionados a esse tOpico possa
colaborar com a discussédo sobre a pratica em sadald, buscando compreender as causas

possiveis que expliguem a forma como esses p@iisis ensinam.

Consideramos de grande importancia, também, undesturespeito da avaliagdo de
aprendizagem em cursos livres. Mencionamos, deafdimave, as discrepancias que podem

existir quando se busca contrastar o que se easirgue se cobra em exames escritos e orais.

Com relagéo ao foco na forma, ainda nédo se chegawaaconcluséo a respeito de que
estruturas devem ser focadas de maneira explicitquas podem ser trabalhadas
implicitamente, bem como o momento da aula em guexplicitacbes podem ocorrer e que
implicacdes elas teriam se utilizadas em momentesedtes da aula. Estudos nesse sentido
colaborariam com a questdo do ensino de gramatnaalde uma abordagem que vise a

formacao de falantes fluentes de uma lingua estnang
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ANEXO |

UFMS

UNIVERSIDADE FEDERAL DE MATO GROSSO DO SUL
PROGRAMA DE MESTRADO EM ESTUDOS LINGUAGENS
DEPARTAMENTO DE LETRAS

Campo Grande, marco de 2010
Carta Convite
Cara professora,

Faco parte do programa de mestrado em Estudosndgidgens da UFMS e estou
conduzindo uma pesquisa a respeito do foco na foden&ro da abordagem comunicativa de
ensino de linguas. E um estudo de caso, onde a@bpseaulas em uma determinada turma,
realizando gravagfes em audio e video quando régtesSerdo observados o processo de
ensino do professor e a producao oral dos alunfigy de se verificar ou ndo a necessidade
de um foco maior da estrutura no processo de aagain de uma lingua estrangeira.

Caso concorde em participar desta pesquisa, a reemistara contribuindo para o
levantamento de dados necesséarios a mesma.

Gostaria, ainda, de solicitar permissdo para aplioa questionario a senhora e aos
alunos da turma estudada.

Ressalto que a participacdo nessa pesquisa € &dunberao preservados os seus
direitos ao anonimato das informacdes levantadadraascricdes dos dados e na analise dos
mesmos. Todas as informacgdes coletadas tém ooininito de responder a uma possivel
necessidade de um foco maior na estrutura lingajstblaborando assim com estudos na area
de cursos de idiomas e com a formacéo de prof@siaue atuam em estabelecimentos de
ensino como esse.

Conto com a sua participacdo e colaboracéo nestpiisa e apresento desde ja, meus
sinceros agradecimentos.

Atenciosamente,

Wl Amorim da Rocha
(aluno regular do Programa de Mestrado em Estudasdeagens da UFMS
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ANEXO I

Termo de Consentimento

Entendo que o objetivo desta pesquisa é fazer umadisa de aulas que seguem a
abordagem comunicativa de ensino, com a finalidigdge verificar ou ndo uma necessidade maior
de foco nas estruturas linglisticas para um meésuitado na acuidade dos alunos.

Reconheco que recebi uma carta esclarecendo osdprantos que serdo utilizados para a
coleta de dados, reconhe¢o também meu papel eoqueaticipante.

Compreendo que partes das entrevistas e questisiparderao ser utilizados em trabalhos,
congressos e seminarios sem, no entanto, a idagéid dos sujeitos da pesquisa.

Caso eu desejar, um relatorio final estara a miligosicao ao final da pesquisa.

Sendo assim, eu confirmo minha participagdo volimtéeste estudo.

Nome:
Assinatura:
Tel:

Data:
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ANEXO Il

QUESTIONARIO DO ALUNO

Idade: Sexo: ( ) masc. ( ) fem.

1. Ha quanto tempo vocé estuda inglés?

2. Quais os motivos de estar fazendo esse curso?
() gosto do idioma

() pretendo viajar para um pais que fala a krigglesa
() por melhores oportunidades no mercado daltnab
() porque meus pais querem

() pararealizar o exame de vestibular

() Outro. Qual?

3. O que mais gosta nas aulas?

4. O que menos gosta nas aulas ou do que serRtaés?

. Quais suas maiores dificuldades?
) a gramética da lingua
) atividades de leitura e compreenséo de textos
) atividades de compreensao auditiva
) comunicar-se

—~~~~ U

. Como vocé classificaria sua fluéncia (habilidddeomunicacéo)?
) 6tima
) boa
) mediana
) fraca

—~~

Por que? A que vocé atribui suas dificuldades deucicar-se?

7. Como vocé classificaria seu conhecimento graalati
() 6timo

( ) bom

() mediano

() fraco

9. Vocé acredita que para se comunicar bem emsiggh&cessario ter dominio da gramatica? () sim
( ) néo

8. O que vocé pensa a respeito do método da escola?
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ANEXO IV

QUESTIONARIO DO PROFESSOR

=

. Qual é a sua formacao?

) ensino médio

) ensino superior incompleto
) ensino superior completo

) pés graduado

A~ NS~

N

. Ha quanto tempo trabalha como professor (ap@lés?

w

. Como vocé aprendeu inglés?

) ensino regular

) curso de idiomas

) curso universitario
) vivendo no exterior
) outro. Qual?

e Y e T

4. Qual vocé diria que é sua abordagem de ensino?

5. Quais sdo as caracteristicas da aula que ssega@lgordagem?

6. De acordo com sua experiéncia em sala de audés gs maiores dificuldades apresentadas pelo
aluno?

a escrita

fala

correcdo gramatical
uso de vocabulario
compreensao auditiva
interpretacao textual

(
(
(
(
(
(

N N N N N N

7. Vocé acredita gue se deva explicar gramaticaadande aula ou que o aluno deve adquiri-la através
de situacBes comunicativas somente?

9. Refletindo sobre a capacidade linguistica daos akinos, vocé diria que eles atingem um grau
satisfatorio de fluéncia? Se nado, quais os proldeapeesentados por eles?

10. Como vocé avaliaria a produc¢do oral da madwseus alunos no quesito correcdo gramatical?
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ANEXO V

TRANSCRICAO DA QUINTA AULA

Esta € a tltima aula da unidade do livro que tlatpassado simples. Optamos por transcreveé-
la a fim de mostrarmos os resultados ao longo@&asaslas destinadas a esse conteldo.

P: We're gonna start, I'm gonna ask you a few gaestand | want full answers, full answers.
What is full answer? Hmm... did you eat barbecue grésty? Yes, | did. No! | want complete
answers.

(os alunos concordam)

: G, how was your weekend?
o IR was going to... /I went to a house of myefrd and Sunday I... watched the soccer

@0

game.

: The soccer game? And what did you do at yoends house? What did you do there?
: Ah, play soccer. | went play soccer/ | go plagcer.

: You just played soccer?

tYes.

: Where did you have lunch yesterday?

ST meat ... | eat meat and salad.

: But where? At home?

: At home.

OUOUOUOT

P: L, how was your weekend? (Ela repete a perguégasezes.)
L: It's fine. I'm went to my friend/ | went go... | @nt house of my friend ... and played
soccer and Sunday ... | watch TV.
P: What did you watch on TV?
L:I... watch ... jogo...
P: Soccer game?
L: Soccer game.
P: Who was playing? ... Which team was playing?
L: Corinthians.
P: Did Corinthians win?
L: Yes.
P: And what time did you wake up on Sunday?
L: On Sunday | wake up ... 10 am
P: Ten?
(L responde balancando a cabeca)

P: GL, how was your weekend?

GL:............hmm ... ... shopping.

P: What did you do on Saturday, on Saturday, withyau do?

GL: Saturday ... ... Saturday... ... study ... ...

P: What did you study?

GL: ... ... ... ... What?

P: What did you study, math, English...?

GL: No...eh ... ... direito, como fala?

P: Law, you studied for the law school. What tinneé ybu wake up on Saturday?
GL:...9...

P: And on Sunday, what did you do on Sunday?
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GL: ... On Sunday ... ... watch the movie.
P: What movie did you watch?

GL: ... ... O amor ndo tira férias.

P: Did you like it? Was it nice?

GL: Yes,

P: Where did you have lunch on Sunday, where didhave lunch?
GL: ... ... ... Como que € macarronada mesmo?
P: Eu perguntei where.

GL: Where?

P: Onde.

GL: ... Home.

P: You had lunch at home?

GL: Yeah.

P: So, what did you eat?

GL: Macarronada.

P: Spaghetti?

G: Spaghetti.

P: Did you cook?

GL: Yes.

P: You cook? Really? Wow, that's good!

P: V, how was your weekend?
V: My weekend was fine.
P: What did you do on Saturday?
V: On Saturday... At home.
P: You stayed at home? But what did you do at hados? stayed there sitting and looking at
nothing? What did you do at home?
: Sleeped.
: You slept?
Slept.
: What else?
... ... Nem lembro o que eu fiz... Dormi, so.
: And on Sunday, what did you do on Sunday?
. ... ’'mwent a friend’s house.
: A friend’s house? What did you do there at yfaend’s house?
: Como fala tomar tereré?
: You drank...
. I drink tereré.
: Was it nice?
Hum?
: Was it nice?
Yeah.
: What time did you wake up on Sunday?
10.
- At 10?
10.
A professora explica o exercicio e pede aos alguesfacam perguntas, do livro, uns aos
outros. Ela modela a primeira questado. As instrsigé®e dadas em inglés.

P: I'm going to start. L, did you go to bed afteidmight last night?

L: Yes.
P: Last night?
L:No ... ... | didn't.

P: Now, ask G number 2.



L: Went dancing last weekend?

G: No, I didn't.

P: Ask GL number 3, please.

G: Did you have dinner at home?
GL: No, | didn’t.

P: Ask 4 to V, please.

GL: Played soccer last weekend?

: No, | didn't.

:Ask L.

: You did ... como pergunta isso?
: Normal.

: Did you homework?

: What's the verb fazer tarefa?

... Make?

: Did you do?

: Did you do his homework last night?
: Did you do his homework?

: Did you do your homework last night?
No, | didn’t.

: Continue. Ask G.

: Went shopping?

: No, | didn't.

P: Continue.

G: Did you go to the movies last Friday?
GL: Yes | do?

O IUrIU<I<I<IT<IT<TL

P: Yes, I did. Ask V, woke up before 6 today.

GL: Woke up before 6 today?

V: No, | didn't.

P: And the last one V?

V: You watched a movie last night?
P: Number nine.

V: You watched a comedy last night?
L: No, | didn’t.

Nesse momento da aula, a gramética é explicada:

A professora mostra como se faz perguntas utilzanghassado simples e o verbo auxiliar
did. Ela enfatiza o uso do auxiliar com o infinitido verbo. Apenas o aluno G. pareceu compreender
a regra antes da explicitagdo, visto que someateespondia as perguntas elaboradas pela professora

Ela pede aos alunos que reportem o que os ousssrdim a respeito do exercicio anterior. A
professora modela a atividade:

P: L, did you go to bed yesterday after midnight? ¢ didn’t. So, L. didn’t go to bed after
midnight.
P: Como vocé diz que o G nao foi dancar no finadefeana?

L: No, he didn’'t dance ...

P: G, report GL'’s.

G: GL didn’'t have dinner at home last night.
P: GL, report about V. Make it negative.
GL: V didn't;

P: Didn’'t what? Didn’t what?

151
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GL: Play soccer last weekend?

P: O.K.

P: V, report the one you asked L.

V: Perguntar ou falar a resposta dele?

P: Quero que vocé reporte, ele fez ou ndo fez agroisa.
V:Hedidn't ... ah....

P: L, did you do your homework last night?

L: No.

V: Ldidn't ... ... didn’t ... ... didn’t... como é fazer, ake?
P: Do.

V: Do? L didn’t do homework last night.

P: Continue, L.

L: G didn’t went shopping...

G: GL didn't to go to the movies last Friday.
GL: V did wake up before 6 today.

V: L didn’t watched a comedy.

A professora pergunta agora quando os alunosautiliz simple past.
Ninguém responde e ela diz que eles s6 usarddo werpassado com sentencas afirmativas.
Ela da um exemplo:

| went to the doctor yesterday.

Ela pergunta a eles como a pergunta pode ser atddor
Ela explica que did é auxiliar e que ja exprespassado. Escreve, entdo, no quadro:

Did you go to the doctor yesterday?

P: E se quiser fazeregativ®
G responde:
| didn't go to ...

Ela enfatiza que s se usara o verbo no passaddiremativas.

Ela faz uma pergunta aos alunos — What time didwake up? E pede a eles que respondam.
V diz — | woke up.

P: what did you eat?

Students: | ate

P: GL, what did you watch? Como vocé responderia?

GL: ... ...

A professora explica novamente... O que vocé asgiititepete todos os exemplos anteriores.
GL: ... ...

P: What's the past tense for watch?

GL: ... ...

P: | watched.

V: what did you see? How would you answer?

V:See? ... ...

P: 1 saw.

P: What did you drink?

L:... ...

P: Drank.

Ela ent&o explica o passado simplesalbe Escreve uma frase no quadro:

| was happy yesterday.
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Partindo da sentenca | was happy yesterday, efpuipier a forma negativa também.
Explica que ao beno passado segue a mesma estrutura do presemteavendo o uso do
auxiliar.

Ela faz algumas perguntas:

P: L, what did you eat today?

L: ... late.... Was... Salad... e ...

P: Fala que vocé comeu alguma coisa. Fala chocolate
L: Chocolate.

P: G, what did you study this morning?

G: | studied math.

P. GL, where did you go this morning?

GL: Where?

P: Where... local.

GL: ... Home.

P: Inventa. Fala assim — eu fui em algum lugar.
GL:...l...1...do?

P: What's the past for go?

GL: Do.

P: Went.

GL: I went go.

P: Where?

GL: Cinema.

P: V, what time did you wake up this morning?
V: 1 woke up 6 p.m.

A professora pede aos alunos que trabalhem em pdeaem sobre suas Ultimas férias. Ela
pede que eles sugiram algumas perguntas a settes fépucas idéias sdo dadas.

Ela faz, entdo, uma lista de perguntas no quadro:
Where did you go?

How did you go?

Who did you go with?

How long did you stay there?

What did you do there?

Os alunos trabalham, agora, em pares.

Eles parecem ndo entender a atividade. A profesisixa a sala. Eles se perguntam o que tém
de fazer. G decide comecar o exercicio.

G: Where did you go last vacation?
L: | went, né?

. Isso.

: | went to Curitiba.

: How did you go?

Who did you go with?
: ... With family.

G

L

G

L:... ...

G: How did you go?
L:

G

L

G: How long did you stay there?
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L:......
A professora pede aos alunos que tomem nota gaoetaeem depois.

GL: E pra fazer frase?

V: Perguntar. Me pergunta onde eu fui, o que fiai perguntando ai.
Os alunos trocam informag0des a respeito do paskadiyuns verbos.
GL: What did you go?

V: How did you go?

GL: How did you go?

V: By train.

GL: How did you go with?

V: Father and mother.

GL: How long did you stay there?

V: O que € how long teacher?

P: How long did you stay there? A week? Two weeks?

V: O.K.

GL. Vocé nao respondeu. How long did you stay there

V: 2 weeks.

Optamos por transcrever, neste momento, parte idtiggds. Eles inverteram os papeis e 0s
alunos que responderam também fizeram perguntaso @stavam falando ao mesmo tempo, alguns
comentarios ficaram inaudiveis.

A professora pede, agora, aos alunos que repodsr foram as férias dos seus parceiros.

G:
P:
G:

L go to Bonito by car...
G, you are telling me something in the past.
He went to Bonito by car with some friends ai& brother for one month and he played

soccer there.

mToromnomo

<TV<T<TV<KIT<TKIT<STLSULT

: Nothing more?

: No.

: L, please report about G.

: G go to Palmas with (white) mother ...
: How did he go?

By plane.

: Vamos l4. V, report GL'’s last vacation, please.

: GL went ... eh... the... mom house. Mother house.
: GL, your mother doesn't live here?

: Ela inventou total.

Ah, O.K. Continue.

: GL and the your friends.

: My friends? Como se diz os amigos dela?

: Her. Her friends to... mother house and... and.d.an

: How did she go? How long did she stay? Whashaldo?

Sei la...

. Invent. Use your imagination now.

: GL went to RJ and cooked chicken and mom houseother house...

: How did she go? On foot, by car...?

: By train.

: Right! And in RJ there are so many things towlbat did she do? Where did she go?
: She visited Cristo Redentor and... como que égza8s

: She went for a walk.

: Went for a walk in bondinho.



P: Ah, she rode there. She didn’t go to the be&tte?was in Rio.

V: Ah, sei la. Faz de conta que ela ndo gosta aea.pr

P: GL, how was V's last vacation?

Gl: He went to RS.

P: Is it true?

V: No.

Gl: By train. Como que é praia?

P: Beach.

GL ... Beach ...

P: Who did he go with, family, alone?

Gl: Family.... ... ...

P: O.K. O.K. People you need to study. Urgent!
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ANEXO VI

TRANSCRICAO DO PROGRAMA DE AUDIO DO EXERCICIO DE
COMPREENSAO AUDITIVA

Number 1

Man: Hey Lucy, how was your weekend?

Lucy: It was fantastic!

Man: Wow! Did you do something exciting?

Lucy: Actually no. It was fantastic because | sthifeme.

Man: You stayed home.

Lucy: Yeah, | stayed home and watched a movie ¢ar@ay. That's it.
Man: That sounds, uh, OK.

Number 2

Man: Greg! How’s it going?

Greg: Really good! How are you?

Man: | was sick this weekend but | feel better ngvihat about you?

Greg: My weekend was boring.

Man: Really? What did you do?

Greg: What did | do? Nothing! | stayed home.

Man: That's it?

Greg: Well, | studied for my business class andcbeyroom was a mess, | cleaned that too.
Man: That is boring!

Greg: Ah, it's OK. Next weekend will be better.

Number 3

Gina: Hi Annie!

Annie: Hi Gina! Did you have a good weekend?

Gina: Yeah! It was awesome!

Annie: Why? What did you do?

Gina: Well, on Friday | went to the beach with rayrily.

Annie: With your family, huh?

Gina: Yeah, but | met some really nice girls th&¥e really had fun.
Annie: So you made new friends.

Gina: Yeah, it was good.

Number 4

Jason: Hi Dave!

Dave: Hey Jason. What's up?

Jason: Nothing much. What about you?

Dave: Nothing. Did you have a good weekend?

Jason: It wasn’t very exciting, but it was OK. Int¢o a soccer game.
Dave: You did? With your dad?

Jason: No, with a couple of friends from my neigtiood. It was OK.

Dave: That sounds good. | stayed home and watckiedt Was really boring.
Jason: Next time we go to a game, I'll make suceal you.

Dave: Thanks!



