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NORMAS DE TRANSCRICAO

Pausa de 0,5 seg Sinal de + entre parénteses F=>
(+)

Pausa de 1 seg Sinal de dois + entre parénteses|=>
(++)

Pausa de 1,5 seg Sinal de trés + entre parénteses|=>
(+++)

Pausa de mais de 1,5 seg Numero correspondente a dura¢éo
da pausa entre parénteses => |(2),
(3). (4.5)

Alongamento de vogal Sinal de dois pontos ap6s a vodgal,
0S quais podem ser repetidos a
depender da duragdo => o quel:?,
e

Truncamentos Sinal / no lugar que a unidade foi
cortada=> e/ ele

Duvidas e suposicoes A palavra supostamente ouvida
fica entre parénteses => (SUPOSIGAO)

Trecho incompreensivel (incomp)

Enfase ou acento forte Palavras grafadas com letras
mailsculas => MAIUSCULA

Silabacao Hifens entre as silabas => ma-chu-
cou

Repeticédo Reduplica-se a letra ou silaba

Pausa preenchida, hesitacdo ou sinal deAh,

atencéo

Indicacdo de transcricdo parcial ou l..1

eliminacéo

Comentario do pesquisador Entre parénteses duplos => ((risos))

Adaptado de Marcuschi (1991).
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RESUMO

Eda pesquisa teve por proposito investigar o tratamento dado a gramatica de
lingua portuguesa em um contexto de ensino e aprendizagem de tandem a distancia
(teletandem) e em livros didaticos de portugués como lingua estrangeira.
Especificamente, foca-se nas chamadas sessOdsedbacklinguistico, as quais
consistem em uma parte da sessdo de teletandem na qual os interagentes discutem a
respeito de aspectos da linguagem. Esta pesquisa envolve também a analise de trés
livros didaticos de portugués como lingua estrangeifeala Brasil, Tudo bem? e
Avenida Brasil- com o intuito de verificar o lugar ocupado pela gramatica nesses
livros. Depois de realizadas essas duas etapas, parte-se para a investigagdo da
pertinéncia/relevancia desses livros didaticos para o contexto teletandem e para a
reflexdo acerca da possibilidade de se elaborar um material didatico para o referido
contexto que contemplasse questdes relativas a lingua portugssisa. a pesquisa em
questdo constitui-se de trés etapas: 1) investigacdo das sesdeeslmrcKinguistico
no contexto teletandem; 2) analise de livros didaticos de portugués como lingua
estrangeira; e 3) verificacdo da pertinéncia/relevancia desses livros didaticos para o
contexto teletandem e discussao a respeito da possibilidade de se elaborar um material
didatico para o contexto virtuaD interesse no desenvolvimento da pesquisa surgiu
porque, uma vez que o teletandem constitui-se como um novo contexto de ensino e
aprendizagem de portugués como lingua estrangeira, notou-se que 0s interagentes que
se propunham a ensinar a lingua portuguesa, em alguns momentos ndo encontravam
suporte para resolver determinadas questdes linguisticas relacionadas com as duvidas do
aluno aprendente de portugués. Assim, objetivou-se investigar a pertinéncia dos livros
didaticos para esse contexto virtual, j& que ndo se tem noticia da elaboracdo de materiais
didaticos de portugués para estrangeiros voltados para o contexto virtual. Os principais
resultados apontaram para caracteristicas interessantes do contexto teletandem no que
diz respeito ao tratamento dado a gramatica. Observou-se que o foco na forma ocorre
com propoésitos comunicativos e as sessOdealtbacktem, entre outras fungbes, a de
preencher as lacunas do insumo do aprendente. Além disso, notou-se que nos livros
didaticos analisados a gramatica tem um papel relevante, apesar de ser tratada de
maneiras diferentes em cada um deles. Por fim, constatou-se, com l@spusae
andlise, a dificuldade de se produzir um material didatico para o referido contexto bem
como a pouca pertinéncia e relevancia dos livros investigados para o contexto
teletandem.

PALAVRAS-CHAVE: teletandem, gramaticégedbacHKinguistico, livro didatico.
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ABSTRACT

This research study aims at investigating how Portuguese grammar is treated in a
distant teaching and learning tandem context (teletandem) and in Portuguese as foreign
language textbooks. Specifically, it focuses on linguistic feedback sections that consist
of one part of teletandem section in which interactants discuss about linguistic features.
This study also involves the analysis of three Portuguese as foreign language textbooks
— Fala Brasil, Tudo bem@and Avenida Bras#- for the purpose of verifying the place
occupied by grammar. Subsequently, the relevance of these textbooks for a teletandem
context was investigated and the possibility to elaborate a didactic material for virtual
contexts that could consider issues related to Portuguese language is discussed.
Therefore, this research is constituted by three stages: 1) investigation of linguistic
feedback sections in a teletandem context; 2) analysis of three Portuguese as foreign
language textbooks; and 3) verification of relevance of these textbooks for a teletandem
context and discussion about the possibility of elaborating a didactic material for virtual
contexts. The interest to achieve this research arose because, considering teletandem is
constituted as a new Portuguese as foreign language teaching and learning context, it
was observed that interactants who teach Portuguese sometimes do not find support to
solve specific linguistic issues related to Portuguese learners’doubts. Thus, the study
aimed to investigate the pertinence of these textbooks for virtual contexts, for which the
existence of didactic materials is not known. The main results indicated interesting
characteristics of a teletandem context in relation to grammar. It was noticed that focus
on form occurs for communicative purposes and linguistic feedback sections have the
function of filling the gap in the learner’s input. Besides, it was observed that grammar
has a relevant place in the analyzed textbooks, yet it was treated in a different manner in
each of them. Finally, it was perceived, based on the data analysis, the difficulty to
produce a didactic material for teletandem contexts and little pertinence and relevance
of the investigated textbooks for the aforementioned context.

KEY-WORDS: teletandem, grammar, feedback section, textbooks.
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INTRODUCAO



Dados estatisticos revelam que atualmente cerca de 250 milhdes de pessoas no
mundo falam portugués. Destes 250 milhdes de falantes, 80 % concentram-se no Brasil.
O restante esta distribuido em Portugal, Ilha da Madeira, Arquipélago dos Acores,
Mocambique, Angola, Guiné-Bissau, Cabo Verde e Sdo Tomé e Principe, paises nos
guais o portugués é a lingua oficial. O idioma portugués também é falado, ndo como
lingua oficial, por pequena parte da populacdo de Macau (territorio chinés), em Goa, na
india e no Timor Leste. Devido a essa realidade, a lingua portuguesa (doravante LP)
ocupa a quinta colocacdo como lingua mais falada do mundo e a terceira posicdo como
a lingua mais falada no ocidente.

No continente latino-americano, o portugués constitui um meio de comunicagao
nas relacbes econdmicas, cientificas, tecnoldgicas e culturais, principalmente entre os
paises do Mercosul. A partir da segunda metade do século XX, o ensino de linguas
estrangeiras teve um grande crescimento em relacdo a épocas anteriores. Isto se deve ao
crescimento acelerado das relacdes politico-econémicas entre 0s paises e aos processos
da globalizacdo econdmica e cultural. No contexto da América Latina, o Brasil destaca-
se pela sua importancia econdmica, cientifica, politica e cultural e, em consequéncia
disso, o portugués torna-se um meio de aproximacgao entre 0s paises latino-americanos
(PEDROSO, 1999).

Com o surgimento da internet, em 1969, durante a guerra fria, houve um
crescimento e desenvolvimento de recursos diversificados e sofisticados para a
aprendizagem de linguas (PAIVA, 2001b). Os aprendentes de linguas podem facilmente
ter acesso a insumos na lingua alvo, tanto na modalidade escrita, como na modalidade
falada. As oportunidades de se ler um texto auténtico na lingua alvo cresceram muito
com a internet e, além disso, os alunos também podem interagir com falantes
proficientes na lingua alvo em situacdes reais de comunicacébgiou por e-mail

Um contexto que se vale da internet ecat para o ensino e aprendizagem de
linguas é o teletandem. Esse novo contexto consiste na aprendizagem de linguas
mediada pelo computador, em que dois falantes proficientes em uma lingua encontram-
se regularmente para ensinar a lingua um do outro. O progétandem Brasil:
linguas estrangeiras para todo&loravante TTB), o qual sera descrito no Capitulo I, se
vale do contexto em tandem. Vérias linguas estdo envolvidas no projeto TTB, em

! Dados encontrados no site http://www.ibge.gov.br/ibgeteen/datas/linguaportuguesa/home.html
2 Projeto tematico financiado pela FAPESP (Processo n° 2006/03204-2). Para maiores informacdes a
respeito do projeto, consultar o site www.teletandembrasil.org
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especial a LP, a qual é ensinada por estudantes universitarios brasileiros a estudantes
universitarios estrangeiros, enquanto esses ultimos ensinam sua lingua aos brasileiros.

Com o projeto TTB, surge também um novo contexto para 0 ensino e
aprendizagem de portugués como lingua estrangeira (doravante PLE). Nesse novo
ambiente, os alunos envolvidos no projeto em questdo se deparam com a tarefa de
ensinar a LP para estrangeiros. Além da oportunidade de interagir na lingua alvo, ha um
espaco para feedbacHinguistico, momento em que os alunos discutem a respeito das
caracteristicas formais da lingua. De acordo com pesquisas de Iniciacao cientifica de
Brocco (2006) e de Custddio (2006), no momentdegelbacklinguistico, os alunos
brasileiros ndo encontraram suporte para resolver determinadas questdes relacionadas a
LP. Essas questdes sdo principalmente relacionadas a itens linguisticos, pois, como
falantes proficientes da lingua, os interagentes nunca haviam refletido sobre
determinados itens com o intuito de apresentar uma explicitacdo de seu uso.

Em reunides do grupo de pesquisa do projeto TTB, a questdo a respeito da falta
de apoio que os interagentes mostravam diante das duvidas de seus interagentes também
foi levantada. Para tentar solucionar esse impasse, cogitou-se a disponibilizacéo de LDs
de PLE para os interagentes brasileiros, com o objetivo de deixar a disposicdo materiais
gue eventualmente pudessem ser Uteis como suporte aos interagentes.

Diante disso, esta pesquis@ncaminhou-se na direcdo de responder o
questionamento a respeito do fato de os LDs de PLE realmente serem Uteis para este
contexto virtual. Além disso, pensou-se na possibilidade de elaboracdo de um material
didatico (doravante MD) para este contexto.

Assim, a presente pesquisa foi direcionada a verificar, de maneira aprofundada,
se os LDs de PLE poderiam ser aproveitados nesse contexto. Para isso, primeiramente
seria necessario investigar as caracteristicas das sessdegdback linguistico
(doravante SFL), uma das partes de uma sessao de teletandem, nesse contexto para,
posteriormente, partir para a analise dos LDs. Portanto, nesta pesquisa, objetiva-se
investigar as SFL e analisar trés LDs de PLE — Fala Brasil, Tudo bem? e Avenida Brasil
— com o intuito de verificar o lugar ocupado pela gramatica nesses livros. Apos
realizada essas duas etapas, parte-se para a investigacéo da pertinéncia/relevancia desses
LDs para o contexto teletandem e para a discusséo a respeito da possibilidade de se

elaborar um MD para o contexto virtual que contemplasse questfes relativas a LP.

% Apoiada pela FAPESP (Processo n® 2007/52681-0).
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Justificativa

A presente investigacdo permeia alguns temas, dentre eles, destacam-se a
gramatica, o contexto teletandem, o ensino e aprendizagem de PLE e o livro didatico
(doravante LD). Nesta secdo, serdo apontadas as relevancias de cada um destes temas
para a pesquisa em Linguistica Aplicada.

Ensinar ou ndo gramatica sempre foi um tema controverso no ensino de linguas.
Se por um lado, a abordagem tradicional (doravante AT) da grande énfase a gramatica,
a qual acaba sendo confundida com a lingua em sua totalidade, a abordagem
comunicativa (doravante AC), em sua fase inicial (versao forte), postulava a abolicdo do
ensino da gramaética.

A partir dos anos 90, segundo Madeira (2003, p. 05), muito se tem discutido
acerca do ensino da forma em aulas de lingua estrangeira (doravante LE) nas pesquisas
que focam o ensino de linguas (CELCE-MURCIA e HILLES, 1988; FOTOS e ELLIS,
1999; GIL, 2004; LARSEN-FREEMAN, 2003; DOUGHTY e WILLIAMS, 1998, entre

outros). A esse respeito, Péres (2007, p. 9) assevera:

A gramética foi a preocupacgdo de todos os estudiosos, ora sendo destacada como o
fundamento de uma determinada abordagem de ensino de linguas, ora tendo negada sua
importancia dentro dessa pratica, ou ainda, sendo colocada como coadjuvante nesse
processo. Na verdade pode-se dizer que a questdo da aprendizagem de gramética é um
dos pilares de toda a reflexdo sobre o ensino e aprendizagem de lingua estrangeira.

Batstone (1994, p. 3) também traz algumas consideracdes a respeito de

gramatica. Segundo ele,

Embora nés provavelmente ndo estejamos conscientes da gramatica em nosso préprio
uso da linguagem, como professores de linguas, nés ndo falhamos em compreender sua
sua influéncia. Gramética é a maior influéncia nos planos de aula, o foco de muitos
exercicios da sala de aula e a chave subjacente a pergunta familiar do estudante: “Por
favor, qual é a regra aqui?’

De acordo com o autor, a gramatica exerce grande influéncia no ensino de

linguas. Ele continua sua argumentacéo, afirmando que “no entanto, embora a gramatica

* No original: “Although we are probably not conscious of grammar in our own language use, as language
teachers we can hardly fail to be aware of its influence. Grammar is a major influence in syllabus design,
the focal point of many classroom exercises, and the key behind that familiar student query: ‘Please, what
is the rule here?”
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seja familiar para nés, precisamente devido a sua familiaridade, é dificil as vezes se
distanciar e ter um olhar claro sobre €la”

A gramatica sempre esteve presente, de uma maneira ou de outra, no ensino de
linguas e, apesar de, nos dias atuais, ser praticamente consenso entre 0s pesquisadores
que ela faga parte do ensino de linguas, ha muitas controvérsias a respeito de quando e
como ensina-la nas aulas. Sendo assim, € um tema que ainda merece ser discutido,
principalmente quando se trata de investigar o ensino da gramatica em um contexto
virtual inovador que se vale da tecnologia a servico do ensino e aprendizagem de
linguas.

Diante das caracteristicas da sociedade informatizada e globalizada atual, torna-
se dificil ndo perceber as inUmeras vantagens da tecnologia, inclusive no que diz
respeito ao ensino de linguas.

A Internet, por exemplo, possibilitou que aprendentes de linguas tenham a
oportunidade de interagcdes auténticas na lingua alvo, dentre outras inUmeras vantagens.
De acordo com Souza (2006, p. 256),

a interacdo em ambiente virtual é vista como uma possibilidade de engajamento do
aprendiz de LE com a comunicagdo auténtica e intercultural. Portanto, torna-se
pedagogicamente relevante, por poder proporcionar-lhe insumo lingiistico abundante,
variado e relacionado a temas de seu proprio interesse, assim como oportunidades para a
negociacdo de significado e, potencialmente, o refinamento e a reformulacdo de sua
capacidade expressiva na lingua-alvo

Paiva (2001a), entre as caracteristicas do contexto virtual, atenta para “o fato de
a interacao eletrbnica ser menos inibidora e o fato de nao haver interrup¢cédo ou tomada
abrupta de turno como acontece na interacao face a face”. Isso da a possibilidade de os
aprendentes se arriscarem mais na interagdo na lingua alvo.

O ensino e aprendizagem em tanflémum tipo de interacdo virtual. Segundo
Telles (2009, p. 17), “hoje em dia, o tandem € conhecido como complemento da
aprendizagem levada a cabo na sala de aula em muitos paises do mundo”. Uma nova

modalidade de tandem, o teletandem, € a denominagéo que se da quando

® No original: “But although grammar is familiar to us, precisely because of its familiarity it is sometimes
difficult to stand back and take a clear look at it.”

® Apesar de ndo ser utilizada, na literatura, a expressdo “ensino e aprendéragemdem” (mas
aprendizagenem tandem), vale-se dela porque se acredita na presenc¢a de ensino nesse contexto, como
serd mencionado no Capitulo I, secédo 1.1.4 deste trabalho.
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€ realizado em um contexto virtual, assistido por computador, a distancia, via
comunicagdo sincrona, por meio da utilizagdo dos recursos de escrita, leitura e
videoconferéncia de aplicativos de mensagens instantaneas (Skype, Windows Live
Messenger, OoVoo e Talk & Write, por exemplo) (Telles, 2009, p. 17).

E nesse contexto inovador que a presente investigacio se insere. O teletandem é
objeto de estudo de projeto TTB, o qual, de acordo com Telles (2005), tem como

objetivos de pesquisa a investigacéo de:

a) o funcionamento do aplicativMSN Messengeccomo ferramenta e contexto
multimedial para a aprendizagem de linguas estrangeitasdem a distancia; em
particular os seus recursos de video e de som na interacdo oral e escrita em lingua
estrangeira;

b) os processos de interacdo e de aprendizagem entre os pares de jovens, participantes
dotandem a distancia;

C) 0s quesitos necessérios a formacao inicial e continuada do professor e seu papel de
professor-mediadoe gerenciador da aprendizageneste novo contexto interativo de
ensino/aprendizagem de linguas estrang&itandema distancia.

No Brasil, algumas pesquisas ja foram desenvolvidas levando em consideracéo o
ensino e aprendizagem em tandem. Tem-se noticia das pesquisas de Souza (2003a),
Braga (2004) e Oliveira (2004). A primeira pesquisou as interagdes em tandem por
mail; a segunda, investigou o tandem em interacéo a distancia por correio eletronico; e a
terceira observou a colaboracdo, autonomia, estratégias sociais e de compensacao em
regime de tandem viermail Nota-se que as trés pesquisas tratam do tandesrnvaal
No ambito do TTB, oito pesquisas de mestrado e duas de doutorado ja foram
finalizadas, as quais séo: Silva (2008), Bedran (2008), Saloméo (2008), Santos (2008),
Mesquita (2008), Fernandes (2008), Mendes (2009), Luz (2009), Kfouri-Kaneoya
(2009) Cavalari (2009). Além dessas, varias outras se encontram em andamento ou em
fase de conclusédo. As pesquisas ja concluidas tratam, respectivamente, dos seguintes
temas no contexto teletandem: o uso de estratégias de aprendizagem e de comunicacao
por aprendentes de portugués e espanhol; (re) construcdo das crencas do par interagente
e do professor mediador; mediagéo; caracteristicas da interacdo; crencas e préaticas de
avaliacdo; a contribuicdo do teletandem para a inclusdo digital; crencas sobre a lingua
inglesa (doravante LI) de uma interagente do teletandem e professora em formacéao; a
construcdo da autonomia; a formacéo inicial de professores de linguas para/em contexto

teletandem; a auto-avaliagdo em contexto de tandeoh&ia Nota-se que, no contexto
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de tandem, ndo héa pesquisas que tratem especificamente do assunto gramatica e ensino
de portugués para estrangeiros, sendo o tema desta pesquisa original nesse aspecto.

No contexto teletandem, os interagentes brasileiros tém a oportunidade de
ensinar a LP para os estrangeiros. Surge, assim, um novo contexto de ensino e
aprendizagem de LP para estrangeiros: o contexto virtual. De acordo com REBELO
(2006, p. 18),

No Brasil, oschats, bem como as listas de discussdo e o correio eletrénico tém sido
usados no ensino de Inglés como L2 em cursos de graduagdo (PAIVA, 1999 e 2001;
MOTTA-ROTH, 2000; FAUSTINI, 2001; SABBAG, 2002), e na producao colaborativa

de textos (MARQUES NETO & BRETAS, 1998; MARTINS, 2003), mas ndo se tem
noticia de experiéncias usand&€batcomo ferramenta e principio criador de contexto

de aprendizagem de PL2 [portugués como segunda lignua]. [CHaDproporciona

uma fonte de material confidvel e capaz de revelar aspectos dificilmente elencaveis nos
tradicionais debates promovidos em sala de aula de L2.

A autora afirma que @hat ja foi utilizado para o ensino de inglés e para a
producdo colaborativa de textos, mas ndo ha informacbes a respeito do uso desse
recurso para o ensino de portugués segunda lingua. Em seu trabalho, a autora se vale do
chatreferindo-se a salas de bate-papo e nahatproporcionado por aplicativos como
o MSN Messenger, Skype e OoVoo. Assim, o teletandem é inovador porque se vale do
chat para o ensino e aprendizagem de PLE bem como porque investiga a utilidade de
tais aplicativos, envolvendo som, imagem, escrita e leitura a favor do ensino e
aprendizagem de linguas.

Acerca dochat Rebelo (2006) também afirma que ha vantagens em se utilizar
esse meio para a pesquisa. Segundo a autora, “trata-se de um meio relativamente
controlavel ja que possibilita ao pesquisador observar e gravar a interacdo entre o0s
alunos, sem criar circunstancias de inibicdo que certamente ocorrem ao realizarmos
debates em sala e, mais ainda, ao tentar registra-los em suporte magnético”.

O ensino e aprendizagem de portugués para estrangeiros é uma area de pesquisa
de suma importancia para o Brasil por ser este 0 maior pais onde se fala a LP, por meio
da qual pode ser difundida a cultura brasileira. Segundo Judice (2000, p. 7),

ensinando a lingua e a cultura do Brasil, por natureza plurais, abertas e favorecedoras de
multiplas articulagBes, vemos, recentemente, nosso idioma ganhar diversos espagos,
onde antes sé circulavam linguas estrangeiras ja sacramentadas como tradicionais
difusoras de informacgédo econdmica, politica, cientifica e cultural
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A area de PLE vem se expandindo nos ultimos anos e o espaco de ensino da LP
em contexto virtual abre um grande espaco para difusdo da lingua e cultura brasileiras.
Delllsola (2002, p. 13) argumenta a respeito da importancia das novas tecnologias na
expansao de ensino de PLE, e segundo ela, “entre as iniciativas que visam a expansao
do ensino de PLE, destaca-se a inser¢cdo de novas tecnologias como ferramentas Gteis
para o contato de professores e aprendizes de portugués com material auténtico
produzido nessa lingua”. Assim, parece pertinente pesquisar o ensino e aprendizagem
de PLE em um ambiente que se vale da tecnologia, visto que, de acordo com a autora
supracitada, a utilizacdo de novas tecnologias € uma das iniciativas véalidas para a
expanséo da area.

Diante das demandas do cenario mundial e diante das demandas desse novo
contexto de ensino e aprendizagem, cresce o numero de individuos, estrangeiros de
diversas nacionalidades e com objetivos diversificados, em busca de estudar a LP, o
que, de acordo com Castro (2006), propde “desafios as instituicdes e aos profissionais
que atuam na area” (p.10). Os cursos de portugués para estrangeiros oferecidos por
professores e instituicdes defrontam com a dificil tarefa de selecionar um LD como
suporte a atividade de ensino, pois os LDs de PLE ainda s&o, segundo Morita (1998a, p.
70), “bastante simples, restritos e limitados em quantidade e em qualidade”. Ainda que,
a partir da década de 90, tenham sido publicados inUmeros LDs, um numero reduzido
deles se destina a um publico-alvo especifico no que se refere a faixa etaria, lingua
materna (doravante LM) ou nivel (CASTRO, 2006).

Assim, ao se verificar a pertinéncia/relevancia dos LDs de PLE para o contexto
teletandem, investigando-se o papel ocupado pela gramatica nestes livros, pretende-se
também proporcionar uma contribuicdo aos professores da area no momento de
selecionar um LD.

Com essa pesquisa, portanto, busca-se contribuir com o levantamento das
caracteristicas desse novo contexto de ensino e aprendizagem e com a area de PLE.
Sabe-se que essa area esta em expansao, mas ainda é uma area que demanda ampla
pesquisa, principalmente no que tange ao ensino e aprendizagem deste idioma em
contexto virtual.

Além disso, esta pesquisa € relevante porque investiga as caracteristicas de um
contexto virtual inovador, dotado de inUmeras vantagens para o0 ensino e aprendizagem

de linguas, conforme ja foi mencionado anteriormente. Ademais, a pesquisa € inovadora
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porque tem seu foco em um contexto que, conforme afirmou Rebelo (2006), ndo se ha
noticia de que o cha¢nha sido utilizado no ensino e aprendizagem de PLE.
Parte-se, em seguida, para o delineamento dos objetivos e perguntas de

pesquisas norteadoras desta investigacao.

Obj etivos e perguntas de pesquisa

A presente investigacdo é orientada por trés objetivos, a saber:

a) Investigar as SFL no teletandem.

b) Verificar como a gramética nos LDs de PEBRla Brasil, Tudo bem? Avenida

Brasil.

c) Averiguar a pertinéncia/relevancia dos LDs de portugués como lingua estrangeira
investigados, para o contexto teletandem e discutir a possibilidade de elaboragéo de um
MD para esse contexto.

Com isso, objetiva-se primeiramente, por meio da investigacdo das SFL no
teletandem, verificar a maneira como ocorre o tratamento da gramatica. Posteriormente,
parte-se para a averiguacdo do papel da gramatica nos trés LDs de PLE mencionados
para, em seguida, examinar a pertinéncia desses LDs para o contexto teletandem bem
como discutir a possibilidade de elaboracéo de um MD para o contexto em questao.

Os objetivos da pesquisa serdao atingidos por meio de respostas as seguintes

perguntas de pesquisa:

1) Como se caracterizam as SFL no contexto teletandem?
2) Como ¢é tratada a gramatica nos LDs de Fal Brasil Tudo bem? Avenida
Brasil?
3) Qual é a pertinéncia/relevancia dos LDs de PLE investigados o teletandem?
3.1. A partir d aanalise dos dados coletados em contexto teletandem vislumbra-

se a possibilidade de elaboracdo de um MD para esse contexto?
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Organizagdo da dissertacéo

A presente dissertacdo foi organizada em quatro capitulos. No primeiro, sé&o
tratados os pressupostos tedricos que fundamentam esta pesquisa, a saber: tecnologia no
ensino de linguas, MD, o ensino e a aprendizagem de PLE, o ensino de gramética e
feedbackNa secdo de tecnologia no ensino de linguas, expdem-se as caracteristicas da
aprendizagem em tandem, da aprendizagem colaborativa e do contexto teletandem.
Além disso, nesta mesma sec¢do, ha uma breve discussao a respeito da questdo do ensino
no teletandem bem como uma comparacéo a respeito das diferengas e semelhangas entre
contextos formais de ensino e o contexto teletandem. Na secdo de material didatico,
trata-se da definicdo dos termwositerial didatico divro didatico, do papel do LD no
ensino de linguas, de questdes inerentes a avaliagdo de um LD e da autenticidade de
materiais. Na secao de PLE, traca-se um panorama a respeito do lugar que ocupa a area
de PLE no Brasil e a respeito dos LDs de PLE de ampla circulacdo no mercado. Na
secao destinada a gramatica, expde-se a respeito do lugar da graméatica no ensino de
linguas, das propostas de ensino de gramatica elaborada por alguns autores e da
gramatica nos LDs de PLE. Além disso, nessa mesma secao, apresentam-se algumas
concepcgdes de gramatica e discute-se brevemente a respeito da relagdo entre concepgdes
de lingua(gem), gramatica e as abordagens de ensino e aprendizagem. Na ultima secéo
do capitulo I, sdo apresentadas algumas definicoeteattbacke a definicdo de
feedbacHinguistico condizente com este trabalho.

No segundo capitulo, sdo expostos 0s pressupostos metodoldgicos que
embasaram a investigacdo. Encontram-se informacdes a respeito da natureza, contexto e
participantes da pesquisa bem como informacdes sobre a coleta, selecao, transcricéo e
procedimentos de analise dos dados.

No terceiro capitulo apresenta-se a analise dos dados, que foi dividida em trés
partes: primeiro, expdéem-se as averiguacoes sobre as SFL; segundo, apresentam-se as
constatacbes a respeito da analise dos LDs de PLE; finalmente, discute-se a
relevancia/pertinéncia dos LDs de PLE para o contexto teletandem bem como a
possibilidade de elaboragdo de um MD para esse contexto.

Finaliza-se a dissertacdo com as consideragoes finais a respeito da investigacao
realizada, encaminhamentos para futuras pesquisas e limitacbes da presente
investigacdo. Apos as consideracgdes finais, apresentam-se as referéncias bibliograficas e

0S anexos.
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CAPITULOI -
FUNDAMENTACAO TEORICA
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Neste capitulo, tem-se como objetivo discorrer sobre as cinco principais areas
gue norteiam esta pesquisa: tecnologia no ensino de linguas, material didatico, o ensino

e a aprendizagem de PLE, o ensino de gramafeedback

1.1 Tecnologia no ensino de linguas

Quem nédo conhece linguas estrangeiras ndo sabe nada a
respeito da sua prépria [lingua].

Johann Volfgang Von Goethe

A internet revolucionou o0 mundo poés-moderno. A partir do surgimento da
internet, existe a possibilidade de se comunicar mais facilmente com pessoas em todo o
planeta, de diferentes linguas e etnias. A internet quebrou as barreiras temporais e
geograficas e, de acordo com Paiva (2001a), “tem gerado mudancas significativas no
ambiente das interacbes humanas. Depois da internet, muda-se a relacdo entre os
homens e seu ambiente e cria-se 0 que Lévy (1999) intitula de cibercultura, uma
experiéncia de comunicacao coletiva.” (p.129).

No que diz respeito ao ensino de linguas, a internet trouxe aos apréndentes
opottunidades de se comunicarem na lingua alvo de maneira auténtica, visando a
aprendizagem significativa de linguas e culturas estrangeiras. A comunicacao auténtica
€ possivel porque os aprendentes podem interagir com outros na lingua alvo em
situagOes reais de comunicagdo. Segundo Paiva (2001a, p. 129), “a rede mundial de
computadores gerou uma maior aproximacao entre 0s povos e trouxe ao ensino de
linguas a oportunidade de interac&o real com nativos e outros falantes da lingua alvo”.

As interagOes virtuais podem ocorrer principalmenteeviaail ou pelochat
sendo que ambos promovem a aprendizagem colaborativeghaOproporciona a
comunicacao sincrona, ou seja, a comunicagcao que ocorre em tempo real, exatamente ao
mesmo tempo, simultdnea. Assim, as mensagens emitidas por uma pessoa Sao
instantaneamente recebidas por outras pessoas, as quais logo em seguida devem
respondé-las. Na comunicacdo assincrona, o destinatario recebe posteriormente as

mensagens emitidas. O exemplo mais comum de comunicagdo assincrona na internet é

" Vale-se do termaaprendente(e n&doaprendij porque se compartilha da visdo de aluno como
participante ativo do processo de ensino e aprendizagem.
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0 correio eletronico. Conforme afirma Paiva (2001b), “um dos recursos mais
interessantes para a pratica do idiomacéad, uma excelente forma de didlogo em que

o aluno se engaja com o objetivo de comunicar com falantes do inglés, nativos ou nao”
(p.100).Na época em que Paifez esta afirmacao, cha era mais restrito a escrita.
Atualmente, outros recursos, comweebcam e microfone, foram incorporados,
possibilitando também a interag&o oral e visual.

O surgimento de aplicativos ligadoswaeb, comoSkype,MSN Messengee
OoVoo,proporcionaram as pessoas a oportunidade de interagir por meio da escrita, da
oralidade e de imagens com pessoas de qualquer parte do mundo a um custo
relativamente baixo. Antes do acesso ao computador e a internet, as oportunidades de
comunicacao com falantes de outras linguas no Brasil se restringiamxemplo, aos
contextos de fronteiras nacionais com a lingua espanhola; espaco das comunidades
imigrantes, de grupos nativos, das comunidades plurilinglies e das regides turisticas.
Salvo esses contextos, o contato com falantes de uma LE no Brasil se restringia aos
grupos mais favorecidos da sociedade, os quais tinham a oportunidade de frequentar
cursos de idiomas e de viajar para outros paises. Portanto, aprender lingua e cultura de
outros povos via internet (peldhat ou pore-mai), a um custo relativamente baixo,
tornou-se uma grande oportunidade para um maior nimero de pessoas.

Uma modalidade que se vale dmatcom propdsitos de aprendizagem de lingua
e cultura é o teletandem. Essa modalidadméipo de tandem a distancia que se utiliza
do aspecto oral (ouvir e falar) e do aspecto escrito (escrever e ler), por meio de
conferéncias em audio e video, M&N Messengefkype ou OoVoo.

Como o contexto teletandem proporciona a aprendizagem colaborativa de

linguas, parte-se, doravante, para a caracterizacao desse tipo de aprendizagem.

1.1.1 A aprendizagem colabor ativa de linguas

A aprendizagem colaborativa, de acordo com Figueiredo (2006, p. 12), consiste

em

situagOes educacionais em que duas ou mais pessoas aprendem ou tentam aprender algo
juntas, seja por meio de interacbes em sala de aula ou fora dela, seja por intermédio de
interacbes mediadas pelo computador (Dillenbourg, 1999), cuja énfase recai na co-
construcdo do conhecimento dentro e a partir das interacgdes.
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Swain (2000, apud FIGUEIREDO, 2006, p.18) afirma que 0 uso e a
aprendizagem da lingua ocorrem por intermédio do didlogo colaborativo, posto que,
trabalhando colaborativamente, os alunos podem ndo sO compartilhar idéias e
informacdes, mas, principalmente, estratégias de aprendizagem.

Figueiredo (op.cit., p. 18), baseado em Swain (1995), argumenta que

os aprendizes precisam de oportunidades para usar a lingua alvo significativamente,
para exteriorizar o que aprenderam, oralmente ou pela escrita, a fim de desenvolverem
certas caracteristicas gramaticais que nao parecem ser adquiridas simplesmente por
meio doinput compreensivel.

E completamente diferente saber como falar em determinada situacdo e
realmente fazé-lo. Segundo Bygate (1987, p. 3), reconhece-se que ha uma diferenca
entre conhecimento sobre a lingua e a habilidade em usa-la e essa distin¢éo € crucial no
ensino da fala. De acordo com esse autor, “a diferenca fundamental é que, enquanto
ambos podem ser entendidos e memorizados, s6 a habilidade pode ser imitada e
praticada”® (p.4). Swain e Lapkin (1998, p. 321, apud FIGUEIREDO, 2006, p.18)
também asseveram gue “o que ocorre nos dialogos colaborativos é aprendizagem. Isto é,
a aprendizagem né&o acontece fora do desempenho; elamza@sempenho” (grifo no
original).

Dessa forma, observam-se as inUmeras vantagens do ensino colaborativo, visto
que ele d4 a oportunidade aos alunos de aprenderem pela pratica na interacao,
desenvolvendo as habilidades orais e também desenvolvendo a aprendizagem de
caracteristicas gramaticais por meio da interacao.

Na aprendizagem colaborativa, o aluno, assim como o professor, tem papel ativo
no processo de ensino aprendizagem. De acordo com Figueiredo (2006, p. 23), os
alunos tornam-se mais ativos, uma vez que eles tém a possibilidade de aprender com os
colegas e de ensinar-lhes, desenvolvendo suas habilidades orais, sociais e afetivas de
maneira contextualizada e auténtica. Além disso, ainda segundo Figueiredo, eles “tém a
oportunidade de tornarem-se mais reflexivos e mais autbnomos, visto que, por meio das
trocas de informacgbes e pontos de vista, e da regulacdo pelo outro, podem tornar-se

auto-regulados” (p. 24).

® No original: “A fundamental difference is that while both can be understood anda memorized, only a
skill can be imitated and practised”.
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Ja o professor, “exerce o papel de mediador, de colaborador, de provedor
cognitivo e afetivo para os alunos, na medida em que medeia 0 processo de
aprendizagem, ao invés de apenas controla-lo ou fornecer informacdes aos estudantes”
(FIGUEIREDO, op. cit., p. 24).

Além de poder ocorrer em sala de aula presencial, a aprendizagem colaborativa
também pode ocorrer em meio virtual. A grande vantagem do meio virtual € que este
propicia a aprendizagem de linguas para pessoas que vivem geograficamente distantes
umas das outras, além de aproximar pessoas de culturas diferentes. Por meio da internet,

barreiras geogréficas e temporais sdo quebradas. Dessa maneira,

alunos de diferentes instituicdes e de diferentes paises podem além de ajudarem-se na
aprendizagem de linguas, ter acesso a aspectos relativos a diferencas culturais, bem
como aprender diferentes formas de dizer alguma coisa; ou seja, podem desenvolver a
sua competéncia linguistico-comunicativa (FIGUEIREDO, 2006, p. 27).

1.1.2 A aprendizagem de linguas em tandem

A aprendizagem de linguas em tandem é um tipo de aprendizagem colaborativa.
Essa colaboracdo parte do préprio vocabulo utilizado para denomina-lo. A palavra
tandem, de origem inglesa, é usada para designar bicicletas que possuem dois assentos —
tandem bicycleO termo depoise expandiu e passou a se referir a qualquer tipo de
trabalho, de maquinas, animais e pessoas, trabalhando juntas. O que caracteriza a
palavra, portanto, € o trabalho em conjunto. A bicicleta de dois assentos ilustra bem o
significado da palavra no ensino e aprendizagem de linguas, evidenciando o trabalho
colaborativo, visto que os ciclistas trabalham colaborativamente para movimentar a
bicicleta. Da mesma forma que os ciclistas, os participantes da aprendizagem de linguas
em tandem trabalham em conjunto para aprenderem a lingua um do outro.

De acordo com Souza (2003b, p. 76), a aprendizageramiem consiste na
“promocao de parcerias entre aprendizes falantes natieodiferentes linguas, ambos
interessados em aprender a lingua um do outro como L2”. A aprendizagem em tandem
oferece essencialmente duas modalidades, a saber: (a) o tandem face-a-face, realizado

presencialmente pelos participantes em um mesmo espaco fisico para cumprirem suas

° No caso do teletandem, os falantes envolvidos na parceria ndo precisam necessariamente ser nativos,
basta que sejam proficientes e competentes na lingua que se propdem a ensinar.
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atividades de ensino e aprendizagem e (b) o e-tandem (ou tandem a distancia), o qual se
realiza por intermédio de comunicacgéo eletrénica (telefoneail mensagem de voz, e
chatsda internet) em espacos fisicos e geogréficos distintos a fim de se efetuarem as
atividades de ensino e aprendizagem.

Assim, a aprendizagem em tandem é uma situacdo em que duas pessoas, cada
uma proficiente em uma lingua, encontram-se regularmente para aprender a lingua um
do outro. Essas pessoas tentam, entdo, de forma autbnoma e colaborativa, aprender a
lingua e a cultura do outro em interacbes auténticas, sendo que o Pamei®
proficiente ajuda o menos proficiente na lingua e vice-versa. As sessfes compdem-se de
duas partes: uma voltada para a interacdo na lingua de um parceiro e a outra para a
interacdo na lingua do outro, de forma que cada parte da sessao seja realizada em uma
lingua apenas.

Esse novo contexto de ensino e aprendizagem é permeado por trés principios
basicos: a) igualdade; b) reciprocidade; e ¢) autonomia.

O primeiro principio, da igualdade, se relaciona anfato de que é importante
que cada parte da sessdo de tandem seja realizada em uma so lingua. Souza (2003b)
denomina esse primeiro principio de “principio do bilingualismo”, o qual significa que
“cada participante da parceria em tandem deve comprometer-se a um uso da lingua
estrangeira da qual € um aprendiz e de sua lingua materna em propor¢des iguais” (p.
78). A importancia deste principio reside no fato de que os parceiros motivam-se a
interagir na lingua alvo e sentem-se mais confortaveis em arriscar-se nesta lingua, ja que
estdo em pé de igualdade com seu parceiro. A relacdo entre os parceiros de tandem néo
€ como uma relacéo de professor e aluno numa sala de aula presencial, visto que o papel
entre os participantes se alterna. Isso faz com que o aprendente sinta-se menos inibido
na tentativa de se expressar na lingua alvo, ja que ambos desempenham os mesmos
papéis nas interagdes, alternadamente.

O segundo principio, a reciprocidade, significa que “cada aprendiz deve
beneficiar-se igualmente da parceria, tendo a expectativa de tanto receber ajuda quanto
oferecé-la. Ha4 a necessidade de envolvimento e compromisso com 0 processo e com as
necessidades do outro” (SOUZA, 2003b, p. 77). Portanto, ambos os parceiros devem

gastar a mesma quantidade de tempo nas interacdes na lingua alvo e na lingua em que

1 salienta-se que os termos “parceiro mais proficiente”, “tutor”, “par mais competente”, “interagente
mais proficiente” sdo utilizados para se referir ao participante do teletandem que assume papel de
professor na parceria, sendo, portanto, equivalentes.
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sdo mais proficientes, ou seja, o tempo consumido nas sessdes na lingua de um parceiro
deve ser o0 mesmo nas sessfes na lingua do outro, para que ambos tenham as mesmas
oportunidades na lingua alvo.

De acordo com Brammerts (2003, p. 29), a reciprocidade se fundamenta no fato
de que a aprendizagem em tandem ocorre em parceria e cada parceiro traz
conhecimentos e habilidades que o outro quer adquirir. Os participantes devem entender
que o auxilio fornecido por um parceiro € um pré-requisito para o recebimento de
auxilio por parte do outro. Assim, essa mutua dependéncia demanda igual
comprometimento entre 0s parceiros para que ambos se beneficiem do trabalho
conjunto.

Salienta-se, no entanto, conforme afirma Otto (2003, p. 90), que reciprocidade
nao deve ser confundida com igualdade, no sentido de se ter o0s mesmo objetivos e
preferéncias, mas significa “troca de ‘servicos’ na lingua, na cultura e na
aprendizagent™.

Na parceria em tandem, 0s parceiros auxiliam-se uns aos outros na
aprendizagem, isto €, “ambos corrigem-se, sugerem formulagdes alternativas, ajudam na
compreensdo de textos, traduzem, explicam significados, Bt{dBRAMMERTS,

2003,p. 32). Entretanto, € da responsabilidade do aprendente usufruir do conhecimento
do seu parceiro para atingir seus objetivos. O sucesso ou o fracasso na aprendizagem
nao deve ser atribuido ao parceiro, visto que os aprendentes tém responsabilidade sobre
sua proépria aprendizagem. De acordo com Brammerts, “0s parceiros de tandem nunca
ensinam, eles ajudam uns aos outros a aprender” {.3)ncorda-se com o autor no
quediz respeito ao fato de os parceirostal®dem ajudarem uns aos outros a aprender,
entretanto, com base na observacédo dos dados, nota-se que 0s parceiros assumem papel
de professor, e, por muitas vezes, sentem-se a vontade para ensinar. E evidente que a
responsabilidade dos parceiros no contextdaerdem difere da do professor na sala de

aula presencial, posto que eles ndo téeme@argo de conduzir um ensino formal, mas
podan assumir o papel de professor na parceria. Assimpaoseiros nao tém a
responsabilidade de ensinar — mas podem fazé-lo - como os professores em uma sala de

aula presencial, porém tém o compromisso de ajudar o seu parceiro a aprender e 0

* No original: “[...] reciprocity does not mean equaly in terms of having the same objectives anda
preferences, but signifies rather exchange of ‘services’ in language, culture and learning”.

12 No original: “Both correct each other, suggest alternative formulations, help with the understanding of
texts, translate, explain meanings, etc.”

'3 No original: “[...] tandem partners never teach, they help each other to learn”.
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compromisso de gerenciar a prépria aprendizagem. Uma discussdo mais aprofundada a
respeito da questdo do ensino no contexto teletandem sera tratada no item 1.1.4.

Os principios da reciprocidade e da igualdade proporcionam a alternancia de
papéis entre 0s parceiros, Vvisto que no momento em que um é tutor, 0 outro é
aprendente da lingua e, em outro momento isso se inverte. Ha tanto o recebimento de
ajuda como o oferecimento dela por parte dos participantes. Souza (2003, p. 78) afirma

que

A alternancia de papéis, tal como teorizam Schwienhorst (1998) e Donaldson &
Koétther (1999), proporcionam [sic] o desenvolvimento de maior consciéncia por parte
do aprendiz sobre a linguagem como um sistema, e sobre as dificuldades subjacentes ao
processo de aprendizagem de uma lingua estrangeira, o que tem o potencial de ajudar o
aprendiz continuamente a planejar, monitorar e avaliar sua prépria aprendizagem, assim
como negociar suas necessidades e objetivos com o seu parceiro, portanto o
instrumentalizando para a autonomia da aprendizagem.

O terceiro principio é o da autonomia, o qual implica que o aprendente tem
responsabilidade pelo seu proprio processo de aprendizagem. Portanto, o principio da
autonomia “confere a eles [aos aprendentes] a obrigacéo e a oportunidade de atingir os
préprios objetivos pelo trabalho em tandem, e leva-os a pensar como esses objetivos
podem ser alcancados em colaboracdo com seu parceiro de tandent[...]"
(BRAMMERTS, 2003, p. 33). Diferentemente do ensino na sala de aula presencial, na
qual predomina-se que a responsabilidade do ensino seja do professor, o contexto de
tandem proporciona ao aluno a possibilidade de se tornar o sujeito do proprio processo
de aprendizagem. Dessa maneira, a aprendizagem em tandem propicia a livre escolha do
aprendente no que diz respeito aos conteudos, aos recursos, as estratégias e aos
objetivos, oferecendo a possibilidade de negociacéo entre os participantes.

Lewis (2003) assevera que “[...] tornar-se autbnomo envolve aprender a analisar
as proprias necessidades, alcancar objetivos, monitorar 0 progresso, gerenciar o tempo e
- no caso da aprendizagem em tandem — trabalhar em parcerig [p]"15). Dessa
maneira, a autonomia na aprendizagem em tandem é vista como colaborativa, pois é
uma “[...] autonomia&omo outro, ao invés de seemo outro” (VASSALO e TELLES,

2006, p. 86, grifo no original).

* No original: “[...] confers on them the obligation and the opportunity to set their own goals for their
work in tandem [...]"

> No original: “[...] becoming autonomous involves learning to analyze one’s need, setting goals,
monitoring progress, managing time and — in the casanofemlearning — working in partnership [...]"
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Little (1996, apud LEWIS, 2003, p. 16) afirma que o senso comum simplifica
demasiadamente a idéia de autonomia como sendo somente independéncia ou auto-
gerenciamento. No entanto Little insiste que a “autonomia deriva de um complexo
dinamico entre interacéo social e metacogni¢doAinda segundo o mesmo autor, a
autonomia “depende crucialmente do desenvolvimento da capacidade de reflexdo...
tanto no processo de aprendizagem quanto nas formas da lingud al@wis (2003,

p. 16), citando Little (1996), assevera que a autonomia “se desenvolve e se sustenta ‘de
uma interdependéncia socialmente condicionatfa’Assim, os aprendentes no tandem

tém responsabilidade sobre seu processo de ensino e aprendizagem, mas eles nao estao
s0zinhos nesse processo, uma vez que cada um é motivado e auxiliado pelo parceiro
mais proficiente. De acordo com Vassalo e Telles (2006)ritwipio da autonomia é
relevante porque ele parece controlar os niveis de responsabilidade e poder que o falante
proficiente deve ter sobre o processo de aprendizagem do seu parceiro” (p. 86, grifo no
original). A autonomia no contexto em tandem, portanto, tem uma caracteristica mais
social, estando intrinsecamente relacionada a colaboracdo. Sendo assim, a autonomia no
contexto em tandem € a tomada de decisfes conjunta entre 0s parceiros a respeito do
desenvolvimento da aprendizagem de ambos 0s interagentes.

O participante no tandem, de acordo com Brammerts (2003, p. 33), ndo deve
questionar o método de aprendizagem do seu parceiro, mas auxilia-lo, “[...] os parceiros
devem influenciar-se uns aos outros sem questionar a autonomia do outro: cada um
pode ver os métodos de aprendizagem do outro como idéias que podem ser adotadas ou
ndo” '°. Desse modo, nota-se que os principios da autonomia e reciprocidade estdo
intimamente ligados, posto que o participante deve ter o compromisso de auxiliar o seu
parceiro na aprendizagem. Porém, cada um dos participantes tem autonomia para
escolher seus proprios métodos de aprendizagem, sendo responsaveis por gerenciar sua

aprendizagem.

® No original: “[...] autonomy derives from a complex dynamic between social interaction and
metacognition.”

" No original: “[...] depends crucially on developing a capacity for reflexion.... on both the learning
process and on the forms of the target language.”

'8 No original: “[...] it grows up of and feeds on ‘socially conditioned interdependence’.”
' No original: “[...] partners may influence each other without questioning each other’s autonomy: each
can see the other’s learning methods as ideas wich they may adopt or not”.
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1.1.3 O contexto de inter acao teletandem

O teletandem é uma forma alternativa ao tandem face-a-face e ao e-tandem, ou
seja, um contexto que propicia 0 ensino e aprendizagem por intermédio de
computadores, valendo-se concomitantemente da producdo e compreensao oral, da
escrita e de imagens. Em outras palavras, o teletandem é um tandem a disténcia
caracteristicas do tandem face-a-face, isto é, ele se realiza por intermédio do
computador, ocorrendo, portanto, a distancia, no entanto possibilita aos aprendentes
poder ndo apenas desenvolver as habilidades de escrita, leitura, fala e compreenséo oral,
mas também habilidades paralinguisticas e prosddicas. Isso acontece porque 0
teletandense vale ndo s6 da escrita e leiturachat, mas também de som e imagens,
via microfone e webcanit por meio do som e da imagem que o aprendente pode ter um
contato “quase” presencial com o seu par.

O teletandem é o0 objeto de estudo do projeto TTB, que se desenvolve na
UNESP, nos campi de Sdo José do Rio Preto e de Assis, em parceria com inumeras
universidades estrangeiras. Nesse projeto, alunos universitarios brasileiros interagem
com alunos universitarios estrangeiros para aprenderem a lingua e cultura um do outro
por meio dos program@8SN MessengeSkype ou Oovoo e suas ferramentas.

Uma sesséo de teletandem tem duracédo, em teoria, de duas horas, sendo uma
hora destinada a cada uma das linguas alvo envolvidas. Propfe-se que cada sessédo de
uma hora seja composta de trés partes, as quais sao: convelsagbacksobre a
lingua e avaliacdo da sesséo. A primeira parte consiste em uma conversacao na lingua
alvo sobre um ou mais temas, tendo duracdo de, aproximadamente, 30 minutos. A
segunda parte é realizada apds a conversacao e se destina ao provimento de explicacdes
relacionadas a itens linguisticos, tendo duracéo de, aproximadamente, 20 minutos. A
terceira e Ultima parte, por sua vez, com duracdo aproximada de 10 minutos, ocorre ao
final do feedbacklinguistico e consiste na avaliacdo da interacdo, em que o parceiro
mais proficiente ouve as dificuldades, os interesses e as necessidades do seu par e fala
sobre o desempenho do seu parceiro.

O projeto em questdo insere-se na area de ensino e aprendizagem de lingua
mediada pelo computador (CAEY). Essa area relaciona-se com o uso da tecnologia a

servico do ensino e aprendizagem de linguas.

20 CALL é uma sigla cujas iniciais originam-se da expressdo em iGglémuter-Assisted Language
Learning
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A propésito do CALL, Jones (2001, p. 364-365), em uma pesquisa com
estudantes de inglés na Universidade de Canberra, na Australia e Ubon Ratchathani, na
Tailandia, encontrou os seguintes dados a respeito da relacdo dos seus alunos com o
CALL: os alunos estavam muito interessados em CALL; os alunos estavam muito
desinformados sobre a forma como o CALL funcionava e sobre seus beneficios; eles
gueriam saber mais sobre o CALL. Ja os professores, a maioria deles ndo se sentia tao
familiarizado com a tecnologia quanto seus alunos e temiam ser substituidos pelos
computadores.

O professor mediador tem um papel muito importante nesse novo contexto de
ensino e aprendizagem. A autonomia dos aprendentes ndo significa que eles sejam
independentes do professor. Diferentemente, para tornarem-se autbnomos, os alunos
necessitam do seu auxilio. De acordo com Jones (2001, p. 361), a eficacia do CALL
depende grandemente dos professores e o fato de os alunos serem conduzidos a
autonomia néo significa que esta operagao seja realizada de forma independente pelo
aluno.

O que mostra a pesquisa é que os alunos desejavam desenvolver habilidades
para lidar com o computador e melhorar seu desempenho na lingua alvo, mas néo
tinham muitas informacdes a esse respeito. Assim, um dos papéis do professor no
CALL é fornecer subsidios para que os alunos aprendam estratégias para usar as
ferramentas do computador de forma apropriada. Além do mais, o professor deve
orientar seus alunos na aprendizagem da lingua, auxiliando-os em suas dificuldades,
interesses e necessidades.

No contexto teletandem, o aluno tem um papel ativo no processo de ensino e
aprendizagem, todavia, para levar a cabo esse papel, ele precisa aprender a tornar-se
autonomo. O aprendente necessita do auxilio do professor, que, nesse contexto, tem a
funcdo de mediador e promotor de autonomia. Refere-se aqui a uma terceira pessoa, que
medeia o par de interagentes.

Sendo assim, o professor medigdorem papel fundamental no contexto
teletandem, uma vez que ele sera aquele que mediara o processo de ensino e
aprendizagem e criara condigdes para o desenvolvimento da autonomia no aluno. Além

disso, esse novo contexto virtual ndo visa substituir a pratica de aula presencial, mas

2L O professor mediador, no contexto teletandem, é uma pessoa licenciada que auxilia o interagente em
suas dificuldades, objetivos, entre outros. Maiores informacgfes a respeito do professor mediador nesse
contexto serdo explicitadas na se¢do 2.1 deste trabalho, nas paginas 116 e 117.
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complementar esta atividade, uma vez que esse contexto proporciona a oportunidade de
os alunos desenvolverem suas habilidades na lingua alvo de uma maneira inovadora,
com beneficios que a aula presencial ndo oferece. Na sala de aula, o aluno ndo tem a
oportunidade de praticar a lingua com um parceiro - nativo ou com alto nivel de
proficiéncia na lingua alvo - durante uma grande quantidade de tempo de maneira
auténtica como nesse novo contexto de ensino e aprendizagem. Dessa maneira, a pratica

deteletandem preenche uma gama de lacunas da sala de aula presencial.

1.1.4 O ensino no teletandem

Se fosse perguntado para as pessoas qual é o papedifessor, certamente a
maioria responderia que € ensinar. No entanto, responder qual é a concepc¢do de ensino a
gue se referem é uma tarefa um tanto quanto complexa.

Segundo o dicionario Michaelis de LP, ensinar énadruir, b) educar, c) dar
aulas. Ensino, de acordo com o mesmo dicionario, € a) educacédo, b) forma organizada
de ensinar em escolas.

Brown (1987, p. 7) afirma que “0 ensino ndo pode ser definido separado da
aprendizagem®. Para o autor, “ensinar é guiar e facilitar a aprendizagem, capacitando
o aluno a aprender, organizando as condi¢des para a aprendizagem. Seu entendimento
de como o aluno aprende determinara sua filosofia de educacéo, seu estilo de ensinar
sua abordagem, métodos e técnicas de sala de?aulxssa maneira, depreende-se da
afirmacéo de Brown que o professor é um facilitador da aprendizagem.

Oliveira (2003, p.26), fundamentada em Vygotsky, afirma que a “mediacédo, em
termos genéricos, é o processo de intervencdo de um elemento intermediario numa
relacéo; a relagéo deixa, entdo dedisrta e passa a senediada por esse elemento”

(grifo no original). Ainda segundo a mesma autora, com base em Vygotsky, uma
crianca “ndo tem condicbes de percorrer, sozinha o caminho do aprendizado. A
intervencdo de outras pessoas — que, no caso especifico da escola, sdo o professor e as
demais criancas — é fundamental para a promog¢éo de desenvolvimento do individuo” (p.
62).

2 No original: “Teaching cannot be defined apart from learning.”

% No original: “Teaching is guiding and facilitating learning, enabling the learner to learn, setting the
conditions for learning. You understanding of how the learner learns will determine your philosophy of
education, your teaching, style, your approach, methods, and classroom techniques.”

38



Portanto, podee depreender das afirmacdes de Vygotsky que o pooiesim
mediador da aprendizagem, visdo equivalente a de Brown (1987). O professor é aquele
que intervém na relacdo de ensino e aprendizagem. A relacdo do aluno com a
aprendizagem néo é direta, mas mediada pelo professor. O professor tem, pois, “o papel
explicito de interferir na zona de desenvolvimento proximal dos alunos, provocando
avancos que nao ocorreriam espontaneamente”. Além disso, Vygotsky ndo considera a
relacdo de ensino e a aprendizagem como uma relacédo de causa e efeito, visto que o
ensinar ndo € consequéncia do aprender e vice-versa. O ensino e aprendizagem, segundo
0 autor, sdo vistos como processos significativos, com diferentes dimensdes
(LANTOLF e APPEL, 1994).

Almeida Filho (1997, p. 13), a respeito do ensino de um lingua, afirma que

abordar ou ocupar-se do ensino de uma nova lingua significa, entre outras coisas tratar
de enfocar, conceber, dar dire¢cdo, aproximar-se de, acercar-se de, encaminhar, dar
forma e sentido & tarefa de auxiliar profissionalmente aqueles que se candidatam a
aprender essa lingua-alvo.

Em sua obra, Almeida Filho (p. 23-24) apresenta afpudefinicdes de ensinar

e aprender, trazidas a seguir, nos quadros 1 e 2:

ENSINAR

» dar (aulas, conhecimentos...)
passar
transmitir
e compartilhar
* construir para e com os alunos
fazer
e proporcionar condi¢cbes para envolver
e criar solucoes
climas
ambientes
estimulos
* pensar e fazer pensar
» oferecer possibilidade de transformacéo
e emancipar
* preparar(se) para compreender relacdes de poder e para agir
» trocar, intercambiar, negociar
e perturbar-se

Quadro 1: Concepcdes de ensinar (ALMEIDA FILHO, 1997, P. 23-24)
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APRENDER

» reter informacéo e habilidades conscientemente
formalmente
explicitamente

e adquirir subconscientemente

informalmente
implicitamente

e construir com o professor e colegas

» transformar-se

e praticar, exercitar

» usar (saber usar), construir sentidos em ambientes afetivamente propicio

» perturbar-se (e perturbar)

* envolver-se (e envolver)

» compreender relacdes de poder para agir (e agir!)

» desenvolver-se integrando novos conhecimentos

(2]

Quadro 2: Concepcoes de aprender (ALMEIDA FILHO, 1997, P. 23-24)

Almeida Filho (1997), ao apresentar os dois quadros apresentados anteriormente,
deixa a impressao ao leitor de que os conceitos de ensinar e aprender englobam tudo o
gue esta inserido no quadro. No entanto, o que ele intenta mostrar € a variedade de
concepcoOes de ensinar e aprender. Segundo o autor, ao perceber quais as concepc¢oes de
lingua, aprender e ensinar subjacentes ao seu trabalho, o professor pode “reconhecer
com qual de dois grandes alinhamentos contemporéaneos de abordagem [a abordagem
formalista ou gramatical e a abordagem significativista ou comunicativa] o perfil do
professor melhor se enquadraria” (p. 25). Ter acesso ao que cada uma das concepcdes
significa bem como a que outros conceitos elas se relacionam seria especialmente
interessante.

A partir do exposto, nota-se que definir ensino e aprendizagem ndo é uma tarefa
simples. A depender do contexto, das concepcdes dos professores, a definicdo de ensino
tende a variar. Muitas vezes, a concepc¢ao de ensino e aprendizagem que o professor
menciona adotar ndo € a mesma que se observa nas suas atitudes em sala de aula.

Partindo-se agora para uma discussao a respeito do papel do professor, Scarcella
e Oxford (1992, p. 4-5), sob uma outra perspectiva, apresentam algumas das fungdes

dos professores, a saber:
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Coletor de informacdes:em resposta as necessidades dos alunos, as quais estdo em
constante mudanca, os professores constantemente coletam informagbes sobre os
alunos, analisam seu comportamento de linguagem e observam interacbes em
progresso.

Tomador de decisdes:os professores tomam decisbes a todo o momento. O
conhecimento deles da teoria da aprendizagem e pratica educacional permite que eles
planejem experiéncias de aprendizagem flexiveis e respondam sensivelmente aos
diferentes niveis de habilidade linglistica dos aprendentes, variando backgrounds,
interesses e necessidades. Enquanto oferecem os suportes linguistico e emocional
necessarios, os professores encorajam os alunos a usar suas habilidades ao maximo.
Motivador: Os professores motivam os alunos a adquirir a lingua alvo. Eles estimulam

e mantém o interesse de seus alunos por constantemente avaliarem as necessidades,
interesses e objetivos deles e também por alinhavar a instrugdo com base nisso. Eles
oferecem aulas estimulantes e interessantes para atender as necessidades emocionais,
cognitivas e linguisticas de seus alunos.

Facilitador de dindmica de grupo:os professores tém fortes habilidades em dinamica

de grupo que os ajudam a oferecer rotinas eficientes de sala de aula bem como faceis
transicoes. Eles organizam tarefas instrucionais de maneira Idgica e entende como usar
diferentes tipos de agrupamento (individual, em pares, em grupo pequeno e em grupos
grandes) para encorajar tipos especificos de aprendizagem.

Provedor de grandes quantidades de insumo auténtico e de oportunidades para

uso deste insumo:os professores oferecem uma extensiva exposi¢cdo dos alunos a
lingua alvo por meio de leitura, palestras, filmes, fotografias, gravacoes em audio, etc.
Eles convidam falantes nativos para a aula e organizam viagens para alunos de modo
que os alunos encontrem uma variedade de falantes nativos. Os professores também
organizam ricas oportunidades para os alunos se comunicarem com 0sS colegas, com
falantes nativos e com os proprios professores.

Conselheiro e amigoos professores sabem quando servem como conselheiros e como
amigos. Eles oferecem um suporte emocional e ajudam os alunos a se sentirem seguros
e confiantes sobre o ensino e aprendizagem de lingua. Eles reconhecem problemas
psicolégicos que atrapalham o progresso de seus alunos na lingua alvo e os ajuda a
superar estas dificuldades.

Provedor de feedback: os professores monitoram regularmente o progresso de seus
alunos. Ofeedbackséo oferecidos por eles na hora certa e de maneira construtiva. Os
alunos valorizam o incentivo que os professores regularmente oferecem.

Promotor de perspectiva multicultural: os professores esperam que seus alunos
obtenham uma perspectiva multicultural. Eles encorajam os alunos a serem tolerantes a
conflitos culturais, respeitar as diversas culturas e a evitarem estereotipar as outras
pessoas’’

Sabe-se que nem todas as caracteristicas dos professores listadas por Scarcella e
Oxford (1992) se materializam na pratica da sala de aula. A funcdo que o professor
exerce depende em demasia do contexto de ensino e aprendizagem em gue esta inserido
e de sua formacdo. Objetivou-se, no entanto, apresentar estas caracteristicas para

suscitar uma discussao a respeito do papel dos alunos interagentes no teletandem. Sabe-

4 Tradugéo da autora.
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se que eles, nessa parceria, ora assumem o papel de professor, ora de aluno. O fato de
assumirem o papel de professor ndo significa que sejam, de fato, professores. Ou seja,
alunos podem ensinar sua LM a seu parceiro, auxiliando-o em suas necessidades, no
entanto ndo se pode intitula-los “professores”, uma vez que ndo possuem formacgéo para
isso e “ser professor”, muitas vezes, envolve um vinculo institucional. Além disso, 0s
participantes nao realizam um planejamento de aula, ndo fazem um programa de curso,
como acontece em contextos formais de ensino, eles apenas podem escolher
previamente o assunto que serda tratado na sesséo. Os alunos brasileiros envolvidos no
projeto TTB sao alunos universitarios, e, no caso dos alunos de Licenciatura em Letras,
trata-se de professores em formacao.

Cavalari (2009, p. 77), sugere o termasinantepara caracterizar o par mais
proficiente no tandem. Segundo edasinanteé “aquele que ensina em um contexto de
aprendizagem autdbnoma e colaborativa — sem, necessariamente, ser um professor com
formacao especifica”.

A autora também considera necessario descartar “(i) a nocdo de ensino enquanto
transmissdo de conhecimento e aplicacdo de métodos (TRAPPES-LOMAX;
McGRATH, 2001), e (ii) a idéia de que aprender autonomamente é ter liberdade para
fazer o que se quer, sem nenhum tipo de intervencdo de um professor ou tutor
(NICOLAIDES, 2003)” e levar em consideracdo uma visao de ensino que esteja de
acordo com as demandas da “sociedade da informacéo”, “que respeite as diferencas
individuais dos aprendizes, promova a colaboracdo e valorize a iniciativa pessoal”.
Além disso, com base em Banks-Leite (1993), a autora salienta a relevancia de o
professor atuar juntamente com seus alunos, “suprindo as informacdes que estes lhe
pedem, interpretando 0s passos e 0S erros que surgem, procurando entender o
significado de suas productes, a fim de que o conhecimento possa se construir na
interag@o entre eles”. Essas consideragdes levam-nos a definir o teletandem como um
contexto de ensino e aprendizagem (CAVALARI, 2009) e ndo apenas um contexto de
aprendizagem, como o tandem é caracterizado na literatura (BRAMMERTS, 2003;
Souza, 2003a; Souza, 2003b; Souza, 2006, etc).

Assim, apesar de os participantes do teletandem ndo serem considerados
professores — masnsinantes- acredita-se na existéncia de ensino nesse contexto.
Brammerts (2003, p. 32) afirma que n&do ha ensino no tandem, o que ocorre, segundo o
autor, é o auxilio a aprendizagem. Os parceiros ndo ensinam, mas auxiliam o seu par a

aprender. Ao observar dados coletados no contexto teletandem, no entanto, verificou-se
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gue existem algumas caracteristicas dos parceiros, quando assumem o papel de

professor, que levam a conclusdo de que o ensino acontece também nesse contexto. Os
participantes ndo apenas auxiliam seu parceiro a aprender, mas também o ensinam.

Considerando a concepcéo de ensino como criar condi¢cdes para a aprendizagem e 0s
levantamentos de Cavalari (2009) a respeito de ensino, compartilha-se da viséo de que,

de fato, existe ensino no teletandem.

Isto pode ser concluido com base nas atitudes dos participantes nas interacoes
observadas no projeto TTB. Com base nas funcdes dos professores elencadas por
Scarcella e Oxford (1992), eles a) efetuam uma coleta de informacdes, b) realizam
tomada de decisdes, ¢) motivam seus parceiros, d) oferecem insumo auténtico e
oportunidades de uso deste insumo, e) apresentam-se como conselheiros e amigos, f)
oferecenfeedbacke g) promovem uma perspectiva multicultural.

Em relagéo ao item (a), observa-se que os participantes de teletandem coletam
informacdes a respeito das necessidades e objetivos do seu parceiro, conduzindo a
interacdo de uma maneira em que itens linguisticos, por exemplo, possam se tornar
salientes para seu par. Partindo-se para o item (b), nota-se que 0s parceiros tomam
decisbes a respeito de como adequar sua fala ao nivel linguistico do seu parceiro, e a
respeito de como variar 0s assuntos para suprir suas necessidades e interesses. No que
tange ao item (c), verifica-se que sempre existe a preocupacao, principalmente da parte
do interagente brasileiro, de motivar o parceiro a respeito de seu interesse pela LP e
também a respeito da continuidade da parceria, jA que houve alguns casos de
desisténcia, em que parcerias foram desfeitas. No que diz respeito ao item (d), este
contexto propicia que o aluno seja exposto constantemente ao insumo auténtico na
lingua alvo e também oferece constantes oportunidades de praticar a lingua. Esta € uma
caracteristica notavel desse contexto, pois oferece a oportunidade constante de
exposicdo a lingua e uso. Sobre o item (e), constata-se que 0s parceiros tornam-se
amigos e também conselheiros uns dos outros. Sdo recorrentes nas interagdes momentos
em que um parceiro da conselhos ao outro em relagéo a sua aprendizagem e o0 encoraja
com o objetivo de que ele se sinta seguro e confiante em relacdo a aprendizagem da
lingua. Em relacdo ao item (f), nota-se que o provimentofegebacké uma
caracteristica recorrente nas interagdes. H& existéncia tanto do oferecinfeettbdek
corretivo durante toda a interacdo e também ha o provimenfeedbackcom o
objetivo de motivar o parceiro em sua aprendizagem. No que tange ao ultimo item,

sabe-se que esse contexto de ensino e aprendizagem proporciona oportunidades de troca
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de informacfes culturais e de modificagbes de algumas crencas pré-concebidas pelos
alunos em relacdo a cultura do outro. Como averiguou Mendes (2009), em sua pesquisa
de mestrado sobre as crencas dos alunos a respeito da LI no teletandem, muitas crencas
pré-concebidas da interagente participante da pesquisa foram modificadas depois de
iniciar suas interacbes nesse contexto. Segundo o autor, muitas visdes estereotipadas
gue a participante tinha a respeito dos EUA, da LI e dos estadunidenses foram
desmistificadas apds interagir com seu parceiro estadunidense.

A seguir, encontram-se algumas caracteristicas dgfierecth o0 contexto
teletandem de contextos formais de ensino e aprendizagem. Sabe-se que as
caracteristicas dos primeiros podem ser distintas, a depender da concepcao de ensino e
de aprendizagem adotada em sala de aula. No entanto, nesse quadro, adotou-se como

referencial as caracteristicas que predominam no contexto presencial.

Contextos formais de ensino ¢Contexto de interagéo teletandem

aprendizagem

Interacéo presencial Interacéo a distancia

Oportunidades de interacdes simuladasOportunidades de interagbes auténticas

auténticas

O professor assume um papel |d¢a alternancia de papéis entre |0s

autoridadé’. parceiros.

As oportunidades de interagdo com| lateragcdo constante com o parceiro
professor e com o0s alunos ndo s$ao

constantes

O professor é mais controlador em relac&s participantes tém autonomia.

aos alunos.

Oportunidade de contato com a cultura| d@portunidade de contato real com| a
outro por meio de textos, filmes, revistasultura do outro por meio da interacéo

jornais, videos, etc.

A interacdo € mais inibidora e ameacadowa, interacdo € menos inibidora |e

porque é face a face. ameacadora, pois é realizada a distancia.

Ha oportunidades de provimento dd& inidmeras  oportunidades de

feedbackdo professor ao aluno, mas| provimento defeedbackdo par mais

% salienta-se que o professor como autoridade n&o significa que o professor seja autoritario.
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professor tem que dividir o tempo entneroficiente para o menos proficiente.

varios alunos.

O professor normalmente inicia os turnos.  Os participantes séo livres para decidir a
respeito do inicio dos turnos e de sua
alternancia.

A responsabilidade do ensino é [dBxiste a possibilidade de os participantes

professor. tornarem-se  sujeitos da  propria
aprendizagem.

O professor normalmente domina | ® uso da lingua é realizado em

discurso. proporcdes equivalentes entre |0s
parceiros.

Héa a possibilidade de reflexdo a respeita @s parceiros refletem ndo s6 sobre a |LE,

LE. mas também a respeito de sua LM.

Ha poucas oportunidades de reflexdo| Devido a alternancia de papéis, |0s

tocante ao processo de ensino | parceiros refletem a respeito das

aprendizagem. dificuldades subjacentes ao processg de
ensino e aprendizagem.

O professor € responsavel por decidir| #s tomada de decisbes a respeito |do

contetdos, 0s objetivos, as estratégias edesenvolvimento da aprendizagem |de

recursos de aprendizagem. ambos os interagentes é realizada| de

forma conjunta entre os parceiros.

Quadro 3: Diferencas entre o contexto teletandem e contextos formais de ensino e
aprendizagem.

N&o se pretende, com a apresentacdo das caracteristicas proprias de cada
contexto, julgar um como superior ao outro. Considera-se que cada um possui sua
importancia e lugar no ensino e aprendizagem de linguas. Ao apresentar essas
caracteristicas, objetivou-se demonstrar como o contexto de interacdo teletandem pode
preencher lacunas da sala de aula presencial, trazendo beneficios que complementam o

ensino e aprendizagem de uma lingua em contextos formais.
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1.2 Material didatico

Apesar de ja ter tido sua morte profetizada por uns e decretada por outros, o
livro didatico parece usufruir uma vitalidade invejavel no contexto
educacional brasileiro, estimulante o suficiente para continuar motivando
pesquisadores académicos a dedicar-se a sua producao ou a analise de seus
conteudos sob diferentes e importantes perspectivas.

Oliveira (2008, p. 91)

1.2.1 Definigéo dos ter mos

E conveniente, nesta reviséo da literatura, apresafgamas definicdes de MD
e LD, os quais sado tomados como termos distintos neste trabalho.
Tomlinson (1998, p. 2), por exemplo, a respeito de MDs afirma que

Muitas pessoas associam 0 termo “materiais de ensino e aprendizagem” com livros
didaticos porque isto tem sido a principal experiéncia de usar materiais. Entretanto,
neste livro o termo € usado para se referir a tudo o que é usado por professores e
aprendentes para facilitar a aprendizagem de uma lingua. Materiais poderiam
obviamente ser cassetes, videos, CD-rooms, dicionarios, livros de gramatica, livros de
leitura, livros de exercicios ou exercicios fotocopiados. Eles poderiam também ser
jornais, embalagens de alimentos, fotografias, palestras de falantes nativos, instrucbes
dadas pelo professor, tarefas escritas em cartdes ou discusses entre alunos. Em outras
palavras, eles podem ser tudo que pode ser deliberadamente usado para aumentar o
conhecimento e/ou a experiéncia na lingua. Manter este conceito pragmatico de
materiais em mente pode ajudar os produtores de materiais a utilizar tantas fontes de
insumo quanto possivel e, mais importante, pode ajudar professores a perceber que eles
sdo também produtores de materiais e que eles sdo, no final das contas, responsaveis
pelos materiais que seus alunos utiliZam.

Para o mesmo autor, um LD é

aquele que oferece os materiais centrais para um curso. Ele objetiva oferecer tanto o
guanto possivel em um Unico livro e é projetado de tal forma que poderia servir como o
anico livro que os aprendentes necessariamente usam durante um curso. Este livro

%6 No original: “Most people associate the term ‘language-learning materials’ with cousebooks because
that has been their main experience of using materials. However, in this book the term is used to refer to
anything which is used by teachers or learners to facilitate the learning of a language. Materials could
obviously be cassettes, videos, CD-Roms, dictionaries, grammar books, readers, workbooks or
photocopied exercises. They could also be newspapers, food packages, photographs, live talks by inveted
native speakers, instructions given by a teacher, tasks written on cards or discussions between learners. In
other words, they can be anything which is deliberately used to increase the learners’s knowledge and/or
experience of the language. Keeping this pragmatic concept of materials in mind can help materials
developers to utilize as many sources of input as possible and, even more importantly, can help teachers
to realise that they are also materials developers and that they are ultimately responsable for the materials
that their learners’ use.”
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usualmente inclui trabalho com a graméatica, vocabulario, prondncia, funcdes e as
habilidades de leitura, escrita, compreenséo e producdo oral (TOMLINSON, 1998, p.
ix). 2

Em sua definicdo de MD, Tomlinson afirma que é material tudo aquilo que é
usado por professores e aprendentes com o objetivo de facilitar a aprendizagem. Com
isso, ele inclui também, como material, palestras, o discurso do professor e discussées
entre alunos. Entretanto, segundo Gotheim (2007, p. 52), “somente as acdes criadas com
a funcéo potencial de gerar experiéncias de aquisicdo/aprendizagem de lingua seriam
consideradas material”.

Em relacdo a visdo de LD, Tomlinson mostra sua preocupacdo no que tange a
necessidade de um livro conter tudo o quanto for possivel dentro dele e a necessidade de
ser projetado para ser o unico livro dos alunos. Para Gotheim, (op.cit., p. 55), o autor
mostra sua Vvisao centralizadora na producao de um MD. Diferentemente da perspectiva
de Tomlinson, a autora acredita que “os materiais tém de ser suficientemente
abertos/nucleares para que outros produtos potenciais sejam acoplados a ele (por
professor e alunos), de forma que o professor consiga otimizar a interagdo segundo as
exigéncias particulares de cada contexto”.

Matos e Carvalho (1984, p. 6) afirmam que o termo MD é usado para designar
guatro componentes, a saber: livro do aluno, manual do professor, gramaticas escolares
e guias curriculares. Os autores apresentam uma definicdo abrangente de MD e uma
definicdo especifica. Na primeira definicdo, o MD refere-se a “produtos pedagdgicos
elaborados para usar-se no ensino de uma disciplina ou em um curso” (p. 6). Na

segunda definicdo, MD refere-se a

qualquer recurso, com um contetdo ou uma fungéo instrucional, utilizado para fins
didaticos. Inclui: livros, materiais suplementares de leitura, materiais audiovisuais,
scripts para radio e teleducacgéo, programas para ensino com auxilio de computador,
pacotes ou kits de materiais para construir ou manusear objetos fichas, cartazes, encartes
ou folhas soltas (MATOS e CARVALHO, 1984, p. 6).

A respeito da definicdo de Matos e Carvalho, Gotheim (op.cit., p. 53) assevera
que eles trazem a idéia de MD como produto pedagoégico. De acordo com a autora,

“materiais ndo sao mais sentidos unicamente como produtos em si mesmos, mas

2" No original: “A textbook which provides the core materials for a course. It aims to provide as much as
possible in one book and is designed so that it could serve as the only book which the learners necessarily
use during a course. Such a book usually includes work on grammar, vocabulary, pronunciation,
functions and the skills of reading, writing, listening and speaking”.
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também como deflagradores de acdes previstas para fazer acontecer certos processos em
aula”. Com essa visao, a autora compartilha a visdo de Almeida Filho (1994, p. 44), o
qual considera que MDs “sdo codificacbes de experiéncias potenciais com uma lingua-
alvo organizadas em unidades de trabalho, acompanhadas o ndo por notas e planos
constantes de manual do professor, fitas, cartazes, cartuchos e cadernos de exercicios”.
Neste trabalho, quando se faz a mencgéao a MD, refere-se ao LD, fita cassete, CD-
ROM, e demais materiais suplementares que acompanham o LD. Esta definicéo,
portanto se aproxima da visdo de Tomlinson (1998). Com relacdo ao termo LD,
considera-se que é o livro adotado na sala de aula de LE, organizado em unidades, que
serve para prover o insumo, o conteudo de ensino e também como agenda de ensino.
Portanto, concorda-se com a definicdo de Xavier e Souza (2008, p. 66), as quais

asseveram que o LD é

uma espécie de guia do professor, que geralmente se apega a esse instrumento para a
sua atuacao e a dos alunos em sala de aula. Seu potencial é de determinar o contetudo de
ensino, os objetivos de aprendizagem, as habilidades para a avaliagéo formal, o que ndo
significa, necessariamente, que o professor seja subserviente a ele ou, ainda, que nao
guestione o material que precisa ou adota.

1.2.2 O papel do LD no ensino delinguas

A principal funcéo do LD, qualquer que seja a disciplina, € auxiliar o professor e
o aprendente a efetuarem sua tarefa (MORITA, 1998a).

Robert O"Neil (1990) enumera quatro razées importantes para se usar LD no
ensino de linguas, as quais sédo: a) os materiais, mesmo gque nao sejam elaborados para
determinado grupo, podem ser apropriados para suprir as necessidades de outros
grupos; b) por meio dos livros, é possivel que o aluno reveja o contetdo que foi
ministrado e preveja o que sera dado; c) os livros possuem uma boa apresentacéo
gréfica, o que teria um custo alto para o professor produzir sozinho, além de demandar
um tempo consideravel; e d) os LDs possibilitam improvisacdes e adaptacbes do
professor.

De acordo com Xavier e Souza (2008, p. 68), o LD tem varios papéis no ambito
escolar. Para o aluno, ele pode ser a Unica fonte de contato com a lingua além do
insumo do professor. Também para o professor, o LD pode constituir-se como a unica

fonte de insumo na lingua alvo, apesar de existirem outras. Além disso, ele “pode ser
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material inspirador, caracterizando-se como fonte basica para a elaboracdo de novas
atividades de ensino ou, ainda, servir de guia ou norteador de usa pratica pedagdgica”
(p. 68). Ademais, de acordo com as autoras, pode “assumir o papel de ‘treinador do

professor’, principalmente para profissionais inexperientes e aqueles com formacao

precaria, possibilitando-lhes formas de planejar e ensinar as licbes”.

Outra funcdo do LD é a inscrita por Xavier e Urio (2006, p. 32), as quais
afirmam que “a funcao primordial do LD, em contextos de ensino basico, € desenvolver
conhecimentos, competéncias e habilidades necesséarias para a insercao critica e
participativa dos alunos na sociedade e no mundo”. Portanto, na visdo das autoras, 0
LD também tem o papel de fornecer oportunidades para a formacéo de alunos criticos e
participativos para a sociedade.

Se, por um lado, ha inGmeras vantagens em se adotar um LD em sala de aula de
LE, por outro lado, ele também apresenta algumas limitacdes. Xavier e Souza apontam
trés limitacOes, a saber: a) a linguagem artificial que, muitas vezes, opera no contexto
de comunicacéo, resultando em amostras irreais de uso da lingua; b) a visdo idealizada
de mundo; c) o escopo de atuacao social.

Sheldon (1988, p. 237) também levanta algumas limitacdes do LD. De acordo
com o autor, hd uma falta de credibilidade em relacdo a eles porque h& contradi¢des e
conflitos de interesse em relacdo ao que € educacionalmente desejavel e o que €
financeiramente rentavel. Visando ao lucro, os livros tentam atender todos os tipos de
alunos e todos os tipos de contextos, apresentando-se demasiadamente amplos e, por
isso, ndo atendendo as necessidades locais dos alunos.

Ademais, Sheldon também aponta alguns problemas praticos dos LDs: a) eles
falham em descrever a lingua de acordo com o nivel do aluno — ha um uso
indiscriminado de nivel iniciante e intermediario; b) os livros de exercicios deixam
pouco espaco para respostas; ¢) ha omissdo em relacdo aos objetivos a que o livro se
propde; d) as pressbes econdmicas exigem uma densidade textual em cada péagina. As
vezes, eles também negligenciam a importancia da adequacao cultural e nem sempre se
mostram conscientes das implicacbes das teorias e pesquisas em linguistica e
aprendizagem de linguas.

Apesar de haver desvantagens em se adotar um LD, as vantagens as superam.
Sabe-se da impossibilidade de um LD satisfazer todas as necessidades, interesses,
expectativas, aspiracdes e estilos de aprendizagem dos alunos. No entanto, ele pode

facilitar o trabalho do professor, pois € mais pratico adota-lo. Cabe ao professor,
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todavia, adapta-lo, ajusta-lo e complementé-lo em relagédo a realidade local de sua sala
de aula.

Xavier e Urio (2006, p. 48), em uma pesquisa realizada com o intuito de
investigar a relacdo do professor com o LD, observaram que, na concepcao das
professoras pesquisadas, “0 LD representa um subsidio/apoio ou complemento para o
seu ensino, servindo de roteiro ou mapa da trajetoria pedagobgica, que precisa ser
complementado”. Assim, os resultados da pesquisa apontam que o LD funciona como
um guia para as professoras, precisando ser ajustados, adaptados e complementados de
acordo com as reais necessidades dos aprendentes. Da mesma maneira, O’Neill (1982)
afirma que “o mais importante trabalho da sala de aula deve comecgar com o livro
didatico, mas terminar fora dele, em improvisacdo e adaptacdo, em interacao
espontanea na aula e no desenvolvimento dessa intefa@ad’10).

Tendo em vista que a producdo de livros e outros tipos de materiais didaticos
exige criatividade, talento, esfor¢co, pesquisa, acervo bibliografico, tempo disponivel e
conhecimentos varios, torna-se inviavel, para o professor, elaborar o seu préprio
material — 0 que seria ideal —, posto que a maioria dos professores necessita ministrar
um grande numero de aulas para garantir um padrdo de vida confortavel. Por isso,
segundo Morita (1998a), “é impraticavel pensarréin adotar livros para suas [dos
professores] aulas” (p. 61, grifo no original).

Apesar da importancia do LD nas aulas de LE, ele ndo € considerado suficiente
para o ensino e aprendizagem de uma lingua, pois ele é tratado como apoio ou suporte
para o professor, dependente dos insumos do docente e dos alunos como
complementacéo da atividade comunicativa (CONSOLO, 1990).

Parte-se, na proxima secao, para a discussao de alguns critérios utilizados por

professores para a adocdo de um LD.

%8 No original: “[...] the most important work in class may start with the textbook but end outside it, in
improvisation and adaptation, in spontaneous interaction in the class, and development from that
interaction.”
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123 A avaliaggiodeum LD

N&ao é tarefa facil para os professores selecionarebh @ ser utilizado em sala
de aula. Para realiza-la, os professores podem levar em conta, entre outras variaveis, 0
contexto de ensino e aprendizagem e o publico-alvo.

Nesta secado, apresentam-se as sugestdes de alguns autores para a sele¢éo de LDs
na sala de aula de lingua.

Muitos autores tém elaborado listas a serem segun@lavaliacdo de um livro.
No entanto, de acordo com Sheldon (1988, p. 240), elas sdo baseadas em critérios
generalizados. Além disso, muitos professores ndo tém acesso a elas e alguns nem
sequer sabem que existem. Assim, muitos professores se baseiam apenas no critério da
popularidade do LD. Por isso, segundo Sheldon (1998, p. 241), deveria se esperar a
elaboracdo de um compéndio de revisGes tiradas de vérias fontes para que os
professores pudessem ter acesso ao que foi pensado e dito a respeito de varios livros.

Com base nisso, o autor sugeriu alguns critérios que se deveria levar em
consideracdo na escolha de um LD. Segundo ele, um livro deveria ser avaliado com

base nos critérios elencados a seguir:

Racionalidad& - 0Ss objetivos do livro;
- as lacunas que ele pretende preencher;
Disponibilidade - facilidade de obtenc&o de exemplares;

- disponibilidade da editora em fornecer maiqres
informacdes sobre conteddo, abordagem e detalhes
pedagogicos;

Definicdo do usuario - Especificacdo da faixa etéria, cultura, suposto background
e expectativas educacionais;
- definicdo precisa do nivel de lingua;

Layout/graficos - densidade e mistura de textos e materiais graficos;
- 0 trabalho de arte e as fontes em relacdo a funcionalidade,
cor e aparéncia;

Acessibilidade - a clareza com que o material é organizado;
- facilidade de localizacédo de pontos do livro;

- a facilidade dos indices, listas de vocabulario, cabecalho e
outros especialmente para revisdo e propositos de |auto-
estudo;
- referéncia a como o livro e seus conteudos poderiam ser
explorados com mais eficiéncia;

Integracao - existéncia de conexdao entre as unidades e 0s exercicios em
relacdo ao tema, situagdo, assunto, padréo| de

29 Termo original: “Rationale”.
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desenvolvimento  de  habilidade ou  progres
gramatical/lexical,

- existéncia de obviedade em relacdo a natureza
conexoes;

- existéncia de coeréncia interna e externa (e.g. com g@
livros em uma série)

Selecao/grau

- existéncia de uma amostra de lingua apropriadal
alunos;

- a adequacédo da introducéo, pratica e reutilizacdo de
linguisticos para os alunos;

- existéncia de um sistema de trabalho discernive
selecdo e grau dos itens linguisticos;

Caracteristicas fisicas

- existéncia de espaco suficiente para escrever no liv

- como o livro € em relacdo a robustez, tamanho e pesaq;

- existéncia de classificacao da lombada do livro;

SA0

das

utros

aos

itens

| na

o,

- possibilidade de o livro poder ser reutilizado por outros

estudantes;

Adequacéo

- capacidade de prender a atencao do aprendente;

- adequacédo a maturidade, linguagem e nivel conceitual;

- nivel de atualizacdo do livro;

Autenticidade

- existéncia de conteudo realistico;

- existéncia de exploracdo da linguagem de uma maneira

comunicativa;
- existéncia de simplificagcéo e artificialidade dos textos;

Suficiéncia

- completude do material (necessidade ou néo de
complementado pelo professor);

- dependéncia de materiais complementares (e.g.
cassetes, cds);

Propensdes culturais

- apresentacao de ambientes religiosos e sociais dife
apropriados;
- acomodacdo as expectativas do aluno em relacd
conteudo, metodologia e formato;
- adequacéo do senso de humor e da filosofia do autor;
- existéncia de inclusdo de imagens de género, raca,
social ou nacionalidade estereotipadas, inapropri
condescendentes ou ofensivas;

Validade educacional

- existéncia de consideracéo de interesses educacion
amplos (e.g. a natureza e a regra das habilidade
aprendizagem, conceito de desenvolvimento
aprendentes jovens, a funcdo do conhecimento de m
exploracdo de questdes sensiveis, o0 valor da metafora
um artificio cognitivo poderoso para a aprendizagem.)

ser
fitas
rentes e
0 ao
classe
adas,
ais mais
s de
em

undo,
como

Estimulo/prética/revisad

- existéncia de oportunidades de interacdo na lingy
gue a consolidacédo aconteca;
- existéncia de possibilidade de o material ser lemb
pelos alunos;
- existéncia de testes oferecidos pelo livro didatico;

la para

rado

Flexibilidade

- existéncia de possibilidade de o material ser explorado e

modificado conforme requerido pelas circunstancias loc

als;
S,

- existéncia de disponibilidade de auxilios suplementare
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- a demanda do material em relacdo ao tempo de preparacao
do professor e o tempo do dever de casa dos alunos.

Guia - existéncia de sugestdes a respeito de como suplementar o
livro didatico ou de como apresentar as licbes de mapeira
diferente;

Relacdo custo/beneficia - existéncia de eficiéncia, facilidade de uso e sucesso na
situacdo de ensino no que diz respeito ao tempo, trabalho e
dinheiro;

Quadro 4: Critérios para a avaliagdo de um LD (SHELDON, 1988).

Com o levantamento destes critérios de avaliagcdo para um LD, Sheldon (1988,

p. 245) ressalta que diferentes usuéarios de um livro podem utilizd-los de maneiras
divergentes. Além do mais, um mesmo livro julgado com os mesmos critérios pode ser
adequado a um contexto e nao a outro.

Sheldon (1988) também salienta que a avaliagdo de um LD é uma acéo subjetiva
e o0 sucesso ou falha de determinado livro somente sera significativamente determinado
durante e depois de seu uso em sala de aula.

Apesar de serem significativos os critérios levantados por Sheldon (1988), seria
impossivel que essa lista se adequasse a todos 0s contextos de ensino e aprendizagem de
linguas. Como o préprio autor destaca, a avaliacdo de um LD € subjetiva e, portanto,
cabe ao professor adotar aquele que mais atenda as necessidades dos alunos. Um livro
pode, em um primeiro momento, parecer adequado a determinado grupo de alunos; no
entanto, durante o curso pode-se perceber que ele ndo se adapta a tal contexto. O que
um professor pode fazer nesse caso € reconstruir o livro, com materiais
complementares, e néo prioriza-lo, visto que trocar um livro durante o curso se torna
inviavel, principalmente devido a questdo econémica. Assim, apenas sera possivel saber
se um livro é apropriado depois que ele passa a ser usado de fato na sala de aula.

Chambers (1997, p. 29) afirma que “avaliar materiais é um processo
complexo®, porque a) demanda que se estabelecam os méritos relativos a ele dentre
um grande numero de caracteristicas (fatores pedagogicos a serem considerados
incluem adequacdo quanto a faixa etaria, adequacao cultural, metodologia, nivel de
qualidade, nimero e tipo de exercicios, habilidades, livro do professor, variedade, ritmo,
envolvimento pessoal e resolugdo de problemas); b) demanda que se considerem ndo s6

um construto de validade ou o que um revisor pensa a respeito do livro, mas também os

%0 Tradugéo da autora.
%1 No original: “Evaluating materials is a complex process.”
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materiais em uso; ¢) demanda que se levem em consideracdo quais visdes se deseja

considerar na sala de aula.

O autor propdée uma maneira de se avaliar um MD por meio do que ele

denomina de pro - forma. A pro - forma “capacita a identificacdo explicita e a

declaracdo do critério desejado e requerido, além disso, reconhecer que todos os

critérios ndo sdo igualmente importantes permite alternativas possiveis de serem

ponderadas por uma importancia relativa” (p. ¥1)O autor sugere que oito passos

devem ser seguidos na avaliagdo de um material, que sao ilustrados no quadro 5:

Passo 1: Identificar alternativas possiveis - escolha de trés livros didaticos

Passo 2: Identificar caracteristigas determinar as caracteristicas essenciais
essenciais esperadas de um livro didatico

Passo 3a: Identificar caracteristicas determinar caracteristicas que $&o
desejaveis desejaveis, mas ndo essenciais

Passo 3b: Ponderar caracteristicaddar a cada caracteristica desejavel jum
desejaveis valor em uma escala de 0 a 10.

Passo 4: estabelecer a presenca|-dassegurar-se de que todos os livros

caracteristicas essenciais

considerados tenham as caracterist
essenciais

Passo 5: Estabelecer
caracteristicas desejaveis

a presenca

-de determinar  qual dos livrg
remanescentes melhor completa a lista
caracteristicas desejaveis e pontuar ¢
livro em uma escala de 0 a 1
considerando qual deles melhor ofers
cada uma das caracteristicas desejavei

icas

S
1 de
ada
0,
pce
5.

Passo 6: Caracteristicas adicionais

- apresentar caracteristicas adicion
nao foram apontadas no inicio

ais que

Passo 7: Calcular a escolha inicial

- multiplicar o peso de cada caracte
desejavel (passo 3b) pelo peso de g
caracteristica nos livros (passo 6)
verificar qual livro recebeu maig
pontuacéo

bristica
ada
e

Passo 8: Julgar o risco associado cot
livro adquirido

m anvestigar o livro escolhido para ver
ha algum risco associado a ele e julga
o risco encontrado (se for encontrado

alto ou baixo

Quadro 5: Passos para a avaliagdo de um livro didatico (CHAMBERS, 1997, p. 32-

34)3

%2 No original: “[...] enables the explicit identification and statement of required and desired criteria, and,
recognizing that all criteria are not equally important, permits possible alternatives to be weighted for

relative importance.”
% Tradugéo da autora.
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Chambers (1997, p. 34) afirma que ha vantagens em se adotar esse tipo de
avaliacdo, pois a) é explicita e faz com os professores reflitam a respeito dos critérios e
0s expressem; b) uma vez identificados os critérios, isso permite que sejam priorizados;
c) ajuda no processo de decisdo por reduzir a falta de clareza; d) pode ser usado para
outros propositos, como na sele¢do sidtware ou hardware para computador,
equipamento de video e até mesmo para o recrutamento da equipe. A desvantagem é
gue € um processo de avaliacdo mais lento do que o processo intuitivo, e pode ser usado
apenas para tomada de decisfes mais importantes. Conforme assevera o autor, “o fato
de ser um julgamento explicito e baseado em algarismos néo significa que o aspecto do
julgamento seja reduzido ou deva ser descartado, desde que ndo seja um processo
automatico” (p. 35)**. O autor salienta também que se os professores sentirem, de
acordo com sua intuicdo, que a decisdo nao esta adequada, eles podem abandona-la.
Contudo, o importante é que a decisao &sjada aberta e democraticamente

O interessante da proposta de Chambers é o fato de ele considerar o
levantamento de critérios e a avaliacdo deles realizados em conjunto. Entretanto, no
inicio da avaliacdo ele sugere que trés livros sejam escolhidos, os quais, de alguma
maneira, ja foram pré-selecionados com base em alguns critérios, 0s quais podem ser
intuitivos ou néo.

Ellis (1997) afirma que, ao se fazer uma breve revisdo na literatura sobre
avaliacdo demateriais didaticqspode-se observajue a maioria se detém no que ele
denomina avaliacdo intuitiVa Ha duas formas pelas quais os professores utilizam esse
tipo de avaliagdo. Uma € que eles se valem de avaliacdes realizadas por revisores
especialistas. Nesse caso, “revisores identificam critérios especificos para avaliar
materiais. Entretanto, em revisdes de livros didaticos individuais, o critério
frequentemente permanece inexato e implicifd”(ELLIS, op.cit., p. 36). A outra
forma é os professores se utilizarem de suas proprias avaliagdes intuitivas. Ha indmeras
listas e guias disponiveis para os professores realizarem a avaliacdo de um LD, segundo

o autor. No entanto, esses guias e listas apenas ajudam os professores a realizar uma

% No original: “The fact that a judgement is explicit and algorithm-based does not mean that the
judgement aspect is reduced or removed, since it is not an automatic process.”

% No original:predictive evaluation

% No original: “[...] the reviewers identify specific criteria for evaluating materials. However, in reviews
of individuals coursebooks, the criteria often remain inexact and implicit”.
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avaliagdo intuitiva sistematicamente. Além disso, “h& limitagdes de quéo ‘cientifica’
esta avaliacdo possa s&f(ELLIS, op.cit., p. 37).
Assim, segundo o autor, é importante que se leve em consideracdo uma

avaliacao retrospectiva. Esse tipo de avaliacéo

oferece ao professor informacfes que podem ser usadas para determinar se vale a pena

usar 0s materiais novamente, que atividades ‘funcionam’ e quais ndo e como modificar

0s materiais para fazé-los mais eficientes para uso futuro. Uma avalia¢do retrospectiva
também serve para ‘testar 'a validade de uma avaliacao intuitiva e apontar maneiras nas

quais instrumentos intuitivos podem ser melhorados para uso HitoLIS, 1997, p.

37).

As avaliacOes retrospectivas podem ser realizadas de modo impressionista ou de
modo sistematico (avaliacdo empirica). No primeiro modo, o professor observa, durante
0 curso, quais atividades funcionam, baseados no entusiasmo e grau de envolvimento
dos alunos, para fazer um julgamento do material no final do curso. No segundo modo,
os professores usam diarios e questionarios para julgar a eficiéncia de seu ensino e,
consequentemente, a eficiéncia do material utilizado.

Uma maneira por meio da qual a avaliacdo empirica m@iemais bem
manejada € a micro-avaliagdo. A macro-avaliacdo exige uma avaliagdo completa a
respeito do funcionamento dos materiais. J& na micro-avaliagdo, o proféssimnae
uma tarefa especifica pela qual ele tenha interesse especial e a submete a uma detalhada

avaliacdo empirica. Segundo o autor,

uma série de micro-avaliacbes pode oferecer a base para uma macro-avaliacdo
subsequente. No entanto, uma micro-avaliacdo pode também servir como uma forma
préatica e legitima de conduzir uma avaliagdo empirica de materiais de*8(BindS,

1997,p. 37).

Uma micro-avaliacdo € mais bem realizada em relacdo a uma tarefa. A avaliacédo
de uma tarefa envolve sete passos: 1) escolher uma tarefa para avaliar, 2) descrever a
tarefa, 3) planejar a avaliacdo, 4) coletar informagcdo para a avaliacdo, 5) analisar a

informacéo, 6) alcancar conclusdes e fazer recomendacdes e 7) escrever um relatorio.

3" No original: “[...] there are limits to how ‘scientific’ such an evaluation can be.”

% No original: “[...] provides the teacher with information with information wich can be usede to
determine whether it is worthwhile using the materials again, which activities ‘work” and which do not,
and how to modify the materials to make them more effective for future use. A retrospective evaluation
also serves as a means of ‘testing’ the validity of a predictive evaluation, and may point to ways in wich
the predictive instruments can be improved for future use.”

%9 No original: “A series of micro-evaluations can provide the basis for a subsequent macro-evaluation.
However, a micro-evaluation can also stand by itself and can serve as a practical and legitimate way of
conducting an empirical evaluation of teaching materials.”
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Em relagéo ao primeiro passo, o professor precisa escolher uma tarefa baseado
em alguma razao especial, como, por exemplo, verificar a eficiéncia dessa tarefa para
determinado grupo de alunos. No segundo passo, a tarefa necessita ser descrita com
relacdo a seu(s) objetivo(s), o insumo que oferece condi¢cdes, procedimentos e 0s
resultados da tarefa a serem alcangados. O terceiro passo envolve planejar um programa
de avaliacdo que envolve responder a questdes relacionadas ao propésito da avaliagdo
(por que?), ao publico-alvo (para quem?), ao avaliador (quem?), ao contetudo (o que?),
ao metodo (como?) e ao tempo (quando?).

No que diz respeito ao quarto passo, € preciso coletar os dados antes, durante e
depois da realizacéo da tarefa. Além disso, é tarefa do avaliador redigir um documento
registrando os varios estagios da licdo, os tipos de dados que foram coletados e quando
eles foram coletados em relacdo aos estagios da licdo. O quinto passo envolve a analise
dos dados, a qual pode ser efetuada quantitativa ou qualitativamente, dependendo do
tipo de informacgéo que foi coletada. J& o sexto passo refere-se a fazer as conclusdes e as
recomendacbes. As conclusdes referem-se a declara¢cdes sobre o que foi descoberto
sobre a tarefa por meio da realizacdo da analise. As recomendacdes, por sua vez, sdo as
idéias do avaliador para ac¢des futuras. O sétimo e ultimo passo consiste na redagéo de
um relatério com as conclusdes alcancadas e as recomendacdes. Essa parte, segundo o
autor, pode ser feita oralmente, mas se se tem o objetivo de compartilhar os resultados
com outras pessoas, é recomendavel que o relatorio seja redigido. Ademais, ao escrever
o relatorio, o “professor-avaliador € obrigado a tornar explicitos os procedimentos que
seguiu na avaliacdo e, por meio disso, é mais provavel que entenda as forcas e as
limitacbes da avaliacad® (ELLIS, 1997, p. 41).

De acordo com o autor, uma micro-avaliacdo pode ser util para varios
propositos, revelando a) em que medida a tarefa funciona para um grupo particular de
alunos, b) o ponto fraco de projetar uma tarefa e ¢) as maneiras por meio das quais ela
pode ser melhorada. Ademais, Ellis apresenta quatro vantagens de se utilizar a micro-
avaliacdo: 1) requer que o professor preste atencédo na avaliacdo, na forma como planeja
a aula; 2) forca o professor a ir além de avaliac6es impressionistas, pois requer que ele
determine exatamente o que quer avaliar e como vai fazer isto; 3) serve como forma de

conduzir a pesquisa-acao e, por meio disto, encorajar o tipo de reflexdo que contribui

4% No original: “[...] the teacher-evaluator is obliged to make explicit the procedures that have been
followed in the evaluation and, thereby, is more likely to understand the strengths and limitations of the
evaluation.”
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para o desenvolvimento do professor; 4) serve como forma de empoderamento
profissional.

A proposta de avaliacdo de Ellis (1997) mostra-se interessante porque leva em
consideracao a avaliacdo retrospectiva, ou seja, observa-se o que funciona e o que néo
funciona em um livro para por em préatica em uso futuro. Além disso, segundo ele, este
tipo de avaliagcdo € uma forma de validar a avaliacdo intuitiva. Por este motivo, nota-se
que 0 que o autor propde para a primeira adocdo de um livro € a avaliacdo intuitiva,
visto que ndo apresenta critérios para avaliar um livro que se vai adotar pela primeira
vez. Assim, a proposta de Ellis € valida para se recolher elementos satisfatérios e
insatisfatérios em um material para depois melhora-los quando forem usados
futuramente, no entanto, ndo ha mencéo a que critérios usar no momento de adotar um
livro em sala de aula.

Com base no que foi exposto, verifica-se que néo é tarefa simples selecionar um
LD para a atividade de ensino. Muitos professores, baseados em numerosos critérios,
escolhem o LD que sera adotado em sala de aula. Contudo, em muitos contextos de
ensino, esta ndo é tarefa que compete ao professor, mas ao diretor, coordenador
pedagogico ou ao sistema de franquia. Nesse caso, 0 professor deve seguir a risca o
livro, sem guestionamentos, mesmo que o livro va contra suas concepg¢des de lingua,
ensino e aprendizagem.

Alguns professores preferem utilizar o LD apenas como referencial para
realizacdo do programa do curso, ndo o seguindo completamente, mas valendo-se de
dois ou mais deles para compor sua atividade de ensino. Outros optam por prepararem
seu préprio MD com base em textos de jornais, revistas, entre outros. Ha ainda os
professores que preferem selecionar um LD e segui-lo a risca. Nesse caso, torna-se
perigoso para o aluno e o professor, pois ndo ha possibilidade de um livro adequar-se
completamente a todas as necessidades dos alunos. De acordo com Xavier e Urio (2006,
p. 31),

entende-se que o livro didatico é imprescindivel no ambito escolar, mas dependera da
capacidade do professor de (re)interprea-lo na pratica pedagogica, podendo adaptar,
complementar, retificar e suplementar o material, criando novas possibilidades para a
aprendizagem dos alunos de acordo com suas reais necessidades.

Por esse motivo, os LDs devem sempre ser repensados e reavaliados pelo
professor, pois, mesmo que determinado livro se adapte a determinado grupo, ele pode

ser totalmente inadequado para outro grupo e, além disso, com o passar do tempo, 0
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livro precisa ser atualizado e reorganizado para atender as demandas do contexto de
ensino.
Além do mais, um LD considerado “bom”, atualizado, adequado, inovador nao

garante que ele seja apropriado para a sala de aula, visto que

outros fatores, além do livro didatico, concorrem para o bom andamento de uma
aula/curso, como a maneira dos professores ensinarem, o tipo de interacdo que
promovem em sala de aula, a motivacao e interesse do professor e alunos, a relevancia
dos temas e das atividades propostas, entre outros (XAVIER e URIO, 2006, p. 31).

Muitos professores sé@o levados a selecionar determinado LD com base no
conteudo, nas atividades, nas habilidades linglisticas e nos objetivos de aprendizagem.
No entanto, muitos outros fatores podem influenciar a escolha, a saber: a) estratégias de
marketing das editoras, b) preco, c) aspectos visuais, d)disponibilidade no mercado e c)
abordagem de ensinar e aprender. No processo de escolha, “aspectos técnicos,
financeiros e praticos podem sobrepor-se aspectos pedagogicos” (XAVIER e URIO,
2006, p. 32).

Por esse motivo, o professor tem de estar atento para ndo se deixar levar pelas
tendéncias do mercado editorial, fundamentando-se em suas proprias decisdes, escolhas
e critérios. Os critérios de selecdo precisam ser levantados principalmente com base nos
objetivos, interesses e necessidades dos alunos. Mesmo assim, o0 professor corre 0 risco
de ndo ter realizado a melhor escolha, pois s6 sera possivel verificar se um livro é
adequado no momento em que for usado na sala de aula, conforme ja mencionado (p.
54).

1.2.4 Autenticidade dos materiais

Nesta secdo, objetiva-se tecer algumas consideracdes acerca do uso de textos
auténticos em MDs. Para isso, primeiramente, apresenta-se algumas consideragdes
acerca da autenticidade, visto que se trata de um tema complexo e de um termo de
dificil conceituacao.

Em termos gerais, quando se fala em texto auténtico, logo se pensa em textos
escritos ou falados por falantes nativos, que nao tém objetivo especifico de

7

aprendizagem. Essa visao é compartilhada por Nunan (1989), para o qual material
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auténtico é qualquer texto que nédo tenha sido elaborado como o propdsito de ensinar
lingua. Kramsch e Sullivan (1996, p. 199) afirmam que

na pedagogia comunicativa parece natural usar didlogos e textos que séo “auténticos”,
i.e. falado ou escrito por falantes nativos para falantes nativos a fim de comunicar
mensagens da vida real para propoésitos da vida real, de acordo com as convencgdes
socialmente sancionadas de uso real da liffgua.

O que se costuma encontrar com frequéncia, sobretudo em materiais didaticos, é
a elaboracédo e adaptacao de textos e/ou didlogos com o proposito de facilitar a leitura e
a realizacao de tarefas. Oliveira (2005, p. 42) apresenta duas consideracdes de Grellet
(1981) no que concerne a questdo do uso do texto auténtico: a) “propiciar a leitura de
textos auténticos ndo necessariamente significa expor os alunos a uma tarefa mais
dificil, pois o nivel de dificuldade dos exercicios depende mais das atividades propostas
do que do texto em si”; b) “a reimpresséo de um texto para um livro didatico nunca sera
completamente auténtica, ja que as pistas nao-linguisticas tendem a ser reduzidas,
dificultando a antecipacdo de significados por parte do leitor”; e c¢) “a simplificacdo de
um texto resulta em aumento do nivel de dificuldade, uma vez que o sistema de
referéncias, repeticdo e redundéancia, bem como os indicadores do discurso tendem a ser
removidos ou significativamente alterados”.

Das afirmacdes Grellet (1981), depreende-se que tarefas com textos auténticos
ndo sdo mais complexas para os alunos, da mesma maneira, tarefas com textos
simplificados podem resultar no aumento do nivel de dificuldade para os alunos.
Devemos considerar, entretanto, que, ao se transpor um texto auténtico para um LD,
perde-se muito de sua autenticidade, visto que foi retirado de seu contexto original.

Kramsch e Sullivan (1996, p. 199) afirmam que o discurso de um falante nativo
de um pais pode ser apropriado em um contexto, mas ndo em outro. As autoras
salientam a importancia de se considerar ndo so as necessidades globais, mas também as

necessidades locais dos aprendentes. As autoras asseveram que

0 que é auténtico nessas areas locais ndo € necessariamente o que é apresentado no
material, mas as interacdes entre os participantes da sala de aula — interagbes que séo

“! No original: “Within a communicative pedagogy it seemed natural to use dialogues and texts that were
‘authentic’, i.e. spoken or written by native speakers for native speakers to communicate real-life
messages for real-life purposes according to the socially sanctioned conventions of real-life language
use”.
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baseadas em amplas questdes sociais, histéricas e culturais, tais como o propdésito
educacional nessa sociedade ou o ideal de bom cidad&o (5.201).

O que as autoras supracitadas querem ressaltar € a relatividade do conceito de
autenticidade, visto que o que € auténtico para determinado contexto de ensino pode nédo
0 ser em outros.

Widdowson (1979, p. 160) afirma que os dados linguisticos de muitos LDs sdo
utilizados apenas para mostrar como as regras do sistema linguistico sdo manifestadas
em sentencas. Apesar de reconhecer isso, ele traz as seguintes consideragdes a respeito

do conceito de autenticidade:

Eu penso que é provavelmente melhor considerar autenticidade ndo como uma
gudidade que reside em instancias linglisticas, mas como uma qualidade que é
concedida por essas instancias, criadas pela resposta do receptor. Autenticidade nessa
visdo é uma fungdo da interacdo entre o leitor/ ouvinte e o texto que incorpora as
intengBes do escritor/falante. N0s ndo reconhecemos a autenticidade como algo que
espera ser notado, nés a percebemos no ato de interprétacao.

Resumidamente, o que o autor destaca € que a autenticidade se realiza a partir da
interpretacdo que o leitor ou ouvinte faz do texto. Ele acrescenta que “a autenticidade,
entdo, € alcancada quando o leitor percebe as intences do escritor pela referéncia a uma
gama de convencdes compartilhadas” (p. 161-8Z)om isso, depreende-se que, ndo
basta que um texto seja auténtico, ele precisa ser reconhecido como tal. Ele exemplifica
afirmando que, se um poema genuino é tratado como uma simples amostra da
linguagem para analise gramatical, ele continua sendo genuino, mas nao é auténtico
como poema, visto que nao foi tratado como tal. Por este motivo, “ndo faz sentido
simplesmente expor os alunos ao uso de textos genuinos, a menos que eles reconhecam
as convencdes que poderiam capacitd-los a percebé-los como autéfitico”
(WIDDOWSON, 1979, p. 162). Assim, ainda segundo o autor, é irrelevante que um

2 No original: “What is authentic in these local areas is not necessarily the material presented in the text,
but the interaction between classroom participants — interactions that are based on broader social,
historical, and cultural issues, such as the purpose of education in that society or the ideal of a good
citizen.”

3 No original: “l think it is probably better consider authenticity not as a quality resides in instances of
language but as a quality which is bestowed upon them, created by the response of the receiver.
Authenticity in this view is a function of the interaction between the reader/hearer and the text which
incorporates the intentions of the writer/speaker. We do not recognize authenticity as something there
waiting to be noticed, we realize it in the act of interpretation”.

4 No original: “Authenticity, then, is achieved when the reader realizes the intentions of the writer by
reference to a set of shared conventions.”

%5 No original: “[...] it makes no sense simply to expose learners to genuine language use unless they
know the conventions which would enable them to realize it as authentic.”
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texto seja auténtico, uma vez que nao se inicia com a autenticidade, mas a autenticidade

€ 0 que os alunos devem alcancar. Widdowson ilustra um outro exemplo para isso: ao se

deparar com uma classe de fisica que deseja aprender inglés para ler livros desse

assunto, selecionam-se textos que sdo tematicamente relevantes para o grupo. No

entanto, ao se explorar esses textos para tratar questdes de compreensao, exercicios
estruturais, entre outros, o seu potencial auténtico permanece irrealizado.

Portanto, com essa exposicdo, nota-se que o conceito de autenticidade tem
diferentes interpretacdes, dependendo da visdo dos autores. Verifica-se que é relevante,
entretanto, que se considere o que € auténtico para o contexto local. Além disso, ndo
basta colocar os alunos em contato com textos auténticos, é preciso que eles sejam
reconhecidos como auténtico.

Neste trabalho, serdo observados os textos dos LDs objetos de analise com o
intuito de verificar se ha autenticidade. Sera verificado se as atividades propostas com
ou a partir dos textos possibilita que os alunos o reconhegam como auténtico ou se eles

sao criados com o objetivo de ilustrar regras do funcionamento da lingua.

1.3 O ensino de portugués como lingua estrangeira

A Lingua Portuguesa encontra-se, pois, particularmente bem
posicionada no contexto da disputa linguistica que actualmente se
trava no panorama internacional, sendo um dos raros idiomas que
detém o estatuto de lingua materna em estados ou territérios de
quatro continentes.

Couto (2004)

O ensino e a aprendizagem de linguas tornam-se cada vez mais relevantes no
cenario mundial devido, principalmente, as demandas da globalizacdo. No que tange a
América do Sul, sabe-se que o portugués e o espanhol tornaram-se linguas oficiais das
relagfes internacionais entre os paises sul-americanos. Com isso, cresce o numero de
cursos de LP oferecidos nos paises hispano-falantes e também se torna cada vez maior o
namero de estudantes estrangeiros nas universidades brasileiras, 0os quais anseiam
progredir na comunicacdo e compreensdao da LP (ALMEIDA FILHO, OEIRAS e
ROCHA, 1998). Além disso, ha programas de ensino de portugués em muitas
universidades de outros paises, como, por exemplo, Urbana-Champaign, Department of
Spanish, Italian and Portuguese, nos Estados Unidos; University of Toronto,

Department of Spanish and Portuguese, no Canada; Universita degli Studi di Padova,
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Facolta di Lettere e Filosofia e Universita degli Studi di Lecce, Dipartimento di
Portoghese, na lItalia; Université Charles-de-Gaulle, Lille Ill, Department de Portugais,
Centre de Ressources en Langues e Université Lumiere, Lyon Il, na Franca. Essas
universidades mantém contato com a UNESP (campus de Séao José do Rio Preto e de
Assis) por intermédio do projeto TTB

Aproximadamente nos ultimos 15 anos houve grande expansdo do ensino de
PLE posto que: 1) foi criado um exame nacional de proficiéncia - o CELPE-BRAS -; 2)
varios profissionais estdo desenvolvendo estudos nessa area; 3) ha realizacdo de eventos
(como, por exemplo, os congressos e seminarios da §)PpHblicacdo de coletaneas
e de materiais didéaticos, entre outros.

Muitas universidades se destacam por manter atividades na area de PLE. De
acordo com Dell'lsola (2002, p.10), sdo 12 universidades brasileiras que oferecem
cursos especificos, de porte, para estrangeiros: a UFF, a UFRJ, a PUC-RJ no Rio de
Janeiro; a UFMG, e a UFJF em Minas Gerais; a Unicamp, a USP, a PUC-SP e a
UMESP em Sé&o Paulo; a UFPE em Pernambuco; A UFRGS, a UFSM e a UCS no Rio
Grande do Sul; a UFSC, em Santa Catarina; a UFPR no Parana; UnB, no Distrito
Federal; a UFBA, na Bahia; a UFRN no Rio Grande do Norte; e a UFPB na Paraiba.

Ademais, 11 universidades publicas brasileiras oferecem cursos de extensdo em
PLE, as quais sdo: USP, UFRJ, UFF, Unirio, UFMG, Unicamp, UFSCAR, UFRS,
UFSC, UFPR e UnB. Apenas a UnB e a UFBA, entretanto, disponibilizam cursos de
graduacdo em PLE.

Outras universidades, apesar de ndo oferecerem cursos para estrangeiros nem
cursos de graduacdo em PLE, oferecem programas em que pesquisas podem ser
desenvolvidas na area, como é o caso do programa de pos-graduacdo em Estudos
Linguisticos, area de concentracdo em Linguistica Aplicada, da UNESP, campus de Sao
José do Rio Preto.

Ainda que o ensino e a aprendizagem de PLE estejam se expandindo em ambito
internacional, devido as necessidades mais recentes de contato entre brasileiros e
estrangeiros, tanto nos meios presenciais como nos virtuais, ainda ha lacunas nos cursos
de Letras, os quais ndo dao a devida importancia a formacao de professores capacitados
ao ensino de PLE e PSL, visto que a formacao desses professores se diferencia em

demasia daquela para o ensino de portugués como LM. A maioria dos cursos de

“6 Sociedade Internacional de Portugués - Lingua Estrangeira.
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Licenciatura em Letras forma professores habilitados a ensinar uma LE e a LM, nao
tratando do ensino de PLE.

Portanto, tendo em vista as demandas nos cenarios brasileiro e mundial de
professores de PLE e PSL, e tendo em vista a colocacéo da LP em ambito internacional,

concorda-se com Viana (2006), no que diz respeito a

relevancia de sua inclusdo na formacéo de profissionais em Letras, especialmente
na Licenciatura, salientando a importancia tanto em relacdo ao fortalecimento da
compreensao dos processos de ensinar e aprender lingua estrangeira, quanto em
relacdo ao papel desses profissionais na difuséo e, consequentemente, na
valorizag&o da LM como “instrumento” socio-politico de producéo e veiculagdo de
cultura e de ciéncia.

De acordo com Judice e Trouéheapesar de ter ocorrido um grande

desenvolvimento na area de ensino e aprendizagem de PLE e PSL,

os professores que atuam na area, mesmo inscritos nesse quadro que se mostra, em
muitos aspectos, animador, ainda se defrontam com dificuldades, que se iniciam quando
buscam uma formacdo teorica e persistem, em sua pratica quotidiana, quando do
planejamento e do desenvolvimento de cursos e da selecdo e elaboracdo de materiais
didaticos.

Os profissionais da area ainda encontram bastante dificuldade no que tange a
“caréncia de recursos humanos capacitados e materiais didaticos atualizados de acordo
com as tendéncias no ensino de linguas” (ALMEIDA FILHO, OEIRAS e ROCHA,
1998, p.2).

Sendo assim, a area de PLE constitui-se como umoacaphpo de estudo,
ensino e pesquisa, tornado-se possivel o desenvolvimento de recursos que auxiliem o
ensino e a aprendizagem - como, por exemplo, a renovacao e aperfeicoamento de cursos
e de materiais didaticos que podem ocorrer em diferentes contextos: no exterior, no

Brasil e ainda a distancia.

" No artigo, ndo héa referéncia ao ano de publicag&o.
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1.3.10sLDsdePLE

A maioria dos MDs de PLE trata de temas genéricos, pois tencionam abarcar
um publico mais amplo. Também, do ponto de vista linguistico e cultural, séo
genéricos, ja que nao ha um foco nas especificidades de cada grupo ou nacionalidade.

Grande parte dos LDs de PLE s&o genéricos no que diz respeito ao nivel, faixa
etaria e nacionalidade. De 1954 a 2008 foram publicados no Brasil 19 LDs de PLE de

ampla circulacéo, a saber:

Titulo Autor(es) Ano de Editora Local de
publicaco publicacéo
Portugués para] Mercedes 1954 (1°| Sulina Porto
estrangeiros Marchant livro) e Alegre
1974  (2°
livro)
Falando, lendo,| Emma Eberlein| 1980 EPU Séo Paulo
escrevendo O. F. Lima e
portugués: Um| Samira A.
Curso para| lunes.
Estrangeiros
Portugués para| Leonor 1983 UNICAMP, | Campinas
falantes de| Cantareiro FUNCAMP
espanhol Lombello e e MEC
Marisa
de Andrade
Baleeiro
Tudo Bem:| Raquel 1984 (vol.| Ao Livro |Rio de
Portugués do| Ramalhete 1) e 1985| Técnico Janeiro
Brasil (vol. 2) SIA,
Industria e
Comeércio
Fala  Brasil: | Elizabeth 1989 Pontes Séo
Portugués para| Fontao do Paulo,
Estrangeiros Patrocinio e Campinas
Pierre Coudry .
Muito Prazer! | Ana Maria 1989 Agir Rio de
Curso de| Flores Janeiro
Portugués do
Brasil para
Estrangeiros
Portugués Via Emma Eberlein| 1990 EPU Séo Paulo
Brasil: Um|O. F. Lima,
Curso Lutz Rohrman,
Avancado pard Tokiko
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Estrangeiros

Ishihara,

D

Cristian
Gonzalez
Bergweiler e
Samira A.
lunes.

8 Avenida Brasil:| Emma 1991 EPU Séo Paulo
Curso Basico| Eberlein  O.F.| 1995
de Portugués| Lima, Lutz
para Rohrmann, Toki
Estrangeiros ko Ishihara,

Cristian
Gonzalez
Bergweiler e
Samira Abirad
lunes

9 Aprendendo Maria Nazaré| 1992 Pontes Campina
Portugués dqg de Carvalho , Séo
Brasil Laroca, Nadine Paulo

Bara e Sonid
Maria da
Cunha.

10 | Portugués para Mercedes 1994 Age Porto
estrangeiros: Marchand Alegre
infanto-juvenil

11 | Portugués para Mercedes 1997 Age Porto
estrangeiros: Marchand Alegre
nivel avancado

12 | Falar, Ler e|Emma E. O.F. 1999 EPU Séao Paulg
Escrever Lima e Samira
Portugués: Um Al
Curso para
Estrangeiros

13 | Bem-vindo! Maria Harumi| 1999 SBS Séo Paulg

Otuki de Ponce
Silvia R.B.
Andrade Burin
e

Susanna
Florissi

14 | Sempre Amigos: Elizabeth 2000 Pontes Campina
Fala Brasil | Fontao do
para Jovens Patrocinio e

Pierre Coudry
15 | Tudo Bem? Maria Harumi| 2001 SBS Séo Paulg

Portugués parg
Nova Geragao

Otuki
de Ponce,

Silvia Regina.
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B. Andrade
Burim e Susana
Florissi

16 | Interagindo em Eunice Ribeirg 2002 Thesaurus Brasilia
Portugués Henriques €
Danielle
Marcelle
Granier.

17 | Didlogo Brasil:| Emma 2003 EPU Séao Paulo
Curso Intensivg Eberlein O. F.
de Portugués Lima, Samira

para Abirad lunes e
Estrangeiros Marina Ribeiro
Leite
18 | Estacdo Brasili| Ana Cecilia| 2005 Atomo Campinas
Portugués para Bizon e
estrangeiros. Elizabeth
Fontéo do
Patrocinio
19 | Panorama Harumi de| 2006 Galpéo Séao Paulp
Brasil: Ponce,
Portugués nqgSilvia Burim e
mundo dos|Susanna Floriss
negocios

Quadro 6: LDs de PLE — Adaptado de Pacheco (2006)

Dos 19 LDs apresentados, os quais sao de ampla circulagéo, dois se destinam ao
nivel avancado Rortugués Via Brasil: Um Curso Avancado para Estrangeims
Portugués para estrangeiros: nivel avancado), trés sdo voltados para publico-alvo
egecifico no que diz respeito a faixa etaria — jovens e adolescerRestug(és para
edrangeiros: infanto-juvenjl Sempre Amigos: Fala Brasil para joveasTludo Bem?
Portugués para a nova geracao) e um € voltado para publico-alvo especifico quanto a
nacionalidade — espanhol Pdrtugués para falantes de espanhdlém disso, um é
destinado ao publico interessado no mundo dos negao®rama Brasil: Portugués
no mundo dos negécipsSalvo esses LDs, 0os demaisdsstinam aos niveis basico e
intermediario, a jovens e adultos e ndo especificam a nacioreabidgde se destinam.
Vale ressaltar que alguns livros apresentam materiais adjacentes que séo voltados para
aprendentes de diferentes linguas maternas, como é o caso dvénida Brasil que
possui materiais complementares para falantes de inglés, francés e alemao.

Assim, nota-se que os LDs de PLE sao bastantes genéricos no que tange ao

nivel, a faixa etaria e a nacionalidade. Além disso, se realizada uma comparag¢do com o
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namero de livros disponiveis de LI, poder-se-ia considerar que ha um namero reduzido
de livros de PLE.

O fato de os LDs de PLBao atenderemem sua maioria, publicos-alvos
egecificos ndo é considerada uma caracteristica totalmente negativa, pois, com base em
Prabhu (1988), um livro de qualidade ndo precisa, necessariamente, ser especifico em
conteldo e organizacdo, basta que seja flexivel e ajustavel. E importante, por
conseguinte, que os livros possam ser adaptados para atender as reais necessidades e
interesses dos alunos. Félix (1998, p. 60) afirma que o ideal em relacdo ao MD seria
“que o professor fizesse uma selecdo criteriosa daquele que mais se adaptasse as
necessidades dos alunos” nas aulas de LE. No que tange ao nivel, entretanto, acredita-se
que esta deva ser uma caracteristica levada em consideracdo para a eficiéncia da
aprendizagem.

Nenhum MD se adequaré perfeitamente as necessidades e interesses dos alunos,
cabendo ao professor adapta-lo. No entanto, precisa-se de MDs de PLE visualmente
mais atraentes, mais atualizados (em relacdo as tendéncias de ensino e aprendizagem de
LE), mais motivadores e mais especificos (MORITA, 1998). Uma maior oferta de
materiais de PLE, materiais diversificados, sem duvida, auxiliaria o professor no
momento de selecionar um material para suas aulas de portugués, posto que ele teria
mais opcOes de escolha e também poderia retirar de cada livro aquilo que mais se
adequasse as necessidades locais de seu grupo de alunos.

Em seguida, parte-se para a terceira area que perfflazdamentacdo tedrica
desta pesquisa: a gramatica no ensino de linguas.

1.4 Gramatica no ensino de linguas

Among the major issues raised by classroom SLA researchers is the
controversial question of whether and how to include “grammar” in
L2 instruction?®

Doughty e Willians, 1998.

Com a ATde ensino de linguas, dava-se grande énfase ao ensino de gramética,

focando-se na forma. O professor era agquele que ditava regras de bom uso da lingua que

“8 Tradugéo: “Entre as maiores questdes levantadas por pesquisadores de aquisicdo de segunda lingua na
sala de aula é a questéo controversa de quando e como incluir ‘gramatica’ na instrugdo em L2”".
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deveriam ser seguidas por aqueles que queriam falar “corretamente”. Aprender uma
lingua significava aprender sua gramatica. Dessa maneira, tinha-se a concepcao
equivocada de que lingua e gramatica eram a mesma coisa, ou seja, acreditava-se que a
lingua possuia a gramatica como um unico componente. Nessa visdo, saber a gramatica
de uma lingua significa ser linguisticamente competente nessa lingua. Foi o que
aconteceu durante muito tempo e ainda acontece no ensino de linguas. Ensinavam-se
apenas regras gramaticais de uma lingua, formando alunos que eram incapazes de se
comunicar nessa lingua.

A AT abarca os métodos tradicionais. Os principais métodos que se enquadram
nessa abordagem sdo: o método gramética e traducdo, o método direto, o0 método oral e
o método audiolingual. Os métodos da AT, segundo Amadeu Sabino (1994, p. 21),
“embora possam diferir quanto aos seus procedimentos especificos, fundamentam-se
essencialmente no dominio das estruturas linguisticas”. O tdyardagem tradicional
“deve evocar uma abordagem que enfatiza as regras gramaticais da lingua” (AMADEU-
SABINO, 1994, p. 21). Dessa forma, os métodos da AT tém em comum o fato de
enfocar estruturas linglisticas, regras gramaticais da lingua. No quadro a seguir, seréo
ilustrados como a gramatica € ensinada e o tratamento dado ao erro dentro de cada um

dos métodos tradicionais.

A forma como a gramatica € O tratamento do

ensinada erro
Método A gramética é estudada de formA precisao
Gramatica e | dedutiva, isto €, o professpgramatical €
Abordagem| Traducdo |apresenta as regras gramaticaiseafatizada. Se o0
Tradicional logo em seguida mostra osluno nado sabe

exemplos. Estudam-se paradigmassponder
verbais e memoriza-se @orretamente 0

vocabulario equivalente na LM. | que lhe

Ndo se ensina como a lingua| gerguntado ou ndp

usada. sabe responder, |0
professor
apresenta a

resposta correta.

Método A gramética € ensinada de form@ professor tenta
Direto indutiva, ou seja, primeiro sadazer com que 05
mostrados os exemplos e, a parttunos se corrijam
desses exemplos, o0s alunaempre que

descobrem a regra ou |@ossivel.
generalizagdo. Nunca se apresenta
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regras gramaticais explicitas. |O
vocabulario € praticado em oracdes
e nunca € apresentado pela traducéo
da palavra, mas por meio de
mimicas, gestos e “realia”.
Vale-se de procedimentos orals,
com o objetivo de os alunos se
comunicarem na lingua alvo.
Método Oral | Iltens gramaticais sao ensinadds precisao
indutivamente e gradualmentegramatical e de
obedecendo aos principios de qumeonuncia Sao
as formas simples deveriam seanfatizadas. Os
ensinadas antes das formas masgos devem ser
complexas. Os itens lexicais sg@evitados a todo
selecionados para  suprir | &usto.
necessidade do que se considerava
um vocabulario essencial.
O ensino se inicia com a lingua
falada, passando-se para a escrita sO
guando uma base lexical |e
gramatical seja estabelecida.
H& pratica oral de estruturas.
Método A gramatica € induzida deOs erros devem
Audiolingual | exemplos apresentados. Estrutyrasr evitados 0
e vocabularios novos  sd@uanto possive
apresentados por meio de dialogogisto que leva 2
0s quais devem ser imitados| formacédo de mau
repetidos. Enfatizam-se akabitos. Quandg
estruturas da lingua. ocorrem, deven
ser imediatament
corrigidos pelo
professor.

(-D_auwpv‘..

Quadro 7: A gramética e o tratamento dos erros nos métodos tradicionais — baseado em
Amadeu Sabino, 1994.

Com o surgimento da AC, a énfase passou para as funcdes da lingua. O
movimento comunicativo iniciou-se com Wilkins, em 1976, com a ®hwdonal

SyllabusesNesse livro, Wilkins trata de

trés abordagens de ensino (gramatical, situacional e nocional), apontando as limitagbes
das duas primeiras e as vantagens proporcionadas por esta ultima. As duas categorias de
sentido apresentadas em seu documento de 1972 [categorias semantico-gramaticais e
categorias de fungbes comunicativas], ele acrescenta mais uma, as categorias de
significado modal, e sugere a incluséo de itens de significado ou uso, ao lado dos itens
gramaticais, nos planejamentos de c{SMADEU-SABINO, 1994, p.53)
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A obra de Wilkins foi, entretanto, muito criticada por Widdowson (1979). De
acordo com este autor, “o planejamento nocional apresenta a lingua como uma lista de
unidades, de itens para acimulo e armazenamé&ht@. 248). Além disso, o autor
afirma que este tipo de planejamento “lida contosiponentedlo discurso e ndo com
o discurso propriamente dit® (grifo no original) e ndo lida com a competéncia
comunicativa, “visto que a competéncia comunicativa ndo é uma compilagédo de itens na
meméria”’*. O planejamento nocional, portanto, tem sua énfase “em itens, ndo em
estratégias, em componentes do discurso, ndo no processo de sua criacdo, e neste
respeito ndo se difere essencialmente do planejamento estrutural, que também lida com
itens e componentes? (p. 249). Apesar das criticas realizadas por Widdowson (1979)
a0 planejamento funcional de Wilkins, aquele ndo nega o avanco realizado pela
alteracéo da énfase antes dada a forma para a nocao.

O conceito de competéncia comunicativa, introduzido por Hymes (1972),
também foi um dos alicerces para a AC. Hymes acrescentou 0 aspecto social ao
conceito de competéncia de Chomsky. Ele mostrou-se muito preocupado com o0 uso da
lingua, visto que, segundo ele, ha “regras de uso sem as quais regras de gramatica

seriam inuteis®

(HYMES, 1972, p.15). A competéncia comunicativa é subdividida em
componentes e um deles € o gramatical. Hymes lista quatro sec¢des: 1) Gramaticalidade;
2) Viabilidade; 3) Adequacédo ao contexto; 4) Aceitabilidade. Estes conceitos sao
associados ao que Chomsky denomina desempenho. Assim, Hymes aproxima as nocoes
de competéncia e desempenho da dicotomia chomskyniana.

Canale (1983), posteriormente, expandiu o conceito de competéncia
comunicativa de Hymes, apresentando os componentes dessa competéncia. Para Canale

(1983), com base em Canale e Swain, 1980, a

competéncia comunicativa se refere a conhecimento e habilidade em se usar este
conhecimento quando interagir em uma comunicacgéo real. Conhecimento refere-se aqui
ao que se sabe (conscientemente e inconscientemente) sobre a lingua e sobre outros

9 No original: “[...] the notional syllabus presents language as an inventory of units, of items for
accumulation and storage”.

¥ No original: “[...] it [notional syllabus deals with tle@mponentsf discourse, not with discourse

itself”.

*1 No original: “[...] because communicative competence is not a compilation of items in memory”.

2 No original: “The focus of attention in the notional syllabus, then, is on items, not strategies, on
components of discourse, not the process of its creation, and in this respect it does not differ essentially
from the structural syllabus, which also deals in items and components”.

%3 No original: “[...] rules of use without which the rules of grammar would be useless”.
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aspectos do uso comunicativo da lingua; habilidade se refere a quao bem se pode
desempenhar este conhecimento em uma comunicacio(ped).

Com isso, Canale mostra sua preocupacao em atrelar tanto o conhecimento sobre
alingua, quanto a habilidade de utilizd-lo em uma comunicacéo real.
Com relagdo aos componentes da competéncia comunicativa, de acordo com

Canale (1983), eles s&o quatro

1) Competéncia gramatical:relaciona-se com o dominio do codigo linguistico verbal e

nao verbal. Incluem-se nessa competéncia aspectos e regras da linguagem tais como:
vocabulario, formacdo de palavras, formacdo da sentenca, pronuncia, ortografia e
semantica. Nas palavras do autor, “essa competéncia foca diretamente o conhecimento e
habilidades requeridas para entender e expressar exatamente o significado literal do
discurso; tal qual, a competéncia gramatical sera importante em qualquer programa de
segunda lingua” (p. 7).

2) Competéncia sociolinguisticarefere-se a forma como expressoes sao produzidas e
compreendidas adequadamente, dependendo de fatores contextuais, tais como: status
dos participantes, propositos da interacdo, e normas ou convencdes da interacéo.
Quando o autor faz mencédo a adequacéo, ele quer dizer tanto adequacao de significado
quanto de forma. A adequacédo de significado se relaciona com funcées comunicativas,
atitudes e idéias julgadas apropriadas em determinada situac&o. Ja a adequacéo de forma
diz respeito a maneira como determinado significado € representado na forma verbal ou

nao-verbal sendo apropriadas em um dado contexto sociolinguistico.

3) Competéncia discursiva:diz respeito a capacidade de se construir um discurso
coerente e coeso, ou seja, a capacidade de se combinar formas gramaticais e significado

para se construir um discurso.

4] communicative competence refers to both knowledge and skill in using this knowledge when

interacting in actual communication. Knowledge refers here to what one knows (consciously and
unconsciously) about the language and about other aspects of communicative language use; skill refers to
how well one can perform this knowledge in actual communication”.

% Tradugéo da autora.
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4) Competéncia estratégicarelaciona-se com o dominio de estratégias verbais e nao-
verbais para a) compensar um entrave na comunicagédo ou uma insuficiéncia em uma ou

mais areas da competéncia comunicativa; e b) aumentar a efetividade da comunicacéo.

Ao ilustrar os componentes da competéncia comunicativa, Canale (1983)
demonstra sua preocupacdo ndo s6é com a forma, mas com iniameros outros fatores
inerentes ao processo de comunicacdo. Um dos componentes é gramatical, mostrando a
importancia deste na competéncia comunicativa. No entanto, sabe-se que ele sozinho
nao garante uma comunicacdo efetiva, tendo que estar vinculado aos componentes
sociolinguistico, discursivo e estratégico.

Seguidores radicais da AC interpretaram erroneamente o0 conceito de
competéncia comunicativa de Hymes e aboliram o enfoque na forma do ensino e
aprendizagem de linguas. Assim, houve uma controvérsia no que diz respeito ao fato de
se ensinar ou ndo gramatica. Nessa visdo radical, acreditva-se que a gramatica seria
adquirida acidentalemente na pratica da comunicacdo. No entanto, embora muitos
estudantes obtenham sucesso na aquisicdo de uma lingua, adquirindo a gramatica de
forma acidental, “muitos mais acabam frustrados no seu esfor¢co de equacionar 0 uso
comunicativo com seu conhecimento das regras” (ALMEIDA FILHO, 1993, p. 58).

Krashen, em 1982, considerava que o ensino de gramatica tinha um efeito
minimo na aquisicdo da competéncia linguistica. Segundo esse autor, a exposi¢cao a um
insumo compreensivel seria suficiente para aquisicdo de uma lingua. Da mesma forma,
Prabhu (1987) argumenta que tentar focar a aten¢ao do aprendente na forma gramatical
é inatil e a instrucdo deve “criar condigdes para concorrer com o significado na sala de
aula”.

Howatt (1984) distingue duas versdes para a AC: a fraca e a forte. Na versao
fraca, “a comunicacdo espontanea é vista como um fim e ndo um meio Unico e
incorpora préaticas baseadas na descricdo de tracos comunicativos da lingua, tais como
formas adequadas para expressar funcdes linguisticas” (LIMA e MENTI, 2004, p. 121).

A versdao forte, por sua vez, baseia-se na premissa de que “a linguagem € adquirida por
meio da comunicacdo, entdo isso ndo € meramente uma questdo de ativar um

conhecimento existente da lingua, porém inerte, mas de estimular o desenvolvimento do
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sistema da lingua por ele mesm8”(HOWATT, 1984, p. 279). De acordo com esse
mesmo autor, enquanto a versao fraca pode ser descrita como “aprendizagem para usar
a lingua”, a verséo forte exige “usar a lingua para aprendé-la”. De acordo com Lima e
Menti (2004, p. 121), na versao forte, “a comunicacao € a chave, formas linguisticas nado
devem ser enfatizadas e corre¢do de erros deve ser evitada’. Entdo, na versao forte da
AC, acredita-se na aquisicdo da linguagem simplesmente por meio da comunicagao,
sem que haja sistematizacdo das formas da lingua, ao passo que na versdo fraca,
considera-se pertinente que os componentes da competéncia comunicativa possam “ser
identificados e sistematicamente ensinados” (BARBIRATO, 1999, p. 67).

N&o se nega atualmente a relevancia do ensino de gramética nas aulas de LE,
posto que ndo ensinar gramatica € um equivoco no ensino comunicativo de linguas,
conforme afirma Thompson (1996). Segundo esse autor, é aceitavel hoje que se dedique
tempo nas aulas de LE ao ensino de gramatica, mas isto nao significa um retorno ao
tratamento tradicional das regras da gramatica. De acordo com ele, deve-se mudar a
postura do professor de ndo explicitar a gramatica para os alunos para aquela em que os
estudantes descubram a gramatica. No entanto, acredita-se na necessidade de
sistematizacao das regras para os alunos.

Celce-Murcia e Hilles (1988) afirmam que nao ha estudos que evidenciem que a
instrucdo gramatical seja essencial. No entanto, de acordo com as autoras, embora o
insumo compreensivel seja necessario, ndo esta claro que €é suficiente para o dominio da
lingua. Com isso, as autoras demonstram que a instru¢cao formal € necesséaria. Mesmo
ndo havendo estudos que confirmem isso; sabe-se que s6 a exposi¢cdo dos alunos a um
insumo compreensivel ndo garante niveis elevados de proficiéncia na lingua alvo.

Fotos (1998) assevera que estad clara agora a incapacidade de o ensino
comunicativo de lingua sozinho garantir altos niveis de acuidade em aprendentes, mas
um retorno a instru¢do gramatical ndo deve levar a um renascimento das velhas formas
de ensino de lingua (tradicional). Assim, a autora demonstra que 0 ensino comunicativo
sozinho € deficiente, tendo que ser complementado pela instrucdo gramatical, no
entanto isso ndo significa um retorno ao ensino de lingua tradicional.

Sendo assim, é quase consenso entre autores e pesquisadores da area de ensino e

aprendizagem de linguas que o ensino de gramética deve ser incluido nas aulas

*% No original: “[...] language is acquired through communication, so that is not merely the question of
activating an existing but inerte knowledge of the language, but of stimulating the development of the
language system itself”.
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comunicativas. No entanto, a grande questdo é quando e como se deve ensinar
gramatica.

Frequentemente a gramatica € ensinada de forma isolada e descontextualizada,
tornando mais dificil para os estudantes aplicarem o que aprenderam em situacdes reais
(CELCE-MURCIA e HILLES, 1988). Assim, Celce-Murcia e Hilles (1988, p.8)
afirmam que “se a gramatica é considerada apropriada para a classe, o proximo passo do
professor € integrar principios gramaticais a um sistema comunicativo, uma vez que o
propésito fundamental da linguagem é a comunicdéaPBara isso, as autoras sugerem
gue se associem pontos gramaticais ou estruturais a trés outros aspectos da linguagem:
1) fatores sociais; 2) fatores semanticos; 3) fatores discursivos.

Os fatores sociais referem-se “a regras sociais dos interlocutores, seu
relacionamento com o outro e 0 proposito da comunicacdo. Fungdes comunicativas tais
como pedir, convidar, recusar, concordar e discordar sdo todas muito sensiveis a fatores
sociais como polidez, objetividade, et?®’H4, por exemplo, varias maneiras de se fazer
um pedido na LP. As palavras e as estruturas gramaticais utilizadas dependem do grau
de intimidade entre os interlocutores e das regras sociais estabelecidas entre eles.

Ja os fatores seméanticos envolvem significado. “Estruturas gramaticais que sao
mais naturalmente ensinadas de uma perspectiva semantica incluem expressdes de
tempo, espaco, grau, quantidade e probabilidalefssim, essas expressdes “podem
ser ensinadas mais eficientemente com foco em contrastes morfologicos, lexicais e
sintaticos que sinalizem uma diferenca no significad®”(CELCE-MURCIA e
HILLES, 1988, p. 9-10).

Os fatores discursivos, por sua vez, “incluem no¢cdes como continuidade de
topico, ordem das palavras e a sequéncia de informacgdes velhas e novas. Esses fatores

afetam as formas que proposicées ocorrem no contexto do distufso10).

" No original: “If grammar instruction is deemed appropriate for a class, the teacher’'s next step is to
integrate grammar principles in a communicative framework, since the fundamental purpose of language
is communication.”

*8 No original: “[...] refer to the social rules of interlocutors, their relationship to each other, and the
purpose of the communication. Communicative functions such as requesting, inviting, refusing, agreeing,
or disagreeing are all very sensitive to social factor such as politeness, directness, etc.”

%9 No original: “Grammatical structures that are most naturally taught from a semantic perspective include
expressions of time, space, degree, quantity, and probability”.

% No original: “[...] can be taught most effectively with a focus on morphological, lexical, and syntactic
contrasts that signal a difference in meaning”.

%1 No original: “[...] includes notions such as topic continuity, word order, and the sequencing of new and
old information. These factors affect the forms that propositions take in the context of a discourse.
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Assim, de acordo com as autoras, os fatores sociais, seméanticos e discursivos
interagem entre si e, da mesma forma, interagem com a estrutura da linguagem.
Portanto, a instrucdo gramatical deve sempre envolver a associacdo de um ponto
gramatical ou estrutural a um destes trés aspectos da linguagem. Se o plano de aula for
preparado levando-se esse fator em consideracdo, a aula serd mais seimples de ser
preparada pelo professor e mais simples de ser entendida pelo aluno (CELCE-MURCIA
e HILLES, 1988).

Para cada uma das associacfes dos aspectos da linguagem com a estrutura da
lingua, as autoras sugerem técnicas e recursos para a implementacdo na sala de aula.

Tais sugestdes podem ser visualizadas no quadro a seguir:

Trés elementos para associar com a estrutura

Fatores Técnicas Recursos
estrutura + social técnicas interacionafstividades orientadas
dindmicas (e.g| socialmente (e.q. skits,
dramatizacéao). roleplay).

estrutura +| semantico Ouvir e  respondddpjetos como fotografias

demonstracao; ilustracaprealia e graficos.

técnicas estaticas.

1%}

estrutura +| discursivo elaboracao e | Objetos linguisticos
manipulacdo de texto;atividades como  mausicas,

explicacéo. problemas, histérias.

Quadro 8: Trés elementos para associar com a estrutura (CELCE-MURCIA e HILLES,
1988, p. 13)%

Nunan (1998, p. 102) também sugere uma maneira de se ensinar gramatica que
ele denomina “ensino da gramatica em contexto”. Para o autor, explorar estruturas
gramaticais em contexto significa dar oportunidades para os aprendentes observarem as
relacbes existentes entre forma, significado e uso. Segundo Nunan, os professores
precisam “ajudar os alunos a verem que a comunicagao efetiva envolve alcancar
harmonia entre interpretacdo funcional e adequagéao formal por dar a eles tarefas que

dramatizem a relacdo entre os itens gramaticais e 0s contextos discursivos em gque esses

%2 Traducéo da autora.
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itens ocorrem® (NUNAN, 1998, p. 102). Portanto, segundo o autor, é necessaria uma
abordagem por meio da qual os alunos aprendam ndo s6 como elaborar estruturas
corretamente, mas também como uséa-las para se comunicar significativamente. Para
isso, Nunan mostra as implicagcbes de uma abordagem organica para o ensino de
linguas, a qual “oferece oportunidades interessantes para professores e alunos olharem
para a lingua de uma nova maneira — como um veiculo para se fazer viagens de
exploracdo pedagégica na sala de aula e fora ¥gfp’ 103).

De acordo com o autor, a aprendizagem organica pode ser ativada de diferentes
maneiras e muitos tipos de exercicios “tradicionais” podem, com uma leve mudanca,
estar em harmonia com a abordagem organica, principalmente se forem introduzidos na
sala de aula como tarefas exploratérias e colaborativas. Assim, Nunan sugere cinco
maneiras de se ativar uma abordagem organica:

1. ensinar a linguagem como um conjunto de escolhas;
2. oferecer oportunidades de os aprendentes explorarem a relagdo gramatical e
discursiva em dados auténticos;

ensinar a lingua de modo que a relacdo forma/funcéo se torne transparente;

4. encorajar os aprendentes a se tornarem exploradores ativos da linguagem;

encorajar os aprendentes a explorarem a relacdo entre gramatica e discurso.

A respeito de cada um dos principios apresentados, o autor faz um breve
esclarecimento e ilustra exemplos de atividades para cada uma deles. Para a primeira —
ensinar a lingua como um conjunto de escolhas -, Nunan afirma que é preciso ajudar os
alunos a observarem as realiza¢cdes gramaticais alternativas que existem a fim de que
eles possam elaborar diferentes tipos de significados de acordo com o que eles desejam
comunicar. Em sua sugestéo de atividade, o autor recomenda que, em grupos de trés ou
quatro, os alunos estudem extratos conversacionais. Em cada item apresentado, ha um
pequeno dialogo com termos grifados. Os alunos devem explicar a diferenca de
significados entre os dois dialogos apresentados bem como comentar quando usariam
uma forma ou outra. Além disso, os alunos devem comparar suas explicacées com outro

grupo, verificando se ha similaridades ou diferencas entre elas. Por intermédio desta

% No original: “As teachers we need to help learners see that effective communication involves achieving
harmony between functional interpretation and formal appropriacy (Hallyday 1985) by giving them tasks
that dramatize the relationship between grammatical items and the discoursal contexts in which occur”.

® No original: “[...] offers exciting opportunities for teachers and students to look at language in a new
way — as a vehicle for taking voyages of pedagogical exploration in the classroom and beyond.”

77



atividade, segundo o autor, “os aprendentes virdo a formar seu proprio entendimento de
distingdes funcionais por meio de formas contrasti%ags.104).

Em relacdo ao segundo principio - oferecer oportunidades de os aprendentes
explorarem a relacao gramatical e discursiva em dados auténticos-, Nunan assevera que
“a linguagem auténtica mostra como formas gramaticais operam no ‘mundo real’, e ndo
na mente do escritor do livro didatic®® O contato com textos auténticos, segundo o
autor, permite que os alunos se deparem com itens linguisticos que interagem com
outros elementos gramaticais e discursivos. Dessa maneira, o autor faz uma sugestao de
atividade que mostra parte de uma conversa auténtica e outra retirada de um LD. A
tarefa dos alunos é identificar qual fragmento € auténtico e qual ndo é e, além disso,
apontar as diferencas entre os textos; mostrar que tipo de linguagem o texto nao
auténtico esta tentando ensinar; e discutir que tipo de gramatica eles necessitam para
fazer parte de um conversa auténtica. Na visdo do autor, o que os alunos realmente
precisam é de uma dieta balanceada dos dois tipos de texto — auténtico e ndo auténtico.

No que diz respeito ao terceiro principio - ensinar a lingua de modo’ que a
relacdo forma/funcdo se torne transparente -, Nunan afirma que ele consiste em “criar
tarefas pedagodgicas em que o0s alunos estruturem e reestruturem seu proprio
entendimento da relagéo entre forma/funcdo por meio de tarefas indutivas e dédutivas”

(p. 106). O autor sugere como atividade uma figura de um apartamento em que 0s
alunos devem fazer especulacbes a respeito da pessoa que vive nele. Esse tipo de
exercicio, de acordo com o autor, é Uutil para se explorar uma gama de estruturas. Além
disso, o professor pode determinar que relacdo entre forma/funcéo € enfatizada, dando
aos estudantes certos tipos de estimulos, tais como: De quem € este apartamento?
Quanto vocé pode dizer sobre a pessoa que vive nele? A pessoa é pobre? Por que a
pessoa é saudavel?

No que tange ao quarto principio - encorajar os aprendentes a se tornarem
exploradores ativos da linguagem-, os professores podem motivar os alunos a terem
maior responsabilidade por sua aprendizagem. Além disso, eles podem trazer para a sala
de aula amostras de linguagem e trabalhar em conjunto para formular hipoteses sobre

estruturas e fungbes da linguagem. O autor sugere uma atividade que afirma realizar em

% No original: “[...] learners come to fashion their own understanding of the functional distinctions
between contrasting forms.”

% No original: “Authentic language shows how grammatical forms operate in the ‘real world’, rather than
in the mind of a textbook writer”.

" No original: “[...] creating pedagogical tasks in which learners structure and restructure their own
understanding of form/function relationships through inductive and deductive tasks”.
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suas aulas. Ele da aos alunos uma camera Polaroid e pede para que os alunos caminhem
pelo campus tirando fotografias de placas e noticias publicas que eles considerem
agramaticais, interessantes, confusas ou que contenham uma linguagem sobre a qual
gqueiram saber mais. Assim, as fotografias servirdo como material para a proxima aula.
Dessa maneira, os alunos terdo acesso a dados e a eles serdo oferecidas oportunidades
para trabalhar com principios, regras e aplicacdes. De acordo com o autor, “a idéia € que

a informacdo sera mais profundamente processada e armazenada se for oferecida aos
alunos a oportunidade de trabalharem sozinhos, ao invés de o principio ou a regra
simplesmente ser apresentada a Bl¢RUNAN, 1998, p. 107).

No que diz respeito ao quinto e ultimo principio, Nunan afirma que trabalhar
com esse principio significa “mostrar aos alunos que gramatica e discurso Ssao
intrinsecamente ligados e que as escolhas gramaticais serdo determinadas pelas
consideracdes do contexto e propésftdtp. 107). Além disso, tarefas que trabalham
esse principio “ajudam os alunos a explorarem o funcionamento da gramatica em
contexto, e os auxiliam a usar o desenvolvimento da competéncia gramatical na criacao
de um discurso coerent&”. Como sugestéo de atividade, o autor apresenta trés tarefas.
A primeira mostra ao aluno quatro sentencas e um exemplo de como organiza-las em
uma Unica sentenca. Depois, apresenta dez novas sentencas e pede para que o aluno
utilize a sentenca inicial como tépico de um paragrafo que deve ser elaborado por ele. O
paragrafo deve ser coerente e deve conter as dez sentencas apresentadas. A segunda
tarefa pede para que o aluno compare seu texto com outro estudante e veja quais séo as
diferencas e semelhancas entre eles. Além disso, eles devem explicar as diferencas dos
textos e responder a pergunta: “Diferentes formas de se combinar informacdes levam a
diferencas de significado?”. A terceira tarefa pede para que os alunos revisem seu texto
e comparem com o texto original.

Nunan conclui que os professores precisam, nas aulas de gramatica, ir além de

abordagens linearfse praticas metodolégicas tradicionais que focam na forma.

% No original: “The idea here is that information will be more deeply processed and stored if learners are
given an opportunity to work things out for themselves, rather than simply being given the principle or
rule”.

% No original: “[...] show learners that grammar and discourse are inextricably interlinked, and that
grammatical choices will be determined by considerations of context and purpose”.

O No original: “[...] help learners to explore the functioning of grammar in context, and assist them in
deploying their developing of grammar in context, and assist them in deploying their developing
grammatical competence in the creation of coherent discourse”.

" Segundo Nunan, uma abordagem linear baseia-se na premissa de que o aluno aprende um item
linguistico de cada vez, necessitando primeiro adquirir dominio em um item para depois passar para o
préximo.
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Embora essas praticas sejam necessarias, elas ndo preparam os alunos para a
comunicacao efetiva. De acordo com o autor, ha lugar para textos escritos, dialogos,
drills pelo professor nas aulas de gramatica. No entanto é necessario “um balanco
adequado entre exercicios que ajudam os alunos a lidar com as formas gramaticais e
tarefas que explorem o uso destas formas para se comunicar efetivalm@mtaIAN,

1998, p. 109)

Long e Robinson (1998, p.23) também criticam o ensino da forma realizado de
maneira isolada, visto que, desse modo, 0 aluno tem que sintetizar as partes para 0 uso
na comunicagdo. De acordo com os autores, a aquisicdo de segunda lingua (doravante
L2) ndo é um processo de acumulo de entidades (p.16). Long afirma que ndo ha nenhum
ganho em se ensinar sistematicamente formas linguisticas isoladas, o que ele denomina
de focus on formS(LONG, 1988, p 136, apud ELLIS, BASTURKMEN e LOEWEN,

2001, p. 410). Long e Robinson, no entanto, acreditam na necessidade da atencdo a
forma em contextos predominantemente focados no significado. Isto é o que se
denomina ddocus on formque consiste em uma atencdo casual a aspectos linguisticos
desencadeada por problemas de compreensdo ou producdo (LONG e ROBINSON,
1998, p.23), ou seja, episédios com foco na forma acontecem em pontos da interagdo
em que problemas de comunicagdo se desenvolvem, conduzindo para tentativas de
negociacdo de significado (LONG, 1991, apud ELLIS, BASTURKMEN e LOEWEN,
2001, p. 410). De acordo com os autores, essa abordagem € motivada pela Hipétese da
Interacdo, segundo a qual a interacdo é um lugar crucial para o desenvolvimento da
linguagem. Long e Robinson (1998, p. 24) asseveram que a orientacdo fundamental e
habitual do foco na forma é o significado e a comunicacdo, mas o falante pode
temporariamente atentar-se a linguagem.

De acordo com Ellis, Basturkmen e Loewen (2001, p. 407), € comum a distingéo
feita entre as abordagens com foco na forma e com foco no significado, no ensino de
linguas. Segundo o autor, a primeira abordagem baseia-se na premissa de que o
conhecimento linguistico é adquirido por meio da comunicacao e nao por intermédio da
instrucdo formal direta. Na segunda abordagem, ha tentativas de intervencao direta do
professor no processo de construgdo da interlingua, fornecendo oportunidades para que
0os aprendentes pratiguem determinados itens linguisticos. Nessa perspectiva, vé-se a

instrucdo formal como necessaria para o desenvolvimento da interlingua do aprendente.

2 No original: “What we need is an appropriate balance between exercises that help learners come to
grips with grammatical forms, and tasks for exploring the use of those forms to communicate effectively.”
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No ensino de linguas, sabe-se que uma abordagem totalmente focada no
significado ou totalmente focada na forma nao garante que o aluno alcance alto nivel de
proficiéncia na lingua alvo. Assim, “embora poucos educadores e pesquisadores
neguem a importancia da instrugcdo com foco no significado, muitos reconhecem que €&
necessario que essa abordagem seja complementada por algum tipo de instrucdo com
foco na forma””® (ELLIS, BASTURKMEN e LOEWEN, 2001, p. 408). Seedhouse
(1997, p. 338) também assevera que ha desvantagens claras em se adotar um foco
extremo em qualquer uma das direcdes. Se, por um lado, a abordagem focada apenas no
significado tende a levar os estudantes de lingua a fossilizar desvios e a ter dificuldade
em produzir estruturas adequadas na lingua, por outro lado, uma abordagem focada
somente na forma leva os alunos a se tornarem incapazes de se expressar
significativamente e efetivamente na lingua alvo. Assim, uma maneira alternativa,
“abrangendo forma e significado, acuidade e fluéncia, parece ser a maneira mais sensata
de proceder [...]"* (SEEDHOUSE, 1997, p. 338). Tal maneira de proceder é o que
Seedhouse (1998, p. 339) denomioao dua] uma maneira de focar na acuidade e
fluéncia, na forma e no significado, simultaneamente.

Sendo assim, é interessante que episodios com foco na forma acontecam em
pontos da interagdo em que problemas de comunicacdo se desenvolvam, conduzindo
para tentativas de negociacdo de significado (LONG, 1991, apud ELLIS,
BASTURKMEN e LOEWEN, 2001, p. 410). Assim, o foco na forma ocorre
incidentalmente durante a comunicacéo e é transitério. Proceder dessa maneira parece

ser plausivel, visto que

[...] estimula o tipo de atencdo a forma que ocorre ha aquisi¢do natural da lingua, posto
gue se direciona a problemas linguisticos que os aprendentes estdo realmente
vivenciando, e também encoraja o tipo rd#icing que se hipotetiza para auxiliar a
aquisicdo™ (ELLIS, BASTURKMEN e LOEWEN, 2001, p. 410).

Fotos e Ellis (1999, p. 189) também prop6em uma maneira de atrelar gramatica
a oportunidades de comunicagdo. Isso é possivel, segundo eles, dando aos alunos

3 No original: “Though few teacher educators or researchers would currently deny the importance of
meaning-focused instruction, many now recognize that it needs to be complemented with form-focused
instruction of some kind”.

" No original: “The middle way, covering both form and meaning, accuracy and fluency, would seem to
bem the most sensible way to proceed [...]"

> No original: “[...] it stimulates the kind of attention to form that occurs in natural language acquisition,
because it address linguistic problems that individual learners are actually experiencing, and because it
encourages the kind of noticing tha has been hypothesized to aid acquisition”.
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oportunidades para que eles resolvam tarefas gramaticais interativamente. Assim, “a
instrucdo formal e 0 ensino de lingua comunicativo podem ser integrados por meio do
uso de tarefas gramaticais designadas a promover comunicacéo sobre a gratnatica”
(FOTOS e ELLIS, 1999, P. 194). As tarefas gramaticais tém dois objetivos primarios, a
saber: 1) desenvolver o conhecimento explicito dos aspectos gramaticais da L2; 2)
oferecer oportunidades para interagao focando-se na troca de informagéo. Essas tarefas
podem ser complementadas pelo professor e podem ser realizadas em pares ou grupos, a
fim de aumentar as oportunidades de negociacao de significado.

Os autores apresentam um exemplo de tarefa gramatical. Nessa tarefa, os alunos
recebem quatro cartdes com sentencas gramaticais e agramaticais sobre o uso de verbos
dativos. Eles especificam quais sentencas sao corretas e quais séo incorretas. Além
disso, os alunos também recebem uma folha com informacfes basicas sobre os verbos
dativos e informagBes sobre sua terminologia metalinguistica. Na folha, os alunos tém
que preencher os espagos com os verbos dativos e elaborar trés regras sobre os
diferentes tipos de verbos dativos, levando em consideracdo os modelos de sentencas.
Assim, é requer-se que os alunos a) troquem as informacdes dos cartbes para completar
os espacos na folha; b) falem a respeito da informacdo dada, a fim de concordarem ou
ndo com os resultados encontrados; e c) relatem para a classe as regras que eles
formularam.

As tarefas gramaticais contribuem para a aquisicao de L2 de duas maneiras,

elas podem contribuidiretamente por promover oportunidades para um tipo de
comunicacdo que acredita-se promover a aquisicdo do conhecimento explicito e elas
podem também contribuir indiretamente por capacitar os aprendentes a desenvolverem
0 conhecimento explicito de regras da L2 que posteriormente facilitardo a aquisi¢cdo do
conhecimento explicifd (FOTOS e ELLIS, 1999, p. 205, grifo no original).

Para se compreender o que foi exposto anteriormente, cabe recorrer ao que
Bialystok (1978) e Fotos e Ellis (1999) denominam de conhecimento implicito e
conhecimento explicito. De acordo com Bialystok (1978, p. 72), “0 conhecimento

explicito contém todos os fatos conscientes que o aprendente tem sobre a lingua e o

® No original: “Formal instruction and communicative language teaching can be integrated through the
use of grammar tasks designed to promote communication about grammar”.

" No original: “They may contributdirectly by providing opportunities for the kind of communication
which is believed to promote the acquisition of implicit knowledge, and they may also contribute
indirectly by enabling learners to develop explicit knowledge of L2 rules which will later facilitate the
acquisition of implicit knowledge.”
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critério para admissdo para esta categoria é a habilidade para articular aquelé¥ fatos”
Fotos e Ellis (1999, p. 190), baseados em Bialystok (1981), afirmam que o
conhecimento explicito “se refere ao conhecimento que é analisado e abstrato. Esta
disponivel para aprendentes como uma representacao consciente. Entdo, se pedido, os
aprendizes sdo capazes de dizer o que é que eles sadbdéntonhecimento implicito,

por sua vez, “é a informacgdo intuitiva na qual o aprendente de lingua opera para
produzir respostas (compreensédo ou producdo) na lingua®aBIALYSTOK, 1978,

p. 72). De acordo com Fotos e Ellis (1999), “0 conhecimento implicito refere-se ao
conhecimento que € intuitivo e procedural . Ele ndo esta conscientemente disponivel
para os aprendentes. Falantes nativos, por exemplo, sdo geralmente incapazes de
descrever as regras que utilizam para construir sentencas autéfitiqgs” 190).
Segundo Fotos e Ellis (1999), “o conhecimento explicito e o implicito podem ser usados
na comunicacao, mas ha limites na habilidade do aprendente para acessar o primeiro. A
participacdo efetiva em uma conversacdo face-a-face, por exemplo, requer o
conhecimento implicito®? (p. 190).

De acordo com Fotos e Ellis (1999, p. 191), o desenvolvimento do conhecimento
explicito de aspectos gramaticais € o melhor mecanismo pelo qual a instru¢cdo formal
funciona. O desenvolvimento do conhecimento explicito ajuda o aprendente a adquirir o
conhecimento implicito. De acordo com o0s autores, iISSO promove a aquisicao de duas
maneiras: a) o conhecimento de aspectos gramaticais por parte do aprendente facilita
gue ele perceba estes aspectos no insumo e, portanto, os adquira como conhecimento
implicito; b) o conhecimento explicito pode ser usado na constru¢do de expressdes que
servem como insumo para o processamento dos mecanismos da linguagem.

Finalmente, os autores apontam 0s pontos positivos e negativos do uso das
tarefas gramaticais com base em pesquisas realizadas. Como ponto positivo, tem-se que

a) as tarefas gramaticais enfatizam o desenvolvimento da consciéncia sobre gramatica

8 No original: “Explicit Linguistic Knowledge contains all the conscious facts the learner has about the
language and the criterion for admission to this category is the ability to some vocabulary items,
pronunciation rules, and so on.”

" No original: “[...] refers to knowledge that is analyzed and abstract. It is available to learners as
conscious representation, so that, if called upon, learners are able to say what it is that they know".
8 No original: “[...] is the intuitive information upon which the language learner operates in order to

produce responses (comprehension our production) in the target language.”

8 No original: “Implicit knowledge refers to knowledge that is intuitive and procedural. It is not
consciously available to learners. It is not consciously available to learners. Native speakers, for example,
are generally unable to describe the rules they use to construct actual sentences.”

8 No original: “Both explicit and implicit knowledge can be used in communication, but there are limits
on learner’s ability to access the former. Effective participation in face-to-face conversation, for instance,
requires implicit knowledge.”
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(counciousness-raising) ao invés da pratica de estruturas gramaticais; b) sdo um tipo
eficiente de atividade em sala de aula; c) o seu uso é conhecido como a maneira por
meio da qual a L2 é adquirida; c) oferecem um conteudo significativo, em contraste
com o conteudo trivial das atividadek lacunas de informacaal) acomodam
apendentes que acreditam que € importante aprender gramatica; e) oferecem
oportunidades para comunicagdo em L2 em grupos ou pares; f) encorajam uma
abordagem ativa e orientada pela descoberta por parte dos aprendentes.

Como pontos negativos, tem-se que os aprendentes a) podem nédo gostar de falar
sobre gramatica, considerando este assunto entediante b) podem achar dificil falar sobre
ele, devido a falta de conhecimento metalinguistico; ¢) podem usar intensivamente a
LM. Os autores, no entanto, afirmam que estas limitacbes podem ser vencidas. Além
disso, as tarefas gramaticais sdo menos adequadas para iniciantes, visto que eles néo
sabem se comunicar na lingua alvo e a gramatica ndo é um assunto muito apropriado
para esse nivel. Portanto, sugere-se que as tarefas gramaticais sejam utilizadas com
aprendentes de nivel intermediario e avancado, posto que eles estdo mais motivados a
estudar gramatica.

Gil (2004, p. 41), da mesma maneira, fala da importancia de se atrelar o foco-na-
forma e o foco-na-comunicacdo nas aulas de lingua. Segundo ela, os dois focos séo
complementares na sala de aula, ndo podendo ser vistos como opostos. Assim, ela
baseia-se em dois pressupostos a respeito dos dois focos complementares: a) “o objetivo
principal da sala de aula é prover situacdes favoraveis para que o ensino/aprendizagem
se concretize, o que permite a fusdo dos dois focos discursioezs-na-comunicacao
e ofoco-na-forma’ (GIL, 2004, P. 44, grifo no original); b) “o discurso da sala de LE é
altamente complexo e tem uma natureza metalingtistica devido ao fato de a lingua alvo
ser ao mesmo tempo o objeto e 0 meio da comunicacao” (GIL, 2004, P. 44). Portanto,
ter em vista os dois focos como antagénicos ndo da conta da complexidade da sala de
aula, “ja que a interacdo na sala de aula, muitas vezes, é avaliada por meio dos mesmos
critérios decomunicatividade que os eventos que ocorrem fora da sala de aula” (GIL,
2004, P. 45, grifo no original).

Todos os autores apresentados (CELCE-MURCIA e HILLES, 1988; NUNAN,
1999; LONG e ROBINSON, 1998; SEEDHOUSE, 1997; FOTOS e ELLIS, 1999; GIL,
2004) buscaram uma maneira de se atrelar o ensino da forma a comunicacéo, ja que é
praticamente consenso entre professores e pesquisadores a necessidade de se

desenvolver nos alunos de lingua a competéncia comunicativa, na qual esta incluido o
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componente gramatical. Como e quando se ensinar gramatica nas aulas de lingua é
ainda um impasse no ensino de linguas. Nao existe uma Unica resposta, uma Unica
maneira, visto que “o0 ensino de gramatica (qualquer ensino!) é um processo complexo,
que ndo pode ser tratado pela repeticdo dos mesmos procedimentos a espera dos
mesmos resultado$® (LARSEN-FREEMAN, 2003, p. 140). Os professores tém de
busar alternativas, levando-se em consideracdo inumeros fatores envolvidos no
processo de ensino e aprendizagem.

Acredita-se, no entanto, que a proposta de Long e Robinson seja interessante,
visto que privilegia a negociagéo. Ao surgir um entrave na comunicacgéo, a negociacao €
direcionada para os participantes alcancarem um entendimento mutuo a fim de que a
comunicacdo continue. Os aprendentes tenderiam a resolver rapidamente o
impedimento na comunicacdo a respeito de forma e retomariam a interacdo. Desse
modo, o foco na forma ocorreria de uma maneira que o vinculo com a comunicacao
seria muito intenso, posto que aconteceria em pontos da interagdo em que problemas de
comunicacdo se desenvolveriam, conduzindo para tentativas de negociacdo de
significado. Assim sendo, o foco na forma ocorreria incidentalmente durante a
comunicacao e seria transitorio.

Cabe, neste momento, apresentar o que € considerado como ensino
comunicativo. Considera-se, entédo, neste trabalho, a visdo de ensino comunicativo de

Almeida Filho (1993, p. 47-48), o qual o define como aquele que

ndo toma as formas da lingua descritas nas gramaticas como o modelo suficiente para
organizar as experiéncias de aprender outra L [lingua], mas sim aquele que toma
unidades de acdo feitas com a linguagem como organizatdrias das amostras auténticas
de lingua-alvo que se véao oferecer ao aluno-aprendiz.

Segundo Larsen-Freeman (2003, p. 145),

0 que nés podemos fazer € usar 0 processo natural de aprendizagem como um guia de
guando ensinar certos aspectos da gramatica. Entdo, durante o curso normal da atividade
de sala de aula, os professores precisam estar alertas para ‘momentos ensinaveis’,
guando eles podem focar a atencdo do aprendente em formas emergentes de sua
interlingua, as formas que os aprendentes estdo comec¢ando a criar, embora ndo sejam
padrao®

8 No original: “Grammar teaching (any teaching!) is a complex process, which cannot be treated by
repeating the same set of procedures while expecting the same results.”

8 No original: “[...] what we can do is to use the natural learning process as a guide as to when to teach
certain aspects of grammar. So during the course of normal classroom activity, teachers need to be alert to
‘teachable moments’ when they can focus learners’ attention on emergent forms in learners’
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A autora, da mesma maneira que Long e Robinson (1998), privilegia o ensino da
forma no processo natural de aprendizagem. Assim, segundo a autora, quando o
aprendente se comunica na lingua alvo, ha momentos em que ele ndo detém tudo o que
€ necessario para formular seu discurso e, por isso, cria novas formas que nao sao
padrdo. E nesse momento que o professor pode introduzir o foco na forma. Ainda

segundo Larsen-Freeman (2003, p. 145),

a licdo de gramatica ndo deve acontecer de modo imediato, mas a necessidade dela deve
ser desencadeada por algo no desempenho do aprendente que revele ao professor que o
aprendente esta aberto para esta aprendizagem. [...] E, portanto, a aprendizagem dos
alunos que guia o ensino e néo vice e vérsa.

Portanto, de acordo com a autora, 0 ensino de gramatica deve seguir 0 processo
natural de aprendizagem do aluno.

Ressalta-se que € importante que o professor também enfatize o foco na forma
de modo planejado para sanar as inadequacfes dos aprendentes. E papel do professor
atentar em criar atividades que privilegiem estruturas gramaticais que sejam necessarias
ao aprendente, visto que algumas ndo se desenvolvem no curso normal das atividades
de sala de aula. Isso é o que se tem chamado de preencher a lacuna d insumo
(LARSEN-FREEMAN, 2003, p. 145). A fala do professor, que é linguisticamente nao
planejada, € composta principalmente de verbos no tempo presente e imperativos,
privando os alunos da exposi¢do a outras formas linguisticas. Além disso, os alunos
tendem a evitar usar as formas linguisticas que consideram dificeis e aquelas que séo
desconhecidas por eles. Por isso, “os professores devem olhar tanto para as formas que
os estudantes ndo estdo usando quanto para as que eles estdo *ISAARSEN-
FREEMAN, 2003, p. 145). Assim, atividades planejadas com foco na forma sé&o

importantes, pois “0s estudantes precisam praticar todas as estruturas gramaticais e

interlanguage, the forms around which learners are beginning to create new, albeit non-targetlike,
patterns”

% No original: “[...] the grammaring lesson may not take place immediately, bet the need for it will be
triggered by something in the learner’'s’ performance that tells a teacher that the learner is open to its
learning. [...] it is thus students’ that guides the teaching rather than vice versa”.

% No original: “filling the gap in the input”.

8" No original: “[...] teachers must look as much at what students are not using as what they are using”.
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padrdes para verdadeiramente estarem livres para expressar os significados que querem
nas maneiras que sejam apropriadas para €l6sARSEN-FREEMAN, 2003, p. 145).

Ademais, é importante que o professor atente para o ensino explicito de forma,
significado e uso. Larsen-Freeman (2003, p. 150) declara que estaria fazendo um
desservigo aos seus alunos “se ndo tentasse também usar o potencial deles para aprender
do ensino explicito da forma, significado e uso. Em muitos casos, 0s alunos nao
precisam saber sobre a lingua - eles precisam ser capazes de’udadaicordo com a
autora, uma funcdo importante do ensino explicito € ajudar os alunos “aprender a
olhar”.

Com a apresentacdo das propostas de ensino de gramatica com propositos
comunicativos desses autores, objetivou-se néo fazer um julgamento de valor, visto que
todas, de alguma maneira, visam vincular o ensino da forma a comunicacéao. Deu-se,
porém, especial atencdo a proposta de Long e Robinson (1998), complementada pelas
idéias de Larsen-Freeman (2003), porque leva em consideracdo o foco na forma que
ocorre naturalmente no processo de aprendizagem, fato que observou nos dados do
teletandem e que serd mais profundamente abordado no capitulo Ill, lugar no qual se

apresentara a analise dos dados.

1.4.1 As concepgdes de gramatica

A lingua excede a gramatica.
(ILARI e BASSO, 2006)

Devido as inumeras confusfes em torno do termo gramatica, pretende-se, nesta
secdo, discorrer a respeito de algumas concepc¢des e tipos de gramatica, baseados em
autores da area da Linguistica Aplicada, a fim de esclarecer este mal entendido e definir
a concepgao coerente com esta investigagao.

Johnson e Johnson (1998, p. 143-144) afirmam que gramatica € um termo que

muda de forma com facilidade, podendo significar deferentes coisas para pessoas

8 No original: “[...] students need to have practice with all grammar structures and patterns in order to
truly be free to express the meanings they want in the ways that are appropriate to them”.

8 No original: “[...] if | did not also try to tap their potential to learn from explicit teaching of form,
meaning, and use. In most cases, students do not need to know about the language — they need to be able
to use the language”.
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diferentes, mas com frequéncia é usada com referéncias variadas pelo mesmo falante.
De acordo com Tudor (2001, p. 51), a palavra gramatica, por exemplo, “as vezes é
usada para se referir a aspectos do sistema da lingua, enquanto em outras se relaciona a
aspectos do processo de ensino ou a certo tipo de atividade de aprendfzagem”

Antunes (2007) refere-se a cinco diferentes tipos de gramaticas, as quais sao

ilustradas no quadro a seguir.

Gramatical | Conjunto de regras que definggramatica Internalizada

o funcionamento de uma lingua

Gramatica 2 | Conjunto de normas que reguldin.: Gramatica da norma culta

0 uso da norma culta

Gramatica 3 | Uma perspectiva de estudo |d&s.: Gramatica gerativa, gramatica
fatos da linguagem estruturalista, gramatica

funcionalista, gramatica tradiciona

etc.

Gramética 4 | Uma disciplina de estudo Ex.: Aulas de gramatica

Gramética5 | Um compéndio descritivo- Ex.: Gramética de Celso Cunha

normativo da lingua

Quadro 9: Tipos de gramatica 1 (ANTUNES, 2007, p. 25-26).

De acordo com Antunes (2007, p.26), “[...] ndo existe lingua sem gramatica.
Nem existe gramatica fora da lingua. Ou, ninguém aprende uma lingua para depois
aprender a sua gramatica. Qualquer pessoa que fala uma lingua fala essa lingua porque
sabe a sua gramatica, mesmo gue nao tenha consciéncia disso”. Nesse trecho, Antunes
fala de um tipo de gramatica chamada gramatica internalizada, a qual se refere ao
conjunto de regras que o falante domina. Segundo Possenti (1996), essa concepcéo de
gramatica “refere-se a hipdteses sobre os conhecimentos que habilitam o falante a
produzir frases ou seqUéncias de palavras compreensiveis e reconhecidas como
pertencendo a uma lingua” (p. 69).

O segundo tipo de gramatica apresentado no quadro por Antunes € 0 que
Possenti (1996) e Travaglia (2001) denominam de gramatica normativa. Segundo

Travaglia, “a lingua é s6 a variedade dita padrdo ou culta e todas as outras formas de

0 No original: “The word is, for example, sometimes used to refer to aspects of the language system,
while at others it relates to aspects of the teaching process or to a certain type of learning activity”.
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uso da lingua sao desvios, erros, degeneracdes da lingua [...]" (p.24). Desse ponto de
vista, a lingua ndo abarca toda a realidade da lingua, uma vez que considera somente
usos prestigiados socialmente.

O terceiro tipo de gramatica € a intitulada gramatica descritiva (POSSENTI,
1996), a qual, segundo Franchi (1991, p. 52-53), “é uma sistema de no¢bes mediante as
quais se descrevem os fatos de uma lingua, permitindo associar a cada expressao dessa
lingua uma descricdo estrutural e estabelecer suas regras de uso, de modo a separar o
que é gramatical do que ndo é gramatical’. Nessa visao, ndo se elegem regras do bem
falar e bem escrever, pois 0 que estd em jogo sdo as regras que realmente sdo usadas
pelos falantes.

Possenti (1996) e Franchi (1991) trazem em suas obras trés tipos de gramatica:
1) gramatica internalizada; 2) gramatica normativa; e 3) gramatica descritiva. Esses trés
tipos sdo iguais aos trés primeiros apresentadas por Antunes (2007), a qual
acrescentaoutos dois: um é a gramatica como disciplina, aquela aprendida na escola; e a
outra € a gramatica como um livro que contém a descri¢cdo do funcionamento da lingua,
podendo ter um perspectiva tanto descritiva quanto prescritiva.

Na visdo de Batstone (1994, p. 5), “a gramatica ndo é um ‘objeto” dnico,
homogéneo, mas um fendmeno imensamente amplo e diVar€dautor considera a
gramatica sob duas perspectivas: como produto e como processo. No primeiro caso, a
gramatica é vista como estatica e “a énfase é nas partes componentes do sistema da
linguagem, dividido em formas separadas. Cada forma € o produto da andlise do
gramaético e essa perspectiva pode ser de grande valor para professores €gpnos”

5). A gramatica, nessa perspectiva, ainda segundo o autor, facilita a aprendizagem do
sistema gramatical por parte do aluno.

Na perspectiva de gramatica como processo, Batstone (1994, p. 5) afirma que
esta se pensando nas diversas formas que sédo desenvolvidas na comunicagdo. Segundo
o autor, “algum entendimento sobre a gramatica como processo sera invalido se nés nao
ajudarmos os alunos a empregar a gramatica efetivamente no seu proprio uso da

linguagem™®.

1 No original: “Grammar is not a single, homogenous ‘object’ but an immensely broad and diverse
phenomenon”.

2 No original: “The emphasis is on the component parts of product of the grammarian’s analysis, and this
product perspective on grammar can be of great value to teachers and learners”.

3 No original: “Some understanding of grammar as process will be invaluable if we are to help learners
to employ grammar effectively in their own language use.”
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Nunan (1999, p. 101) define gramética como “o estudo de como a sintaxe
(forma), semantica (significado) e pragmatica (uso) trabalham juntas para permitir que
individuos se comuniquem por meio da linguageth” De acordo com o autor,
gramatica e discurso estdo unidos em um relacionamento hierarquico em que as
escolhas gramaticais sao governadas pelas discursivas (p. 99). Assim, na visdo do autor,
a gramatica esta fundamentalmente relacionada com o contexto.

Larsen-Freeman (2003) sugere, para os propoésitos de ensino e aprendizagem,
que “seria melhor pensar na gramatica como uma habilidade ou um processo dinamico”
% (p. 24), algo que ela denomimaammaring, diferente de uma &rea estatica do
conhecimento. De acordo com a autografnmaring € a habilidade de usar estruturas
gramaticais de forma acurada, significativa e apropriada. [...] Isso requer o
reconhecimento de que a gramatica pode ser proveitosamente considerada como uma
quinta habilidade, e ndo s6 como uma &rea de conhecin@rfpp143). Além disso, a
gramatica é “um processo dinamico em que formas tém significado e usos em um
sistema racional, discursivo, flexivel, interligado e aberto” (LARSEN-FREEMAN,
2003, p. 142§". Em sua definicdo de gramatica, Larsen-Freeman (2003, p. 24) leva em
consideracdo uma visdo dinamica, visto que a gramatica ndo € “uma lista estatica de
regras e sugestbes de exceco®s(p. 142), e menos centrada no conhecimento.
Segundo ela, se a gramatica for ensinada como um corpo de conhecimento (uma
colecdo de regras, normas, partes da fala e paradigmas verbais), a maioria dos alunos
tende a ter uma visdo negativa em relacdo a gramatica, uma vez que, desta maneira, 0s
fatos da lingua parecem ser arbitrarios.

Em sua concepcéo de gramatica, Larsen-Freeman (2003), como Nunan (1999),
também atribui trés dimensdes a gramatica, a saber: forma, significado e uso — ou
morfossintaxe, semantica e pragmatica. Assim, ndo € suficiente apenas conhecer as
formas da lingua; é necessario também saber usa-las de forma significativa e
apropriada. De acordo com Celce-Murcia e Lansen-Freeman (1999) “as estruturas

gramaticais ndo s6 tem uma forma morfosintatica, elas também sao usadas para

% No original: “The study of how syntax (form), semantics (meaning), and pragmatics (use) work
together to enable individuals to communicate through language”.

% No original: “I suggest that it would be better think of grammar as a skill or a dynamics process [...]".
% No original: “Grammaring is the ability to use grammar structures accurately, meaningfully, and
appropriately. [...] It requires acknowledging that grammar can be productively regarded as a fifth skill,
not only as an area of knowledge.”

" No original: “[...] it [grammar] is a dynamic process in which forms have meanings and uses in a
rational, discursive, flexible, interconnected, and open system.”

% No original: “[...] static list of rules and exceptions suggests”.
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expressar significado (semantica) em um uso apropriado e contextualizado

199

(pragmética)™"(p. 4). A autora afirma que essas trés dimensdes estdo interrelacionadas

- uma mudanca em um deles acarreta mudanca nos outros -, portanto € interessante
visualizar as trés dimensdes em um grafico em formato de pizza, com flechas

descrevendo a interacdo entre eles.

FORMA SIGNIFICADO

Como é construida? O que significa?

que é usada?

Figura 1. Dimensdes da gramatica (CELCE-MURCIA, M. e LANSEN-FREEMAN,
199, p. 4).

Quando se refere a forma, ha preocupacédo de como uma determinada estrutura é
construida — sua morfologia e sua sintaxe. Em relacéo ao significado, procura-se saber o
que uma determinada estrutura gramatical significa, que contribuicdo semantica ela faz
guando é usada. A pragmatica, por sua vez, lida com questdes concernentes as escolhas
que os usuarios de determinada lingua fazem quando usam formas da lingua na
comunicacao.

A autora também assevera que ha varios tipos de gramatica, mencionando quatro
deles: 1) graméatica descritiva; 2) gramatica prescritiva; 3) gramatica internalizada; e 4)

gramatica pedagogica.

% No original: “Grammatical structures not only have a morphosyntactic form, they are also used to
express meaning (semantics) in context-appropriate use (pragmatics)”.
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Gramatica 1 | Gramatica descritiva Regras que levam em consideragao o sistema
das linguas.

Gramatica 2 | Gramatica prescritiva Normas do uso padréo.

Gramatica 3 | Gramatica internalizagdAquilo que as pessoas sabem sobre |sua

lingua.

Gramatica 4 | Gramatica pedagogica As regras que o0s professores querem que 0S

estudantes aprendam.

Quadro 10: Tipos de graméatica 2 (LARSEN-FREEMAN, 2003, p. 24).

Os tipos de gramatica apresentados por Larsen-Freeman (2003) coincidem com
aqueles apresentados por Possenti (1996) e Franchi (1991). No entanto, a primeira
acrescenta a gramatica pedagdgica, a qual parece ser aquela que é ensinada na escola, a
gramatica como disciplina escolar, conforme também apresenta Antunes (2007).

A partir disso, € importante que os professores de linguas atentem para o fato de
haver, pelo menos, trés tipos distintos de gramatica e que todos eles devem ser
contemplados no momento de ensinar. A variedade culta também deve ser considerada,
visto que o aluno, para ser um competente usuario da lingua, precisa saber comunicar-se
em diversas situacdes e contextos sociais, de acordo com as exigéncias de cada um
deles. Contudo, ndo se deve privilegiar a variedade culta em detrimento de outras
variedades.

O ensino de LE nas escolas traz a concep¢do equivocada de que lingua e
gramatica sdo a mesma coisa, ou seja, acredita-se que a lingua possui a gramatica como
anico componente. Nesta visdo, saber a gramatica de uma lingua significa ser
linguisticamente competente nessa lingua.

Isso também ocorre em muitos materiais didaticos, nos quais a gramatica assume
papel central, adicionando-se a ela outros elementos. As atividades de LDs séo
desenvolvidas com o propésito de apresentar determinado tépico gramatical.

Outro equivoco em relacdo a gramatica presente no ensino de linguas em geral €
gue se acredita que ensinar regras da gramatica do portugués é explorar nomenclaturas e
classificacfes. Segundo Antunes (2007), “o que se estuda na escola ndo chega de fato a
ser gramatica relevante para o exercicio, em textos, da linguagem” (p. 70). A autora
define regras gramaticais como “normas que especificam os usos da lingua, que ditam
como deve ser a constituicdo de suas varias unidades, em seus diferentes estratos (0

fonologico, o morfossintatico, o semantico, o pragmatico)” (p. 71). S&o regras da
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gramatica do portugués, por exemplo, colocar o artigo antes do substantivo, alterar a
forma dos substantivos para indicar flexao de género, flexionar o verbo de acordo com a
pessoa a que se refere, entre outros. Essas regras ndo regem apenas 0 uso culto da
lingua, pois ha regras que regulam todos os usos da lingua, regras estas que néo séo
totalmente inflexiveis, “elas tém de ser funcionais, no sentido de que assumem
variagdes, por conta do que pretendem aqueles que a usam” (ANTUNES, 2007, p.72).
Os LDs, contudo, no que diz respeito a gramatica, “s6 propdem exercicios fora dessas
relativacdes contextuais; quase nunca exploram uma questdo gramatical que admite
variacdo” (p.73).

Ressalta-se que o ensino de regras da gramatica de uma lingua sé tem relevancia
quando se exploram os usos reais da linguagem efetivamente praticada. Precisa-se,
quando se refere ao ensino de gramatica, deixar explicito se se trata da modalidade
falada ou escrita. Além disso, pouco se faz mencado as diferencas dos usos quando se
adota um registro formal ou informal. Regras séo tratadas como autbnomas,
independentes das suas condi¢des de uso. Por isso, segundo Antunes (2007), dever-se-ia

considerar que

as linguas tém, em seu comando, pessoas, seres atuantes, sujeitos ativos, capazes de
administrar, entre possiveis opc¢des, aquela que mais se ajusta a situacdo. E preciso,
sempre que oportuno, mostrar ao aluno contextos em que ele pode escolher entre uma
forma ou outra, entre uma organizacdo ou outra do periodo, do paragrafo, ou até do
texto. E preciso explorar o lado da flexibilidade dos padrdes lingiiisticos, até mesmo
porgue o que nao é flexivel j& esta internamente arraigado [...] (p.77).

Com relacédo as nomenclaturas gramaticais, elas “dizem respeito aos nomes das
unidades que a gramatica tém. Funcionam como rétulos, como expressbes de
designacdo, para que a gente possa, quando necessario, falar de todas elas chamando-as
por seus nomes”. N&ao se deve, portanto, confundir o ensino de gramatica com a
memorizacdo de nomes, pois “0 importante é que saibanaddm da nomenclatura
[...]; atribuir-Ihe a func&o que, de fato, Ihe cabe: a de nomear as unidades da lingua, sem
gue tenha, portanto, um fim em si mesma. N&o teria sentido, reitero, confundir o ensino
de nomenclatura com o ensino de gramatica” (ANTUNES, 2007, p. 79-80, grifo no
original).

Assim, exercicios que solicitam a classificacdo de unidades nada contribuirdo
para que o aluno entenda o funcionamento da lingua. Ndo se nega a relevancia de se

conhecer a nomenclatura gramatical, devido a importancia do conhecimento
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metalinguistico por parte do aluno, entretanto, ndo se deve delegar esse conhecimento
toda a dimensao da gramatica. Muitos professores acreditam que ndao se devam ensinar
regras gramaticais, mas a grande questao ndo estd em ensinar regras, mas em “saber

que €é gramatica, em que consistem suas regras; como se deve erfS{ARNTEAINES,

2007, p.80, grifo no original).

A concepcédo de lingua, portanto, a que se filia este trabalho € a de Larsen-
Freeman (2003) e Nunan (1999), considerando-se a gramatica como uma quinta
habilidade, dinamica, e que € composta por trés dimensdes: forma, significado e uso.
Assim a gramatica ndo € equivalente somente a forma, mas contempla duas outras
dimensbes, visto que 0 necessario no ensino de linguas é saber usar as formas

linguisticas de maneira acurada, significativa e apropriada.

1.4.2 A Graméatica nos materiais didaticosde PLE

A producdo de materiais de PLE no Brasil iniciou-se deontugués para
estrangeiros de Mercedes Merchant, datado de 1954. Esse foi o primeiro LD de PLE
editado no pais. O livro € de base estruturalista, ilustrando o pensamento em vigor na
época, visto que mostra grande preocupacdo com a sistematizacdo gramatical,
exercicios de lacuna, entre outros. Além disso, nota-se que quase todas as unidades
iniciam-se com a sistematizacado gramatical, parecendo ser esse o0 objetivo principal. O
livro indica uma preocupacdo com a oralidade, j& que traz pequenas amostras de
dialogos e a concepcao de lingua é a de instrumento de comunicacao. A linguagem €
enfocada nos limites da frase (MORITA, 1998, p. 66).

Desde a publicacdo de Mercedes Merchant até o inicio da década de 80, nao
houve crescimento significativo no nimero de publicagfes de livros de PLE (CASTRO,
2006, p. 19). Depois da década de 80, todavia, houve aumento na producédo de livros de
PLE, visto que a elaboracao dos livros sofre a influéncia da AC, a qual passou a ganhar
espaco na metodologia de ensino de linguas. Nessa década, foram publicados livros tais
comoFalando, lendo, escrevendo portugués: Um Curso para Estrangélartugués
para falantes de espanholudo Bem: Portugués do Brasil, Fala Brasil: Portugués
para EstrangeirosMuito Prazer! Curso de Portugués do Brasil para Estrangeiro.

Desses livros, Tudo bem: portugués do Brasilde Raquel Ramalhete

(1984/1985), destaca-se pelo fato de, apesar de ndo se apresentar como comunicativo,
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trazer algumas preocupacdes da AC. De acordo com Morita (1998, p. 69), ele “realiza
um grande avanco quanto a producdo de materiais de PLE, pois apresenta textos
auténticos relevantes desde o inicio do curso e uma tentativa de ensinar a gramatica
contextualizada”. Castro (2006, p. 20) também afirma que “nele podemos observar o
uso cotidiano da lingua; o recurso a alguns textos auténticos verbais e ndo-verbais, a
incluséo de apresentacao clara e detalhada sobre a perspectiva do material”.

A partir da década de 90, houve crescimento significativo na elaboracdo de LDs
de PLE. Nesse periodo, foram publicados livros cBardugués Via Brasil: Um Curso
Avancado para EstrangeirpsAvenida Brasil: Curso Basico de Portugués para
Estrangeiros, Aprendendo Portugués do Brasil, Portugués para estrangeiros: infanto-
juvenil, Portugués para estrangeiros: nivel avancado, Falar, Ler e Escrever Portugués:
Um Curso para EstrangeirosBem-vindo! A lingua portuguesa no mundo da
comunicacao. Os livrodvenida Brasile Bem-vindo!, por exemplo, revelam ter como
base a AC. De acordo com Morita (1998, p. 88gnida Brasil

da um grande passo em relacdo a abordagem de ensinar PLE. O livro introduz temas
culturais relevantes da sociedade brasileira, fazendo da sala de aula um espago social
concreto com realidade prépria. Os textos de compreensdo da linguagem oral com

atividades especificas também merecem ser apontados.

No entanto, apesar de declarar ter por base a AC, ndo € isso que se verifica na
maneira como o livro é organizado, como podera ser observado no capitulo Ill.

Os livrosFala Brasile Aprendendo portugués do Brasil trazem uma perspectiva
da abordagem nocional-funcional, primeira fase da AC, visto que foram organizados a
partir de topicos gramaticais e funcbes comunicativagafa Brasil por exemplo,
apresenta caracteristicas do ensino tradicional, posto que ocorre a énfase na forma, e
acredita-se que a eficiéncia na comunicagéo pode ser garantida por meio da repeticao de
dialogos prontos, peculiaridade do método audiolingual.

Depois da década de 90, outros LDs de PLE também foram publicados, tais
como Sempre Amigos: Fala Brasil para Jovens, Tudo Bem? Portugués para Nova
Geracao, Interagindo em Portugués, Didlogo Brasil: Curso Intensivo de Portugués
para Estrangeiros, Estacdo Brasil: Portugués para estrangeiros, Panorama Brasil:
Portugués no mundo dos negécios.

O livro Estacao Brasilpor exemplo, “ndo se estrutura em eixo gramatical, o

professor podera ‘embarcar’ em qualquer uma das linhas oferecidas, dependendo de seu
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planejamento ou das necessidades apresentadas pelos alunos” (FONTAO e BIZON,
2005, p. 5). Parece haver no livro uma preocupagao maior com atividades discursivas.
Ele esta dividido em quatro temas, a saber: questdes culturais, cidadania e cotidiano,
trabalho e qualidade de vida, e linguagens. Apesar de néo ser estruturado sobre um eixo
gramatical, as autoras afirmam que “a linguagem vem sendo trabalhada em todas as
linhas tematicas propostas neste livro, ja que € uma pratica social que perpassa todas as
outras, isto é, as questbes de que tratamos até 0 momento ndo estdo, absolutamente,
dissociadas da linguagem” (BIZON e FONTAO, 2005, p. 6).

A importancia do LD em sala de aula e as suas limitagbes para um ensino e
aprendizagem de PLE suscitaram reflexdes em pesquisadores e profissionais da area,
que realizaram levantamentos e analises dos LDs de PLE disponiveis no mercado a fim
de apontarem diretrizes e propostas para a elaboracdo de novos materiais.

Morita (1998b) afirma que “dois grandes paradigmas fundamentam os
planejamentos dos LDs: 1) de base formal e funcional (gramatical); 2) de base de tarefas
e de processos (comunicativa)” (p.47). De acordo com a autora, o paradigma de base
formal focaliza “o conhecimento da lingua (formas gramaticais) e o uso das quatro
habilidades linguisticas (compreenséo oral, fala, leitura e escrita) linearmente”. Assim,
0os autores dos materiais, “partindo de amostras de linguagem baseadas em estruturas
gramaticais selecionadas como aquelas necessarias a aprendizagem de LE pelo publico-
alvo, elaboram dialogos e exercicios estruturais” (CASTRO, 2006, p. 18). Sob esse
ponto de vista, pensa-se que “a repeticdo e a mecanizacao de estruturas da lingua alvo
sejam suficientes para aquisi¢cdo da nova lingua” (MORITA, 1998b, p. 48).

O paradigma de base de tarefas e de processo, por sua vez, vale-se de estruturas
gramaticais em situacdes de uso da lingua. Ainda segundo Morita, nessa perspectiva,
“tem-se o0 foco no sentido, no significado e na interacdo propositada entre sujeitos na
LE”. No que diz respeito as habilidades linguisticas, elas “s@o trabalhadas sempre de
forma integrada, assim como ocorre nos contextos reais de comunicacao” (CASTRO,
2006, p. 19).

Ainda que existam dois paradigmas bem distintos entre si, eles aparecem juntos
em muitos MDs. Muitos materiais ditos comunicativos focam apenas na oralidade e
apresentam exercicios mecéanicos camuflados em forma de situa¢des de uso, mostrando
resquicios da AT. Segundo Baghin, Ferrari e Almeida Filho (apud BIZON, 1994), a AC
vinha sendo interpretada de diferentes maneiras: 1) comunicativizada, ii)

funcionalizada, iii) inocente, iv) ultra-comunicativa/espontaneista, e v) critica. Assim, o
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gue acontece com muitos MDs é o que o0s autores acima citados chamam de
interpretagdo comunicativizada da AC, ou seja, “da-se ao estruturalismo uma
“roupagem nova’, comunicativizando uma ou outra tarefa, mas sem modificar as
concepcOes basicas de lingua(gem), de ensinar e de aprender”. Portanto, alguns
materiais didaticos se autodenominam comunicativos, mas, de fato, estdo camuflando
atividades cujo principal objetivo € o ensino e a aprendizagem de estruturas prontas na
lingua-alvo.

No entanto, parece um tanto obsoleto tentar enquadrar os LDs em dois
paradigmas diferentes: tradicional x comunicativo, visto que atualmente a tendéncia é a
“era p6s-método”. De acordo com Kumaravadivelu (2003), os métodos de ensino e
aprendizagem possuem limitacdes. Primeiro, o conceito tradicional de método traz uma
gama de principios tedricos e técnicas de sala de aula genéricos, oferecendo uma
perspectiva limitada de ensino e aprendizagem de linguas. Segundo, as necessidades, as
aspiracoes e as situacdes de ensino e aprendizagem sdo demasiadamente numerosas
para serem previstas. Terceiro, 0os cursos de formacédo de professores devem criar
condicbes para que os futuros professores adquiram conhecimento, habilidade,
autoridade e autonomia necessarios para criar sua prépria pedagogia de ensino. Seria
necessario, portanto, mudar de uma pedagogia baseada no método para uma pedagogia
pos-método.

Uma pedagogia pos-método leva em consideracdo o0s parametros da
particularidade, praticidade e possibilidade. O primeiro busca facilitar o progresso de
uma pedagogia especifica de um contexto, a qual “é baseada no verdadeiro
entendimento de particularidades linguisticas locais, socioculturais e politféas”
(KUMARAVADIVELU, 2003, p. 37). O segundo busca encorajar os professores a
teorizarem a partir de sua pratica e praticarem o que teorizam. O terceiro “busca fazer
uso da consciéncia sécio-politica que os participantes trazem para a sala de aula de
modo que isso possa também funcionar como um catalisador para uma busca continua
por formacao de identidade e transformacéo sotfa{op.cit., 2003, p. 37).

Kumaravadivelu (2006, p. 90) assevera que ha uma auséncia de principio ao se

categorizar os métodos de ensino e aprendizagem. Por esse motivo, ele propde uma

1% No original: “[...] is based on a true understanding of local linguistic, sociocultural, and political
particularities.”
191 No original: “[...] seeks to tap the sociopolitical consciousness that participants bring with them to the

classroom so that it can also function as a catalytic for a continual quest for identity formation and social
transformation.”
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divisdo dos métodos em: a) centrados na linguagem, b) centrados no aprendiz, e c)
centrados na aprendizagem. As caracteristicas de cada uma dessas categorias

encontram-se a seguir:

Concepgéo Modelo Procedimento  de
tedrica organizaciona sala de aula
Preocupagdo  com ) Kltens pré-selecionados e Apresenta itens\
sistema  linguistico da pré-sequenciados com previamente selecionados,

Centrado na lingua ) alvo levara foco » explicito o na ajuda os alunos a praticar

- automaticamente ao uso gramaética e vocabulario. e demonstrar

linguagem  _p!  comunicativo. » »{ conhecimento/habilidade
Aprendizagem de lingua lingtistica. Induz a
largamente intencional. aprendizagem intencional.

- NG NG J
2 O

Preocupagdo com os ltens pré-selecionados e Apresenta itens
sistemas linguistico e pré-sequenciados com previamente selecionados,
Centrado no pragmét_ico da lingua alvo foco » explicito o na ajud_a os aprendizes a
X automaticamente gramatica, vocabulério e praticar e a demonstrar
aprendiz —p| conduzira  ao uso > categorias funcionais, bem »| conhecimento/habilidade
comunicativo. A como nas necessidades linglistica e pragmatica.
aprendizagem de lingua é desejos e situacBes do| Induz a aprendizagem
amplamente intencional aprendiz. intencional.

NG J J

Preocupacdo com 0 uso Tépicos e tarefas pré- Apresenta  tépicos e
comunicativo irdo selecionados com foco em tarefas, ajuda os
automaticamente conduzir seu potencial de promover aprendizes a realizar

Centrado na

. a internalizacéo do insumo compreensivel e atividades e a demonstrar
aprendizagem _p| sistema linguistico e » atividade focada  no »{ habilidade lingusitica
pragamatico da lingua significado. Permite que a usando o conhecimento

alvo. A aprendizagem da lingua emerja da atividade linguistico  que  eles

lingua é largamente por si s6. adquiriram. Induz &

incidental. aprendizagem incidental.

N NG NG J

Figura 2: Categorias dos métodos de ensino e aprendizagem (KUMARAVADIVELU,
2006, p. 93).12

Para cada uma das categorias, o autor exemplifica um método correspondente:

Centrados na linguagem| Centrados no aprendiz Centrados na aprendizagem

Método audiolingual Ensino comunicativo Abordagem natural

Quadro 11: Exemplos de métodos na categorizacdo de Kumaravadivelu (2006)

192 Traducao da autora.

98



Os métodoommunity Language Learning, Silent Way, Suggestogetidal
Physical Response, defendido pela abordagem humanista, chamados de novos métodos
(STERN, 1985), ndo tém status de meétodo, segundo Kumaravadivelu (2006, p. 94), uma
vez que sdo procedimentos de sala de aula que sdo consistentes com a pedagogia
centrada no aprendiz. Segundo o autor, “do ponto de vista dos procedimentos de sala de
aula, eles [os novos métodos] sdo altamente inovadores e sdo certamente Gteis em
determinados casos. Mas, eles ndo sdo métodos comptéigs94).

O autor traz também algumas consideracdes relacionadas com o ensino de lingua
baseado em tarefas. De acordo com ele, “uma tarefa do ensino aprendizagem de lingua
nao € inextricavelmente ligada a nenhum método especifico de ensino de lingua. Tarefa
ndo é um construto metodolégico;, é um contelGdo curriculdf
(KUMARAVADIVELU, 2006, p. 95). Por isso, as tarefas, da mesma maneira que 0s
métodos, podem ser categorizadas em: a) tarefas centradas na linguagem, b) tarefas
centradas no aprendiz, e c) tarefas centradas na aprendizagem, cujas caracteristicas

encontram-se no quadro a seguir:

Tarefas centradas na Tarefas centradas no Tarefas centradas na
linguagem aprendiz aprendizagem

Sao aquelas que se prendgio aguelas gueSao aquelas que engajam o
a atencdo do aprendidirecionam a atencdo daprendiz principalmente na
primeiramente e aprendiz para asnegociacao, interpretacéo e
explicitamente naspropriedades formais eexpressdo de significado,
propriedades formais dduncionais da lingua. sem nenhum foco explicito
lingua. na forma e/ou fungéo.

Quadrol12: Categorizacdo das tarefas (KUMARAVADIVELU, 2006, p. 9588).

Portanto, o que a era pds-método propde € a rejeicdo da adogcdo de um método
especifico e propde que os professores atentem as necessidades, aspiracdes, expectativas
dos aprendentes, adequando sua pratica ao contexto de ensino e aprendizagem. Também
€ importante que os professores selecionem atividades pertinentes e relevantes ao
contexto de ensino e aprendizagem, sempre repensando sua pratica pedagogica.

Seria pertinente, portanto, analisar os principios que norteiam os LDS e verificar

a relevancia dos mesmos ao ensino de linguas na contemporaneidade. Para isso, é

193 No original: “From a classroom procedural point of view, they are highly innovative and are certainly
useful in certain cases. But, they are not full-fledged methods”.

194 No original: “[...] a language learning and teaching task is not inextricably linked to any one particular
language teaching method. Task is not a methodological construct; it is a curricular content”.

195 Traducao da autora.
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relevante observar como eles se apresentam no que diz respeito a abordagem de ensino,
lingua(gem) e gramatica, pois, ainda que o LD sozinho ndo garanta a eficiéncia do
ensino, Tudor (2001, p. 34) assevera que materiais de ma qualidade podem colocar uma
variedade de obstaculos no caminho da inovacéo, levando a um circulo de desmotivacao

entre professores e alunos.

1.4.3 A relacéo entre concepcdes de lingua(gem) e gramatica e as abordagens de

ensino

Como uma das tematicas deste trabalho € a gramatica, serdo apresentadas nesta
secdo algumas concepcdes de lingua(d®nyisto que ha uma forte relacdo existente
entre gramatica, abordagens de ensino, e lingua(gem). Segundo Richards e Rodgers
(1986), toda abordagem de ensino de linguas é baseada em alguma teoria da linguagem
e em uma teoria da aprendizagem. O tipo de tratamento dado a gramatica, portanto,
revela o tipo de abordagem adotada e, consequentemente, a concepc¢éao de lingua(gem).

Tudor (2001, p. 48-49) apresenta quatro tipos de visdes de lingua(gem), a saber:
a) lingua(gem) como sistema linguistico, b) lingua(gem) de uma perspectiva funcional,
c) lingua(gem) como auto-expressao, e d) lingua(gem) como cultura e ideologia.

A lingua(gem) vista como sistema € a concepcao propria da AT, na qual sédo
enfocadas estruturas gramaticais da lingua. Sob essa perspectiva, elementos da
lingua(gem) sao pré-selecionados e apresentados aos alunos de forma isolada.

Na visao funcional, a lingua(gem) é vista como acéo social e “0s usos sociais e
funcionais que os aprendentes fazem da lingua(gem) torna-se o ponto de partida para o
desenvolvimento de programas de aprendizagEth(TUDOR, 2001, p. 57). Essa
perspectiva é prépria do movimento nocional-funcional, a primeira fase da AC. Assim,
haveria um levantamento das necessidades sociais do aluno e o planejamento seria
realizado com base nisso. Planejamentos que levam esta visdo de lingua em
consideracao prepararariam alunos aptos a se comunicarem em um determinado numero
de situacdes, mas que ndo estarariam prontos para se comunicar em qualquer situagéo a

gue forem expostos.

1% sa-se a forma “lingual(gem) porque nao se faz, neste trabalho, distincdo entre lingua e linguagem.
97 No original: “[...] the social or functional uses wich learners were to make of the language became the
starting point for the development of learning programmes.”
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De acordo com Tudor (2001, p. 59), o que difere uma abordagem baseada na
visdo de lingua(gem) como sistema e uma abordagem fundamentada em uma visao
funcional da lingua(gem) ndo € a presenca ou auséncia de elementos da lingua(gem),
mas a forma como tais elementos sdo selecionados e sequenciados.

A terceira visdo apresentada por Tudor (2001, p. 65) é a lingua(gem) como auto-
expressao. De acordo com o autor, a lingua(gem) ndo € s6 usada com o propésito de
alcancar objetivos pragmaticos, como na visao funcional, mas também é “um meio pelo
qual construimos relacionamentos, expressamos nossas emocdes e aspiracdes, e
exploramos interesses®® Assim, a lingua(gem) é também uma forma de expressao
pessoal e afetiva. Tal visdo foi difundida pelo movimento humanista, o qual Amadeu-
Sabino (1994, p. 39) afirma que tem pelo menos duas pressuposic¢des significativas: “1)
que os aspectos afetivos da aprendizagem de lingua sdo tdo importantes quanto os
aspectos cognitivos; e 2) que as respostas aos problemas de aprendizagem de linguas
sdo mais provavelmente encontradas na psicologia que na linguistica.” Para Tudor
(2001, p.65), a visdo de lingua(gem) como auto-expressdo nao € uma prerrogativa do
ensino humanista nem é esta a Unica perspectiva de lingua(gem) que é encontrada nesse
movimento; no entanto, o0 movimento humanista foi responsavel por introduzir a
reflex@o a respeito do lado expressivo e pessoal da lingua(gem) no ensino de linguas.

Na visédo de lingua(gem) como sistema linguistico o objetivo do ensino € ajudar
os alunos a aprenderem o sistema. Na visdo funcional da lingua(gem), os objetivos séao
definidos pelo que o aprendente tem que fazer na lingua(gem). Na visédo de lingua(gem)
como auto-expressdo, “os objetivos da aprendizagem sao definidos pelo que o
aprendente deseja expressar, e isto significa que cada aprendiz tem seu/sua propria,
Unica e pessoal agenda de aprendizagéhfTUDOR, 2001, P. 65).

Na visdo de lingua(gem) como cultura e ideologia, por sua vez, leva-se em
consideragcdo que a lingua(gem) ndo € neutra; ela é carregada de ideologia. Por isso, “a
lingua(gem) carregara e expressard aspectos da cultura e visdo de mundo dos seus

falantes” 110

(TUDOR, 2001, p. 69). A competéncia comunicativa, portanto, inclui a
habilidade de interagir com a cultura e visdo de mundo dos falantes da lingua(gem).

Assim, segundo o autor, 0 aspecto sociocultural da lingua(gem) intervém

198 No original: “[...] the medium by which we build up personal relationships, express our emotions and
aspirations, and explore our interests.”

199 No original: “[...] learning goals are defined by what the learner wishes to express, and this means that
each learner has his or her own unique and personal learning agenda.”

19 No original: “[...] a language will embody and express aspects of the culture and world view of its
speakers.”
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significativamenteem seu uso, pois influencia os alunos a usarem a lingua(gem) efetiva
e apropriadamente de acordo com o contexto.

Essas quatro visdes de lingua(gem) sdo, segundo o autor, vélidas e o seu
dominio completo envolve todos esses elementos. Com relagdo ao ensino e
aprendizagem de linguas, no entanto, € preciso fazer escolhas a respeito de que tipo de
lingua(gem) deve ser apresentado ao aluno bem como que tipos de atividades devem ser

organizados. Portanto, de acordo com o autor,

a eficiéncia na aprendizagem em termos da visdo de linguagem que nds apresentamos
aos alunos depende, portanto, de como eles interpretam e interagem com essa viséo.
Nossas decisbes sobre a forma como apresentamos a lingua para nossos alunos
precisam, portanto, levar em consideracdo o que a linguagem significa pafd eles
(TUDOR, 2001, p. 56).

Travaglia (2008, p. 21-23) também levanta trés concepcbes distintas de
lingua(gem), as quais sao: a) lingua(gem) como expressdao do pensamento, b)
lingua(gem) como instrumento de comunicagcdo, como meio objetivo para a
comunicacao e c) lingua(gem) como forma ou processo de interacéo.

A visdo de lingua(gem) como expressdo do pensamento considera que para se
exteriorizar uma lingua(gem) articulada e organizada € preciso organizar de forma
l6gica 0 pensamento, ou seja, a expressao se constroi no interior da mente, sendo sua
exteriorizacdo apenas uma traducdo” (TRAVAGLIA, 2008, p. 21). Nesta visao,
acredita-se que existem regras a serem seguidas para a organizagdo ldgica do
pensamento e da linguagem. Tais regras sdo conhecidas como as regras gramaticais do
“bem” falar e escrever e, segundo Travaglia “aparecem consubstanciadas nos chamados
estudos linguisticos tradicionais que resultam no que se tem chamaplantica
normativa ou tradiciondl (p. 21, grifo no original). Além disso, nesta concepcao de
lingua(gem) “o modo como o texto, que se usa em cada situacdo de interacdo
comunicativa esta constituido ndo depende em nada de para quem se fala, em que
situacao se fala (onde, como quando), para que se fala” (op.cit., 2008, p. 22).

Na visao de lingua(gem) como instrumento de comunicacéo

1 No original: “The effectiveness in learning terms of the vision of language we present to students
therefore depends to a considerable degree on how they interpret and interact with this vision. Our
dicisions about the way in which we present language to our students therefore need to take account of
what the language means to them.”
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a lingua é vista como um codigo, ou seja, como um conjunto de signos que se
combinam segundo regras, o0 que € capaz de transmitir uma mensagem, informacgfes de
um emissor a um receptor. Esse cédigo deve, portanto ser dominado pelos falantes para
gue a comunicacao possa se efetivada. (TRAVAGLIA, 2008, p. 22).

Tal concepgdo € a que aparece nos estudos linguisticos realizados pelo
estruturalismo (Saussure) e pelo transformacionalismo (Chomsky). Nessa visao,
deixam-se de lado os interlocutores e as situacbes de uso, considerando a lingua
enquanto codigo virtual, isolado. Travaglia (2008, p. 22) afirma que essa perspectiva
“afastou o individuo falante do processo de producdo, do que é social e historico na
lingua”.

Na terceira visdo de lingua(gem), como forma ou processo de interacao, ela ndo
€ apenas a traducao e exteriorizacdo do pensamento, nem a transmisséo de informacdes,
diferentemente, leva em consideragdo a realizagcdo de agbes, 0 agir, 0 atuar sobre o
interlocutor.

Assim, “a linguagem € pois um lugar de interacdo humana, de interacao
comunicativa pela producdo de efeitos de sentido entre interlocutores, um uma dada
situacao de comunicacdo e em um contexto socio-historico ideoldgico” (TRAVAGLIA,
2008, p. 23).

Nota-se, portanto, a partir dessas apresentacdes de concepc¢des de lingua(gem),
que ha uma ligacdo muito intensa entre gramética, lingua(gem) e abordagens de ensino
e aprendizagem. A maneira como o professor considera a lingua(gem) influencia o
modo como ele organiza seu planejamento de aula, seleciona o MD e organiza o0 ensino
na sala de aula. De acordo com Travaglia (2008, p. 23), “0 modo como se concebe a
natureza fundamental da linguagem altera em muito o como se estrutura o trabalho com
a lingua em termos de ensino”.

Para finalizar o capitulo I, parte-se para a quinta e ultima area que compde a

fundamentacéo tedrica: feedback

1.5 Feedback

Tendo em vista que éeedbacklinguistico € um dos objetos de estudo deste
trabalho, discute-se, nesta secédo, 1) a naturef@edback 2) tipos defeedbacke 3) a

definicdo ddleedbackinguistico.

103



1.5.1. Definigdes de feedback

O termofeedbackgeralmente € tratado como correcdo/ tratamento de erros no
ensino e aprendizagem de linguas. No entanto, cabe esclarecer qual € a abrangéncia do
mesmo.

Paiva (2003, p.), citando Ur (1996), afirma gteetibacké uma informacao que
€ dada ao aprendente sobre seu desempenho em uma tarefa de aprendizagem,
geralmente com o objetivo de melhorar seu desempenho”. A mesma autora traz a
concepcao de Ellis (1985), segundo o dealdbacké uma “resposta aos esfor¢cos do
aprendente para comunicdfeedbackpode envolver fungdes tais como correcao,
reconhecimento, pedidos de esclarecimento, e pistas paralinguisticas como ‘Mmm’.

Tendo em vista que em seu trabalho Paiva (2003) tem como objetivo tratar do
feedbackem ambiente virtual, definindo-o no contexto de interagdo on-line como
“reacd0 a presenca ou auséncia de alguma acdo com o objetivo de avaliar ou pedir
avaliacdo sobre o desempenho no processo de ensino-aprendizagem e de refletir sobre a
interacdo de forma a estimula-la, controla-la, ou avalia-la”.

Para a autora, existem dois tipos basicofeddbackos quais sdo o avaliativo e
o interacional. Ofeedbackavaliativo é “aquele que informa sobre o desempenho
académico do aluno ou do professor” &eedbackinteracional € “aquele que registra
reacdes ao comportamento interacional do aluno ou do professor” (PAIVA, 2003). A
autora afirma ainda que feedbacktem uma fung&o importante tanto nas interacdes
virtuais quanto nas interagcbes em sala de aula. A autorf@edbackcomo uma
sinalizacdo que os interlocutores de uma interacdo demonstram uns aos outros com o
objetivo de esclarecer se estdo prestando atencédo a fala dos outros. Tal sinalizacdo pode
ser um olhar, uma expressao facial, um gesto, uma fala, um sinal paralinguistico, entre
outros. Essa sinalizacdo pode ser de duas naturezas: avaliativa, demonstrando
concordancia, apoio, desaprovacédo, duvida, desconfianca, ou interativa, na qual “nosso
interlocutor demonstra estar atento a nossa fala, ou desejoso de que ela aconteca”’
(PAIVA, 2003).

Para Paiva (2003), portanto, feedback parece ndo se configurar como
correcdo/tratamento de erros, diferentemente, o termo refere-se, de uma maneira geral, a
uma sinalizacdo que os interlocutores realizam a fim de demonstrar interesse ou atencao

na conversa, podendo ser tanto de natureza avaliativa quanto interacional.
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Lima e Menti (2004, p. 119), por sua vez, entendieeabackcorretivo “como
um evento interacional vinculado aos estudos com foco na forma num contexto
predominantemente comunicativo, incluindo a probabilidade de negociacédo da forma na
interacdo que ocorre na sala de segunda lingua (L2) ou lingua estrangeira (LE)”. No
caso dessas duas autoras, houve a atribuicdo do carater “corretivo” adetsthark
evidenciando que deedbackpode ser corretivo, mas essa ndo é uma caracteristica
intrinseca a ele. As autoras referem-se a foco na forma proposto por Spada (1997),

afirmando que

instrucdo com foco na forma (IFF) como qualquer esforco pedagdgico usado para

chamar a atencdo dos aprendentes para uma forma linglistica de modo implicito ou

explicito, o que pode ser operacionalizado através do ensino de regras linglisticas ou de
reacoes corretivas aos erros dos alunos (LIMA e MENTI, 2004, p. 119).

Segundo as autorafgedbaclcorretivo corresponde a reacgdes corretivas na sala
de aula e envolvem negociacdo de significado. Baseadas em Lyster e Ranta (1997), elas
definem negociacéo de forma como “uma funcao didatica, ou seja, a de proporcionar
feedbaclkcorretivo que encoraja 0 aluno a procurar recursos para corrigir o proprio erro,
buscando uma produgéo (e ndo apenas compreensao) mais precisa”.

Salienta-se que o termo foco na forma inerente a este trabalho € aquele definido
por Long e Robinson (1998), o qual ja foi apresentado na secdo 1.4. Também em
relacdo ao termo negociacao de significado, ressalta-se que se adota neste trabalho a
concepcgao de Ellis, para os quais “a negociagcdo acontece como uma resposta a um

problema comunicativo**?

(p. 414). Segundo esse autor, ha dois tipos de negociacéo:
negociacao de significado e negociacédo de forma. O primeiro tipo tem uma orientacao
comunicativa e € direcionado para os participantes alcancarem um entendimento mutuo
a fim de que a comunicagdo continue. O segundo tipo tem uma orientacdo didatica,
sendo direcionada para melhorar a acuidade e a precisdo quando nenhum problema de
compreensao tenha ocorrido. O autor apresenta dois tipos de foco naréachae

focus on forme preemptive focus on formEnquanto no primeiro ocorre uma
negociacdo de significado, € no segundo que ocorre a negociacdo de forma. Deste
modo, “reactive focus on form se direciona a um problema de desempenho, enquanto

preemptive focus on formee direciona a uma lacuna percebida no conhecimento do

12 No original: “[...] negotiation arises as a response to a communicative problem”.
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aluno” 113

(p. 414). Portanto, enquanto o primeiro envolve um indicador de um
problema e uma solugéo, o segundo envolve uma pergunta e uma re3mEstyptive

focus on fornpode ser iniciada pelo professor, prevendo uma lacuna no conhecimento
do aluno ou pode ser iniciada pelo aluno, direcionando-se ao professor.

O feedbackcorretivo, como ja foi tratado, € um tipo de retorno, na maioria das
vezes realizado pelo professor, com a finalidade de corrigir/tratar desvios dos alunos.
Santos (2008), em uma pesquisa na qual observava as interacdes de dois interagentes no
contexto de interacéo teletandem, encontrou dois tipdseddackcorretivo: o interno
e o externo. O primeiro é fornecido por um interlocutor e pode ser de cinco tipos, a
saber: a) correcao explicita (a forma adequada € fornecida sob a forma de um ajuste
explicito); b) reformulacéo (a forma adequada é fornecida incorporada ao discurso e nao
a um ajuste explicito); c) pedido de confirmacéo; d) solicitacdo de esclarecimento, que
pode ser direcionada ou nao direcionada; e e) evidéncia de outra natureza. Segundo o
autor, as solicitacdes de esclarecimento direcionadas s&o as ocorréncias em que “o
falante direciona a atencdo do interlocutor para o possivel trecho do enunciado no qual
ocorreu a falha” (SANTOS, 2008, p. 100). Em relacéo as solicitacdes de esclarecimento
ndo direcionadas, elas “tém um carater mais aberto, ndo possuem a mesma formacao
pronominal e se manifestam sob construgbes que apenas indicam a falta de
compreensao” (p. 100-101). J& o interno “consiste em um esforco autbnomo de
monitoramento da propria producao” (p. 99).

Retornando ao conceito dieedback conclui-se que, no ensino e aprendizagem
de linguas, ele tem um papel fundamentalmente importarfemdback portanto, neste
trabalho é tratado como um retorno, uma resposta do professor (ou de outro aluno) ao
aprendente, podendo ser corretivo, visando ao tratamento de erros, ou motivador e/ou
confirmador. Este ultimo tem o objetivo de apresentar ao aluno uma confirmacéao de
compreensao, enquanto o outro tem o propésito de motivar o aluno, encorajando-o a

prosseguir na comunicacgao.

113 No original: “[...] reactive focus on form addresses a perform problem whereas preemptive focus on
form addresses an actual or perceived gap in in the students’ knowledge”.

106



1.5.2 Definicéo de feedback linguistico

O feedback linguistico constitui-se como uma das partes da sessdo de
teletandem. Como ja foi mencionado, uma sessao de teletammepdem-se de trés
partes: conversacgafgedbacKinguistico e avaliacdo da sessao. Telles e Vassalo (2006,
p. 17) afirmam o seguinte a respeitofdedbacKinguistico:

FeedbacKinguistico (aproximadamente 20 minutos) é necessariamente realizado nos

tltimos 20 minutos. Este € um periodo da aula em que o participante 1 (falante
proficiente) usara as anotagfes que fez enquanto seu parceiro estava falando. O parceiro
que estiver assumindo o papel de professor ndo deverda dar longas explicagcbes
gramaticais, mas ser objetivo e focar seus comentérios em gramatica, vocabulario ou
problemas de prondncia, preferencialmente.

Little (2003, p. 42) chama atencéo para o fato de que a maioria dos aprendentes
de tandem precisa, pelo menos nos estagios iniciais, de uma ajuda em relacdo a
feedbacke corregcédo de erros. O mesmo autor, ao citar a pesquisa de tandemaibr
realizado por Appel (1997), afirma que os sujeitos da pesquisa atribuiram o crescimento
de sua consciéncia metalinguistica ao fato de terem que refletir sobre sua propria LM
com o intuito de oferecdeedbackao seu parceiro. Assim, nota-se a importancia do
feedbackinguistico, visto que ele auxilia 0 avan¢o do aluno em sua aprendizagem.

Neste trabalho, deedbacklinguistico sera definido como qualquer tipo de
reflexdo sobre itens linguisticos, seja de gramatica, vocabulario, ortografia, discurso ou
fonologia. Ofeedbackiinguistico pode ou néo ter caracteristica corretiva, ndo sendo
este um aspecto inerente a ele. Além disso, considera-sefeedi@mckinguistico as
reflexdes sobre a lingua que se realizarem ndo s6 apdés mas durante a conversacao.
Baseou-se em Ellis, Basturkmen e Loewen; (2001, p. 424) para se dividir os itens
linguisticos em cinco tipos. De acordo com os autores, o que compde cada tipo,

encontra-se a seguir:

a) Gramatica: determinantes, preposi¢cdes, pronomes, ordem das palavras, tempo
verbal, morfologia verbal, plural, género, regéncia, etc.

b) Vocabuléario: significado de itens lexicais;

C) Ortografia: a forma ortografica das palavras;

d) Discurso: relagdes textuais, como coesao e coeréncia, e aspectos pragmaticos,

como o uso apropriado de formas especificas, dependendo do contexto;
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e) Fonologia: aspectos segmentais e supra-segmentais do sistema fonoldgico.
Finalizado o objetivo deste capitulo de discorrer sobre as principais areas que

norteiam esta investigacéo, parte-se para o segundo capitulo, no qual serdo apresentados

0s pressupostos da metodologia de pesquisa.
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CAPITULOII -
METODOLOGIA DE PESQUISA
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Neste capitulo objetiva-se apresentar os pressupostos da metodologia de
pesquisa e os procedimentos metodologicos deste trabalho. Serdo expostas informagdes
a respeito da natureza, do contexto e dos participantes da pesquisa, bem como
informacdes acerca dos instrumentos e procedimentos utilizados na coleta de dados. Por

fim, serdo apresentados os procedimentos empregados na analise dos dados.

2.1 Natureza da pesquisa

A presente pesquisa se enquadra no escopo das pesquisas de carater qualitativo
com caracteristicas etnogréficas.

A pesquisa qualitativa, de acordo com André (2000, p. 17), também recebe o
nome de naturalistica. E intitulada naturalista “porque ndo envolve manipulagdo de

variaveis, nem tratamento experimental; € o estudo do fenbmeno em seu acontecer

natural”’. Recebe também a denominacdo de pesquisa qualitativa

porque se contrapfe ao esquema quantitativista de pesquisa (que divide a realidade em

unidades passives de mensuracado, estudando-as isoladamente), defendendo uma viséo
holistica dos fenbmenos, isto é, que leve em conta todos os componentes de uma

situacdo em suas interacdes e influéncias reciprocas.

Dessa maneira, a pesquisa de carater qualitativo visa a estudar o objeto de
Investigagcdo em seu contexto natural, observando o fendmeno em seu contexto real de
realizacdo. Além disso, prioriza o entendimento integral dos fendmenos, considerando
todos os componentes de uma dada situacéo.

Semelhantemente, Burns (1999, p. 22) afirma que o objetivo do paradigma

qualitativo &

oferecer descri¢cdes, interpretacdes e esclarecimentos de contextos sociais naturalisticos.
Assim, ao invés de formular, testar, confirmar ou vetar hipéteses, a pesquisa qualitativa
vale-se de dados coletados pelo pesquisador para o comportamento humano fazer
sentido em um contexto de pesquisa. A pesquisa trata o contexto como ele ocorre
naturalisticamente e ndo tenta controlar as variaveis operantes nos contextos [...].

Apesar de a pesquisa se configurar como sendo de carater qualitativo, vale-se
também de dados quantitativos. Tanto o carater quantitativo quanto o qualitativo podem

estar associados, posto que um nao invalida o outro. O uso da quantificacdo, todavia,

110



nao significa que se tenha uma perspectiva positivista de pesquisa; diferentemente,
“associar quantificacdo com positivismo é perder de vista que quantidade e qualidade
estdo intimamente relacionadas” (ANDRE, 2000, p. 24). Além disso, a pesquisa
configura-se como predominantemente qualitativa, uma vez que os dados quantificados
serdo interpretados. Ainda segundo André (2000, p. 24), pode-se “fazer pesquisa que
utiliza basicamente dados quantitativos, mas na analise que faco desses dados estara
[sic] sempre 0 meu quadro de referéncia, os meus valores e, portanto, a dimensao
qualitativa”. Assim, ao fazer a interpretacdo dos dados quantitativos, o pesquisador se
vale da dimensé&o qualitativa.

A pesquisa em questdo se caracteriza como sendo de natureza qualitativa, pois
os dados foram coletados em contexto natural de interacdo entre dois participantes. O
pesquisador ndo podde participar diretamente das interacdes, visto que 0s pressupostos
do teletandem n&o o permitem, ou seja, ndo h& espaco para o pesquisador adentrar o
ambiente de interacdes, como no caso da sala de aula, em que o pesquisador pode
diretamente observar as aulas. O acompanhamento das interacdes pode ser realizado por
meio da mediacédo, a qual serd melhor explicitada na se¢cdo seguinte. No caso desta
investigacdo, a pesquisadora nao participou como mediadora, mas acompanhou todo o
processo de constituicdo dos dados, tanto as sessdes de interagdo quanto de mediacéo.
As interacdes foram registradas; no entanto as sessdes de mediacdo nao o foram devido
a problemas técnicos de equipamentos do mediador.

O foco desta investigacao volta-se, na primeira etapa, a producéo do participante
estrangeiro, a qual ¢ realizada em LP. E considerado, no entanto, a interagdo completa,
abarcando todos os componentes que envolvem o contexto.

Esta pesquisa possui caracteristicas etnograficas. André (2000, p. 29) lista oito
caracteristicas da pesquisa de cunho etnografico, a saber: 1) interacdo constante entre
pesquisador e objeto pesquisado, 2) o pesquisador é o instrumento principal na coleta e
na analise dos dados, 3) a énfase € no processo, 4) preocupa¢do com o significado, 6)
descricdo, e 7) inducédo, e 8) busca a formulacdo de hipéteses, conceitos, abstracoes,
teorias e ndo a sua testagem.

Em relacdo a sexta caracteristica mencionada por André (2000), Erickson (1986,

p. 121) afirma que

€ verdade que categorias especificas de observacéo ndo sao determinadas antes de entrar
no ambiente de pesquisa como um participante observador. E também verdade que o
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pesquisador sempre identifica questdes conceituais do interesse da pesquisa antes de
entrar no ambiente de pesquisa. No trabalho de campo, indugéo e deducdo estdo em
constante dialogt?

Assim, é natural que, em pesquisas qualitativas de cunho etnografico, sejam
previamente levantadas questdes de interesse do pesquisador. Da mesma maneira,
segundo Erickson (1986, p. 121), essas questdes podem ser modificadas e reconstruidas
pelo pesquisador durante a pesquisa em resposta as caracteristicas diferentes dos
eventos no campo de pesquisa e também em resposta as mudancas de percepcdes e
entendimentos do pesquisador em relacdo aos eventos e sua organizagdo, durante o
tempo de permanéncia no campo.

Tendo em vista que este estudo é baseado nas interacdes que ocorrem entre um
par de interagentes apenas, trata-se de um estudo de caso. De acordo com André (2000,
p. 31),

[...] o estudo de caso enfatiza o particular. O interesse do pesquisador ao selecionar uma
determinada unidade é compreendé-la como uma unidade. Isto ndo impede, no entanto,
gue ele esteja atento a seu contexto e as suas inter-rela¢cdes com o todo orgéanico, e a sua
dinAmica como um processo, uma unidade de acéo.

Portanto, o estudo caracteriza-se como um estudo de caso porque tem como um
dosobjetos de estudo as interacdes realizadas entre um Unico par de interagentes. Isso,
entretanto, ndo atrapalha uma visdo ampla do contexto, ja que a pesquisadora teve
contato com outros pares de interagentes, participou de reunibes e simpédsios de
discusséo a respeito das caracteristicas das interacdes do projeto TTB.

Sendo assim, trata-se de um estudo de caso com caracteristicas etnograficas,
visto que preenche requisitos da etnografia e € uma unidade com limites bem definidos
(interagBes entre um par de interagentes) (ANDRE, 2000, p. 31).

114 No original: “It is true that specific categories for observation are not determined in advance of

entering the field setting as a participant observer. It is also true that the researcher always identifies
conceptual issues of research interest before entering the field setting. In fieldwork, induction and
deduction are in constant dialogue.”
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Contexto da pesquisa

A pesquisa foi realizada no contexto denominado teletandem, o qual é um
ambiente virtual de ensino e aprendizagem de linguas por meio de interacfes entre dois
participantes que tém o objetivo de aprender a lingua um do outro. Caracteristicas deste
contexto ja foram explicitadas no capitulo anterior. Portanto, nesta se¢éo, pretende-se
descrever os aspectos inerentes ao ambiente especifico em que a pesquisa foi realizada.

Trata-se de um estudo baseado em uma das primeiras parcerias formadas no
projeto TTB. O projeto foi divulgado inicialmente para os alunos de Licenciatura em
Letras da UNESP, campus de S&o José do Rio Preto. Entdo, formaram-se grupos de
pares de interagentes de espanhol, francés, inglés e italiano. Cada um dos participantes
brasileiros interagia com alunos universitarios estrangeiros com o intuito de aprender a
lingua do outro e ensinar a LP a eles. Como o projeto estava no inicio, foram
encontradas dificuldades para formar os pares, principalmente com relacado ao grupo de
inglés. Enquanto os outros grupos contavam com varios integrantes, o grupo de inglés
era composto por apenas dois pares de interagentes, sendo que um par é o alvo desta
investigacao.

Cada um dos grupos reunia-se frequentemente para discutir a respeito do
andamento das interacfes. Além disso, cada um dos interagentes brasileiros tinha um
professor-mediador, uma terceira pessoa envolvida. Os mediadores eram alunos de
mestrado e doutorado da mesma universidade, que tinham o papel de orientar os
participantes em suas duvidas, necessidades, interesses, dificuldades, entre outros
aspectos.

No que diz respeito ao par de interagentes focado neste estudo, o professor
mediador era um aluno que estava desenvolvendo sua pesquisa de mestrado na mesma
universidade que a interagente brasileira participante da parceria investigada. Durante a
parceria, o professor mediador reuniu-se trés vezes com a interagente fim de auxilid-la
no processo de aprendizagem, sugerindo-lhe solucdes para eventuais problemas e
davidas ocorridos nas interacdes. Ressalta-se que n&do havia professor mediador para o
parceiro estrangeiro de teletandem.

De acordo com Stickler (2003, p. 116), a mediaC4counselling no contexto

de tandem tem o objetivo de facilitar a aprendizagem da lingua, providenciar ajuda e, se

115 para maiores informagdes a respeito da mediagéo e do papel do mediador em contexto teletandem,
consultar Saloméao (2008).
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0 interagente desejar, aconselha-lo em aproveitar ao maximo a oportunidade de
aprendizagem em tandem. Segundo Little (2003, p. 41), ao iniciar a parceria em tandem,
0s interagentes precisardo de ajuda para entender os principios do tandem e decidir
como aplica-los. Além disso, ainda segundo Little (2003, p. 41), o comportamento
autbnomo requer suporte de alguém com mais experiéncia, mais conhecimento e mais
habilidade que o aprendente.

O estudo, portanto, foi realizado com base em interacbes entre dois
participantes, uma brasileira e um estadunidense, que se encontravam inicialmente duas
vezes por semana. A interagente brasileira (Afd)interagia de um computador
localizado na universidade onde a pesquisa se desenvolveu. No inicio da realizacdo do
projeto TTB, contava-se apenas com dois computadores que estavam a disposi¢cao dos
alunos na sala de duas professoras da universidade.

Os alunos participantes que ndo possuiam 0S equipamentos necessarios para a
realizacdo das interacbes agendavam horérios para a utilizagdo desses computadores.
Para a realizacdo do teletandem, sdo necessarios alguns equipamentos basicos, tais
como: um computador com internet banda larga, microfwabcame fone de ouvido.

No caso da participante envolvida na pesquisa, as interacdes foram efetuadas, em sua
maioria, na universidade.

O interagente estadunidense (Ryan) efetuava as interagcbes em seu computador
domiciliar; no entanto ndo dispunha daeebcam Sabe-se que as interacdes no
teletandem envolvem o uso de audio, imagens, escrita e oralidade. Nesse caso, no inicio
das interagbes com &udio, Ana iniciava com o uso da camera, mas acabou desistindo de
seu uso pela falta do equipamento do outro. Assim, as interacdes passaram a ser apenas
por audio e por escrito. Além disso, mesmo quando Ana fez uso da camera, estas

imagens nao puderam ser registradas para analise.

1% Os nomes utilizados s&o ficticios para preservar a identidade dos participantes.

117 Desde 0 ano de 2007, o projeto TTB conta com dois laboratérios equipados com computadores,
webcam, microfone, internet banda larga, aplicativoshd (como dMSN Messenger, SkypeéOovog,

entre outros, localizados nas UNESPs de Sao José do Rio Preto e Assis.

114



2.3 Participantes da pesquisa

Tendo em vista que os participantes desta pesquisa constituem-se de um par
interagente do teletandem, tem-se como propdsito desta secao tracar o perfil destes
participantes.

Ana cursava Licenciatura em Letras em uma universidade publica do estado de
Séao Paulo e Ryan cursava Espanhol em uma universidade do estado de lllinois, EUA.
Apesar de ambos os estudantes estarem vinculados a cursos de graduacédo semelhantes,
apenas Ana detinha conhecimentos pedagdgicos relacionados ao ensino de LE,
decorrentes de sua formacdo no curso de Licenciatura em Letras (habilitacdo
portugués/inglés).

Ana interessava-se por aprofundar seus conhecimentos em LI e se engajar em
interacdes auténticas na lingua alvo, visto que ja estudava inglés na universidade. Ryan,
por sua vez, estava matriculado em um curso de portugués em sua universidade (como
um curso extracurricular, ja que seu curso de graduacgao era Espanhol) e tinha interesse
em desenvolver suas habilidades nessa lingua.

Caracteristicas dos dois interagentes sdo mais bem visualizadas no quadro a

sequir:

Interagente 1 : Ana Sexo feminino, 23 anos, residente |no
Brasil, falante nativa de LP, estudante|de
inglés como LE em contexto universitario,

graduacdo (em andamento) em Letra

o
I

habilitacdo portugués/inglés.

Interagente 2: Ryan Sexo masculino, 21 anos, residente nos
EUA, falante nativo de LI, estudante de
PLE em contexto universitario, graduagao

(em andamento) em espanhol.

Quadro 13: Perfil dos interagentes participantes da pesquisa

Nas interacbes, os interagentes teriam que alternar seus papéis, ora atuando
como ensinante, ora como aluno. Além disso, eles tinham que interagir em cada uma
das linguas em proporg¢des iguais, ou seja, 0 mesmo tempo gasto em uma interagdo em

inglés deveria equivalente ao tempo utilizado em uma interacdo em portugués. Sendo
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assim, nas interacdes em que a LP era a lingua alvo, Ana desempenhava fungédo de
ensinante e, no momento em que as intera¢des tinham como lingua alvo a LI, Ana
exercia seu papel de aprendente deste lingua. Da mesma maneira, quando a lingua alvo
era a LI, Ryan atuava como ensinante desta lingua e, quando a lingua alvo era a LP, o
seu papel era de aprendente.

Ambos o0s interagentes mostravam-se muitos interessados em aprender a lingua
um do outro. O relacionamento deles era calcado na motivacdo um do outro. Em
nenhum momento puderam-se observar, nesta parceria, sentimentos de superioridade do
interagentes pelo fato de serem altamente proficientes na lingua alvo em que se
propunham a ensinar. Pelo contrario, eles preocupavam-se em encorajar 0 parceiro em

sua aprendizagem na lingua.

24 Coletadosdados e selecdo de L Ds

Foram coletados para analise interacdes ocorridas em LP no teletandem no
periodo de setembro de 2006 a agosto de 2007. As intera¢cbes ocorreram de setembro a
dezembro sem interrupg¢des. Depois, a parceria foi suspensa devido ao periodo de férias
no Brasil. Retomaram-se as interacdes no final de janeiro, ocorrendo esporadicamente
até o més de agosto. A continuidade da parceria ndo foi possivel, uma vez que o
interagente estrangeiro tinha compromissos profissionais que nao possibilitavam o seu
acesso a internet.

A primeira interacdo entre Ana e Ryan ocorreu pélat via MSN Messenger
em LP. Posteriormente, duas vezes por semana, as interacdes ora eram realizadas na
lingua nativa de Ryan, ora na lingua nativa de Ana. Cada interacdo tinha a duracao
média de uma hora, totalizando duas horas semanais. Cada interagdo de uma hora se
compunha, em média, por 45 minutos de conversagdo, 10 minutos de reflexdo sobre
itens linguisticos e cinco minutos para a avaliacdo dos interagentes acerca da interacao
como um todo. Vale ressaltar que a reflexdo acerca dos itens linguisticos também
ocorria durante o periodo de conversacdo e nem sempre ocorria a etapa da avaliagao.

No inicio do trabalho, as interagcbes foram efetuadas somentechabr
(envolvendo escrita e leitura), devido a problemas com a falta de equipamentos tanto de
Ana, quanto de Ryan (microfone webcan). Depois de um certo periodo, 0s

interagentes providenciaram (Ana interagia na universidame) equipamentos,
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tornando-se aptos a interagir tanto pbat quanto por audio. No entanto, Ryan nao
dispunha devebcam o que impossibilitou a interacdo por video. Assim, apenas Ana
expunha sua imagem por meio da webcam.

Assim, na terceira interacdo, ocorreu o primeiro contato por audio e por escrito,
ainda que Ryan se encontrasse um pouco receoso. A partir dai, as conversas foram por
audio, exceto em algumas vezes em que houve falha nos equipamentos. No periodo de
janeiro a maio, quando interagiam esporadicamente, todas as interacdes ocorreram por
chat visto que Ana ndo possuia 0s equipamentos necessarios para realizar teletandem
de seu computador domiciliar.

Como uma caracteristica recorrente nas interacbes em contexto teletandem,
notou-se que na maioria das parcerias iniciava-se primeiramente o contatmnair
passava-se a interagir palbate sO posteriormente partia-se para a interacachair
audio e video. Muitas vezes os interagentes tardavam em iniciar as intera¢des por audio
e video por receio ou vergonha. Salomao (2006, p. 6), ao observar os diarios dos
interagentes envolvidos no projeto TTB, constatou que eles sentiam-se receosos e
envergonhados em iniciar as conversas por audio e video. Benedetti (2006, p. 2)
constatou também que hé falta de isonomia de condi¢des entre os membros da parceria,
visto que, enquanto o0s interagentes brasileiros preparam-se com 0S equipamentos
necessarios para a interacdo, os interagentes estrangeiros ndo agem da mesma maneira.
Entretanto, o projeto TTERstd em fase de implementacédo e este impasse tende a ser
solucionado com as parcerias ja realizadas com universidades estrangeiras e com a
construcdo de dois laboratérios wéetandem, em Sdo José do Rio Preto e em Assis,
equipados com todos os aparelhos necessarios para o sucesso das interacoes.

Portanto, foram coletadas para a pesquisa 3 interacdes orais e 12 interacdes por

118 todas em LP, ja que o ensino e aprendizagem de portugués para estrangeiros é

chat
um dos focos deste trabalho. Salienta-se que as interagcdes em LI ndo fardo parte da
andlise desta investigacgao.

As interacOes orais foram registradas por meio de um programa denominado
Easy Recorderdisponivel gratuitamente padownloadem sites da internet. Esse
programa permite a gravacdo do audio de ambos os interagentes. O programa nao

registra imagens, sendo esse também o motivo pelo qual a imagem de Ana ndo pode ser

118 As interacbes orais envolvem &udio e apoio escrito, ou seja, estdo envolvidas as habilidades de
producdo e compreensao oral, de escrita e leitura. Nao foi possivel registrar as imagens de ambos, visto
gue s6 Ana dispunha desbcam Nas interacdes pahat, estdo envolvidas apenas a escrita e a leitura.
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gravada. Para iniciar a gravagao, basta que um dos parceiros (no caso, Ana) ative o
programa para que ele inicie instantaneamente e, para finaliza-lo, basta desativa-lo.
Assim, a gravacdo sera armazenada no computador em formato MP3 (opcéo
selecionada por Ana). Um outro programa, denomiriscteen Recorderfoi testado
para o registro dos dados. Tal programa permite a gravacdo do audio dos dois
participantes, das imagens e dos registros de escrita. Ele captura o audio e todas as
apresentacdes que ocorrem na tela do computador. Entretanto, uma vez iniciada a
interacdo, ndo se pode sair da tela, pois tudo o que contiver na tela sera gravado e,
portanto, podem-se perder partes da interacao.

Quanto as interacdes pohat estas foram registradas pelo préprio programa
MSN Messenger.

No quadro a seguir, sao ilustradas as interacdes com suas especificacoes:

Interacéo Data Lingua Tipo de interacao
Interacdo 1 14/09/06 Portugués Escrita
Interacéo 2 18/09/06 Inglés Escrita
Interacéo 3 22/09/06 Portugués Audio e apoio escrito
Interacéo 4 29/09/06 Inglés Audio e apoio escrit®
Interagdo 5 30/09/06 Portugués Audio e apoio escritg
Interacéo 6 02/10/06 Inglés Audio e apoio escrit®
Interacéo 7 16/10/06 Portugués Escrita
Interacéo 8 27/10/06 Inglés Audio e apoio escrit
Interacéo 9 30/10/06 Portugués Escrita
Interacdo 10 10/11/06 Inglés Audio e apoio escrit®
Interacdo 11 13/11/06 Portugués Audio e apoio escritg
Interacéo 12 17/11/06 Inglés Audio e apoio escrit®
Interac&io 137 06/12/06 Portugués Audio e apoio escrito
Interacao 14 30/01/06 Inglés Audio e apoio escrit
Interacdo 15 01/02/07 Portugués Escrita
Interacdo 16 06/02/07 Inglés Escrita
Interacdo 17 15/02/07 Portugués Escrita

119 A interag&o 13 ocorreu, mas ndo pode ser registrada, visto que Ana esqueceu de ativar o gravador.
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Interacéo 18 22/02/07 Inglés Escrita
Interacdo 19 06/03/07 Portugués Escrita
Interacéo 20 08/03/07 Inglés Escrita
Interacdo 21 26/03/07 Portugués Escrita
Interacdo 22 28/03/07 Inglés Escrita
Interacdo 23 04/04/07 Portugués Escrita
Interacéo 24 11/04/07 Inglés Escrita
Interacéo 25 25/04/07 Portugués Escrita
Interacéo 26 02/05/07 Inglés Escrita
Interacéo 27 03/05/09 Portugués Escrita
Interacéo 28 09/05/07 Inglés Escrita
Interacéo 29 10/05/07 Portugués Escrita
Interacéo 30 17/05/07 Inglés Escrita
Interacdo 31 23/08/07 Inglés Escrita

Quadro 14: Tipos das interacdes

Apés o término da interacdo, os participantes teriam de elaborar um diario de
interacdo, no qual deveria constar: a) os assuntos abordados; b) o desenvolvimento da
interacdo - a maneira como 0s assuntos foram abordados; c¢) A forma como os
interagentes agiram - o que fez eles agirem de uma determinada forma e ndo de outra; d)
algo que poderia ter sido diferente; €) 0 que os interagentes aprenderam por meio dessa
interacédo; f) quais as dificuldades encontradas e como elas foram solucionadas; g) o que
0S interagentes mais gostaram e por qué; h) como os interagentes se sentiram durante a
interacdo; i) como foi a relagdo dos interagentes com as ferramentas. Salienta-se que os
interagentes tinham a liberdade de acrescentar no seu diario de interacdo quaisquer
informacgdes que achassem relevante, sendo este roteiro apenas uma sugestao para a
elaboracao do diario.

Apenas Ana, entretanto, elaborou trés diarios de interacdo Ryan ndo elaborou
nenhum. Portanto, como o foco desta pesquisa sdo os dados em LP, ter-se-ia interesse
em observar os diarios produzidos pelo parceiro aprendente de LP; no entanto, ndo se
pode ter acesso a esse tipo de dado.

Foram também selecionados como dados para a analise desta pesquisa, trés LDS

de PLE de ampla circulacédo, publicados no Brasil. Trata-se dosHata®8rasil, Tudo
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bem? Portugués para a nova geracdo (vol. d)Avenida Brasil (vol. 1). As

especificagdes dos livros encontram-se no quadro a seguir:

Bergweiler e
Samira

Abirad lunes

Titulo Subtitulo Autor(es) Edicao | Editora | Ano de | Numero
publicagéo | de
paginas
Fala Portugués Elisabete 112 Pontes | 1998 238
Brasil para Fontéo do
estrangeiros | Patrocinio €
Pierre Coudry
Tudo Portugués Maria Harumi| 32 SBS 2007 155
ben? para a nova Otuki de
(vol.1) geracao Ponce, Silvia
R. B. Andrade
Burim e
Susanna
Florissi
Avenida | Curso basicoa Emma N&o EPU 1992 175
Brasil de portugués Eberlein O. F| consta
(vol. 1) para Lima, Lutz
estrangeiros | Rohrmann,
Tokiko
Ishihara,
Cristian
Gonzalez

Quadro 15: Especificagfes dos LDs de PLE selecionados para analise

A respeito do numero de livros para a analise, decidiu-se escolher trés livros
devido a inviabilidade de se analisar um grande numero no periodo do mestrado. Optou-

se pela andlise apenas do livro-texto, visto que ele é suficiente para a realizacdo da

investigacao proposta neste trabalho.
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Como néo se pode selecionar um nimero maior de LDs, estes trés titulos foram
escolhidos com o intuito de tentar ter uma visdo mais ampla de como o0 objeto de
investigacao € tratado.

A selecédo do primeiro livro +ala Brasil - se deu pelo fato de ele ser ainda
bastante utilizado na area de ensino e aprendizagem de portugués para estrangeiros,
apesar de ter sido editado pela primeira vez em 1989, 20 anos atras. O segundo livro —
Tudo bem?- foi escolhido pelo fato de ser também bastanteadib, além de ser mais
atual e voltado para um publico-alvo especifico (adolescentes e jovens). O terceiro livro
— Avenida Brasil-, por sua vez, foi selecionado por ser também bastante utilizado e,
segundo criticos, ter dado um grande passo no que diz respeito a abordagem de ensinar
PLE.

Com essa selecdo, buscou-se atentar para LDs diferentes entre si, com o
proposito de se ter uma ampla visdo em relagdo ao objeto investigado. Tomou-se o
cuidado de escolher livros de editoras e estilos diferentes.

Vale ressaltar que, como teletandem €& um contexto inovador no ensino e
aprendizagem de linguas e LDs para este contexto ainda ndo foram eldbbrseté®

analisados LDs produzidos para contextos presenciais.

2.5 Procedimentos de andlise dos dados

Esta pesquisa é composta por trés etapas, a saber: 1) investigar as sessdes de
feedbackno teletandem; 2) analisar LDs de PLE); 3) Verificar a relevancia dos LDs
investigados para o contexto teletandem e a possibilidade de elaboracdo de um MD para
esse contexto.

Em relacdo a primeira etapa, foi
realizada primeiramente o mapeamento das SFL no teletandem. Considerou-se como

feedback qualquer tipo de reflexdo sobre itens linguisticos, seja de gramaética,

120 Um material foi elaborado por Brammerts e sua equipe, denombado tandem espafiol — aleman,

em lingua espanhola e alema para auxiliar os aluntendemda Univerdidad de Bochum, Alemanha,

no ano de 2007. O material explicita o funcionamentdadden) traz um guia pratico de pronudncia e

dicas para os participantes. Esse material ndo foi selecionado para andlise devido ao fato de ndo ser um
livro de portugués para estrangeiros, que € a lingua enfocada neste trabalho.
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vocabulario, ortografia, discurso ou fonologia (ELLIS, BASTURKMEN e LOEWEN,
2001, p. 424%"

Foi realizada a contagem do numero de sessOefeattbackque ocorriam
durante cada uma das interacdes que fazem paderplesde analise. Assim, em cada
interacdo, foi mapeado o numero de sessOesfeddback que ocorreram (12
quantificacdo). Posteriormente, foi realizada uma quantificagéo a respeito de como eram
distribuidas as sessOes f@edbackno que diz respeito aos tipos de itens linguistico.
Portanto, foi realizada uma apuracdo do numero de sessteibaclkgue ocorriam a
respeito de gramatica, vocabulario, ortografia, discurso e fonologia.

Uma vez efetuado o0 mapeamento das sessdes, partiu-se para a observacéo de
como se caracterizavam essas sessdes (analise qualitativa). Investigou-se a maneira
como elas se categorizavam, atentando para a sua natureza. Verificou-se, por exemplo,
se estas sessfes aconteciam com propdsitos comunicativos, se interferiam na
comunicacao, se eram longas, entre outros fatores.

No que tange a segunda etapa da pesquisa, foi realizada a analise dos trés LDs
de PLE ja mencionados com base nos critérios de a) conceito de lingua/linguagem, b)
abordagem de ensino e c) tratamento da gramatica, visto que tais elementos estdo
intrinsecamente relacionados. O objetivo foi observar qual € o lugar ocupado pela
gramatica nesses LDs.

Apos investigado o papel da gramatica nos LDs, buscou-se discutir a relevancia
dos LDs investigados para o contexto teletandem, atentando para a maneira como a
gramatica é tratada nos dois casos. Para finalizar a andlise, discute-se a possibilidade de
se elaborar um MD para o contexto teletandem com base nos dados coletados.

Parte-se, adiante, para o0 terceiro capitulo desta pesquisa, no qual sera

apresentada a analise dos dados.

12Lv/ide Capitulo I, p. 109, deste trabalho.
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CAPITULO Il —=ANALISE DOS
DADOS

123



Neste capitulo, tem-se como principal objetivo descrever, interpretar, analisar e
refletir acerca dos dados coletados em contexto teletandem e acerca dos livros de PLE
Fala Brasil Tudo bem? évenida Brasil com o propdsito de responder as seguintes

perguntas de pesquisa:

1) Como se caracterizam as SFL no contexto teletandem?
2) Como é tratada a gramatica nos LDs de HHaa Brasil Tudo bem? Avenida
Brasil?
3) Qual é a pertinéncia/relevancia dos LDs de PLE investigados o teletandem?
3.1 A partir d aanalise dos dados coletados em contexto teletandem vislumbra-se

a possibilidade de elaboracdo de um MD para esse contexto?

Para que estas perguntas de pesquisa possam ser respondidas, a analise sera
realizada em trés etapas. Inicialmente, sera realizada a andlise das SFL nas interacdes de
teletandem. Em seguida, serdo analisados os LDs de PLE no que diz respeito a a)
abordagem de ensino de lingua predominante, b) o conceitos de lingua(gem), c) o
tratamento dado a gramatica e d) categoria de método. Por fim, serdo tecidas algumas
consideragOes a respeito da pertinéncia e relevancia dos LDs de PLE para o contexto

virtual.

3.1 As sessdes de feedback linguistico

3.1.1 Mapeamento das sessdes de feedbck linguistico em teletandem

Para fins de esclarecimento, vale lembrar que a SFL é uma das partes de uma
sessdo de teletandem. Conforme proposto no projeto TTB, uma sesséao de teletandem
deve conter trés partes: conversa¢éedbacksobre a lingua e avaliacdo. Retomando o

gue Telles e Vassalo (2006, p. 17) dizem a respeito do FL, tem-se que:

FeedbacKinguistico (aproximadamente 20 minutos) é necessariamente realizado nos
Gltimos 20 minutos. Este é um periodo da aula em que o participante 1 (falante
proficiente) usara as anotagcfes que fez enquanto seu parceiro estava falando. O parceiro
que estiver assumindo o papel de professor ndo deverda dar longas explicacbes
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gramaticais, mas ser objetivo e focar seus comentarios em gramética, vocabulario ou
problemas de pronuncia, preferencialmente.

Apesar de a proposta de Vassalo e Telles (2006) ser de que essa sessao se realize
em um momento posterior a conversacao, nos dados coletados puderam-se observar que
a discussdo a respeito de itens linguisticos ocorre tanclgamte a conversacgao.
Considerou-se como FL qualquer tipo de reflexdo sobre itens linguisticos, seja de
gramatica, vocabulario, ortografia, discurso ou fonologia, divisdo de itens linguisticos
proposta por Ellis, Basturkmen e Loewen (2001, p. 424). Além disso, se em um mesmo
momento da reflexdo forem discutidos mais de um item de vocabulario, por exemplo,
serdo consideradas como SFL cada um dos itens discutidos. No fragmento a seguir, por
exemplo, podem-se verificar duas SFL, ambas de vocabulario (verbo see/ver e

significado de preconceito):

Fragmento 1 — ARQUIVO INT 16-10-06 (P

Ana: Vocé tem preconceito?

Ryan: ndo sei que é

Ana: Vocé acha que os negros, os homossexuais, etc sao diferentes?

Ana: Entende?

Ryan: ah, ndo, eu sou a pessoa mais a favor de todos no mundo, mas ndo gosto muito da
maioria dos brancos aqui

Ryan: porque muitos ndo vem (como é "see" nesta frase) o mundo como é, ndo entendem que a
gente n&o pode trocar como sao

Ana: *véem

Ryan: Ok

No fragmento 1, Ryan desconhece o significado do vocabulo “preconceito” e
nao sabe como expressar “see” em LP. Ana tenta, entdo, no primeiro caso, reformular
sua fala e, no segundo caso, apresenta o vocabulo correspondente a “see” em LP
(“véem”). Por haver referéncia a dois itens do tipo vocabulario, foi considerado que este
fragmento contém duas SFL.

No fragmento 2 seguinte, também podem-se observar duas SFL.:

1220 termolINT refere-se & forma abreviada de interacdo. Os nimeros que a seguem fazem referéncia a
data em que a interacdo foi realizada. O teRiippor sua vez, mostra que a interacdo aconteceu na
lingua portuguesa.
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Fragmento 2 — ARQUIVO INT 26-03-06 (PT)

Ana: Eu perguntei se a sua professora era portuguesa porque ela poderia usar "tu" e "vos" e eu
falo usando "vocé". Talvez isso poderia confundir vocé. Mas se ela € brasileira, ndo tem
problema.

Ryan: oh ndo, ndo ensinam o portugués do portugal nesta universidade

Ryan: eu queria aprendé-lo mas néo pude

Ana: Aqui no Brasil quase ndo se usa "tu" e "vés". Apenas em alguns estados as pessoas usam
"tu", mas conjugado na terceira pessoa do plural,

Ana: na terceira pessoa do singular, desculpe.

Ryan: sim, minha amiga de Santos fala com "tu" mas n&o na forma gramaticamente correta

Ana: é, em Santos eles costumam usar "tu".

Ryan: sim

Os tipos deFL referentes ao fragmento 2 sé@o do tipo discurso e gramatica. Sao
do tipo discurso porque eles discutem 0s usos dos pronomes pessoas “tu” e “vés” no
Brasil e em Portugal, mas também gramatical porque a discussdo € a respeito da
concordancia do verbo com os pronomes pessoais.

As SFL apresentadas nos fragmentos 1 e 2 sdo as do tipo que acontecem
durante a conversacdo. No fragmento3, é ilustrado um tipo de SFL o que ocorre no

final da conversacéao:

Fragmento 3 — ARQUIVO INT 26-03-06 (PT)

Ana: bom, vocé quer que eu fale sobre os erros?

Ryan: sim

Ana: Sitges, é bem famosa POR seu carnaval

Ana: vocé usou "para", mas fica melhor usar "por".

Ryan: sim

Ana: desculpa, perdi A CONEXAO.

Ana: No lugar de "internet", use "conexao".

Ryan: ok

Ana: E quando for falar internet, use "a internet", pois esta palavra tem género feminino.

Ryan: ah, isso é diferente que em espanhol

Ana: Barcelona tem COMO 4 e fui muitas vezes a Sitges e também a outras na costa brava.
Ana: Nesta sentenc¢a, ndo use o "como"

Ryan: eu queria dizer que n&o estava seguro

Ana: ah, entdo vocé pode dizer: "Barcelona tem "cerca de" 4.

Ryan: ok

Ana: sim, o melhor dito um dos dedos. Nesta sentenca, escreva: “sim, ou melhor, um dos
dedos".

Ryan: sim

Ana: mas fiz muito bem na prova.

Ana: Nesta, é melhor: Ndo FUI bem na prova.

Ryan: ok

Ana: sim mas faz muito tempo que tive uma conversagdo em portugués

Ana: Em portugués existe a palavra "conversacao” e "conversa”. Neste caso, use "conversa".
Ryan: e conversacao € para que?

Ana: conversacdo também é "ato de conversar", mas nao fica bom nesta frase. Nao sei explicar
porqué.
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Ana: E isso.
Ryan: ok

Nota-se que ha inumeras SFL no fragmento 3, como por exemplo, de gramatica
e vocabulario. Os tipos de SFL serdo discutidas de modo mais detalhado na secéo 3.1.2
deste capitulo.

Os trés fragmentos apresentados foram retirados de interacdes escritas. Nessas
interacdes, as SFL que ocorrem no final da conversacédo tendem a ser mais longas que
nas interacdes orais (que envolvem compreensdo e producao oral, escrita e leitura). O
FL torna-se mais facil de ocorrer nas interacdes escritas, posto que se tem a alternativa
de rever o conteudo da conversa. Nas interacdes orais, ainda que estas sejam gravadas,
torna-se inviavel ouvi-las para se efetuar o FL; O parceiro tem por op¢ado anotar as
inadequacdes do seu par enquanto conversa e depois fornecer o FL, no entanto, mesmo
assim, muitas inadequacgdes passam desapercebidas. Tem-se a op¢cao de se utilizar o
quadro branco, disponivel no aplicatiddSN MessengerDe acordo com Telles e
Vassalo (2006), com este dispositivo, 0s participantes podem a) tomar notas; b) escolher
a cor da fonte; c) destacar palavras e expressoes; d) desenhar e e) utilizar o cursor para
apontar quando séo feitos os comentarios. Além disso, o quadro é compartilhado entre
0s parceiros e ambos podem usar todas as fungdes simultaneamente. Apesar da
disponibilidade de utilizacdo do quadro brancocapusde analise, ndo foi utilizado
este dispositivo.

Ao se observar uma SFL ao final da conversagdo em uma interagao oral, nota-
se que elas sdo menos extensas e tratam de menos itens linguisticos, como é o caso do

fragmento 4 a segquir:

*Fragmento 4 — ARQUIVO INT 30-09-06 (P15

Ana: entdo agora... a gente poderia falar sobre os erros... certo?

Ryan: certo (risos)

Ana: é:: quando vocé disse do-cen-tos... vocé lembra?... em portugués a gente diz du-zen-tos...
Ryan: duzentos...

Ana: isso ....e e vocé usa muito o no... do espanhol

Ryan: o que?

Ana: vocé fala muito NO do espanhol

Ryan: sim

Ana: em portugués a gente fala ndo

Ryan: ok... ndo

123 0 asterisco (*) utilizado no inicio dos fragmentos é utilizado para diferenciar as interages por audio
das interagBes escritas. Assim, o asterisco sinaliza que se trata de uma interac&o oral.
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Ana: ndo... ok?... e:.... é dificil lembrar agora.... e também vocé diz assim 6 é demais rapido...
lembra?... entendeu?

Ryan: sim

Ana: é melhor se vocé dissesse... € mais rapido... tudo bem?

Ryan: o que?

Ana: quando vocé disse é demais rapido

Ryan: oh demais rapido sim

Ana: fica melhor dizer mais rapido

Ryan: aham

Assim, apoés esclarecer o que € tratado como SFL neste trabalho, parte-se para
uma investigacao a respeito da recorréncia dessas sessodes nas interacdes que compdem
o corpusde andlise. Nas 15 interacfes que sdo objeto de estudo deste trabalho, foram

encontradas 155 SFL, distribuidas da seguinte maneira:

Interacéo Numero de sessdes deedback
Interacéo 3 (oral) 3
Interacéo 5 (oral) 15
Interacao 11 (oral) 22
Interacéo 1 (escrita) 14
Interacdo 7 (escrita) 13
Interac&o 9 (escrit)’ 22
Interacdo 13 (escrita) 20

Interacdo 15 (escrita)

Interacdo 17 (escrita)

Interacdo 19 (escrita) 3
Interacdo 21 (escrita) 9
Interacdo 23 (escrita) 14
Interacéo 25 (escrita) 2
Interacdo 27 (escrita) 7
Interacao 29 (escrita) 3
Total de interacdes: 15 Total de sessdes fieedback155

Quadro 16: Numero das sessdesetlbacko teletandem

124 por ser a interagdo escrita com maior nimero de sesstfeedimck a interacdo 9 encontra-se
integralmente em anexo, como ilustragdo de como ocorrem as interacdes.
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Ao se rastrear as SFL, constatou-se que elas ocorrem em 100% das interagdes.
Apesar de o numero de sessdes variarem de uma interagdo para outra, elas acontecem na
totalidade dos dados. Portanto, as SFL sdo muito recorrentes nas interacdes. Salienta-se
que foram consideradas ndo s6 as SFL que ocorrem no decorrer da conversagao, mas
também no encerramento dela.

Nos gréaficos 1 e 2, € possivel visualizar a frequéncia das SFL nas interacdes

orais e nas interacdes escritas.
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Grafico 1: Frequéncia das sessdefegebacknas interacdes orais
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Gréfico 2: Frequéncia das sessdesegebackinguistico nas interagdes escritas.

No gréfico 1, observa-se que ha um aumento na frequéncia das SFL. Em virtude
do pequeno numero de interac¢des orais, fica dificil formular uma hipétese que justifique
0 aumento desse numero. Em relacdo a interacdo 3, como ela foi a primeira interagéo
oral em LP e Ryan apresentou dificuldade em expressar-se, ela teve uma duracdo bem
menor que as demais. Justifica-se assim o motivo pelo qual ela apresenta um numero

bem inferior de SFL que as outras interacdes.
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No gréafico 2, nota-se que o numero de SFL vai decaindo e tem apenas dois picos
nas interacdes 21 e 23. Uma hipotese que justifica isso é a possibilidade de que Ryan
tenha avancado em sua competéncia na lingua na modalidade escrita, uma vez que a
maioria das SFL ocorria para resolver entraves na comunicacdo. Os picos nas interacdes
21 e 23 justificam-se pelo fato de o tema das interacées ndo ser muito comum e Ryan
desconhecer grande parte do vocabulario utilizado (vocabulario relacionado com
aparelhos de musculacéo, tipos de exercicios e nomes de doencas) e as formas da lingua
para elaborar sentencas com esse novo vocabulario, havendo, por isso, mais entraves
comunicacionais e, consequentemente, maior namero de SFL.

Assim, depois de averiguada a recorréncia da SFL no teletandem, foi efetuado
um levantamento da frequéncia em que a SFL o@mr®ngoe apdsa conversacao,

conforme mostra o quadro 17 a seguir:

Interacao Momentos em que a SF ocorre
Interacéo 3 (oral) Durante a conversacao
Interacéo 5 (oral) Durante e apds a conversacao
Interacédo 11 (oral) Durante e ap0s a conversacgao
Interacéo 1 (escrita) Durante a conversacao
Interacéo 7 (escrita) Durante e apds a conversacao
Interacao 9 (escrita) Durante e ap0s a conversacgao
Interacdo 13 (escrita) Durante e apds a conversacao
Interacdo 15 (escrita) Durante a conversacao
Interacdo 17 (escrita) Durante e ap0s a conversacgao
Interacédo 19 (escrita) Durante a conversacao
Interacéo 21 (escrita) Durante a conversacao
Interacdo 23 (escrita) Durante a conversacao
Interacéo 25 (escrita) Durante a conversacao
Interacéo 27 (escrita) Durante a conversacao
Interacao 29 (escrita) Durante a conversacao

Quadro 17: Momentos em que as sessOesfedeback ocorrem em relacdo a
conversagao
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No gréafico 3, é ilustrado o numero de SFL que ocorre durante e apos a
conversagdo em cada uma das interacdes que compdem esteledrpuestigacao.
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Grafico 3: Frequéncia das sessdefegebacldurante e depois da conversacao.

A tabela 1, a seguir, ilustra a porcentagem de SFL durante e depois da
conversacao. Verifica-se que 21% das sessfes ocorrem no final e 79 % ocorrem durante
a conversacdo. Ha, portanto, uma maior recorréncia das SFL que ocorrem ao longo da

conversagado do que as que ocorrem no final, conforme afirmado anteriormente neste

capitulo.
Feedback durante a conversacgao Feedback ap6s a conversacao
79% 21%

Tabela 1: Porcentagem de ocorréncidesgelbacldurante e apos a conversacao.

Sendo assim, com base nas informacdes encontradas com a realizacdo do

mapeamento das SFL, foi possivel elaborar as seguintes assercgoes:

* As SFL ocorrem na totalidade das interacoes;
* A SFL ocorre mais durante@ conversacéo do que depdmsla;
* Ha casos de interagcdes em que nao ocorre SFLaposversacao;

» Todas as intera¢des apresentam a SFL durardenversacao.
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3.1.2 Caracterizagao das sessdes de feedback linguistico

Nesta secdo, tem-se como objetivo apresentar caracteristicas das SFL presentes
no corpusde analise. Tendo em vista que se baseou em Ellis, Basturkmen e Loewen
(2001, p. 424) no que diz respeito a divisdo dos itens linguisticos, propde-se caracterizar
as SFL como pertencentes aos tipos vocabulario, gramatica, discurso, ortografia e
fonologia.

Primeiramente, realizou-se uma contagem do numero de SFL que pertenciam a
cada um dos tipos de itens linguisticos. Separaram-se, em principio, as sessdes
pertencentes as interacdes orais e as interacbes escritas. Depois, apresentam-se as
informacdes encontradas, levando-se em consideracao as SFL referentes aos dois tipos
de interacbes, com o objetivo de mostrar a relacdo geral das interagfepuoNoOs

graficos 4 e 5 e na tabela 2 a seguir, podem ser visualizadas estas informagodes:
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Grafico 4: Porcentagem da frequéncia dos itens linguisticos nas interacdes orais
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Gréfico 5: Porcentagem da frequéncia dos itens linguisticos nas interacdes escritas.
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Tipos de| Gramatica Vocabulario| Ortografia| Discurso| Fonologia
itens
linguisticos

NUumero de 44 78 8 21 4 Total:15
feedback

Ul

Porcentagem 28,4% 50,3% 5,2% 13,5% 2,6% Total:
de feedback 100%

Tabela 2: Frequéncia dos itens linguisticos nas interacdes orais e escritas.

Nota-se que vocabulario e gramatica destacam-se tanto nas interacbes orais
quanto nas escritas. Como Ryan € aluno “iniciante” no portugués (mas proficiente em
espanhol e, por isso, é falso iniciante), € natural que os entraves comunicativos ocorram
mais em relacdo ao vocabulério e a gramética, visto que os alunos desse nivel tem a
necessidade de conhecer tais itens linguisticos para se comunicar.

Os fragmentos seguintes ilustram cada um dos tipos de itens linguisticos nas
SFL.

Vocabulério

As SFL pertencentes ao tipo vocabulario caracterizam-se como a definicdo de
determinado item lexical ou apresentagcéo do termo correspondente em LP ao termo em
LI, ou vice-versa. Os fragmentos 5, 6, 7, 8 e 9 ilustram esse tipo de item linguistico nas
SFL.

*Fragmento 5 — ARQUIVO INT 22-09-06 (PT)

Ryan: é muito dificil falar

Ana: em portugués?

Ryan: sim

Ana: ndo, nao € nao.

Ryan: porque.... ham... quero falar espanhol
Ana: ah, vocé confunde.

Ryan: how do you say... have... we have?
Ana: eu tenho... nés temos.

Ryan: nés temos estudado portugués muito.
Ana: muito?

Ryan: nao

Ana: ndo muito

Ryan: ndo muito

O fragmento 5 mostra um trecho da primeira interacéo oral entre Ana e Ryan. O

aprendente estadunidense sentia-se muito inseguro e mostrava bastante dificuldade em
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se comunicar em LP. Esse fragmento € considerado como uma SFL do tipo vocabulario
porque Ryan pergunta para a brasileira como se diz “we have” em portugués para
construir a sentenga que desejava expressar. Ana, por sua vez, oferece o termo
correspondente em LP: “nds temos”. Antes de oferecer o termo adequado, ela apresenta
“eu tenho”, porque Ryan disse primeiramente “have” e depois reelaborou, dizendo “we
have”.

*Fragmento 6 — ARQUIVO INT 30-09-06 (PT)

Ryan: e como é knee?

Ana: o que?

Ryan: como se diz knee?... (incomp)... ndo sei em portugués.
Ana: como que € em inglés?

Ryan: knee

Ana: ah, joelho.

Ryan: ham

Ana: joelho

Ryan: meu joelho também

No fragmento 6, Ryan relata a Ana que sofreu uma queda com seus patins,
quebrou a clavicula e também o joelho. Nesse fragmento o tifeedigackkambém é
considerado como foco no vocabulario porque Ryan, no meio de uma comunicacao,
desconhece o vocabulo “joelho” em portugués. Entdo, ele interrompe rapidamente a
interacdo para perguntar a Ana o vocabulo em LP que corresponde a “knee” em inglés.
Momentaneamente eles falam a respeito desse item lexical e depois retornam a
conversa.

Da mesma maneira, no fragmento 7, para contar seu sonho a respeito de uma
estadia no Rio, Ryan desconhece o significado de “gaiolas”. Assim, ele usa o termo em
inglés “cages” com o0 objetivo de que Ana o apresentasse em LP. Com relacdo a
“péassaro”, Ryan arrisca usa-lo e depois pede a confirmacdo de Ana para saber se o

utilizou de maneira adequada.

Fragmento 7 — ARQUIVO INT 03-05-07 (PT)

Ryan: faz dois dias eu sonhei que estava no Rio

Ryan: foi muito raro

Ana: Que interessante.

Ryan: estava num bonde e iamos para o Cristo e havia muitos passaros em "cages", ndo sei a
palavra

Ana: pelo que entendi sdo "gaiolas"

Ryan: que palavra vocé usa para "birds"?

Ana: passaros

Ryan: ok, isso

134



O fragmento a seguir revela-se um pouco diferente dos apresentados

anteriormente, no que tange a maneira de tratar o vocabulario.

*Fragmento 8 — ARQUIVO INT 13-11-06 (PT)

Ana: e::... amanha eu/ a gente vai ter um amigo secreto... uma festa da nossa sala... sabe o que é
amigo secreto?

Ryan: ndo ndo

Ana: a gente/

Ryan: ohhh sim

Ana: sim?

Ryan: e para que?

Ana: é:: a gente:.... faz assim... tira/ a gente::... faz um/ pega o nome de todo mundo e coloca
num papel... escreve... e ai cada um tira um nome... de uma pessoa... e ai... a pessoa que vocé
tirou... vocé so6 revela na hora... vocé compra um presente... e s6 ha hora da festa que a gente vai
revelar com quem/ qual € o amigo secreto...

Ryan: hum

Ana: entende?

Ryan: sim

Ana: vocés tém/

Ryan: o que vocé vai comprar?

Ana: eu ja comprei hoje

Ryan: ah sim?

Ana: é... eu comprei u::m ... um porta joia... sabe o que €?

Ryan: ndo... ndo sei

Ana: é uma lu/ € um lugar assim uma caixa... que as pessoas guardam bijuterias... vocé sabe o
gue é2... brincos, anéis, pulseira

Ryan: ah ok

Ana: relégio... entende?

Ryan: sim

Nos fragmentos 5, 6 e 7, ocorreram episodios em que Ryan desconhecia um
vocabulo e perguntava o termo correspondente em LP ao termo em LI. O fragmento 8,
por sua vez, apresenta-se diferente dos outros porque Ana, ao contar a respeito do amigo
secreto que aconteceria na festa de final de ano da sua turma da faculdade, pergunta a
Ryan se ele conhece os itens lexicais “amigo secreto”, “porta-jdias” e “bijuteria”. Ao
invés de apresentar o termo correspondente em LI, Ana mostra a definicdo dos
vocébulos.

Uma outra forma em que a SFL de vocabulario pode ser realizada é a interagente
brasileira, para explicar determinado item lexical em portugués, apresentar ao
interagente estadunidense a palavra correspondente em LI. Um exemplo desse tipo pode

ser visualizado no fragmento 9:
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*Fragmento 9 — ARQUIVO INT 13-11-06 (PT)

Ana: O que vocé fez no final de semana?

Ryan: hu::m.... Fui a Bloomington... para:: o aniversario... do meu amigo.
Ana: e foi bom?

Ryan: (risos)... sim muito bom

Ana: o que aconteceu de tdo bom?

Ryan: ha:m... ndo sei havia muito gente... ha::m... do meu high school
Ana: ham

Ryan: como é?... hi/ high school?

Ana: do::... do ensino médio

Ryan: ah ok... sim...ok... que é/ que significa ensino?

Ana: ensino?

Ryan: sim

Ana: é:: em inglés a gente usa teaching

Gramatica

As SFL do tipo gramética consistem em discussdes a respeito do uso de
pronomes, regéncia, plural, tempo verbal, entre outros. O fragmento 10, por exemplo,

faz mencéao as diferencas entre adjetivo e advérbio quanto a variabilidade.

*Fragmento 10 — ARQUIVO INT 13-11-06 (PT)

Ana: entdo...tem algumas coisas aqui que eu anotei

Ryan: ok

Ana: é:: poucas... que vocé disse muita carA... lembra?

Ryan: sim

Ana: seria correto vocé dizer muito carA

Ryan: ainda n&o entendo a palavra muito... cambia ou ndo?

Ana: depende... é que nesse caso aqui... ele € um adveérbio

Ryan: ok

Ana: agora tem outros lugares que ele funciona::... ele ndo funciona como advérbio e ai ele vai
pro plural

Ryan: vocé pode dizer muitos?

Ana: pode... s6 que depende... depende as ve/ por exemplo vocé ndo pode dizer muitos cara...
aqui ndo pode nem muita cara...

Ryan: sim

Ana: porque aqui ele € um advérbio... entende?

Ryan: sim... eu ndo sabia que podia dizer muitos... ou muitas

Ana: pode

Ryan: ok

Ana: porque aqui em muitos carros... ele t4 funcionando como um adjetivo... entende?
Ryan: sim

Ana: e ai ele vai pro plural e ele muda

Ryan: em espanhol sdo duas palavras diferentes

Ana: hum... quais sao?

Ryan: mui e muchos

Ana: ham

Ryan: mas agora entendo
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O fragmento 10 mostra uma SFL que ocorre no final de uma interacéo oral. Ana
anotou algumas inadequacdes do aprendente e discute com ele a corre¢cédo. Nesse caso,
Ryan havia dito “muita cara” com o sentido de que alguma mercadoria era de custo
elevado. Ana, entédo, corrige dizendo que “muita” ndo esta adequada nessa construcao,
visto que “muito” esta funcionando como advérbio e, por este motivo, ndo varia. Ryan
demonstra ndo compreender muito bem o funcionamento desse vocabulo e Ana, por
meio de exemplos, mostra que o advérbio ndo varia em relacdo ao nimero e ao género
(“muitos cara”, “muita cara”). Além disso, da exemplo de um caso em que “muito”
varia porque funciona como um adjetivo (“muitos carros”). Ryan parece compreender a
explicacéo, visto que faz a comparagao com os termos “muchos” e “mui” em espanhol,
que séo palavras diferentes quando sao advérbio e adjetivo.

A respeito do fragmento 11, Ryan pergunta sobre o tempo verbal utilizado para

formar a condicional.

*Fragmento 11 — ARQUIVO INT 13-11-06 (PT)

Ana: e se vocé tivesse um filho homossexual?

Ryan: (risos) ndo sei nao sei

Ryan: para o portugués... para o condicional... vocé usa ia ao final... do verbo?
Ana: é

Ryan: sim?

Ana: sim eu uso::... por exemplo... se eu fosse/

Ryan: uhum

Ana: o primeiro verbo fica no imperfeito do subjuntivo

Ryan: sim... eu ainda amaria o meu filho... ma::s néo sei

Os interagentes discutem, no fragmento 11, a respeito da homossexualidade,
tema sugerido por Ryan, por ser este um tema polémico. Nesse momento, Ana pergunta
como Ryan agiria se tivesse um filho homossexual. Para responder a pergunta, o
interagente estadunidense quer saber como se forma condicional em portugués,
acrescentando —ia ou nao. Ana confirma e logo vai compor um exemplo, mas é
interrompida por Ryan. Assim, ela apenas diz que na primeira oracao da condicional o
verbo fica no imperfeito do subjuntivo. O interagente, entdo, elabora apenas a segunda
oracdo da condicional, utilizando o futuro de presente e construindo a sentenca “eu
ainda amaria o meu filho, mas nao sei” de maneira adequada. Acredita-se que Ryan
sabia conjugar o verbo no futuro do presente, pois fez uma comparacdo com a lingua

espanhola, da qual é falante proficiente.
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No fragmento 12, Ryan constr6i uma sentenca com o0 objeto em lingua
espanhola (“sim, lo sei”) e pergunta como ele é formado em portugués. Ana responde
qgue deve fica melhor dizer “sim, sei disso” e afirma que o objeto é indireto. Pensando
em termos de uso, sabe-se que os falantes normalmente ndo dizem dessa maneira.
Talvez fosse mais adequado Ana dizer que ele poderia falar apenas “eu sei” ou “sim, eu
sei”, que sdo mais usuais na fala cotidiana em LP.

Fragmento 12 — ARQUIVO INT 14-09-06 (PT)

Ana: Aqui vocé pode beber com 18 anos.
/...l

Ryan: sim, lo sei (como é um objeto indirecto)
Ryan: ou directo

Ana: "sim, sei disso"

Ana: indireto

Ryan: hm

Discurso

As SFL com foco no discurso se relacionam mais a discussdo de usos e a
adequacao. No fragmento 13, Ryan questiona Ana a respeito da palavra “puta”, que &

muito utilizada em espanhol.

Fragmento 13 — ARQUIVO INT 14-09-06 (PT)

Ryan: vocés usam a palavra 'puta’, por exemplo, 'puto espanhol'

Ana: Vi a o estado de Illinois no mapa.

Ana: Em que sentido?

Ryan: para dizer que € mal

Ana: N&o.

Ana: "Puta" é uma palavra ofensiva em portugués, como "bitch".

Ryan: sim, igual em espanhol mas a usamos como 'fucking' em inglés

Ana: Ok.

Ryan: os espanholes usam palavras assim muito

Ana: Vocé também pode dizer, por exemplo, "Ela tem uma puta casa". Nesta frase, "puta” quer
dizer que a casa é grande e bonita. Mas esta € uma expressao muito popular.
Ryan: ah, entdo € uma coisa boa?

Ana: Sim.

Ryan: hmm, interessante

Esse fragmento é um tipo de SFL a respeito de discurso, mas também de
vocabulario. E de vocabulario porque eles falam a respeito de um item lexical, mas

também de discurso porque eles discutem sobre o uso desse termo no contexto. Ana

138



explica a Ryan que esta palavra existe em portugués, ndo com o mesmo sentido, sendo
de carater ofensivo. Além disso, Ana apresenta o termo “bitch” como correspondente ao
termo “puta” utilizado em portugués. O interagente estadunidense, por sua vez, diz que
no sentido em que a palavra € utilizada em espanhol, diz-se “fucking” em inglés. Em
seguida, Ana afirma que o vocabulo “puta” também é usado popularmente para dizer
gue algo é grande e/ou bonito, apresentando o exemplo “ele tem uma puta casa”. Assim,
a resposta de Ana caminhou para uma outra direcdo. Ela poderia ter negado que o0 uso
da referida palavra com o significado apresentado em lingua espanhola ocorresse em LP
e ter apresentado uma palavra que tivesse um sentido semelhante em portugués.

No fragmento 14, ocorre a discussao a respeito de 0s usos dos pronomes “tu” e

Fragmento 14 — ARQUIVO INT 26-03-07 (PT)

Ana: Eu perguntei se a sua professora era portuguesa porque ela poderia usar "tu" e "vés" e eu

falo usando "vocé". Talvez isso poderia confundir vocé. Mas se ela € brasileira, ndo tem
problema.

Ryan: oh ndo, ndo ensinam o portugués do portugal nesta universidade

Ryan: eu queria aprendé-lo mas nédo pude

Ana: Aqui no Brasil quase ndo se usa "tu" e "vés". Apenas em alguns estados as pessoas usam
"tu", mas conjugado na terceira pessoa do plural

Ana: na terceira pessoa do singular, desculpe.

Ryan: sim, minha amiga de Santos fala com "tu" mas n&o na forma gramaticamente correta

Ana: €, em Santos eles costumam usar "tu".

Ryan: sim

Ana interessa-se em saber acerca de qual variante do portugués Ryan estava
aprendendo, visto que ela temia que ele confundisse a conjugacédo dos verbos, posto que
em Portugal, usa-se muito “tu” e “v6s”, e no Brasil o uso é limitado a algumas regides.
Além disso, usam-se esses pronomes no Brasil conjugado, na maioria das vezes, na
terceira pessoa e nao na segunda. Essa sesséo é considerada do tipo discurso porque é
realizada uma discussao a respeito dos usos dos pronomes “tu” e “v0s”, mas também é
do tipo gramatical, pois também se fala sobre a conjugacdo dos pronomes. Nota-se,
nessa sessao, que Ryan mostra conhecer que se usam esses pronomes no Brasil, mas
nao na forma gramaticalmente correta. Essa informacao lhe foi dada por uma brasileira
originaria da cidade de Santos - cidade em que se costuma usar o pronome “tu” - que

viveu com Ryan em sua casa.
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No fragmento a seguir, Ryan falava a respeito do final de sua graduagé&o. Ele
disse que havia terminado seu curso recentemente, mas néo sabia ainda em que iria

trabalhar.

Fragmento 15 — ARQUIVO INT 03-05-07 (PT)

Ana: E um sentimento de dever cumprido.

Ryan: sim

Ryan: mas né&o sei que vou fazer

Ryan: esta bom para uns dias mas acho que vou me entediar (é o verbo correto neste caso?)
Ana: sim, este verbo funciona bem

Ana: Com os dias vai ficando chato ficar sem fazer nada.

Ryan: sim

Nota-se, no fragmento 15, que Ryan usa o verbo “entediar”, mas ndo esta seguro
acerca de sua adequacao. Entdo, ele pede a confirmacgao de Ana, que compreende o que
ele quer dizer e afirma que o verbo funciona adequadamente nesse caso. Considerou-se
essa sessao como do tipo discurso porque ha, ainda que rapidamente, uma discussao
sobre a adequacéo vocabular de “entediar” no contexto em que foi utilizado.

J& no fragmento 16, Ana esta retomando as inadequagdes realizadas por Ryan e

fala sobre o uso inapropriado do verbo “trocar” no contexto em que foi usado.

Fragmento 16 — ARQUIVO INT 30-10-06 (PT)

Ana: "a gente ndo pode trocar como sdo". Nesta, fica melhor vocé usar "mudar” no lugar de
"trocar".
Ryan: ok

Ana afirma a Ryan que o verbo “trocar” tem uso inadequado nessa sentenca.
Eles estavam falando a respeito do preconceito contra pessoas negras em Seus paises e
Ryan estava mostrando-se contrario a atitudes preconceituosas, afirmando que essas
pessoas ndo podem mudar a forma como elas nascem. No entanto, o interagente usa o
verbo “trocar” que ndo esta apropriado nessa sentenca e Ana sugere a alteracdo pelo

verbo “mudar”.
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Ortografia

As SFL sobre ortografia ocorreram apenas nas interacdes esgstagjue nas
interacbes orais, ainda que eles possuam apoio escrito e os utlizem, ndo foram
encontradas discussoes a respeito de ortografia.

Esse tipo de SFL consiste na reflexdo ou correcdo referentes a grafia das

palavras. O fragmento 17 mostra uma discussao a respeito dos vocabulos “si” e “sim”.

Fragmento 17 — ARQUIVO INT 14-09-06 (PT)

Ryan: ei, porque disse 'sim' em nosso livro mas 'si' no dicionario

Ana: Em portugués s6 usamos "sim".

Ryan: ok

Ryan: 'disse' estd bem?

Ana: Fica melhor vocé dizer "diz" no presente do que "disse" no passado.
Ryan: aaaaaaahhhhhh

Ryan mostra-se confuso porgue encontra “si” em seu dicionario de portugués e
“sim” no seu LD de sala de aula. Para esclarecer esta duvida, pergunta a brasileira a esse
respeito. Ela afirma que sO existe a palavra “sim” em portugués. Nesse mesmo
fragmento h4 também uma pergunta a respeito de gramatica. Ele usa o verbo “dizer” no
pretérito perfeito e pede a confirmacdo de Ana com relacdo a adequacédo. Ela, entédo, diz
gue o verbo no presente seria a forma apropriada para aquele caso.

No fragmento 18, Ana esta realizando a correcdo das inadequacdes de Ryan no

final da interacéo.

Fragmento 18 — ARQUIVO INT 16-10-06 (PT)

Ana: Vamos agora falar dos erros?

Ryan: ok

Ana: Vocé teve poucos erros. Acho que vocé escreve muito bem em portugués,

Ryan: obrigado, mas j& sabe que falar € outra coisa

l...1

Ana:"hmm, n&o sei si temos ou n&o aqui”. Nesta, troque "si" por "se".

/...

Ana: "wow, e s sirvem carne ou outras coisas também?". Nesta, troque "sirvem" por "servem".
Ana: "e normalmente num logar assim que bebe?". Aqui, troque "logar" por "lugar".

Ana: "mmm, sim mas na universidade normalmente temos aula nessos dias". Use "nesses" no
lugar de "nessos".

nesses = em + esses

ok

l...1
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Ana: "e tém um feriado pro dia em que descubriu seu pais?". Nesta "tém" ndo tem acento
porgue “feriado" est& no singular.

Ryan: ok

Ana: E use "descobriu” no lugar de "descubriu". Certo?

Ryan: sim

O assunto da interacéo foi basicamente sobre as churrascarias e os feriados no
Brasil. Ana retoma a fala de Ryan e mostra que ele grafou algumas palavras de maneira
incorreta. Ela sugere que ele troque “si” por “se”, “sirverm” por “servem”, “logar” por
“lugar”, “nessos” por “nesses” e “descubriu” por “descobriu”. Como Ryan é falante
proficiente em lingua espanhola, ele normalmente escreve e fala influenciado pelas

regras dessa lingua.

Fonologia

N&o foram localizadas, no corpde andlise, SFL acerca de fonologia.

Com a realizacdo da caracterizacdo das SFL, puderam-se levantar as seguintes

assercoes:

* A maioria das SFL é de vocabulario.

» Gramatica é o segundo tipo de item linguistico mais recorrente.

» Discurso € o terceiro tipo de item linguistico mais frequente.

» Ortografia € o item que menos aparecem nas sessodes de feedback

e As SFL com foco no discurso normalmente vém associadas com sessdes do tipo
gramatica e vocabulario.

« Comparando-se as interacdes orais e as interagdes escritas, notam-se que o0s itens
gramatica e discurso sdo mais recorrentes nas segundas, enquanto o vocabulario
destaca-se mais nas primeiras.

« O item ortografia € nulo nas interacdes orais e o item pronuncia é nulo nas

interagdes escritas e orais.
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3.1.3 Relagéo entre for ma e comunicagéo

O gue ocorre no contexto investigado é compativel com o que Long e Robinson
foco na formafpcus on form) para Long e Robinson (1998).

Os autores afirmam que o foco na forma consiste em uma atengdo casual a
aspectos linguisticos, desencadeada por problemas de compreensdo ou producgéo
(LONG e ROBINSON, 1998, p.23), ou seja, episodios com foco na forma acontecem
em pontos da interacdo em que problemas de comunicacdo se desenvolvem, conduzindo
para tentativas de negociacdo de significado (LONG, 1991, apud ELLIS,
BASTURKMEN e LOEWEN, 2001, p. 410).

Com a mesma idéia, Seedhouse (1997) denomina foco dual uma maneira de
focar na acuidade e fluéncia, na forma e no significado, simultaneamente. Gil (2004, p.
41), da mesma maneira, fala da importancia de se atrelar o foco-na-forma e o foco-na-
comunicacao nas aulas de lingua. Segundo ela, os dois focos sdo complementares em
sala de aula, ndo podendo ser vistos como opostos.

Assim, nos de trechos de interacbes entre Ryan e Ana foi possivel observar o
foco na forma ocorrendo com propdsitos comunicativos. Nesses fragmentos, pode-se
observar o que Long e Robinson (1997) denominam foco na forma, o que Seedhouse
intitula foco dual e o que Gil chama da unido dos foco-na-forma e foco-na-comunicacao

como dois focos complementares.

*Fragmento 19 - ARQUIVO: INT 30-09-06 (PT)

Ana: Qual é a velocidade permitida na:: rodovia?

Ryan: Hum?

Ana: Qual que € a velocidade que vocé pode andar? (3 seg) na rodovia?

Ryan: Nao entendo

Ana: Quando vocé viaja pra casa

Ryan: Aham

Ana: Vocé + vocé pode dirigir a que velocidade? (4 seg) entende?

Ryan: No

Ana: Vocé sabe o que é velocidade?

Ryan: Nao entendo

Ana: Quando vocé via:ja +++ vocé pode i::r/ vocé pode ir a que velocidade? ++velocidade é
speed (6 seg) entende?

Ryan: Nao + ndo entendo a segunda parte

Ana: Qual é a ve-lo-ci-da-de ((fala pausadamente)) ++ que vocé pode anda::r ++de carro?
Ryan: Ahhhhh +++ ha::m++ ha::m...sdo miles por hora ++ ndo quilometro
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No exemplo apresentado no fragmento 19, Ryan estava contando a Ana que ele
frequentemente viajava de carro para ir da sua casa na cidade em que estuda na
universidade para a casa dos seus pais, em uma outra cidade. Ana pergunta qual € a
velocidade permitida nas rodovias de seu pais. Ryan, por sua vez, ndo compreende 0
significado do vocébulo “velocidade”. Ana entdo tenta, por duas vezes, reformular a
sentenca, substituindo o verbo “andar” por “ir” e por “dirigir’, mas, notando que Ryan
ainda ndo a compreende, ela traduz a palavra para o inglés. Mesmo assim, Ryan
demonstra ndo compreender, talvez porque Ana possa ter pronunciado a palavra de
maneira inadequada ou por um problema que possa ter acontecido na transmissdo do
som. Ana novamente reproduz a sentenca, utilizando, desta vez, a palavra “carro”.

Assim, Ryan compreende e responde a pergunta.

*Fragmento 20 — ARQUIVO: INT 30-09-06 (PT)

Ana: E o que aconteceu? + vocé:: machucou em que lugar do corpo?
Ryan: Ha::m

Ana: entendeu?

Ryan: Ha::m ++ outra vez ((risos))

Ana: Quando vocé cai::u e se machuco::u++ que/
Ryan: N&o sei o0 que é machucou

Ana: Quando vocé:: + feriu+ feriu

Ryan: Sim

Ana: Entendeu?

Ryan: Como se di::z ++ to bredke

Ana: Quebrar

Ryan: Quebrar (incomp) me::u cla-vi-cu-lo

Ana: Clavicula?

Ryan: Sim

Como ilustrado no fragmento 20, Ryan estava narrando a Ana que havia sofrido
uma queda com seus patins. Ana, entdo, pergunta a ele se ele havia se machucado, mas
Ryan ndo compreende a palavra “machucou” e pede esclarecimento. Para que Ryan
compreenda, Ana usa um sinbnimo “feriu” e, assim, Ryan entende a pergunta. No
entanto, para se expressar, Ryan desconhece a palavra “quebrar” em portugués e pede
auxilio de Ana. Ela apresenta o verbo em portugués e assim ele constréi a sentenca para

se expressar e a interacao continua.

Fragmento 21 — ARQUIVO: INT 22-09-06 (PT)

Ana: Oi
Ryan: oi
Ryan: é muito mais facil assim
Ana: Eu desliguei o microfone.
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Ryan: que é desliguei?
Ana: Eu apertei um botéo para ele parar de funcionar. Entende?
Ryan: Sim

O fragmento 21 € o inicio de uma conversa por,aebis da primeira tentativa
de interacdo por audio. Na primeira interacdo por audio, Ryan estava com muita
dificuldade de se comunicar em LP, permanecendo longos periodos em siléncio, apesar
das varias tentativas de Ana em continuar a conversa. Dessa forma, Ana decidiu
desligar o microfone e iniciar a conversa apenascpat. Ryan sente-se muito mais
confortdvel em interagir dessa maneira e Ana fala para ele que desligou o microfone.
Ryan, no entanto, ndo compreende o verbo “desliguei”, pedindo esclarecimento. Ana
descreve o procedimento que fez para desligar o microfone e assim Ryan entende e a

conversa se segue.

*Fragmento 22 — ARQUIVO: INT 14-09-06 (PT)

Ana: Justin e Carol ndo esta ai na sua casa?

Ryan: oh nado, nado esta.

Ana: ham

Ryan: Justin estd com sua hamara

Ana: namorada?

Ryan: sim

Ana: e Carol?

Ryan: Carol esté na aula

Ana: ah sim

Ryan: trabalhando

Ana: que curso eles fazem? que curso eles fazem na universidade?
Ryan: eles?

Ana: é

Ryan: Justin estuda::.... ha:::m... business... ndo sei como dicir
Ana: eu acho que no Brasil a gente chama Administracdo de empresas
Ryan: sim

Ana: entende?

Ryan: aministragéo de empre/

Ana: administracdo de empresa

Ryan: adstracéo... e Carol estuda sicologia

Ana: ah, sim psicologia

Justin e Carol eram os amigos que viviam com Ryan na mesma casa. Eles
estavam conversando a respeito da ocupacdo de seus amigos. Entdo Ryan disse que
Justin estudava “business” e ndo sabia o termo correspondente em portugués. Ele
pergunta a Ana e ela responde que deve ser o curso que chamamos no Brasil de
“administracdo de empresas”. Nota-se que, por se tratar da primeira interacéo por audio,

ele ainda mostra bastante dificuldade em pronunciar as palavras. Depois disso, ele
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retoma a conversa. Percebe-se que surgiu um entrave (Ryan desconhecia o vocabulo
“administracdo de empresas” em portugués) e faz uma pergunta a Ana. Ela responde,
ele tenta pronunciar a palavra e logo eles retormam ao assunto anterior.

Nos trechos 19, 20 21 e 22 ilustrados anteriormente ocorre negociacao de
significado com relagdo a determinados itens lexicais e, por isso, sdo do tipo
vocabulario.

Os trechos seguintes serdo levemente diferentes dos anteriores, visto que eles
tratam do item vocabulario, mas envolvem outro tipo de item: gramatica ou discurso.

No fragmento 23, por exemplo, os interagentes estavam falando a respeito de
suas idades e data de aniversario. O amigo de Ryan tinha acabado de completar 21 anos
e, como é tradicdo nos EUA, eles aproveitam para comemorar e tomar bebidas
alcodlicas. Durante a conversa, Ryan usa a palavra “bar”, em inglés, para se referir ao
sentido que temos de “barzinho” em portugués. Depois, ele afirma que ndo sabe qual é a
palavra correspondente em LP. Entdo, Ana afirma que também usamos “bar”
(vocabulario). Logo em seguida, ele pergunta como se forma o plural da referida
palavra, deduzindo que seja “bares”. Ana, por sua vez, confirma que ele formou o plural
adequadamente (gramatica). Posteriormente a essa breve discussao a respeito de

vocabulario e gramatica, os interagentes retomam o assunto anteriormente abordado.

Fragmento 23 — ARQUIVO: INT 13-11-06 (PT)

Ana: o0 seu amigo fez 21 anos?

Ryan: sim... ele bebeu muito

Ana: é... s6 com 21 anos vocés podem beber?
Ryan: sim... eles foi aos... bars

Ana: como?

Ryan: ndo sei a palavra em portugués
Ana: vocés foram a um bar?

Ryan: sim

Ana: ham a gente usa bar também
Ryan: ok... e plural... bares?

Ana: é bares

Ryan: ok

O fragmento 24 € um exemplo de SFL que envolve vocabulario, gramatica e
discurso. Ryan estava contando a Ana que, em sua faculdade, estava acontecendo o
“Spring Break”. Ana, entdo, associa o “Spring Break” com a “Semana de saco cheio”
no Brasil, explicando o significado de tal termo (vocabulario). Entédo, ela define a
expressdo “saco cheio” como sendo “estar cansado de alguma coisa’. Além disso, ela
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enfatiza que é uma expressédo popular (informalidade => discurso). Depois disso, ele
deseja saber como se usa a expressao em uma sentenca, arriscando a dizer “tenho o saco
cheio de estudar”. Ele € bem sucedido ao utilizar a preposicao “de”, mas o verbo “ter”
nao ficou adequado. Ana, entdo, sugeriu que ele utilizasse o verbo “estar” (gramatica).
Apos realizada a discussao a respeito de itens linguisticos, os interagentes retomam a
comunicagao sobre o assunto previamente abordado.

Fragmento 24 — ARQUIVO: INT 26-03-07 (PT)

Ana: E uma semana para descanso?

Ryan: sim

Ryan: ndo sei a razdo original do Spring Break

Ana: ok

Ana: No Brasil temos algo semelhante.

Ana: mas nao € para festa, € s6 para descanso

Ana: Acontece no més de outubro, na semana do feriado de Nossa Senhora Aparecida.
Ryan: ah, estavamos falando da Aparecida hoje

Ryan: e quantos dias é€?

Ana: uma semana também

Ana: Chama-se "Semana do saco cheio".

Ryan: porque do "saco cheio"?

Ana: é uma expressao popular que significa "estar cansado de alguma coisa", algo assim.
Ryan: como a usaria, "tenho o saco cheio de estudar"?

Ana: estou com o saco cheio de estudar

Ryan: ok, com o verbo "estar"

Ana: sim

No fragmento 25, rapidamente ha uma SFL do tipo discurso. Durante a
conversa, Ana e Ryan perdem a conexao e retomam o que haviam dito anteriormente.
Ryan usa o adjetivo “incriveis” para se referir as praias da Espanha, porém nao tem
certeza que o usou adequadamente. Ana, entdo, confirma que estava apropriado 0 uso.
Assim, a discussao é a respeito de adequacao vocabular e por isso se encaixa no tipo de

item discurso. Logo apos essa breve discussao a respeito de discurso, eles retomam o

assunto anterior.

Fragmento 25 — ARQUIVO: INT 04-04-07 (PT)

Ryan: desculpa, perdi o internet

Ana: oi

Ana: perdi a conexao

Ryan: ha, eu também

Ana: A (ltima pergunta que eu fiz foi: "ha muitas praias bonitas na Espanha?"”
Ryan: e eu escrevi que sao incriveis mas nao sei se "incriveis" esta escrito bem
Ana: acredito que sim
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Nos sete fragmentos apresentados, nota-se que, durante a interacdo, 0S
interagentes estao falando sobre determinado assunto e surge um entrave que impede a
continuidade da comunicacdo. Os entraves mais recorrentes sao, em ordem de
recorréncia, vocabulario, gramatica e discurso. Entraves a respeito de fonologia e
ortografia ndo foram encontrados carpusde investigacao deste trabalho.

O produtor, portanto, depois que aconteceu um entrave na comunicagao, tenta,
de alguma maneira, resolver o impedimento e a comunicacdo prossegue. Ellis,
Basturkmen e Loewen (2001, p. 414) denominam isseatdive focus on form. Esse
tipo de foco na forma ocorre em episodios que envolvem negociacdo. De acordo com
Ellis, Basturkmen e Loewen (2001), “a negociacdo acontece como resposta a um
problema comunicativo” (p. 414). Segundo estes autores, ha dois tipos de negociacao:
negociacéo de significado e negociacdo de forma. O primeiro tipo tem uma orientacao
comunicativa e € direcionado para os participantes alcancarem um entendimento mutuo
a fim de que a comunicagdo continue. O segundo tipo tem uma orientacdo didatica,
sendo direcionada para melhorar a acuidade e a precisdo quando nenhum problema de
compreensao tenha ocorrido. Enquanto sesactive focus on formocorre uma
negociacdo de significado, é no que Ellis, Basturkmen e Loewen (2001) nomeiam
preemptive focus on formue ocorre a negociacao de forma. Desse modo, enquanto
“reactive focus on form se direciona a um problema de desempenhprgemptive
focus on fornse direciona a uma lacuna percebida no conhecimento do aluno” (p. 414).
Portanto, enquanto o primeiro envolve um indicador de um problema e uma solugao, o
segundo envolve uma pergunta e uma resp&stemptive focus on forrmpode ser
iniciada pelo professor, prevendo uma lacuna no conhecimento do aluno ou pode ser
iniciada pelo aluno, direcionando-se ao professor.

Observemos os fragmentos 26, 27 e 28 a segulir.

*Fragmento 26 ARQUIVO: INT 30-09-06 (PT)

Ryan: Vocé usa a palavra andar ++para dzelrive?
Ana: E++ também++ andar

Fragmento 27 ARQUIVO: INT 14-09-06 (PT)

Ryan: vocé tem a palavra 'ganas' como 'ter ganas' como 'be excited?'
Ana: Nao, ndo é muito usual.

Ryan: como diz "I'm excited"

Ana: Com o sentido de "nervous"?

Ryan: ndo, como "l can't wait"

148



Ana: ansioso

Ryan: mas isso tem o sentido de algo malo n&o?

Ana: E parecido com "anxious".

Ryan: bem, ndo sei, a palavra em espanhol ndo tem uma traduc¢éo exato em inglés

Fragmento 28 ARQUIVO: INT 30-10-06 (PT)

Ryan: quando quero dizer, "I have to", digo "tenho que" ou s6 "tenho e o verbo"
Ana: "tenho que"
Ryan: ok

Nota-se que nos fragmentos 26, 27 e 28, durante a interacdo, sem que nenhum
problema de comunicacao tenha ocorrido, Ryan faz perguntas relacionadas a forma, que
sdo brevemente explicitadas, retornando-se a comunicacdo. De acordo com Ellis,
Basturkmen e Loewen (2001, p. 426), nesse tipo de foco na forma, abandona-se o0 uso
da lingua como instrumento, para trata-la como objeto. No entanto, acredita-se que,
guando ha um episédio de foco na forma, a lingua passa a ser usada como objeto, mas
nao deixa de ser usada como instrumento, ja que a discussao sobre a forma ocorre na
lingua alvo. O autor também assevera que tais episodios “sdo bem normais para adultos,
estudantes motivados, que naturalmente procuram por oportunidades de aprender sobre
a forma mesmo em atividades que sdo focadas no signifitadp’426).

Assim, em todos os exemplos apresentados, tanteattive focus on form
quanto deoreemptive focus on form, verifica-se que o foco na forma ocorre ao acaso, de
modo néo planejado, no curso das interacdes que sao primeiramente focadas no
significado. Em outras palavras, durante uma comunicagdo em que n&o houve
planejamento de ensino da forma, esta ocorre de maneira ndo prevista. Além disso, o
foco na forma é transitorio, ocorrendo brevemente no fluxo da interacdo, sendo a
comunicacao rapidamente retomada.

Uma informacdo importante a ser apresentada é que esse tipo de SFL que foi
ilustrado, geralmente ocorre durante a conversagdo (uma das partes da sessao de
teletandem).

Diante das caracteristicas encontradas nas interacfes presentes nesta
investigacdo, o contexto teletandem pode ser considerado como um contexto propicio
ao tratamento da gramatica com propdsitos comunicativos, visto que os episddios desse

tipo ocorrem com bastante frequéncia nas interacdes, estando praticamente presente na

125 No original: “We believe that such behavior is quite normal for adult, motivated learners, who quite
naturally look for opportunities to learn about form even in activities that are meaning centred”.
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totalidade dos dados. Nao se pretende, com isso, fazer generalizacdes a respeito do
contexto, mas expor uma caracteristica positiva que foi encontrada na andlise dos dados

do estudo de caso em questao.

3.1.4 Preenchimento da lacuna deinsumo

Como foi apresentado na secao anterior, o contexto teletandem, com base nos
resultados da analise das interagBes de Ana e Ryan, pode ser considerado um ambiente
propicio para que se ocorra o foco na forma (tratamento dado a forma) com propdsitos
comunicativos. Isso porque episédios com foco na forma acontecem em pontos da
interacdo em que problemas de comunicacdo se desenvolvem, conduzindo para
tentativas de negociagéo de significado. Assim, o foco na forma ocorre incidentalmente
durante a comunicacao e é transitorio. Ocorre também a negociacdo de forma, o que
seria o preemptive focus on form, como ja foi ilustrado.

Apesar disso, vale salientar que € importante que o professor também enfatize o
foco na forma de modo planejado para sanar as inadequacgdes dos aprendentes. E
interessante que o professor atente para a necessidade de criar atividades que
privilegiem estruturas gramaticais que sejam necessarias ao aprendente, visto que
algumas estruturas nao se desenvolvem no curso normal das atividades de sala de aula.
Isto é o que Larsen-Freeman (2003, p. 145) chama de preencher a lacuna dfinsumo
De acordo com a autora, a fala do professor, que é linguisticamente ndo planejada, €
composta principalmente de verbos no tempo presente e imperativos, privando 0s
alunos da exposicao a outras formas linguisticas. Além disso, os alunos tendem a evitar
usar as formas linguisticas que consideram dificeis e aquelas que sdo desconhecidas por
eles. Por isso, “os professores devem olhar tanto para as formas que os estudantes néo
estdo usando quanto para as que eles estdo usahfloXRSEN-FREEMAN, 2003, p.

145) Assim, atividades planejadas com foco na forma sdo importantes, pois “0s

estudantes precisam praticar todas as estruturas gramaticais e padroes para

126 No original: “filling the gap in the input”.
127 No original: “[...] teachers must look as much at what students are not using as what they are using”.

150



verdadeiramente estarem livres para expressar os significados que querem nas maneiras
que sejam apropriadas para eff&{LARSEN-FREEMAN, 2003, p. 145).

Isso posto, observando-se as SFL que ocorrem no final da conversacéo, nota-se
que, depois de observar as inadequacdes de Ryan durante a conversacdo, Ana as retoma
para que haja correcdo. Nesse momento, surgem discussdes interessantes a respeito de

itens linguisticos. A seguir, observemos este tipo de SFL.

*Fragmento 29 — ARQUIVO: INT 13-11-06 (PT)

Ana: entdo...tem algumas coisas aqui que eu anotei

Ryan: ok

Ana: é:: poucas... que vocé disse muita carA... lembra?

Ryan: sim

Ana: seria correto vocé dizer muito carA

Ryan: ainda n&o entendo a palavra muito... cambia ou nao?

Ana: depende... é que nesse caso aqui... ele € um adveérbio

Ryan:ok

Ana: agora tem outros lugares que ele funciona::... ele ndo funciona como advérbio e ai ele vai
pro plural

Ryan: vocé pode dizer muitos?

Ana: pode... s6 que depende... depende as ve/ por exemplo vocé ndo pode dizer muitos cara...
aqui ndo pode nem muita cara...

Ryan: sim

Ana: porque aqui ele € um advérbio... entende?

Ryan: sim... eu ndo sabia que podia dizer muitos... ou muitas

Ana: pode

Ryan: ok

Ana: porque aqui em muitos carros... ele t4 funcionando como um adjetivo... entende?
Ryan: sim

Ana: e ai ele vai pro plural e ele muda

Ryan: em espanhol sdo duas palavras diferentes

Ana: hum... quais sao?

Ryan: mui e muchos

Ana: ham

Ryan: mas agora entendo

l..1

Ana: e:: ... vocé falou ndo problema... lembra?

Ryan: hum

Ana: lembra

Ryan: sim

Ana: ai em portugués a gente diz ndo tem problema

Ryan: pode dizer também ndo ha problemas?... ou é melhor dizer ndo tem problema?
Ana: pode dizer ndo ha mas é melhor dizer ndo tem

Ryan: ok

Ana: a gente usa mais ndo tem... e... ah vocé falou depende em festa ndo é?

Ryan: aham

Ana: como vocé fala?... entende?

Ryan: sim

128 No original: “[...] students need to have practice with all grammar structures and patterns in order to

truly be free to express the meanings they want in the ways that are appropriate to them”.
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Ana: depende::... qual a preposi¢cao que vocé usa?

Ryan: da festa ndo?

Ana: é... eu ndo sei se eu tinha entendido errado... que eu entendi em... entende?
Ryan: nao

Ana: é:: eu escu/ uma ve/ uma hora eu enten/ ndo sei se eu entendi errado... se vocé falou
assim... depende em

Ryan: e como deve ser?

Ana: depende de

Ryan: ok

Ana: s6 que eu me lembre

Ryan: oh sim?

Ana: sim

Ryan: muito bom

Ana: so crista que vocé falou cristiana e € crista

Ryan: ok

Ana: e lésbica e néo lesbiana

Ryan: e como € o plural de crista?

Ana: cristds é no feminino... entende?

Ryan: ok

Ana: e cris-tdos cristdos no masculino

Ryan: ok

[

Ana: ah e o verbo para fazer a condicional

Ryan: aham

Ana: que nem eu falei o primeiro verbo no::... vocés ja sabem?... vocés ja aprenderam?
Ryan: ndo

Ana: vocé sabe de espanhol né?

Ryan: sim

Ana: vocé conhece o futuro do presente?

Ryan: sim... ndo... em classe ndo aprendimos na aula

Ana: aprendemos

Ryan: mas sei que &

Ana: em espanhol né?

Ryan: sim... faria que verbo é faria?

Ana: fazer

Ryan: ok sim

Ana: esses séo verbos irregulares

Ryan: que::r ... quer ver como conjuga

Ana: o imperfeito do subjuntivo terminado em ar a gente conjuga assim

eu cantasse tu cantasses ele cantasse nés cantdssemos ndo no vos faltou um s
Ryan: cantasseis... sim... ok... € assim para cada verbo que termina em ar.. né?
Ana: é

Ryan: aham ok

Ana: em er s6 muda o finalzinho o e... ah sem acento

Ryan: ok... e ir... abrisse... assim nao?

Ana: éir

Ryan: aham

Ana observou, durante a conversacao, as inadequacdes de Ryan e depois as
retomou apresentando explicacfes. Nesse trecho, eles discutem a respeito de varios
itens. E evidente que, nas interacdes orais, muitos desvios passam desapercebidos, ja

gue o ouvinte tem que, a0 mesmo tempo, atentar para o conteudo da fala do parceiro,
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para a forma e também manter o fluxo da conversa. Assim, atentar-se a forma torna-se
uma tarefa dificil para Ana. Apesar disso, foi possivel uma discussao no final da
conversa com 0 que Ana percebeu de inadequacdes. Essa atitude que o interagente mais
proficiente faz em observar as inadequacdes e depois trata-las pode ser chamado do que
Larsen-Freeman denomina preencher a lacuna do insumo. Ao se observar as falhas dos
interagentes e tratando-as ao final, Ana esta notando lacunas na fala do aprendente e
depois procura maneiras de preenché-las. Esta atitude, evidentemente, diferencia-se da
atitude do professor, pois o professor, além de perceber as lacunas do aprendente,
elabora e planeja atividades para que essas lacunas sejam preenchidas. Nas interacdes
do teletandem, tudo ocorre durante a interagdo, sem planejamento. Ana observou as
lacunas de Ryan e no final, com seus recursos, tratou de preenché-las.

No fragmento 30, observa-se também o momento em que Ana retoma as
inadequacdes de Ryan. Nota-se que Ana pode retomar integralmente a fala de Ryan,
porgue esta € uma interacdo escrita. Ocorre 0 mesmo que na anterior, a brasileira
observa os desvios de Ryan e depois os discute com ele. A diferenca é que ela pode

voltar ao conteudo da conversa, o que nao € possivel nas interagdes por audio.

Fragmento 30 — ARQUIVO: INT 16-10-06 (PT)

Ana:Vamos agora falar dos erros?

Ryan: ok

Ana: Vocé teve poucos erros. Acho que vocé escreve muito bem em portugués,

Ryan: obrigado, mas ja sabe que falar € outra coisa

Ana: Quando vocé disse:

Ana: "ok, bem porque estéo trabalhando fora e faz muito barulho", fica melhor dizer "I4 fora".
Ryan: ok

Ana: "ndo sei que é uma churrascaria”. S6 precisa colocar o "0" antes do "que". Entao ficaria:
ndo sei 0 que € uma churrascaria.

Ana: "hmm, ndo sei si temos ou ndo aqui". Nesta, troque "si" por "se".

Ryan: quando 'que’ significa 'what', sempre precisa do '0'?

Ana: Sim, na maioria das vezes.

Ryan: ok

Ana: "entdo quando vou a Brasil vou comer numa churrascaria”. Aqui, vocé deve usar o futuro
do subjuntivo: Entdo quando FOR ao Brasil vou comer numa churrascaria.

Ana: Logo eu te explicarei o subjuntivo. Agora acho que ainda é cedo.

Ryan: 0000, ndo gosto dessa conjugacao

Ana: é estranho, ndo é?

Ana: € um verbo irregular

Ryan: é

Ana: "wow, e s sirvem carne ou outras coisas também?". Nesta, troque "sirvem" por "servem".
Ana: "e normalmente num logar assim que bebe?". Aqui, troque "logar” por "lugar".

Ana: "mmm, sim mas na universidade normalmente temos aula nessos dias". Use "nesses" no
lugar de "nessos".

Ana: nesses = em + esses
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Ryan: ok

Ana: "um, é o dia em que os indios e os ingleses comerem juntos”. O verbo "comer" deve estar
no pretérito perfeito (passado): € o dia que os indios e os ingleses COMERAM juntos.
Ana: tudo bem?

Ryan: hahaha

Ryan: sim sim

Ryan: ok, é 'servem' para vocés mas € 'sirvo' para eu, ndo é?

Ana: sim. E que este verbo é irregular.

Ryan: sim, ok

Ana: "e tém um feriado pro dia em que descubriu seu pais?". Nesta "tém" ndo tem acento
porque "feriado" esta no singular.

Ryan: ok

Ana: E use "descobriu” no lugar de "descubriu”. Certo?

Ryan: sim

Ana: "hoje estava assistindo um programa da historia de Brasil". Aqui, use "histo6ria do Brasil".
Em portugués usamos o artigo antes de nomes de paises, diferente do inglEs.

Ryan: e sempre € assim com paises?

Ana: Sim. Dizemos: O Japao, O Canada, Os Estados Unidos, A Alemanha

Ryan: ok

Ana: Acabou. S0 isso.

Ana: Vocé ndo tem mais erros.

3.1.5 Consider agdes a r espeito das sessdes de feedback linguistico

Ao se investigar a maneira como ocorrem as SFL nas interacbes em contexto
teletandem, pdde-se notar que as partes da sesséo propostas por Vassalo e Telles (2006)
- conversacdo, SFL e avaliacdo - ndo ocorrem da maneira prevista nas interacdes
investigadas. Notou-se que h& variacdes no modelo de sesséo de tel@iapdeto,
visto que as partes da sessdo ndo ocorrem na ordem sugerida e, as vezes, nem todas as
partes propostas estao presentes. No que diz respeito ao FL, observa-se que este ocorre
com muito mais frequéncia durante a conversacao do que depois dela. A vantagem de o
FL ocorrerdepoisda conversacao € qudaeedbacknao interrompe o fluxo da conversa;
entretanto o FL que se realiznp longo da conversacdo ocorre com propositos
comunicativos.

Isso suscita um questionamento sobre o0 modelo de sessdo de teletandem
proposto e também em relagéo a forma como ao SFL precisa ocorrer nas interacdes. De
acordo com Telles e Vassalo (2006, p. 7), uma das caracteristicas que diferencia as
sessOes de teletandem de conversas habituais entre amigbatré que a sessao
termina com uma atividade de reflexdo compartilhada com foco na forma, no léxico e
no processo de interagcdo. Considerando que os dados desta investigagdo apontaram para
grande recorréncia das SFL nas intera¢gfes, tanto durante quanto apds a conversacgao,
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acredita-se que, como 0s objetivos dos participantes do teletandem é a aprendizagem, a
SFL naturalmente ocorrera durante as interacdes, cabendo a eles decidirem em qual
momento ela deve acontecer. Ndo se nega a importancia das partes da sessao; todavia
seria mais viavel que os parceiros de tandem tivessem a liberdade de escolher o
momento mais adequado para ambos na realizacao delas.

Tomando como base a tipologia de itens linguisticos de Ellis, Basturkmen e
Loewen (2001, p. 424), verificou-se, nos dados em questédo, que o vocabulario sempre
foi o tipo mais recorrente de item linguistico, tanto nas interacfes orais, quanto na
escrita. Vocabulario foi o item mais recorrente nos dois tipos de interagcdo. Gramética
foi segundo tipo de item linguistico mais recorrente. Nas interacfes escritas, o item
gramatica destacou-se em relacao as interacdes orais.

O item fonologia € nulo nas interacbes escritas, pois estdo presentes apenas as
habilidades de leitura e escrita. Com relagdo ao item ortografia, notou-se que este nao
ocorreu nas interagfes orais, visto que, ainda que a escrita esteja envolvida, ela ndo é o
foco das interagdes orais, que visa primordialmente a interacdo oral. O item discurso
aparece em ambos, mas € mais saliente nas interacdes escritas.

Segundo Little (2003, p. 42), feedbackpode ser fornecido de forma oral ou
escrita. Na forma oral, “a énfase recai na fonologia, morfologia e Iéxico, visto que, pelo
fato de a comunicacao oral ocorrer em tempo real, torna-se dificil capturar estruturas
sintaticas acima do nivel da frase”. Ja na forma escrita, “a dimensao fonoldgica fica
ausente, mas é possivel focar na sintaxe no nivel da sentenga e na coeséo textual num
nivel acima da sentenca” (LITTLE, 2003, p. 42). Little refere-se, em sua afirmacéo, as
interacbedn-tandem face-a-face e veamail respectivamente. No entanto, isso pode
ser aplicado também ao teletandem, visto que encontramos as interacdes escritas (pelo
chaf e orais. Os resultados da investigacao confirmam parcialmente as afirmacdes de
Little (2003). Segundo o autor, nas interacfes orais, a énfateedloacké mais na
fonologia, morfologia e Iéxico. Os dados mostraram que, nas interacdes orais, o foco do
feedbacke primordialmente no vocabulario e gramatica (Iéxico e morfologia) e ndo na
fonologia. Segundo o autor, nas interacdeschat a énfase do feedback € na sintaxe e
a fonologia é nula. O que se observou, no entanto, é que o vocabulério e a gramatica
continuaram a ser 0s itens linguisticos mais recorrentes.

Notou-se que as SFL ocorrem tanto ao final quanto ao longo da conversacgéao. A
vantagem de deedbackacontecer no final da conversacéo, segundo Telles e Vassalo

(2006), é que ele ndo atrapalha o fluxo da conversa. No entanto, observa-se em
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interacdes em que hafeedbackno final da interagdo ocasifes em quéedback
linguistico também ocorre durante a conversacdo. Observaram-se como caracteristicas
das SFL que acontecem ao longo da conversacao o fato de elas serem néo previstas,
serem breves e nao interromperem o fluxo da interacao, ja que item linguistico é tratado

e logo em seguida o assunto abordado na interacdo € retomado. O interessante desse
fato é que a discussdo a respeito dos itens linguisticos se realiza com propdsitos
comunicativos, ou seja, ao surgir um entrave na comunicacdo, O interagente mais
proficiente procura maneiras de resolver esse impedimento e prosseguir a comunicacao.
Esses entraves sdo a respeito de vocabulario, gramatica ou discurso.

Em relacdo as SFL que ocorrem no final da conversacao, nota-se que elas tém a
caracteristica de preencher as lacunas do insumo (LARSEN-FREEMAN, 2003). E
tarefa do professor, em sala de aula, observar o insumo do aluno e criar atividades para
sanar as dificuldades linguisticas desse aprendente, ou seja, preencher as lacunas do
insumo. Nota-se, no referido tipo de sessao, que ocorre uma retomada das inadequagdes
do aprendente com o objetivo de que seja realizada a correcdo. Ao se fazer isso, 0
interagente mais proficiente esta atentando para a falha de seu parceiro e tentando, com
Seus recursos proprios, sana-las. Portanto, pode-se dizer que ocorre o preenchimento da
lacuna de insumo denominada por Larsen-Freeman, ainda que ele se diferencie um
pouco do que acontece em contextos formais de ensino, conforme foi explicitado na
secéo 3.1.4.

Os dois tipos de SFL — durante e depois da conversao — que ocorrem nas interacoes
tém aspectos muito interessantes: no primeiro, o foco na forma ocorre com propdsito
comunicativo e, no segundo, ha o preenchimento das lacunas do insumo. Parece, no
entanto, que propor que a SFL ocorra ao final da conversacdo distancia um pouco a
forma da comunicacao, visto que o foco-na-forma e o foco-na-comunicacéo (Gil, 2004)
parecem, quando colocados dessa maneira, estar desvinculados. Da-se a entender que,
primeiro h&4 a comunicacéo e, depois, o tratamento da forma, de tal maneira que os dois
parecem estar sendo tratados separadamente. Assim, seria interessante que O0sS
participantes, em comum acordo, decidissem o melhor momento para realizarem a SFL
nas interacdes. Acredita-se que os dois tipos de sessdo irdo acontecer, da mesma
maneira como aconteceram oorpusinvestigado. Os participantes decidem qual é a

melhor opc¢ao para seus anseios, necessidades, interesses e dificuldades.

156



3.2 AndlisedosLDsdePLE

Tem-se como principal objetivo, nesta secado, analisar og-h@sBrasil, Tudo
bem? eAvenida Brasilno que diz respeito a a) abordagem de ensino predominante, b)
as concepcoes de lingual/linguagem, o c) tratamento dado a gramética e d) categoria de
método, com o objetivo de averiguar a pertinéncia dos mesmos para o0 contexto
teletandem.. Para isso, a analise sera focada nos diadlogos, nos textos e/ou mdusicas,
exercicios e aspectos culturais presentes nos respectivos livros.

Vale ressaltar que a andlise critica ndo visa apontar falhas em LDs, visto que
reconhece-se a complexidade envolvida em sua elaboracdo. Um olhar critico sobre eles,
no entanto, proporciona a reflexdo acerca de sua relevancia ndo so para o referido

contexto virtual, mas também para o ensino de linguas na contemporaneidade.

3.2.1 Abordagem de ensino predominante, conceito de lingua(gem) e tratamento da

gramatica

O livro Fala Brasil,dos autores Elizabeth Fontdo do Patrocinio e Pierre Coudry,
foi publicado pela primeira vez em 1989. O livro € acompanhado de um Caderno de
Exercicios e de um conjunto de fitas cassete. Focar-se-a, entretanto, apenas na analise

do livro-texto, em sua 112 edicdo, publicado no ano de 1998, nivel bésico/intermediario.

3.2.1.1 FalaBrasil

No sumario do livro, observa-se que ele é composto por 15 unidades. As
unidades s&o organizadas por situagbes comunicativas,cconpeimentar, pedir, falar
ao telefone, no posto de gasolin@edindo informacdes na rua, vocé podia?, Nas
agéncias de viagens, entre outras. Até a unidade IV, s aparecem dialogos. A partir da
unidade VIII, aparecem alguns textos e musicas em uma ou outra unidade. Nota-se
ainda, pelo sumario, que hd um espaco para a fonética, vocabulario para consulta e
indice gramatical. No final de cada unidade, encontra-se um resumo das funcdes

comunicativas e topicos gramaticais tratados durante a unidade.
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As unidades sao divididas nas seguintes padésacdo, mausica, texto,
expanséo, sistematizagdo, vocabulario para consulta, exercicios, dialogos dirggidos
resumo. Ressalta-se que essas partes aparecem alternadamente nas unidades, nao
ocorrendo todas as partes em todas as unidadssteinatizacdo, osxerciciose 0
resumo, no entanto, aparecem em todas as uniddileacdo,expansaoe dialogos
dirigidos também sdo bastante recorrentes.

As Situacdessdo compostas por dialogos organizados de acordo com situacdes
comunicativas. Elas apresentam titulos co@mnsultando, Comparando, No banco,
Fazendo compras, No restaurante do hotel, Depois da feira, entre outros, com objetivo
de mostrar a maneira como os alunos podem falar em determinada situagdao. Algumas
situacbes do livro parecem ter o intuito de apresentar ao aluno novo vocabulario ou
topico gramatical.

A maioria dos didlogos apresentados nas situacdes € bastante artificial, ou seja,
os textos foram elaborados para mostrar aos alunos o funcionamento de regras da lingua
e, por isso, diferem dos didlogos que realmente ocorrem na comunicacgao. Tais diadlogos
aparecem como completos, organizados e fixos, diferentemente do que ocorre na fala, a
qual possui estruturas fragmentadas, elipses, e caracteristicas diversas da modalidade
oral, dependendo do contexto ou situacdo social. Além disso, eles parecem ter sido
elaborados com o propdsito de apresentar ao aluno determinado topico gramatical ou
vocabulario, uma vez que quase sempre apO0s esses dialogos aparece a secédo
Sistematizaga@oyocabulario, Vocabulério para consulta dxpansdo de vocabulério.

Observemos o seguinte exemplo:

Figura 3 - Unidade VI - Fala Brasil, p. 91.
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A figura 3 ilustra a situagcd@€omparando. Sao apresentados dois pequenos
fragmentos de dialogos nos quais se pode visualizar a maneira como se estrutura a
comparacdo em portugués. Eles sdo tdo curtos que ndo permitem que os alunos
reconhecam o evento comunicativo completo e, dessa maneira, impedem que eles 0s
relacionem aos contextos de situacdo e cultura aos quais pertencem. Ademais, 0s
dialogos sédo apresentados com o intuito de mostrar situacfes cotidianas aos alunos, no
entanto, ndo trazem o0s elementos que constituem uma conversa espontanea.

Logo ap0s a apresentacdo dos dialogos, aparecgistematizacdodos
comparativos (Figura 4). Assim, fica evidente que foram elaborados e apresentados ao

aluno com o propdsito de trabalhar os comparativos.

Figura 4 - Unidade VI - Fala Brasil, p. 91.
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A situagdo apresentada na figura Bépois da feira, e mostra o didlogo entre
duas donas de casa. O dialogo, no entanto, € dotado de artificialidade, mostrando uma
conversa que normalmente ndo ocorre no cotidiano das pessoas. E utilizado no dialogo
repetidamente “quanto custa?”, visto que essa expressdo havia sido sistematizada
anteriormente na mesma unidade. Em uma conversa entre duas donas de casa a respeito
do preco dos alimentos, certamente ndo haveria a repeticdo demasiada de “quanto

custa”, uma vez que a fala tende a ser econdmica, devido a sua caracteristica dinamica.

Figura 5 — Unidade Il — Fala Brasil, p. 24.

Ademais, nos dialogos aparecem os verbos “fui” e “foi”, que podem ser

observados na sistematizacdo apresentada logo apos a situacéo (Figura 6). Entdo, nota-
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se que o didlogo foi elaborado com a preocupacao primordial que o aluno fixe a

expressao “quanto custa?” e sistematize o verbo “ir’ no pretérito perfeito.

Figura 6 — Unidade Il — Fala Brasil, p. 24.

Na figura 7, da mesma maneira, € apresentado um dialogo e, logo em seguida, o
Vocabulario para consulta. O dialogo é a respeito de duas pessoas que vao a um
restaurante e o vocabulario para consulta é a respeito de utensilios de mesa e cozinha.
Além disso, depois do vocabulario, ocorre a sistematizagdo da expressao “estar com”,
que também aparece no dialogo.

Figura 7 — Unidade V — Fala Brasi] p. 71.
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Figura 8— Unidade V — Fala Bras| p. 71.

Diante dessas caracteristicas do livro, depreende-se que a abordagem
predominante é a abordagem nocional-funcional, a qual antecedeu os pressupostos da
AC. Na abordagem nocional-funcional, “a énfase esta no objetivo para o qual se usa a
lingua, na realidade, mais na funcdo do que na nocdo. No caso da LE, parte de uma
taxonomia das fungbes: como discordar, apresentar alguém, pedir desculpas, etc.”
(LEFFA, 2003). Nessa abordagem, no entanto, em relacdo a AT, houve apenas a
substituicdo de elementos essencialmente gramaticais por elementos pragmaticos, na
qual se mantém os mesmos esquemas de funcionamento estruturais. De acordo com
ZACCHI**°“em vez de modelos de oracao isolados, foram adotadas formas linguisticas
qguerealizam nog¢des ou funcdes igualmente descontextualizadas”. Widdowson (1979, p.
248) também criticou essa abordagem, afirmando que “o planejamento nocional
apresenta a lingua como uma lista de unidades, de itens para acumulo e
armazenamento”. Assim, 0 que € apresentado ao aluno sdo apenas componentes do
discurso oral, e a lingua é apresentada como fragmentada, e ndo de maneira completa. O
aluno se torna capaz apenas de se comunicar em determinadas situagées que foram
selecionadas na sala de aula, mas ndo é capaz de comunicar-se em outras situacées com

a qual se deparar. Aléem do mais, Widdowson (1979) também afirma que esse tipo de

129 pisponivel em http://www.filologia.org.br/ileel/artigos/artigo_057.pdf
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abordagem néo lida com a competéncia comunicativa, visto que esta ndo se assemelha a
memorizacao de itens. E, por lidar com itens e componentes, essa abordagem nao se
diferencia essencialmente da AT.

O que se pode observar € que a gramatica e o vocabulario séo trabalhados em
funcdes comunicativas expressas SasacbesApesar de os autores afirmarem que “o
destaque dd-ala Brasil é a Sistematizacdo feita com o uso efetivo da lingua” os
dialogos aparecem apenas como pretexto para o ensino de gramatica, parecendo ser um
dos objetivos principais, portanto, a sistematizacdo gramatical e ndo o conhecimento da
gramatica para fins comunicativos, associada a situagfes de uso da lingua, bem como
aos aspectos sociais que estdo envolvidos na interacao social.

Os textos e as musicas do livro também sao apresentados com o proposito da
sistematizacdo de algum topico gramatical ou vocabulario. Ndo ha discusséao a respeito
dos sentidos veiculados pelo texto, bem como a respeito de questbes culturais que
sempre vém a tona nos textos e, principalmente, nas musicas.

Na figura 9 a seguir, € apresentada uma atividade que envolve a musica
Valsinha, de Vinicius de Moraes e Chico Buarque. Nota-se claramente que a musica é
utilizada para que se compare o0 uso do pretérito perfeito e do pretérito imperfeito, visto
que estes verbos aparecem destacados. Ndo ha espaco para interpretacdo e discussao

sobre o texto.

Figura 9 — Unidade VIII — Fala Brasil, p. 123.
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Semelhantemente, o texRessoal de Rubem Braga, ilustrado na figura 10,
funciona como um suporte para o exercicio 13 (figura 11), o qual solicita que os alunos
reescrevam o0 texto no tempo passado. Ndo ha exercicios de interpretacdo nem de

discusséo a respeito do sentido do texto.

Figura 10 — Unidade IX —Fala Brasil, p. 138.

Figura 11 - Unidade IX —Fala Brasil, p. 138.
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Em relacdo ao aspecto cultural, os autores afirmam que “outro ponto a destacar é
a apresentacdo da cultura brasileira em situacdes da vida cotidiana de modo a evitar 0os
aborrecidos textos informativos — informacdes mais objetivas (fatos historicos,
politicos) encontram-se num quadro cronolégico ao final do livro” (p. 235-238). De
acordo com a visao dos autores, o aluno, por meio dos dialogos apresentados, podera
observar as situagOes da vida cotidiana do brasileiro, sem ter que se deparar com
macantes textos informativos. Para evitar os textos informativos, ha um apéndice no
final do livro que apresenta datas e feriados nacionais, informacbes a respeito da
escolaridade, topicos de histéria do Brasil, ciclos econdmicos, signos e estacoes,
temperatura, medidas e pesos. As informacdes relacionadas no apéndice sé&o breves e
sucintas. Nao foram encontradas, no decorrer do livro, outras informacdes a respeito da
cultura do Brasil.

Na secdoSistematizacdo, sdo apresentados tOpicos gramaticais, tais como,
pronomes, verbos, conjungdes, artigos, numerais, diminutivos, comparativos, algumas
expressoes, fonética, entre outros. Normalmente séo apresentadas as regras e depois sao
exemplificados como a regra funciona. Na figura 12, a sistematizacao € sobre pronomes
pessoais. O pronome “tu” aparece, mas ndo se faz menc¢do ao pronome “v0s”, que
praticamente ndo é mais usado no portugués moderno, principalmente na fala. Depois
da apresentacdo dos pronomes, ha uma observacdo sobre o uso do pronome “tu”,
afirmando que ele s6 é utilizado em algumas regides do Brasil, enquanto “vocé” pode

ser usado em todo o Brasil.

Figura 12 — Unidade | — Fala Brasi] p. 4.
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A partir dessa unidade, quando ha sistematizacdo dos tempos verbais, ndo se
apresenta os verbos conjugados na 22 pessoa do singular e plural, visto que o “v6s” ndo
€ usual e “tu”, quando € usado, aparece na terceira pessoal do singular e ndo na segunda.
Houve, portanto, preocupacdo em apresentar 0 que ocorre com a lingua em uso, apesar
de que, o que é muito usual na fala do portugués é o uso do verbo conjugado na
primeira pessoa e o verbo conjugado na terceira pessoa sendo usada para todos 0s outros
pronomes (Eu gosto, ele/ela gosta, ndés gosta, eles/elas gosta), principalmente em
ambientes informais.

J& na figura 13, a sistematizacdo trata da fonética, atentando para o “e” e “u”
atonos no final de palavras, que sédo pronunciados como /i/ e /u/, respectivamente. Nessa
parte, 0Ss autores mostraram preocupacdo a respeito de como as palavras sdo

pronunciadas no portugués.

Figura 13 — Unidade IV —Fala Brasil, p. 50.

[) FONETICA

Vogal e dtona no final de palavra — Som /i/

Pente (Penti)  Inteligente Nome Dezenove Vinte

Vogal o drona no final de palavra — Som /u/ =

Aluno (Alunu)  Ovo  Quatro Verbo Modelo

Consoante | no final de palavra ou anterior a outra consoante — u /w/
Anel / anEw/  Brasil / bra'ziw / Falta / "fawta /| Alguém / aw’géy /

Ao se observarem os tépicos gramaticais que aparec&isteaatizacao, surge
0 seguinte questionamento: quais itens linguisticos um LD deveria contemplar para
auxiliar na formacdo de um aluno proficiente na lingua alvo? O que aparece
sistematizado no exemplo da figura 14 parece n&o ser tdo relevante. Trata-se da
colocacao de pronomes atonos. A regra apresentada € de que o pronome atono néao deve
vir depois do participio e do futuro. E salientado também que alguns advérbios como
nao, nuncae talvez“atraem” o pronome para junto de si. Além disso, diz-se que na
linguagem formal escrita, evita-se iniciar sentencas com 0s pronomes atonos, mas na
linguagem coloquial isso ocorre. Seria de suma importancia os autores ressaltarem o

gue realmente acontece com a colocacao pronominal na lingua falada, principalmente
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em relacdo a mesaoclise, que ndo aparece na lingua falada, tanto na formal quanto na
informal. Seria importante mostrar ao aluno o que acontece na lingua falada formal e

informal e na lingua escrita formal e informal por meio de amostras reais da lingua.

Figura 14 — Unidade XV-Fala Brasil, p. 224.

A variedade culta pode ser considerada nos LDs, visto que o aluno, para ser um
usuario competente da lingua, precisa saber comunicar-se em diversas situacbes e
contextos sociais, de acordo com as exigéncias desses contextos. Apesar disso, nao se
deve privilegiar a variedade culta em detrimento de outras variedades.

As sec¢Bed/ocabulario, Expansdo de vocabulagovocabulério para consulta

aparecem com o intuito de apresentar novo vocabulario. Normalmente eles aparecem
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depois dasSituagBese parte do vocabulério a ser apresentado j4 aparece nos dialogos.
Assim, como foi mencionado anteriormente, parece que os didlogos foram elaborados
com o objetivo de sistematizar o vocabulario que logo aparece na secao posterior a
Situacao.

Nos exercicios, verificou-se que a maioria deles consiste em a) preenchimento
de lacuna e substituicdo; elaboragéo e reescrita de sentencas/ elaboracdo de respostas a
perguntas; e c¢) conjugacdo de verbos. H4 uma pequena quantidade de exercicios que
focalizam a interacdo entre professores e alunos, e a fonética da lingua. Relacionados
com a oralidade foram encontrados somente 16 exercicios (de um total de 146). Esses
exercicios voltados para a oralidade sao divididos nos tipos que tem a finalidade de
promover a a) pratica de didlogos ou sentencas; b) simulacdes e c) interacdo. Desses 16
exercicios, 6 envolvem a pratica de dialogos ou sentencas apresentados no livro; 2
envolvem a simulagcéo de situagdes; 2 sao voltados para a interagdo com o colega de
classe; 2 envolvem a interacdo, mas ndo ha referéncia a quem se dirige (ao professor ou
aos colegas ou a ambos); e 5 parecem envolver interacdo, mas nao fica claro o que
realmente € exigido do aluno.

Nota-se que o objetivo dos dois exercicios seguintes (figura 15 e 16) é a
repeticdo de didlogos para que haja automatizacéo.

Figura 15 — Unidade | — Fala Brasi] p. 6.
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Figura 16 — Unidade XI —Fala Brasil, p. 162.

No exercicio da figura 17 a seguir, o item a) relaciona-se com um texto
apresentado anteriormente; o item b) permite que o aluno comunique-se livremente; ja o
item c) direciona o aluno a se comunicar voltando sua atencéo para a forma (expressoes
gue serao apresentadas depois do exercicio), mas o livro ndo deixa claro, no entanto, se

0 exercicio deve ser realizado com um colega de classe ou com o professor.

Figura 17 — Unidade X —Fala Brasil, p. 157.

Celso e Rute sdo personagens de um texto intitulado Um pouco de Brasil — Il
No exercicio seguinte (Figura 18), nota-se que se propde a producdo oral para
fixacdo do vocabulario anteriormente trabalhado na li¢&o.
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Figura 18 — Unidade VII — Fala Brasil, p. 98.

O exercicio a seguir (Figura 19) é formado por simulagcdes. Como a situagado
anterior era a respeito da funcdo comunicatelafonar o exercicio solicita que os

alunos simulem situacdes ao telefone.

Figura 19 — Unidade IV —Fala Brasil, p. 50.

Nos dois préximos exercicios (Figura 20), ndo esté claro se o exercicio é oral ou
escrito. O exercicio 14 é um exemplo tipico de exercicio que tem o objetivo de
promover oportunidades para que o0s alunos pratiguem topicos gramaticais
anteriormente trabalhados. Ja o exercicio 15 tem um enunciado confuso. O exercicio
solicita que os alunos “imaginem” uma discussao entre Estela e seu marido Valter. Ndo

da para entender o que realmente o exercicio solicita: € s6 para imaginar? E para

escrever ou falar?
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Figura 20 — Unidade VI —Fala Brasil, p. 94.

Olhando o livro de uma maneira geral, nota-se que ha predominancia de
exercicios que focalizam atividades gramaticais e escritas. Ha exercicios que envolvem
a oralidade, mas ha pouquissimas atividades de interacdo, em que o0 aluno tenha a
oportunidade de comunicar-se efetivamente na lingua alvo. Nos exercicios voltados
para a pratica de didlogos ou sentencas, apenas sao apresentados dialogos e sentencas
prontos, acabados para que os alunos pratiguem, ndo permitindo aos alunos que se
comuniqguem efetivamente na lingua alvo. As simula¢gdes sao importantes para que o0s
alunos saibam se comunicar em determinada situacéo, mas, no caso do referido livro, as
simulacdes parecem apenas ter o objetivo de oferecer oportunidade para que os alunos
pratiquem as situagdes, o vocabulario ou os tOpicos gramaticais apresentados na
unidade, conforme mencionado anteriormente. Ja as atividades de interacdo, restringem-
se também a uma solicitacdo para que os alunos utilizem o vocabulario ou topicos
gramaticais aprendidos na licdo ou a discusséo entre os alunos a respeito do assunto de
um texto trabalhado. E completamente diferente saber como falar em determinada
situacdo e realmente fazé-lo. Segundo Bygate (1987), reconhece-se que ha uma
diferenca entre conhecimento sobre a lingua e a habilidade em usa-la e essa distincéo é
crucial no ensino da fala. De acordo com este autor, “a diferenca fundamental é que,
enquanto ambos podem ser entendidos e memorizados, sé a habilidade pode ser imitada
e praticada”.

A secédo denominadaialogos Dirigidose, de acordo com os autores, “0 elo de
ligacdo entre a simples capacidade de conjugar um verbo e a capacidade de utiliza-lo em
situacdes praticas, favorecendo assim o equilibrio entre fluéncia e acuidade”. Apesar
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disso, nota-se que os dialogos dirigidos sdo formados por fragmentos de dialogos em
gue se observam o0s usos de determinado tépico gramatical apresentado na
Sistematizacdo -—tempos verbais, na maioria das vezes. Os dialogos sao

descontextualizados e servem para que o aluno veja como séo utilizados os topicos
gramaticais utilizados dentro de um fragmento de didlogo, conforme mostra a figura 21

a sequir.

Figura 21 — Unidade Il —Fala Brasil, p. 25.

Os dialogos foram elaborados para apresentar aos alunos a sistematizacdo dos
pronomes interrogativos e dos indicadores de tempo, uma vez que nha Secao
Sistematizaca@Figura 22), aparecem esses dois topicos gramaticais e também para que
os alunos observem como o verbo ir, no pretérito perfeito, é estruturado na forma de
dialogo. Com isso, a conversa tornou-se bastante artificial e parece, de certa forma, que

ha até vagueza em seu sentido.
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Figura 22 — Unidade Il —Fala Brasil, p. 26.

Observemos mais um exemplo de Didlogos Dirigidos

Figura 23 — Unidade V —Fala Brasil, p. 74.
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Observa-se que a secdo € formada por pequenos fragmentos de diadlogos a
respeito de varios assuntos. A expressdo “estar com” € recorrente, visto que foi
sistematizada anteriormente. Além disso, na proxima sistematizacdo (Figura 24) ha a

comparacao do uso das expressdes “estar com” com as que se valem do verbo “ter”.

Figura 24 - Unidade V —Fala Brasil, p. 74.

Apenas observando como determinado item linguistico funciona em um dialogo
ou até mesmo exercitando esse dialogo um aluno, provavelmente, ndo sera capaz de se
tornar um falante competente na lingua, visto que estard aprendendo de maneira
automatizada. Na apresentacdo do livro, os autores afirmam que “A dramatizacao
desses dialogos [os dialogos dirigidos] € um 6timo recurso para ampliar o vocabulario e
aprender o uso de expressfes idiomaticas, ja que foram coletadas em diferentes
contextos de uso real da lingua”. A dramatizacdo dos didlogos pode, dependendo da
maneira como é realizada, ser uma atividade significativa; no entanto, se se parte da
crenca de que a eficiéncia ha comunicacao pode ser garantida simplesmente por meio da
repeticdo de diadlogos prontos, nota-se uma peculiaridade da abordagem audiolingual.

Essa abordagem visava a pratica de dialogos em sala de aula que contextualizassem
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estruturas-chave e ilustrassem situacdes nas quais as estruturas pudessem ser usadas
como alguns aspectos culturais da lingua alvo (AMADEU-SABINO, 1994, p. 35).

Além do mais, observando apenas fragmentos de diadlogos, os alunos ndo podem
entender o evento comunicativo em sua totalidade e relaciona-lo aos contextos de
situacgéo e cultura a que pertence.

A secaoExpansace pouco recorrente ao longo do livro e, quando aparece, traz
informacdes adicionais referentes ao assunto anteriormente trabalhado, normalmente a

respeito de vocabulario, com mostra a figura 25.

Figura 25 — Unidade IX —Fala Brasil, p. 126.

Em todo o livro ha dicas, observacdes e notas, as quais trazem informacdes
sobre assuntos variados.

Nota-se, assim, que o livro, por se preocupar em atender um publico-alvo amplo,
de falantes de vérias linguas, e por nédo fazer mencdo ao nivel ou faixa etaria a que se
destina, € bastante genérico. Também, do ponto de vista linguistico e cultural, &
genérico, ja que ndo ha foco nas especificidades de cada grupo ou nacionalidade.

No que se refere a sequéncia dos indices, os autores afirmam que “todo método
em forma de livro forma uma sequéncia linear. O sistema de indices adotado neste livro,
entretanto, possibilita uma utilizacdo voltada as necessidades de cada aluno, ndo s6 as
que se referem as situagbes, mas também aquelas relacionadas as estruturas
gramaticais”. Com tal afirmacdo, percebe-se que ha preocupacdo em respeitar certa
linearidade, do menos complexo para o mais complexo; no entanto, os autores
acreditam que o sistema de indices permite aos alunos consultar determinadas situacoes

e estruturas gramaticais de acordo com suas necessidades. Além disso, pode-se verificar
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nesse enunciado que as situagées de uso e as estruturas gramaticais sao tratadas como
desvinculadas.

Em relacéo a gramatica, os autores afirmam que

agramatica €, para nés, um instrumento que ajuda o aluno a se comunicar. O verbo-
acao, eixo gramatical do livro, é apresentado nas seguintes etapas:

| — Modelo das terminagBes — Sistematizacdo

lI- Perguntas e respostas automatizacao

l1l- Didlogos Dirigidos — insercéo da estrutura em contextos verossimeis.

IV - Encadeamento e organizacao de idéias — orientacéo para a producao oral e escrita.
V — Autonomia.

Em algumas sistematiza¢des, principalmente sobre tempos verbais, encontram-
se perguntas e respostas, que segundo 0s proprios autores, tem o propésito de promover
a automatizagcao. Observemos o exemplo a seguir.

Figura 26 — Unidade V —Fala Brasil, p. 64.

Nota-se, na fala dos autores, que Diglogos Dirigidos realmente tem o
propodsito de apresentar a estrutura trabalhada anteriormente em contexto; no entanto, os

dialogos séo curtos, fragmentados e artificiais, diferentemente do que ocorre em
comunicacdes auténticas.
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A maneira como a gramatica é tratada se assemelha a maneira como se encontra
nas gramaticas da LP (compéndio descritivo-normativo da lingua), ou seja, a regra é
apresentada e depois explicitada por meio de exemplos. Nao se nega a importancia de
aluno aprendente de portugués conhecer a variedade culta da lingua; todavia, seria
interessante mostrar também ao aluno o modo como a lingua realmente funciona na
comunicacao, tanto na fala quanto na escrita.

A afirmacéo dos autores demonstra que a gramatica, para eles, € um instrumento
que auxilia o aluno na comunicag¢do. A maneira como o livro é organizado, no entanto,
mostra énfase na forma e a maioria das atividades é organizada em torno da gramética.
Um LD elaborado sobre bases que levwvam em consideragéo o objetivo de formar um
aluno capaz de se comunicar efetivamente na lingua trataria da gramatica, mas nao da
maneira comoFala Brasil o faz. Almeida Filho (1993, p. 47-48) define ensino

comunicativo como aquele que

ndo toma as formas da lingua descritas nas gramaticas como o modelo suficiente para
organizar as experiéncias de aprender outra L [lingua], mas sim aquele que toma
unidades de acéo feitas com a linguagem como organizatdrias das amostras auténticas
de lingua-alvo que se véao oferecer ao aluno-aprendiz.

Desse modo, a abordagem predominante no livro parece ser a abordagem
nodonal-funcional, visto que o livro esta organizado por fun¢cdes comunicativas e a
gramatica é trabalhada em relacéo a essas funcdes. Ele também apresenta resquicios da
AT, visto que traz a crenca de que a eficiéncia ha comunicacdo pode ser garantida por
meio da repeticdo de didlogos prontos e a graméatica apresenta-se como 0 eixo que
conduz a organizagao do livro.

EmboraFala Brasil tenha sido editado no final da década de 80, momento em
que a AC comeca a ganhar espaco na metodologia de ensino de linguas, o livro
apresenta caracteristicas do ensino tradicional e, mesmo que a abordagem norteadora
seja abordagem nocional-funcional, que antecedeu a AC, ocorre énfase na forma.

A partir do que foi exposto, constata-se que a concepgao de linguagem

predominante no livro é a de lingua como instrumento de comunicagéao, uma vez que

a lingua é vista como um cdédigo, ou seja, como um conjunto de signos que se
combinam segundo regras, e que € capaz de transmitir um mensagem, informacdes de
um emissor a um receptor. Esse codigo deve, portanto, ser dominado pelos falantes para
que a comunicacao possa ser efetivada (TRAVAGLIA, 2001, p. 22).
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A visdo que o livro traz é a de que, para se comunicar, o aluno necessita saber
regras gramaticais, vocabulario e pratica-los em dialogos que contextualizem estruturas-
chave e ilustrem situacdes que contenham aspectos culturais da lingua-alvo. No entanto,
dessa forma, um aluno nédo estaria apto para se comunicar em qualquer situacdo na LE,
visto que “a linguagem é pois um lugar de interacdo humana, de interacdo comunicativa
pela producdo de efeitos de sentido entre interlocutores, em uma dada situacao de
comunicacao e em um contexto socio-histérico e ideoloditRAVAGLIA, 2001, p.

23). Assim, para comunicar-se efetivamente na lingua-alvo o aprendente necessita
conhecer as regras gramaticais da lingua e as regras de uso que envolvem toda a
interacdo. Apenas conhecendo vocabulario, regras de gramatica e algumas estruturas-
chave, o aluno ndo sera capaz de comunicar-se em qualquer situacdo, visto que apenas
esse conhecimento ndo é suficiente para que isto ocorra.

O livro em questdo foi organizado a partir de topicos gramaticais e funcdes
comunicativas, visto que data do ano de 1989, momento em que a abordagem nocional-
funcional ganha espaco no ensino de linguas. Os livros mais atuais de ensino de linguas
(n&o se trata especificamente o ensino de PLE) passaram a se organizar por atividades
comunicativas ou tarefas, as quais sédo, segundo Nunan (1989, p. 10), “parte do trabalho
de sala de aula que envolve aprendizes na compreensdo, manipulacdo, producao ou
interacdo na lingua alvo, enquanto sua atencdo esta principalmente focalizada no
significado ao invés da formd®. Partindo deste ponto de vista, os exercicios com a
gramatica podem ser contemplados, mas ndo devem ser o critério organizatorio
(BARBIRATO, 1999).

Para que o aluno possa se comunicar efetivamente na lingua alvo,
diferentemente dos exercicios de substituicdo e repeticdo, seria mais adequado, de
acordo com Ur (1988), que se trabalhassem atividades com foco incidental na forma, de
modo que os alunos, em atividades gramaticais comunicativas, utilizassem
repetidamente uma ou mais estruturas sem estarem conscientes disso. Acredita-se,
contudo, que mesmo que os alunos saibam que estejam usando determinada estrutura
gramatical na comunicacdo, o mais relevante € que esta seja usada com o propésito de

se comunicar e ndo apenas de memorizar determinadas estruturas da lingua.

130 No original: “[...] task is a piece of classroom work which involves learners in comprehending,
manipulating, producing or interacting in the target language while their attention is principally focused
on meaning rather than form” (NUNAN, 1989, p. 10)
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Larsen-Freeman (2000) assevera que as atividades propostas, dentro da AC,
deveriam tratar a forma, a semantica e a pragmatica, itens que compdem a gramatica e
estas atividades consistiriam em “jogos com perguntas de sim ou ndo, conversas ao
telefone, resolucdo de problemas, comparacdo de figuras, comandos, encenacoes,
exercicios para fornecimento de direcdo, producdes escritas, respostas a cartas
destinadas a colunistas de jorndi&” entre outros.

Portanto, seria interessante que o livro propusesse atividades que promovessem a
interacdo, ndo com o propoésito de praticar estruturas da lingua, mas atividades com foco
primario no significado e, assim, o foco na forma aconteceria de maneira acidental.
Posteriormente, caberia ao professor elaborar atividades com a gramatica com o
proposito de preencher as lacunas do insumo (LARSEN-FREEMAN, 2003).

Partindo-se da classificacédo dos métodos de Kumaravadivelu (20061, 83)
livro Fala Brasil se enquadraria na categoria de métodos centrados no aprendiz, uma
vez que ha um planejamento de ensino das formas linguisticas e fun¢cdes comunicativas
de maneira sequenciada. De acordo com Kumaravadivelu (2006, p. 91), nos métodos
centrados no aprendiz, acredita-se que “cada categoria nocional/funcional poderia ser
associada com uma ou mais formas linglisticas e sequencialmente apresentada e
explicada para o alund®®

Acerca da pertinéncia d€ala Brasilpara a contemporaneidade, acredita-se que,
como ele foi primeiramente editado no ano de 1989, é compreensivel que a sua
abordagem predominante seja a abordagem nocional-funcional, visto que nessa época a
AC comecava a ganhar espaco e, ainda hoje, ndo esta ainda completamente definida.
Para a contemporaneidade, entretanto, ele tem pouca pertinéncia, uma vez que se
acredita que, como na AT, na abordagem nocional-funcional, que é predominante no
livro, h4 uma crenca em entidades acumulativas, ou seja, acredita-se na aprendizagem
da lingua de maneira fragmentada, por meio do acumulo de fun¢des comunicativas.

No quadro a seguir, encontra-se resumidamente a abordagem de ensino
predominante, os conceitos de lingua(gem), o tratamento dado a gramatica e a categoria

de método no livro investigado.

131 No original: “Yes/No questions, telephone games, problem-solving, pictures to compare, commands,
role-plays, direction-giving exercise, composition, reply to a letter addressed to a newspaper
columnist.”(LARSEN-FREEMAN, 2000., p. 286-290

132v/ide Capitulo I, p. 99-101, deste trabalho.

133 No original: “[...] each notional/functional category could be matched with one or more linguistic
forms, and sequentially presented and explained to the learner.”
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Livro Fala Brasil

Abordagem de ensino Abordagem nocional-funcional com resquicjos

da abordagem tradicional

Concepcao de lingua(gem) Lingua(gem) como instrumento de
comunicacao (TRAVAGLIA, 2001)

Tratamento dado a gramatica Gramatica e funcbes comunicativas saqg o

eixo em torno do qual o livro se estrutura.

Categoria do método Centrado no aprendiz
(KUMARAVADIVELU, 2006)

Quadro 18 — Abordagem de ensino, concep¢do de lingua(gem), tratamento dado a
gramatica e categoria de método no livro Fala Brasil.

3.2.1.2 Tudo bem?

O livro Tudo bem?, das autoras Maria Harumi Otuki de Ponce, Silvia R. B.
Andrade Burim e Susanna Florissi, € voltado para o publico infanto-juvenil e, conforme
indicag&o do livro, para jovens a partir de 11 anos de idade. O livro vem acompanhado
de CD de audio, exercicios e explicacbes gramaticais disponiveis na pagina

www.sbs.com.br/tudobenNa analise deste MD, foca-se apenas no livro-texto (livro do

aluno) e nas informacdes disponiveis na Internet, visto que isso é o suficiente para o que
se foi proposto investigar. Trata-se do livro-texto, volume 1 (nivel bésico), 32 edicao,
publicado no ano de 2007.

O livro em questéo é composto por 10 unidades, denominadas, pela ordem, com
0s seguintes titulo8Bons amigos, A familia, Meu dia-a-dia, Lar doce lar, A escola
moderna, Hora de diversao: esportes, hobbies e brincadeiras, Hoje é um dia especial:
vamos comemorar?, O meio ambiente — papo careta ou papo cabeca?, Mdsica: quem
canta os males espanta!, Férias: embarque nessa onda!

As unidades sdo compostas pelas seguintes pagesnda, Enfoge, Solte a
lingua!, O que €&, o que é???, Vocé sabia que...?, Piadas, ConectanHeiske
Musica. As partes que aparecem em todas as unidades, sem excégienda,
Enfoque, Solte a lingua!, ConectandoesBEsiu!l. As outras aparecem com frequéncia,

mas ndo aparecem na totalidade das unid&legle € o que €?20 nado aparece nas
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unidades 1 e ®Riadassd ndo aparece nas unidades 1. 7\&08¢ sabia que...? ndo esti
nas unidades 1 e 2 e Musica s0 se faz presente nas unidades de nimeros impares.

Uma ilustracdo, do tamanho de uma pagina, com titulo, inicia cada uma das
unidades. A ilustracdo assemelha-se a uma fotografia e expde pessoas e lugares que nao
possuem peculiaridades brasileiras. Pelas caracteristicas fisicas e pelas vestes, nota-se
gue as pessoas ilustradas ndo sédo oriundas do Brasil. Da mesma forma, os lugares
apresentados nao correspondem as paisagens proprias do pais. As pessoas retratadas
assemelham-se fisicamente aos europeus, visto que sdo, em maioria, louros e tém os
olhos azuis ou verdes.

Fontes (2002, p. 178), a respeito de se atrelar a cultura ao ensino de linguas,
afirma que “a relacdo entre linguagem e cultura é tdo intima que tentar considera-las
isoladamente pode parecer uma tarefa ardua e até mesmo artificial. A linguagem é um
dos principais componentes da cultura;” Ademais, “pode-se dizer que a cultura é o que
‘da vida’ a linguagem e que sem ela a aprendizagem de uma lingua tende a se tornar
uma atividade cansativa e sem atrativos” (FONTES, 2002, p. 178).

Nota-se, em relacdo ao aspecto cultural, que o livro em questdo tem a
preocupacdo de apresentar aos alunos algumas caracteristicas da cultura brasileira,

como se pode observar nas figuras 27 e 28 a seguir:

Figura 27 — Unidade 7 - Tudo berf, p. 88.
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Figura 28 — Unidade 6 — Tudo berfd, p. 84.

No entanto, nota-se que a cultura ndo ocupa um papel de destaque, conforme
propde Fontes (2002). Segundo ela, é importante “que concentremos nossos esfor¢cos no
sentido de transformar o uso da cultura em conteudo, fazendo com que os materiais
didaticos dediquem as questdes culturais um lugar de destaque (p. 177)". Ainda de
acordo com a autora, € necessario que os temas culturais ndo sejam apenas acessorios,
utilizados apenas para ilustragdo, mas parte essencial dos MDs, uma vez que “conhecer
melhor os habitos, os comportamentos e os sentimentos das pessoas que usam a lingua
propicia ao aluno a possibilidade de usar a LE mais adequadamente e assim comunicar-
se de forma mais eficiente com os falantes nativos (FONTES, 2002, p. 178).

Ressalta-se que, no quesito cultura, em relac&@laoBrasil o LD Tudo bem?
da um grande passo em relacdo a preocupacdo em abordar aspectos culturais.

Depois da ilustracdo, vem sempre a segdi@nda, a qual sempre se inicia com
dialogos. Alguns parecem ter sido elaborados para introduzir o vocabulario que sera
tratado logo em seguida, corfitoras, Estacdo do ano/Tempo - que ocorre em duas

unidades - ou sdo organizados como situacdes comunicativas, tais como:
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Cumprimentos/Apresentacdo, No Shopping/ Na padaria, Na escola, Num parque de
diversbes, No feriaddo, Numa festa, Ao telefone, No aeroporto - que ocorre nas demais
unidades. O intuito dos diadlogos, que sdo apresentados como fun¢cdes comunicativas, €
mostrar ao aluno como se comunicar em determinadas situacdes, apresentando a
maneira como as sentencas podem ser formuladas dentro de determinado contexto.

Os dialogos apresentados parecem fazer parte do tipo que ocorre na fala
cotidiana. Eles sdo curtos, mas € possivel visualizar o evento comunicativo. Conhecer o
evento comunicativo em sua totalidade possibilita que o aluno o relacione a contextos
de uso e cultura aos quais pertence. De acordo com TICKS (2005, p. 38), se o professor
“se deparar com um recorte do evento comunicativo, pode tentar ampliar suas fronteiras
para que o aluno consiga percebé-lo como um todo”. A autora também ressalta a
importancia de se levar em consideragcao as praticas sociais que sao significativas para
seu grupo de alunos, isto é, relacionar o evento ao contexto sdcio-cultural da
comunidade com a qual se interage. A tarefa do professor de expandir o evento
comunicativo e associa-lo as praticas sociais do aluno se torna um pouco mais complexa
quando ele se depara com dialogos dotados de artificialidade, visto que tais dialogos
nado tém equivaléncia com a realidade da lingua.

Apesar de os didlogos, de uma maneira geral, ndo serem carregados de
artificialidade, alguns elementos da fala espontanea, tais como: pausas, truncamentos,
interrupcoes, interjeicdes, hesitacdes, falas simultaneas, etc. ndo sdo encontrados. Os
dialogos a seguir (Figura 29) ilustram situacfes ao telefone. H4 trés exemplos de
dialogos: um quando é engano, outro quando a pessoa que se procura esta ausente e

outro que mostra um telefonema pessoal.
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Figura 29 - Unidade 9 — Tudo bem?, p. 116.

Nota-se que, embora os didlogos sejam curtos, eles sao finalizados. Observa-se
que, apesar de tratar de dialogos de situacbes cotidianas, os elementos citados
anteriormente, proprios de uma conversa espontanea, nao aparecem. Nos diadlogos pode-
se notar também que a linguagem € coloquial, principalmente pelo uso da preposicéo
“pra” e da expressdo “um beijao”, por exemplo. Conforme discurso das autoras na
apresentacao do livro, este material tem mesmo o objetivo de enfatizar a linguagem
coloquial e apresentar “expressdes coloquiais Uteis ao dia-a-dia, objetivando,
principalmente, a comunicacao natural e espontatiea”

O didlogo apresentado a seguir (Figura 30) é curto, ndo é finalizado como o
anterior, mas pode ser expandido pelo professor. Nota-se que o assunto do didlogo

serviu para introduzir as estacfes do ano e expressdes relacionadas ao tempo.

134 Nao ha indicacdo de pagina na apresentacéo do livro.
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Figura 30 — Unidade 4 — Tudo bem? — p. 44.

Ha em seguida um exercicio em que se solicita a associacdo do tempo com
festividades que ocorrem no Brasil. O exercicio reforga o vocabulario anteriormente
abordado e apresenta ao aluno caracteristicas culturais do Brasil. No final da pagina, ha
um exercicio (Figura 31) que promove a interacdo entre os alunos. Um fator interessante
€ que o foco da atividade ndo é a pratica oral para reforcar o vocabulério anterior.
Diferentemente, possibilita que os alunos falem a respeito das festividades de seu pais
de origem, dando margem para que os alunos comuniquem sobre sua cultura e interajam
mais livremente, no sentido de ndo terem que se atentar para determinadas formas

linguisticas.
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Figura 31 — Unidade 4 — Tudo bem, p. 44.

Em relacéo aos textos presentes no LD, eles sdo, em maioria, auténticos. Apés
0s textos sempre ha exercicios de compreensao e/ou interacdo entre os alunos a respeito
do assunto abordado pelo texto. O texto “As familias”, na figura 32, serviu para

introduzir o vocabulario relacionado a familia.

Figura 32- Unidade 2 — Tudo bem?, p. 18.

As Familias

VocE € eu somos nés dois, e junfos, fodes
ros, formamos uma fomilia.

Sua famflio pode ser pequeng, talvez ape-
nas vocé, sug mae ou Seu pai,

Ou pode ser (que sejo) grande: além ce
vocé, seus pais, seus irmdos, sues irmds, e,
afé mesme, Seus avos.

Uma familia pode ser de qualquer tomanho,
Até o3 animais que o gente tem em casa
fazem parte da famlia. Sua famfia gesta
de voce, toma conta de vocé, e ajuda vocé
a cothecer as coisas que estdo em wolta,
como & o munda, 2 o que acontece nele.

(Biblistece Infant - Enciclopédie Brttinee)
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Figura 33 - Unidade 2 — Tudo bem?, p. 18.

Depois do textoAs familias ndo ha exercicios de compreensdo, ha somente,
apos a apresentacao do vocabulario, por meio de uma arvore genealdgica (Figura 33),
uma pequena atividade de interacéo (Figura 34) que propde que os alunos discutam a
respeito da maneira como a familia deles se compdem. As atividades, no entanto, ndo

propdem discussdes aprofundadas sobre o texto.

Figura 34 — Unidade 2 — Tudo bem?, p. 18-19.
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No livro, foram encontradas 6 musicas. Em 4 delas, h& atividades envolvidas.
Apenas na unidade 1, a musica Gente tem sobremtnghico Buarque, parece ter sido
selecionada para mostrar o uso do verbo “ter” que foi sistematizado na licdo, conforme

se pode visualizar na figura 35 a seguir:

Figura 35 — Unidade 2 — Tudo bem? p. 3.

Nas musicas, de uma maneira geral, nota-se que se podem encontrar presente em
seu texto o uso do topico gramatical ou o vocabulario sistematizado anteriormente. No
entanto, ndo parecem ter sido escolhidos com o Unico propdsito de contextualizar os
topicos gramaticais e o vocabulario. Sempre estdo presentes atividades envolvendo a
musica, algumas de preenchimento de lacuna, outras que envolvem a compreenséo do
texto e outras ainda que servem de base para a promocao de interacdo e discusséo,

conforme ilustra a figura 36 a seguir:
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Figura 36— Unidade 9 — Tudo bem?, p. 120.

Na musicaHerdeiros do futuro,
interpretadas por Leandro e Leonardo,
encontra-se recorrentemente o verbo
“serd”, no futuro do presente, tempo
verbal sistematizado anteriormente na
unidade. Depois da musica, todavia, ha
um exercicio que envolve uma pequena
discussdo a respeito conteudo da
musica, ainda que demande respostas
curtas e ndo envolva grande expansao e

negociacéao de significado.
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Figura 37 — Unidade 10 Judo bem?, p. 137.

A secaoPsiu!, a qual aparece em outras secoes,
traz sempre vocabulario, mas sédo palavras isoladas, ndo

inseridas no contexto, conforme ilustra a figura 37.

Na secdoEnfoque estdo os tOpicos que aparecerdo durante a unidade,
normalmente relativos a gramatica e a fonética. Nota-se que o livro ndo traz longas
explicacbes gramaticais, apenas sao apresentados, por exemplo, a conjugacdo dos
verbos, 0S pronomes pessoais, Como ocorre a contracdo da preposi¢cdo com o artigo, 0s
numerais, etc. A parte referente & gramatica normalmente é sucinta; as vezes traz o
topico gramatical seguido de exemplos, e em outras ndo traz exemplos a respeito do

topico gramatical; ao contrario, os alunos compreenderiam como funciona a regra
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gramatical na pratica dos exercicios. Para saber mais a respeito da gramatica, o livro
sugere que os alunos recorram a pagina do livro na internet.
As figuras 38 e 39, a seguir, ilustram um dos exercicios em que a apresentacao

do topico gramatical vem seguida de exemplos.

Figura 38 — Unidade 6 — Tudo bem?, p. 76%

Figura 39— Unidade 5 — Tudo bem?, p. 60.

135 As figuras ilustrativas sdo inadequadas para exemplificar o uso dos adijtivos “alto” e “baixo”, visto
que, na figura da esquerda, os dois estudantes sédo praticamente da mesma estatura.
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Em outros casos, os tdpicos gramaticais sdo apresentados como na figura 40 e 41

a seguir, sem a ilustracao de exemplos.

Figura 40 — Unidade 5 — Tudo bem?, p. 64.

Figura 41 — Unidade 4 — Tudo bem?, p. 53.

O livro traz inUmeros exercicios que tem como objetivo promover a interacao
entre os alunos. Algumas atividades sao divertidas, envolvendo competicdo e
premiacédo, como ilustra a figura 42. Isso mostra que no livro ha a preocupacdo em
adequar as atividades de acordo com o publico-alvo. A esse respeito, as autoras
afirmam, na apresentacao do livro, quelo bem? “é o mais novo material para jovens

a partir de 11 anos, que desejam aprender o Portugués falado no Brasil pelo adolescente
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brasileiro, com as referéncias & gramatica normatiV&'Nota-se que o livro traz, de
fato, uma linguagem bastante coloquial.

Figura 42 — Unidade 2 — Tudo bem?, p. 21.

O livro traz também exercicios de preenchimento de lacuna e substituicdo, que
envolvem os tdpicos trabalhados na unidade. No entanto, também traz exercicios que
envolvem a interagéo, a compreensao oral, a escrita e a leitura. De acordo com Nunan
(1998, p. 109), h& lugar para textos escritos, dialadyils nas aulas de gramética, no
entanto € necessario “um balanco adequado entre exercicios que ajudam os alunos a
lidar com as formas gramaticais e tarefas que explorem o uso dessas formas para se
comunicar efetivamente” (NUNAN, 1998, p. 109). Os exercicios que estabelecem
atividades abertas, conhecidas compen-ended, focalizam a negociacdo de
significado. Assim, ha a possibilidade de os alunos recorrerem ao foco na forma quando
ocorre um entrave na comunicacdo. Posteriormente, cabe ao professor elaborar
atividades que focalizem a forma com o objetivo de preencher a lacuna do insumo dos
alunos.

De acordo com Barbirato (1999, p. 62), a diferenca entre atividades

comunicativas e a pratica linguistica é que

a intencdo do professor, no primeiro tipo, é fornecer oportunidade de uso da lingua-alvo
em situacdes mais proximas possiveis daquelas que ocorrem fora da sala de aula,
focalizando a atencdo do aluno na tarefa, ou tdépico e ndo em um ponto particular da
lingua. Desse modo, a atencdo do aluno esta mais voltada para o significado e para a

1% Nao ha indicacdo de pagina na apresentacéo do livro.
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transmissdo de mensagens e nao para a forma. Se a intencdo é praticar um item
linglistico ou regra, a atividade pertence ao planejamento linguistico.

As atividades do livroTudo bem?, com base na visdo de Barbirato (1999),
seriam vistas conforme as consideracgdes realizadas a seguir.

O exercicio ilustrado a seguir € do tipo que poderia ser classificado como uma
atividade de lacuna de informacéo, visto que a proposta é que, em duplas, cada um dos
alunos do par leia um trecho de um texto e elabore perguntas que esperam encontrar no
texto do outro. O exercicio também propde que o0 aluno que conseguir mais respostas as

suas perguntas, seja premiado.

Figura 43 — Unidade 1 — Tudo bem?, p. 13.

Anteriormente, no entanto, foram sistematizados os pronomes interrogativos. Na
analise desse exercicio, baseando-se na classificagcdo proposta por Barbirato (1999),
nota-se que o objetivo € promover a pratica linguistica dos pronomes interrogativos
pelos alunos quando elaboram as perguntas para o colega.

A atividade poderia ser classificada como do tipo lacuna de informacao se o foco
principal do exercicio ao invés de ser na pratica de um ponto gramatical, fosse no
significado. Isso seria possivel se 0 exercicio promovesse entre os alunos a troca de

informagbes que foram encontradas no texto, visto que assim ocorreria uma
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comunicacado espontanea, primeiramente focada no significado e nao na forma.

Barbirato (1999, p. 74) define a atividade de lacuna de informagdo como aquela que

“envolve troca de informacdo de uma pessoa para outra, ou de uma forma para outra, ou
de um lugar para outro, geralmente exigindo a decodificacdo de informacdo da ou na
lingua”.

O exercicio 5.a., na figura 44 a seguir, poderia se classificar como do tipo de
atividade que envolve a resolucédo de um problema, a qual, segundo Barbirato (1999, p.
75), envolve "os aprendizes na tomada de decisdes sobre um ponto em questao
enquanto usam a lingua-alvo, capacitando-0s a se concentrarem mais nas caracteristicas

da atividade do que nos aspectos formais”.

Figura 44 — Unidade 2 — Tudo bem?, p. 21-22.

Observa-se que os alunos, em pares, devem ler, cada um dos trechos do texto
apresentado e, em seguida, tentar nomear os personagens da figura, baseando-se na
atividade que esses personagens estdo desenvolvendo. O texto em questao é repleto de
verbos no presente do indicativo e no gerundio, pontos gramaticais que foram

sistematizados anteriormente. No entanto, a atividade né&o solicita, explicitamente, que
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os alunos se utilizem dos pontos gramaticais anteriormente abordados. Para realizar essa
atividade, todavia, os alunos tém de se comunicar entre si com o objetivo de resolver o
exercicio e pode-se prever que utilizem, para resolver isso, a pratica dos verbos no
presente + gerundio. Eles certamente se utilizariam de um dialogo elaborado da seguinte
maneira “A moga loira de cabelos enrolados € a Sueli, poss&acomendo cachorro
guente”. Assim, percebe-se que o exercicio tem também um objetivo linguistico.

A atividade ilustrada a seguir, pode ser classificada como do tipo de
compartilhar e contar. Barbirato (1999, p.72), baseada em Dublin e Olshtain (1986),
afirma que, nesse tipo de atividade,

os alunos terdo que compartilhar experiéncias, e isso podera ser realizado sob forma de
entrevistas, interacdes, pesquisas e opinides. Os alunos poderdo contribuir com
experiéncias vividas por eles mesmos, ou por outros, contar histérias ou cria-las,
reconstruir sequéncias de historias, pedir opinides, discutir atitudes, manifestar
preferéncias e reacdes pessoais. Eles podem ainda lancar mao de narrativas e descricdes.
Estas tarefas exigirdo que o aprendiz esteja engajado em intera¢des, com uma énfase no
social. Compartilhar experiéncias pessoais e contar sdo coisas que fazemos
frequentemente em nossa rotina diaria. Além disso, séo tarefas que propiciam o uso da
lingua-alvo de uma maneira mais proxima daquilo que acontece fora da sala de aula.

Figura 45 — Unidade 3 — Tudo bem?, p. 41.
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Nota-se que é primeiro apresentada uma masica, cujo titulo € Cada um € como é
interpretada por Mauricio Matar. Percebe-se que a letra da muasica € composta de um
vocabulario que servira de apoio para a realizacdo da atividade que aparece logo em
seguida. A atividade propfe que os alunos contem a classe um pouco de sua prépria
rotina e a de seus pais e avés. A principio, a atividade parece ser aberta, dando
oportunidade de os alunos descreverem suas rotinas, mas, na realidade, a musica
funciona como uma “muleta” para os alunos, uma vez que ja apresenta o que os alunos
devem dizer e como dizer. Por exemplo, a musica traz o vocabulario “trabalhar”,
“lJantar”, “toma banho”, “escova os dentes”, “troca de roupa”, “fazer a licdo”, entre
outros. Assim, o aluno tem o suporte do que dizer (o vocabulario) e de como dizer (as
estruturas). Dessa maneira, o exercicio também tem o objetivo de fazer com que o aluno
treine o vocabulario e as estruturas. Apesar disso, como se trata de um livro de nivel
basico, essas “muletas” sdo necessarias ao aprendente que ndo conhece ainda a lingua.
Além disso, o aluno pode se valer de outras palavras e estruturas na realizacdo da
atividade.

Apesar de os exercicios exemplificados nas figuras 43, 44 e 45 se
caracterizarem, nesta andlise, com base na classificacdo de Barbirato (1999), como
exercicios de pratica linguistica, o foco dos exercicios € no significado, uma vez que a
atencdo do aluno néo se direciona a forma, mas sim ao sentido.

Ja nas atividades ilustradas na figura 46, nota-se claramente que o objetivo do
exercicio € que o aluno pratique as estruturas de comparativo e superlativo, as quais
foram anteriormente sistematizadas. A atividade poderia promover a comunicagao
espontanea se ndo obrigasse o aluno a focar a atencéo na forma. Da maneira como o
exercicio é proposto, o aluno se prendera mais a forma como ira falar e ndo ao

significado propriamente dito.

Figura 46 — Unidade 6 — Tudo bem?, p. 80.
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Barbirato (1999, p. 62), afirma que o foco do professor deve ser no significado
da atividade proposta e ndo na forma. Segundo ela,

se um professor tiver por objetivo ensinar o passado em inglés e elaborar uma atividade
na qual os alunos devam falar sobre sua atividade do dia anterior, o foco estara no uso
do passado e ndo no significado. O professor estd interessado no uso correto do tempo
verbal, no caso o passado e ndo nas atividades que o aluno desempenhou no dia
anterior. Numa atividade comunicativa, a gramatica ndo deve ser o critério
organizatério.

Assim, de acordo com a autora, a gramatica nao deve ser o critério organizatério
das atividades para que elas sejam, de fato, comunicativas. Contrariamente a visao da
autora, acredita-se que atividades como a citada é focada no significado, apesar de ter o
objetivo de induzir o aluno a usar formas no passado, ele foca primeiramente na
mensagem, no conteudo, no significado do que vai expressar.

A autora, com base em Nobuyoshi e Ellis (1993), faz a distincdo entre as
atividades focalizadas na comunicacdo e as ndo focalizadas na comunicacdo. Com
relacdo ao primeiro tipo, “nenhum esforco é feito no planejamento ou execucdo delas
para dar proeminéncia a qualquer caracteristica linguistica. A linguagem utilizada é
“natural” e determinada pelo conteudo da tarefa” (p. 62-63). Barbirato (1999, p. 63) cita
um exemplo de atividade que nao é focalizada na forma. Segundo ela, “descrever uma
figura (uni-direcional) que exija que o aluno reconte a informacdo mostrada na figura
pelo professor para outro aluno planejando, assim, uma estéria € uma tarefa néo-
focalizada, pois ndo exige que os alunos usem caracteristicas especificas da lingua”.

No que diz respeito as atividades ndo focalizadas na comunicacdo, a autora
afirma que esse tipo de atividade “resulta em alguma caracteristica linglistica colocada
em proeminéncia, embora ndo de maneira que faca o aluno prestar mais atengéo a forma
do que ao significado” (p. 63).

Desse modo, nota-se que nas atividades ilustradas nas figuras 43, 44, 45, ha
sempre uma caracteristica linguistica colocada em evidéncia, sendo caracterizadas, de
acordo com a definicdo de Nobuyoshi e Ellis (1993, apud BARBIRATO, 1999), como
atividades néo focalizadas na comunicacao. Apesar disso, o foco € no significado, visto
gue o objetivo de salientar caracteristicas linguisticas ndo € explicitado aos alunos, de
modo que eles ndo séo forcados a focar mais sua atencdo na forma do que no

significado.
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No exemplo da figura 47, fica explicito que o objetivo do exercicio € promover a
pratica do superlativo e do comparativo, fazendo com que o aluno, nesse caso, foque

sua atencdo mais na forma que no significado.

Figura 47 — Unidade 8 — Tudo bem?, p. 102.

Pode-se observar que a discussao entre os alunos é direcionada explicitamente
para o uso do futuro do presente do indicativo, tempo verbal sistematizado na unidade.
Nesse exemplo, nota-se que o aluno é forcado a focar a sua atencéo na forma, visto que

0 exercicio claramente solicita o que deve ser utilizado.

Figura 48 — Unidade 4 — Tudo bem?, p. 45.

No exemplo da figura 48, depois de apresentar um texto, sdo realizadas algumas
perguntas a respeito da opinido dos alunos em relacdo ao assunto abordado. As duas
tltimas perguntas induzem os alunos a responderem valendo-se de verbos conjugados

no pretérito perfeito do indicativo, o qual serd trabalhado nos exercicios durante a ligao.
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Nota-se isso porque ele aparece no topo da pagina, antes do inicio do texto. Portanto,
nesse tipo de exercicio, também h& a preocupagédo com as formas linguisticas.
Sternfeld (1997, p. 56) relata as principais constatacfes de professores em um

grupo de trabalho a respeito dos MDs de PLE:

Conforme relatos obtidos dos grupos de trabalho, longe de podermos esgota-los aqui,
percebemos que atividades preparatorias para a comunicacdo vém predominando sobre
atividades mais interativas. Referimo-nos as primeiras como sendo aquelas atividades que: (1)
exploram pouco a atividade interativa; (2) promovem uma énfase na interacéo professor-aluno,
interacdo aluno-texto ou interacdo aluno-aluno controlada; (3) demandam repostas curtas,
limitadas, e pouco negociadas na expansédo do sentido. Atividades mais interativas, por outro
lado, propiciariam, entre os participantes do discurso, expressao pessoal dos fatos, expressao
ideacional e imaginativa (idéias e fantasias), maior autonomia na expressdo linguistica
(gramatical e textual) e negociacao de significados relevantes para os participantes.

As atividades de interacdo propostas no livro ndo dédo a oportunidade de os
aunos se comunicarem efetivamente. Nota-se que nem todos 0s exercicios sdo
utilizados para a pratica de estruturas gramaticais. Apesar disso, as atividades que
envolvem interacado, solicitam respostas curtas, ndo promovendo oportunidades de os
alunos expandirem a comunicagdo, negociarem significado. Alguns exemplos de

exercicios de interacdo séo ilustrados a seguir:

Figura 49 - Unidade 6 — Tudo bem?, p. 89.

No exemplo da figura 49, percebe-se que o que se solicita aos alunos séo

respostas de sim ou néo, sem gque haja oportunidades de grande expanséao de significado.
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Figura 50 — Unidade 5 — Tudo bem?, p. 63.

A atividade ilustrada na figura 50, da mesma maneira, traz perguntas de
respostas curtas em relacdo ao assunto do texto e, além disso, traz um exercicio de

compreensao.

Figura 51 — Unidade 3 — Tudo bem?, p. 32.
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Na figura 51, nota-se que, ap0s a apresentacdo de um texto e um exercicio de
compreensao, surgem as perguntas que tém o intuito de promover a interacdo. Todavia,
da mesma forma que as atividades anteriores, ndo ha muito espaco para grande
expansao e negociacao de significado.

De modo geral, o livro apresenta atividades que focam a atengéo do aprendente
no significado, ainda que caracteristicas linguisticas sejam colocadas em proeminéncia,
visando que o aluno se utilize de formas linguisticas em sua comunicacédo. Ha também
exercicios que explicitamente direcionam os alunos a praticarem determinadas formas
linguisticas, fazendo com que primeiramente foquem a atencdo a forma. Outras
atividades encontradas s&o aquelas voltadas para a interagdo, promovendo
oportunidades de os alunos interagirem livremente (Figura 45). No entanto, a maioria
das atividades que tenta promover a interacdo, demanda respostas curtas, limitadas e
nao possibilita grande expansao e negociacao de significados entre os alunos.

Atividades mais interativas, de acordo com Sternfeld (1997), envolveriam
expressao pessoal dos fatos, expressao ideacional e imaginativa, maior autonomia na
expressao linguistica e negociacdo de significados relevantes aos participantes.

Nobuyoshi e Ellis (1993, apud BARBIRATO, 1999) também afirmam que nas
atividades focalizadas na comunicacéo, tanto no planejamento quanto na execucao das
atividades, ndo ha preocupacédo em dar proeminéncia a uma caracteristica linguistica. A
linguagem utilizada nas atividades focalizadas na comunicacdo deve ser natural,
espontanea, voltada para o contetdo da atividade proposta.

De acordo com Larsen-Freeman (2000, apud AMADEU-SABINO, 1994, p. 57),

- As atividades realmente comunicativas (cita Johnson & Morrow, 1981) contém trés
caracteristicas: lacuna de informacdo, escolha e feedback. Com relacdo a primeira, ha
intercambio de informacdo quando um dos participantes da interacdo sabe algo que o outro ndo
sabe. Se a informagdo jA& € conhecida por ambos, o intercdmbio ndo é verdadeiramente
comunicativo. Com relacdo a segunda, o falante na comunicagédo deve ter uma escolha do que
dizer e como dizer. Se o exercicio € bem controlado, de forma que o aluno pode se expressar
apenas de uma Unica maneira, sem ter escolha, o intercdmbio ndo € comunicativo. E com
relacdo a terceira, a comunicacao verdadeira tem um propdsito. Um falante s pode avaliar se o
seu objetivo foi conseguido baseado na informacdo que ele recebe de seu ouvinte. Se o0 ouvinte
nao tiver a oportunidade de proporcionar ao falante tal feedback, entdo o intercambio néo € de

fato comunicativo.

Conforme Larsen-Freeman (2000), as atividades realmente comunicativas, em

termos gerais, deve ter um proposito comunicativo e, de acordo com essa Vvisao, as
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atividades ilustradas nas figuras 43, 44 e 45, as quais tém o foco primario no
significado, apresentam propdésito comunicativo.

Basseti (2006, p. 69-70) expde algumas sugestdes de atividades que poderiam
ser utilizadas quando se tem a AC como norteadora do ensino e aprendizagem: a) troca
de informagfes e/ou negociacdo de significado, b) drama, c) jogos, d) mimica, e)
solugbes de problemas, f) tomadas de deciséo, g) lacunas de informacgao, h) escolha. A

autora também salienta que as atividades

mais utilizadas e que parecem apresentar melhores resultados sdo as de troca de
informacéo e as de tomada de decisdo, segundo Nunan (1989). Os jogos também sao
importantes de acordo com Larsen-Freeman (2000), pois apresentam caracteristicas em
comum com eventos de comunicacdo real, além de neles existir um propdsito

z

envolvido. Outra atividade que se destaca € a de encenacdo, por dar aos alunos
oportunidades de praticarem a comunicagdo em contextos sociais diferentes e em papéis
sociais diferentes.

Desse modo, nota-se que, de uma maneira geral, as atividades comunicativas
envolvem um proposito comunicativo, oportunidades de comunicacdo natural e
espontanea e foco no significado.

Com base nessa posigao, conclui-se que a abordagem predominantd@unoLD
bem? é a versao fraca da AC, visto que o livro apresenta atividades de interacao que
focam no significado, ou seja, ndo forcam o aluno a focar sua atencdo na forma no
momento de se comunicar. No entanto, ha outros tipos de exercicios que explicitamente
conduzem o aluno a focar sua atencdo na forma. Para fins de esclarecimento, €
pertinente retomar que, na versao fraca da AC, “a comunicagdo espontanea é vista como
um fim e ndo um meio Unico e incorpora praticas baseadas na descricdo de tracos
comunicativos da lingua, tais como formas adequadas para expressar funcdes
linguisticas” (LIMA e MENTI, 2004, p. 121). Além disso, é pertinente que 0s
componentes da competéncia comunicativa sejam sistematizados.

A gramatica pode fazer parte de um LD comunicativo, no entanto ela ndo deve
ser o eixo principal. Seria interessante também que o livro propusesse atividades que
realmente promovessem a comunicacao real e espontanea. Assim, o aluno teria a
oportunidade de interagir, focando a atencao primeiramente no significado e o foco na
forma aconteceria em momentos em que houvesse um entrave na comunicacao,
desencadeando a negociacdo de significado. Assim, cabe ao professor observar as

lacunas de insumo dos alunos e propor atividades gramaticais que supram as
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necessidades dele. De acordo com Larsen-Freeman (2003), conforme ja foi citado no
capitulo I,

a licao de gramética ndo deve acontecer imediatamente, mas a necessidade dele deve ser
encadeada por algo no desempenho do aprendiz que revele ao professor que o aprendiz
esta aberto para esta aprendizagem. [...] E, portanto, a aprendizagem dos alunos que
guia 0 ensino e ndo vice e versa.

Em relacdo a visao de lingua(gem) do livro, nota-se que ndo ha apenas uma. Em
alguns momentos, quando o livro apresenta atividades que explicitamente demandam
que o aprendente foque sua atencdo na forma, a lingua é vista como instrumento de
comunicacao. No entanto, em outros momentos, quando o foco primario das atividades
€ o significado, a lingua é vista como interacéo.

Com base na classificacdo de métodos realizada por Kumaravadivelu (2006), o
livro Tudo bem?, assim combBala Brasil enquadra-se na categoria de métodos
centrados no aprendiz. Apesar de os livros apresentarem diferencas, eles permanecem
sob a mesma categoria. Coriado bem? apresenta tanto atividades que focam na
forma quanto no significado, ele melhor se situa nessa categoria, visto que, “as tarefas
centradas no aprendiz sao aquelas que direcionam a atencdo do aprendiz para as
propriedades formais e funcionais da linguagettKUMARAVADIVELU, 2006, p.

96).

No tocante a pertinéncia do referido livro para o ensino na contemporaneidade,
acredita-se que ele é bastante pertinente, embora tenha pontos negativos. Sabe-se que 0
a grande preocupacao do ensino de lingua na atualidade é formar falantes que sejam
capazes de se comunicar acurada, significativa e adequadamente, levando em
consideragéo, portanto, a forma, o significado e o uso. Nesse quesito, Tautlarbem?
parece dar atencdo as trés frentes. Além disso, o paradigma comunicativo €
predominante na metodologia de ensino de linguas, apesar de ainda haver muito para ser
revisto nele. E complexo pensar na elaboracio de um LD que seja “completamente”
comunicativo, visto que ha divergéncias entre pesquisadores do que venha a ser, de fato,
comunicativo. O importante é que o livro seja essencialmente comunicativo, no sentido
de seus autores se preocuparem em formar usuarios da lingua que possam efetivamente

se comunicar. Conforme afirma Tardin (2007, p. 208), “as mudancas ocorrem

37 No original: “Learner-centered tasks are those that direct the learner’s attention to formal as well as
functional properties of the language.”
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lentamente, um paradigma ndo muda rapidamente, e ainda ha muito a acrescentar e que
transformar no paradigma comunicativo e, por muitos fatores, principalmente, na
pratica da sala de aula”.

Assim, acredita-se que o livro em questéo traz tal preocupacdo e, portanto, €
pertinente para o ensino na contemporaneidade.

No quadro a seguir, encontra-se resumidamente a abordagem de ensino
predominante, os conceitos de lingua(gem), o tratamento dado a gramatica e a categoria

do método no livro investigado.

Livro Tudo bem?

Abordagem de ensino Versao fraca da abordagem comunicativa

Concepcao de lingua(gem) Alternancia  entre  lingua(gem) como
instrumento de comunicagéo e como intergcéo
(TRAVAGLIA, 2008)

Tratamento dado a gramatica Ha lugar para a gramatica, mas também

h& para o significado.

Categoria de método Centrado no aprendiz
(KUMARAVADIVELU, 2008)

Quadro 19 - Abordagem de ensino, concepcédo de lingua(gem) e tratamento dado a
gramatica no livro Tudo bem?

3.2.1.3 Avenida Brasil

O livro Avenida Brasil:curso basico de Portugués para estrangeiros, dos autores
Emma Eberlein O. F. Lima, Lutz Rohrmann, Tokiko Ishihara, Cristian Gonzalez
Bergweiler e Samira Abirad lunes, é voltado para o publico de qualquer nacionalidade,
nivel ou idade. O MD dispde de fita cassete e cadernos de exercicios. A analise sera
focada , contudo, apenas no livro-texto, volume 1 (nivel basico), publicado no ano de
1991.

Avenida Brasilcompde-se de 12 unidades, as quais sdao denomiGadagcer
pessoas Encontro, Comer e beberHotel e cidade,Moradia, Dia-a-dia, Corpo,
Trabalho, Roupa, Vida em familia, Turismo e Ecologia e De norte.d\&uh disso, no
final, ha se¢bes denominadRevisdo,Fonética Apéndice gramaticalVocabulario

alfabético e Fontes
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As unidades sao divididas em trés partes, a saber: temas (vocabulério),
comunicacao (funcbes comunicativas) e gramatica (tépicos gramaticais). Salienta-se
gue esses rotulos ndo aparecem no sumario do livro, mas € observado que as unidades
sao divididas dessa maneira.

No que diz respeito aos didlogos presentes no livro, nota-se que eles nao sao de
todo artificiais, visto que reproduzem interagcbes que podem ocorrer na comunicagao
espontanea. Sao, em geral, curtos, de modo que ndo se da para “visualizar’ o evento
comunicativo. Por ndo serem artificiais, os dialogos poderiam ser expandidos pelo
professor, de maneira que se pudesse no visualizar o evento comunicativo. Apesar
disso, o exemplo apresentado na figura 52 a seguir, ndo parece ilustrar uma interacéo
natural, posto que, em uma comunicagcao espontanea, quando pessoas sao convidadas
para almocar na casa de alguém, ndo se usa perguntar como vai ser o almoco, visto que
isso soaria ndo polido. Além disso, a resposta a pergunta parece artificial porque
enumera passo a passo 0 que sera servido no almoco. Percebe-se, portanto, que o
dialogo foi planejado com o intuito de reforcar o vocabulario a respeito de comida

apresentado anteriormente e de expor novos vocabulos.

Figura 52 — Ligéo 3 — Avenida Brasi) p. 24.

Depois do dialogo, aparece uma atividade que solicita aos alunos convidarem
seus colegas para almocar ou jantar. O didlogo serviu como uma “muleta” para que os

alunos realizassem a atividade, uma vez que estruturas modelos ja foram apresentadas
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aos alunos, de maneira tal que eles ndo tém a oportunidade de se comunicar livremente,
mas devem prender-se a forma, ou seja, o aluno é direcionado a efetuar a atividade
focando primeiramente a forma e ndo a propria atividade. Apesar disso, como se trata de
um livro direcionado para alunos iniciantes, € natural que se oferecam vocabulario e
exemplos de estruturas, visto que o aluno desse nivel estd em fase de familiarizacao
com a lingua. Além disso, os alunos podem utilizar outro vocabulario e outras estruturas
ja conhecidas por ele, podendo tornar a atividade em um exercicio que os alunos
focassem a atencao primeiramente no significado.

Como os dois LDs analisados anteriormente, os dialogos presenesmda
Brasil ndo sdo compostos por elementos proprios da fala, tais como: pausas,
truncamentos, interrupcdes, interjeicdes, hesitacdes, falas simultaneas, entre outros.

No caso ilustrado na figura 53 a seguir, nota-se que estruturas isoladas do
contexto sdo apresentadas para mostrar aos alunos maneiras de se comunicar na sala de

aula.

Figura 53 — Licdo 2 — Avenida Brasi) p. 21.

Os dialogos, de maneira geral, sdo utilizados para reforcar ou introduzir topicos

gramaticais ou vocabulario, como ilustram os exemplos da figura 54 e 55:
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Figura 54 - Licdo 7 — Avenida Brasi| p. 66.

O dialogo apresentado na figura 54 € entre dois homens que comentam a
respeito do quadro Abapuru, de Tarsila do Amaral. O didlogo € composto, entre outras
coisas, por vocabulos referentes as partes do corpo humano.

Logo depois, no exercicio 1 (Figura 55) sdo apresentadas as partes do corpo e

solicita-se que as partes que aparecem no dialogo sejam completadas.
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Figura 55 — Licdo 7 — Avenida Brasi) p. 67.

Figura 56 — Licdo 5 — Avenida Brasi) p. 47.

No exemplo da figura 56, sdo apresentados dois pequenos dialogos nos quais se

pode observar que duas pessoas estdo discutindo a respeito da maneira como uma casa
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deve ser decorada. Ao lado, aparece uma figura que ilustra um novo vocabulario. Logo
apos, ha a sistematizacdo das preposicdes e de algumas estruturas modelo que aparecem
nos dois dialogos. Dessa maneira, nota-se que o dialogo foi utilizado como pretexto
para a sistematizacao de formas.

Com relacdo aos textos que compdem o livro, eles sdo, em maioria, curtos. Nao
€ possivel afirmar categoricamente que se trata de textos auténticos, posto que, salvo
algumas excec0des, ndo héa indicacédo da fonte dos textos.

O exemplo ilustrado na figura 57 é um dos poucos em que ha indicacdo da fonte.

Figura 57 — Licdo 9 — Avenida Brasi] p. 94.

No exemplo da figura 58 a seguir, 0 texto parece ter sido retirado de um jornal,
no entanto ndo se pode dizer que ele se caracteriza como um texto auténtico, visto que
ndo ha mencéo sobre a fonte do texto. Acredita-se que, talvez, possa se tratar de um

texto elaborado pelos autores com base em dados extraidos de jornais.
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Figura 58 — Licéo 8 — Avenida Brasi) p. 83.

Apesar disso, a utilizacdo de textos auténticos ndo garante que 0s alunos o
reconhecam como tal. Além disso, a autenticidade dos textos ndo garante que a
atividade com ele sera auténtica. Widdowson (1979, p. 162) afirma que “nao faz sentido
simplesmente expor os alunos ao uso de textos genuinos, a menos que eles reconhecam
as convencdes que poderiam capacita-los a percebé-lo como autEhtiBwr isso, é
irrelevante que um texto seja auténtico, uma vez que nao se inicia com a autenticidade,
mas a autenticidade € o que os alunos devem alcancar.

De maneira geral, no livrAvenida Brasil os textos vém seguidos de exercicios
de compreensdo, na maioria das vezes solicitando a localizagdo de informacdes,

conforme ilustra a figura 59 a seguir.

138 No original: “[...] it makes no sense simply to expose learners to genuine language use unless they
know the conventions which would enable them to realize it as authentic.”
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Figura 59 — Licdo 10 — Avenida Brasil p. 105.

Na figura 60, pode-se verificar que o trecho retirado do rom&mago e
Canela, de Jorge Amado, foi utilizado com o Unico objetivo de explorar a forma, uma
vez que se solicita que o aluno sublinhe as formas do mais-que-perfeito simples e
depois reescreva o texto substituindo as formas sublinhadas pelo mais-que-perfeito

composto. Em nenhum momento houve espaco para discusséo do significado do texto.

Figura 60 — Licdo 10 — Avenida Brasil p. 102.
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Dessa maneira, pode-se notar, confirmando a afirmagéo de Widdowson (1979),
gue a autenticidade de um texto ndo garante que ele seja reconhecido como auténtico
pelos alunos. De acordo com o autor, ao se explorar textos para tratar questbes de
compreensao, exercicios estruturais, entre outros, o seu potencial auténtico permanece
irrealizado. Por isso, em relagdo ao exercicio da figura 60, ndo bastou selecionar um
texto auténtico do romance de Jorge Amado, visto que a sua autenticidade foi
irrelevante para a realizacao do exercicio.

Um exercicio interessante com o texto seria dar a oportunidade de os alunos
deduzirem, pelo contexto, o significado de vocabulos desconhecidos. O que se pode
observar nos textos do livro, entretanto, é que o vocabulario normalmente é fornecido,

como mostra a figura 61 a seguir.

Figura 61 — Licdo 5 — Avenida Brasi] p. 49.

Em relacdo aos exercicios do livro, a maioria € voltada para o exercicio da
forma. Em geral, eles sdo de associacéo (Figuras 62 e 63), perguntas e respostas
(Figuras 64 e 65), formulacdo de sentencas (Figuras 66 e 67), preenchimento de lacuna
e substituicdo (Figuras 68 e 68jJills (Figuras 70), entre outros. Aqueles que envolvem
interacdo, em geral, ndo déo oportunidades de os alunos se comunicarem livremente,
focando o significado; ao contrario, os exercicios ddo especial importancia a pratica
linguistica, direcionando o aluno a focar sua atencdo na forma, no momento da

comunicacao. A seguir, ilustram-se alguns exemplos de exercicios propostos no livro.

213



Figura 62 — Licdo 6 — Avenida Brasi) p. 55.

O exercicio ilustrado na figura 62 tem carater mecéanico, uma vez que objetiva
gue o aluno automatize como séo utilizados os pronomes pessoais o, a, 0s, as, lo, la, los,

las, que foram apresentados anteriormente no livro.

Figura 63 — Licdo 8 — Avenida Brasi) p. 74.

O exercicio da figura 63 solicita que os alunos associem o0s adjetivos e 0s
substantivos, atentando-se para o fato de que alguns adjetivos ndo podem ser atribuidos
a determinados substantivos. Com isso, objetiva-se também apresentar novo
vocabulario e refor¢cé-lo, ja que a secdo a que o objetivo pertence denomina-se

Caracteristicae foram apresentados alguns adjetivos anteriormente.

Figura 64 — Licdo 1 — Avenida Brasi) p. 10.
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Como o verboser, no tempo Presente do modo Indicativo, havia sido
sistematizado anteriormente, nota-se explicitamente que o exercicio da figura 63 tem o

propodsito de promover a automatizacéo desse verbo.

Figura 65 — Licdo 6 — Avenida Brasi) p. 53.

Da mesma maneira que o exercicio anteriormente ilustrado, o exercicio da figura
65 objetiva promover a automatizacdo dos vebgsestare fazer, os quais haviam sido

sistematizados anteriormente na unidade.

Figura 66 — Licdo 7 — Avenida Brasi) p. 69.

Na figura 66, o intuito também é que o aluno automatize o uso do wearhw
pretérito perfeito. O exercicio da figura 67 também tem o mesmo objetivo de promover

oportunidades para os alunos automatizarem formas linguisticas.

Figura 67 — Licdo 10 — Avenida Brasil p. 100.
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Figura 68 — Licdo 3 — Avenida Brasi) p. 26.

O exercicio da figura 68 requer que o aluno complete com o gstlpque foi

apresentado anteriormente.

Figura 69 — Licdo 9 — Avenida Brasi] p. 88.

Nos dois exercicios da figura 69, a tarefa do aluno é completar as perguntas com
o verbopor no presente e no pretérito perfeito. Nota-se que o dialogo é bem artificial,
no sentido de que ndo é proprio da fala espontanea, mas elaborado para a realiza¢do dos

exercicios.
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Figura 70 — Ligéo 2 — Avenida Brasi) p. 18.

O que se observa no exercicio da figura 70 é a pratica de estruturas modelo, sem
gue o aluno tenha a oportunidade de comunicar-se livremente. Esse tipo de exercicio é
bem recorrente no livro.

Nas figuras 71 e 72 a seguir, 0S exercicios apresentam como proposta que o
aluno converse com o colega; contudo o vocabulario é fornecido, bem como as formas

linguisticas que devem ser utilizadas na comunicacao.

Figura 71 — Licdo 5 — Avenida Brasi) p. 45.
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Figura 72 — Licdo 7 — Avenida Brasi) p. 71.

Os exercicios mostrados na figura 73, a seguir, sao dois dos poucos encontrados
gue permitem que os alunos se comuniguem de maneira “parcialmente” livre, uma vez
que ndo sao fornecidas formas linguisticas nem vocabulario que devam ser utilizados
por eles durante a realizacdo do exercicio. Apesar de os alunos serem induzidos a
utilizar adjetivos, visto que esse foi o tema gramatical tratado na unidade, ndo se solicita
explicitamente quais formas os alunos devem utilizar e, por isso, o0 aluno pode prender-

se mais ao significado que a forma.

Figura 73 — Ligéo 7 — Avenida Brasi] p. 72.

218



Na figura 74, diferentemente, o exercicio requer claramente que o aluno use o
verbo gostar + de Além disso, ndo é explicitado se o aluno deve praticar com o

professor, com o aluno, individualmente, na forma escrita ou falada.

Figura 74 — Licao 3 — Avenida Brasi) p. 25.

De uma maneira geral, verifica-se que os exercicios do livro sédo principalmente
voltados para a pratica de estruturas linguisticas. Exercicios que permitam que os alunos
foquem sua atencao primeiramente no significado sdo escassos.

No prefacio do livro, os autores afirmam que

7

O método utilizado é essencialmente comunicativo, mas, em determinado passo da
licdo, as aquisi¢cBes gramaticais sdo organizadas e explicitadas.

Optamos por um método, digamos, comunicativo-estrutural. Assim levamos o aluno,
através de atividades ligadas a suas experiéncias pessoais, a envolver-se e participar
diretamente do processo de aprendizagem, enquanto lhe asseguramos a compreensao e o
dominio, tdo necessério ao aluno adulto, da estrutura da lingua (p. 3).

Dos trés analisados, esse LD é o Unico que declara explicitamente a abordagem
de ensino norteadora. Apesar de declarar tomar como base a perspectiva de ensino
comunicativa, ndo é isso que se observa na forma como o livro foi estruturado. Os
dialogos e os textos, em sua maioria, sdo elaborados para salientar a forma. Da mesma
maneira, 0s exercicios ndo promovem a comunicacgéo natural e espontanea; ao contrério,
visam a pratica linguistica. Os autores, na citacdo, fazem referéncia a um método
“comunicativo-estrutural”, sobre o qual ndo se ha mencédo na literatura. Talvez os
autores quisessem expor que o livro tem tanto objetivos de promover atividades de
comunicacao, quanto o dominio da estrutura linguistica. O que se nota, todavia, é que a
prioridade do livro é a forma e ndo a comunicacdo, de tal forma que as duas nao

parecem estar vinculadas.

219



Com base nessas consideragfes, conclui-se que a abordagem de ensino que
norteia o livro em questdo é a AT, uma vez que a gramatica é o eixo no qual o livro se
estrutura. Ele é organizado em torno das formas da linguagem (ALMEIDA FILHO,
1993).

Em relagé&o aos aspectos culturais, os autores salientam que

Avenida Brasihdo se expande apenas a partir de mera sele¢éo de intencdes de fala e de
estruturas. Ele vai além. Informacdes e consideracBes sobre o Brasil, sua gente e seus
costumes permeiam todo o material, estimulando a reflexao intercultural.

Desse modo, enquanto adquire instrumentos para a comunicacdo, o aluno encontra,
também, elementos para conhecer e compreender o Brasil e os brasileiros (p. 3).

A cultura, no livro, normalmente vem apresentada por intermédio de textos
informativos, quadros, musicas, figuras e mapa do Brasil e, dessa maneira, expde-se ao
aluno apenas um apanhado de curiosidades sobre a cultura e ndo se torna saliente a
forma como o aluno deve agir, por exemplo, quando cumprimenta alguém. De acordo
com Almeida Filho (2002, p. 210), “a experiéncia com e na lingua-alvo em atividades
envolventes e tidas como relevantes pelos alunos favorece o trabalho pela consciéncia
cultural do outro e da prépria L1 na aquisicdo de uma nova lingua”. Ademais, “toda
experiéncia com e na lingua-alvo que ndo almeje a lingua em si mesma sera entéo
potencialmente uma experiéncia de cultura” (p. 213). Portanto, segundo o autor,
experiéncias com a lingua-alvo que ndo enfoquem apenas a lingua promovera uma
experiéncia cultural.

Retornando para as caracteristicas relativas a abordagem de ensino do livro,
Castro (2006, p. 64) também conclui cvenida Brasilapresenta um nimero reduzido
de tarefas comunicativas, principalmente por se rotular como comunicativo.

Com base na classificacdo de Kumaravadivelu (2006), a categoria na qual o livro
se enquadraria seria a de métodos centrados na linguagem, visto que, nessa categoria, ha
uma preocupacdo demasiada com formas linguisticas e acredita-se que a pratica de
estruturas pré-selecionadas e pré-sequenciadas leva a aprendizagem da lingua. Além do
mais, o papel do professor é introduzir um item linguistico de cada vez e ajudar o aluno
a pratica-lo até internaliza-lo (KUMARAVADIVELU, 2006, p. 90).

Refletindo acerca da pertinéncia do livro para a contemporaneidade, pensa-se
que a visdo behaviorista subjacente ao livro, de que a repeticdo leva a automatizacao da
linguagem, ja perdeu crédito na metodologia de ensino de linguas, posto que esse tipo

de pratica formava alunos que conheciam muito bem estruturas da lingua, mas também
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apresentavam dificuldades em se comunicar em outras situagcdes que nao aquelas que
foram automatizadas em sala de aula.

Por fim, do mesmo modo que os outros dois LDs analisados anteriormente, a
lingua é vista como instrumento de comunicacéo, uma vez que a perspectiva € de que a
lingua é um cddigo que deve ser dominado pelo falante para que a comunicacdo se
realize.

A seguir, pode-se visualizar, resumidamente a abordagem de ensino
predominante, a concepcao de lingua(gem), o tratamento dado a gramatica e a categoria

de método relativos ao livro Avenida Brasil

Livro Avenida Brasil

Abordagem de ensino Abordagem tradicional

Concepcao de lingua(gem) Lingua(gem) como instrumento de
comunicacao (TRAVAGLIA, 2001)

Tratamento dado a gramatica Gramatica € o0 eixo em torno do qual [0

livro se estrutura.

Categoria de método Centrado na linguagem
(KUMARAVADIVELU, 2006)

Quadro 20: Abordagem de ensino, concepcao de lingua(gem), tratamento dado a
gramatica e categoria de método no livro Avenida Brasil.

3.2.2 Consideragdes a respeito dos L Ds Fala Brasil, Tudo bem? e Avenida Brasil

A andlise dos LDs de PLE no que diz respeito a a) a abordagem de ensino, b) a
concepcao de lingua(gem) e c) o tratamento dado a gramatica permitiu identificar que a
gramatica tem papel relevante nos trés livros, apesar de ser de maneiras distintas. No
primeiro caso, a respeito do livkala Brasil, nota-se que a gramatica € trabalhada em
funcdes comunicativas. No caso do liirado bem?, ha espaco para a gramatica, mas
também hé& espaco para o significado. Isso porque ele apresenta tanto atividades que
focam explicitamente na forma, quanto atividades que n&o direcionam o0s alunos a
focarem sua atencdo mais na forma que no significado.

Avenida Brasil por sua vez, € 0 Unico que declara explicitamente adotar a

perspectiva comunicativa do ensino de linguas. No entanto, nota-se claramente que ele
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foi organizado em torno da gramética. As atividades sé@o voltadas para o dominio da
forma e para a pratica linguistica.

N&o se nega a importancia de se dar espaco para a gramatica nos LDs; a grande
questdo é tomar a gramatica como eixo organizatério (BARBIRATO, 1999). Nos LDs
apresentados, muitas atividades foram organizadas tomando como eixo a gramatica.
Seria importante dar mais espago para a interagcdo, mesmo que o livro forneca estruturas
linguisticas como “muletas” aos alunos, no caso dos livros para aprendentes de nivel
basico.

De acordo com Madeira (2003, p. 115),

o tratamento dado a forma faz também parte de um ambiente comunicativo de

ensino/aprendizagem de LE, contanto que a atencéo principal ndo seja desviada do
significado, um dos principais alicerces da abordagem comunicativa para o ensino de
LE. Tendo isso em mente, resulta mais valido, ao invés de descartar 0 que muitos
consideram técnicas ‘ultrapassadas’, incorpora-las e adapta-las ao novo paradigma da
area de linguistica aplicada/ensino e aprendizagem de LE.

Madeira (2003) afirma que h& espaco para a forma em um ambiente
comunicativo de ensino de linguas, desde que o foco principal ndo desvie do
significado. Além disso, ele propde que técnicas consideradas “ultrapassadas” sejam
incorporadas e adaptadas ao paradigma comunicativo de ensino de linguas.

Assim, ha lugar para a forma nos LDs que tem como objetivo focalizar a
comunicacao; no entanto a gramatica nao deve ser o foco principal, devendo também
haver lugar para o foco no significado.

Salienta-se que os LDs de PLE envolvidos nesta investigacdo foram analisados
sem se considerar sua utilizacdo em sala de aula. Os LDs podem ser adaptados e
complementados pelo professor. No entanto, isso ndo mudaria a perspectiva adotada

pelos autores na elaboracédo dos livros.

3.3 A relacdo dos L Dsde PLE com o contexto teletandem

Nas duas secOes anteriores, foi possivel tecer consideracbes a respeito da
gramatica tanto no contexto virtual — teletandem- quanto nos LDs de PLE. No primeiro
caso, nota-se que, no decorrer da conversagao, ocorrem entraves na comunicagcao que

levam os interagentes a negociar significado e forma. Durante uma comunicagdo em

222



gue nao houve planejamento de ensino da forma, esta ocorre de maneira ndo prevista.
Além disso, o foco na forma é transitorio, ocorrendo brevemente no fluxo da interacao,
sendo a comunicacao rapidamente retomada. Além disso, no final da conversacédo, ha
espaco para a retomada das inadequacOes do interagente menos proficiente, o que
poderia ser considerado, nos termos de Larsen-Freeman (2003), o preenchimento das
lacunas do insumo do aprendente.

Nos LDs de PLE, por sua vez, a gramatica assume um papel preponderante.
Enquanto no contexto virtual a gramatica ocorre de maneira ndo planejada, no fluxo da
interacdo e, portanto, com propdsitos comunicativos; nos LDs de PLE a gramética é
planejada, sequenciada e, mesmos nos exercicios focados no significado, ha uma
preocupacado em conduzir os alunos a produzirem determinadas formas linguisticas.

O que se pode observar com recorréncia nos dados do teletandem € o fato de os
participantes proficientes em LP se depararem com a dificil tarefa de ensinar PLE a seus
parceiros, visto que se trata de alunos universitarios que néo tém formacao especifica no
ensino de PLE. Em determinados momentos da interacdo, surgem duavidas do
interagente estrangeiro para as quais 0 interagente brasileiro ndo tem suporte para
responder, ou seja, dispbe do conhecimento implicito, mas ndo do explicito
(BIALYSTOK, 1978; FOTOS e ELLIS, 1999).

Assim, levando em consideragcao que no contexto teletandem e nos LDs de PLE
a gramatica apresenta papéis diferentes, considera-se que os LDs de PLE investigados
pouco contribuiriam para auxiliar os interagentes de LP no que diz respeito a gramética.
Ainda que o teletandem exija que os interagentes que se propdem a aprender portugués
tenham nivel intermediario e os livros de LD analisados s&o voltados para aprendentes
de nivel basico e basico/intermediario, os participantes que iniciaram parceria no projeto
TTB nem sempre apresentam tal nivel. Alguns deles séo proficientes em lingua
espanhola, mas isso nem sempre € regra. Portanto, isso justifica a escolha dos LDs,
alvos da investigacdo deste trabalho como pertencentes a tais niveis.

No contexto teletandem ndo ha espaco para grandes explicacdes gramaticais.
Telles (2006), ndrojeto Teletandem Brasil: linguas estrangeiras para tbtpafirma
gueaquele que assume o papel de tutor na parceria de teletandem “nédo deve dar longas
e enfadonhas explicagdes gramaticais, mas, de preferéncia, deve procurar ser objetivo

nos seus comentarios sobre uso gramatical, lexical, e de pronuncia” (p. 32). Como o

139 Disponivel em http://www.teletandembrasil.org/site/docs/ TELETANDEM_BRASIL_completo.pdf
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contexto teletandem propicia o ensino da gramatica em situacdes de uso da lingua e o
foco dos LDs de PLE investigados é, em geral, na forma e ndo a comunicacao, a relacédo
entre eles ndo é favoravel, visto que a maneira como a forma € enfocada difere em
demasia nos dois casos.

Partindo-se para exemplos do contexto teletandem, nota-se que uma das
inadequacdes frequentes de Ryan é no que diz respeito ao género dos substantivos, o

gue se pode observar nos fragmentos a seguir:

Fragmento 35 — ARQUIVO: INT 16-10-06 (PT)

Ana: E parecido com "anxious". N
Ryan: bem, ndo sei, a palavra em espanhol ndo tem UMA TRADUCAQO EXAiradnglés

Nesse fragmento, Ryan faz adequadamente a concordancia com o artigo “uma”,

mas ndo com o adjetivo “exato”.

Fragmento 36 — ARQUIVO: INT 16-10-06 (PT)

Ryan: vocé cohnhece o filme "laberinto del fauno"
Ana: ndo

Ryan: oh, o assisti ontem

Ryan: € um filme espanhol mas tem MUITO FAM#qui
Ana: € bom?

/.1

No fragmento 36, ndo é realizada a concordancia do adjetivo “muito” com o

substantivo feminino “fama”.

Fragmento 37 — ARQUIVO: INT 16-10-06 (PT)

Ryan: vocé sabe o que é St. Patrick's Day?

Ana: sim

Ana: o0 que acontece neste dia?

Ryan: tudo esta verde, as roupas, as ruas e também é normal que a gente bebe muito
Ryan: veja esta foto DA RI@m chicago
http://chicagomamaspot.typepad.com/photos/uncategorized/chicago_river_green

Nos LDs investigados, nada foi encontrado a respeito do género dos
substantivos. O género € de dificil sistematizacdo, uma vez que, na maioria dos
substantivos, ele é fixado pelo uso (AZEREDO, 2004, p. 108). De acordo com o autor,

“o género é, de um modo geral, uma caracteristica convencional dos substantivos
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historicamente fixada pelo uso”. Entédo, se o género é fixado pelo uso, é impossivel

sistematizéa-lo, ou seja, ndo ha possibilidade de se elaborarem regras.

Passa-se agora para o fragmento 33, a seguir:

Fragmento 33 — ARQUIVO: INT 30-10-06 (PT)

Ana: Vamos falar agora dos erros?

Ryan: sim

Ana: Quando vocE disse "se faz bem na sat/act, pode entrar numa universidade boa", fica
melhor dizer "se vai bem no sat/act"

Ana: Certo?

Ryan: sim

Ana: "tem todo, ha perguntas de matemdtica, inglés, temos que escrever um ensaio, dura 3
horas". Nesta, use "tudo”.

Ryan: ah, ainda n&o entendo isso

Ryan: a diferenca entre "tudo” e "todo"

Ana: Nessas frases: Tudo é ruim./ Aqui tem de tudo/ Todo homem ¢é impaciente.

Ryan: ok, acho que entendo

Ana: Agora, ndo sei te explicar bem. Vou tentar procurar mais sobre isso e te falo depois.

Ryan: ha, ok

No fragmento 33, Ryan expde sua duvida a respeito da diferenca do uso de
“tudo” e “todo”. Ana tenta explicar a diferenca por meio de exemplos, mas nota-se que
ela ndo foi bem sucedida na explicacdo, uma vez que Ryan continua a usar, nas
interagdes seguintes, os referidos pronomes indiscriminadamente.

Nos LDs de PLE investigados, foram encontradas referéncias aos pronomes
indefinidos, incluindo “tudo” e “todos”, mas eles voltam-se mais a caracteristica
imprecisa de tais pronomes e ao emprego deles. Apenas d lidm bem? mostrou

7

uma caracteristica que diferencia os dois: “tudo” é classificado como pronome
indefinido invariavel enquanto “todos” é classificado como variavel quanto ao género e
ao numero. Apesar disso, nada foi encontrado que pudesse esclarecer a questao
levantada pelo interagente estrangeiro.
Esses dois exemplos foram apresentados para mostrar:
a) adificuldade de se ensinar portugués para estrangeiros em contexto virtual,
b) a dificuldade de se solucionar determinadas questbes do aprendente em
relacdo a lingua;
c) a imprevisibilidade de questionamentos que poderdo surgir no que diz
respeito a lingua.
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Assim, em relagcdo a questdo do género do substantivo, acredita-se que essa sera
bastante recorrente em solicitacdo de esclarecimento por parte de falantes de LI, visto
que eles tendem a transferir regras da LM para a lingua alvo e a LI diverge da LP a
respeito do género dos substantivos. Outras questdes, como a exemplificada no
fragmento 33, sdo imprevisiveis. Muitos questionamentos a respeito da lingua irdo
surgir nas interacbes e que os LDs ou outros materiais de apoio (como gramaticas
tradicionais, guias de uso, etc) ndo dariam conta, nem mesmo a elaboracdo de materiais
voltados para contextos virtuais solucionariam todos 0s inUmeros questionamentos que
poderdo surgir a respeito do funcionamento da lingua.

O que se pdde notar com os exemplos € que alguns guestionamentos dos
aprendentes no momento da aquisicdo da lingua alvo tendem a ser recorrentes, como é o
caso do género. Outros, no entanto, seriam imprevisiveis, como o exemplo de
questionamento por parte do aprendente em relagéo a distingdo entre “tudo” e “todo”.
Isso, portanto, abre caminho para uma investigacdo mais aprofundada, na qual se
pudesse investigar quais sdo 0s questionamentos dos aprendentes recorrentes nas
interacdes e propor solucdes.

Embora os LDs investigados mostraram-se inadequados para utilizagdo em
contexto virtual, acredita-se que 0s interagentes que nunca tiveram a oportunidade de
ensinar PLE poderiam encontrar informacfes relevantes a respeito do ensino e
aprendizagem dessa lingua para estrangeiros.

Apesar de os LDs serem voltados para o0 meio presencial, € natural que se tente
buscar auxilio neles para solucionar questdes no meio virtual, uma vez que nao se tem
noticia de LDs elaborados para esse tipo de contexto.

Portanto, considera-se o contexto teletandem como inovador, lugar no qual a
gramatica ocorre de uma maneira peculiar, por este motivo, ndo cabem receitas a serem
seguidas. Nota-se, entretanto, que alguns questionamentos do aprendente podem ser
recorrentes na aquisi¢cao da lingua, o que abre caminho para novas pesquisas.
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CAPITULOIV -
CONSIDERACOESFINAIS
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Uma das razdes que motivaram a realizacdo deste trabalho foi o fato de os
interagentes brasileiros sentirem dificuldade em ensinar a LP aos interagentes
estrangeiros no teletandem. Cogitou-se, a principio, a elaboracdo de uma MD para o
contexto teletandem que pudesse auxiliar esses interagentes no momento do FL. No
entanto, no decorrer da pesquisa, analisando-se os dados das interagbes coletadas para
esta investigagao, deparou-se com a dificuldade de se elaborar um MD para o contexto
teletandem. O intuito seria ver como ocorre o i teletandem, analisar como a
gramatica é tratada nos LDs de PLE e depois propor ou tracar diretrizes para a
elaboracdo de um MD para o contexto virtual em questéo, ja que, para elaborar um MD,
€ de suma importancia verificar os elementos positivos e negativos nos LDs ja
existentes.

Todavia, com os dados da interacdo entre Ana e Ryan, notou-se que as questdes
relacionadas a lingua que poderiam surgir sdo imprevisiveis, devido a caracteristica do
contexto que envolve grande oportunidade de interagao e negociacao de significado. Por
esse motivo, realizou-se a andalise das SFL nas interacdes entre Ana e Ryan e a analise
dos trés LDs de PLE anteriormente mencionados e tentou-se verificar a relevancia
desses LDs para o contexto virtual. Com essa investigacdo, alguns resultados
interessantes foram observados. Primeiramente, notou-se que as SFL ocorrem néo s6 ao
final da conversacdo, mas também ao longo dela. As SFL que ocorrem ao longo da
conversacdo tem a peculiaridade de promover o foco na forma com propositos
comunicativos e SFL finais servem para preencher lacunas do insumo.

Em contextos presenciais de sala de aula, de modo geral, nota-se a dificuldade
de se atrelar ensino comunicativo e ensino de gramatica. Quando ocorrem episodios
com foco na forma, semelhantes aos episodios aqui apresentados, com fins
comunicativos, eles ndo ocorrem com tanta frequéncia quanto nesse contexto. Isto
porque o contexto virtual oferece a oportunidade de interagdo entre 0s parceiros por
periodos razoavelmente longos na lingua alvo. Esse periodo relativamente longo de
interacdo ndo é viavel na sala de aula presencial, posto que a duracdo das aulas de
linguas varia entre uma hora e meia e duas horas. Assim, o professor ndo tem a
possibilidade de interagir com cada um dos alunos individualmente durante um periodo
muito longo, nem ha a possibilidade de os alunos interagirem entre si por um periodo
extenso durante a aula. Além do mais, nas interacdes aluno-professor, normalmente o

professor domina o discurso e oferece poucas oportunidades de fala ao aluno, sendo que
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“o professor interrompe os alunos, rouba-lhes o turno, impede a introducdo de tdpicos e
aloca previamente os turnos” (PAIVA, 2001a, p.130).

As interacbes entre alunos sdo de grande valia para o desenvolvimento das
habilidades orais do estudante, principalmente quando se trata da aprendizagem
colaborativa. Essas interagGes podem ocorrer de forma auténtica. Entretanto, na maioria
das vezes, sdo simulacOes, diferentemente do contexto virtual, o qual oferece a
oportunidade de interacdo real na lingua alvo. Nao é colocada em questdo aqui a
relevancia das simulacdes para o oferecimento de oportunidades de interacdo entre os
alunos, principalmente no contexto de ensino de LE, no qual os alunos nédo tém muitas
chances de utilizar a lingua alvo fora da sala de aula. Entretanto, o contexto virtual
possui a vantagem de propiciar oportunidades de interacdo real na lingua, conforme
afirma Paiva (2001a, p. 130):

esse tipo de interacdo [em meio virtual], seja entre professor-aluno, alunos-alunos, ou

entre alunos e correspondentes no exterior, acrescenta uma nova dimensdo a

aprendizagem de linguas estrangeiras (Paiva, 1999). A comunicacdo deixa de ser fruto

de simulacbes e passa a fornecer contextos de interagdes reais que ultrapassam 0s muros
da sala de aula tradicional ao possibilitar 0 contato com pessoas de diversas partes do
mundo.

Com relacdo aos LDs de PLE investigados, notou-se que a gramatica exerce um
papel muito forte nos trés. Por esse motivo, dada a diferenga em relagdo a gramatica no
contexto de teletandem e nos LDs, conclui-se que eles pouco contribuiriam para auxiliar
0s interagentes a resolverem questdes relacionadas a lingua.

Por fim, constatou-se, com base nos dados investigados, a dificuldade de
elaboracdo de um MD para esse contexto, devido a imprevisibilidade de questbes
relacionadas a lingua que podem surgir e devido as caracteristicas do referido contexto.

Com a analise das interacbes entre o referido par de interagentes, ndo se
pretendeu fazer generalizacdes, mas levantar caracteristicas do FL nesse contexto.

Buscou-se contribuir, com esta investigacdo, para o levantamento das
caracteristicas do contexto teletandem e para a area de ensino e aprendizagem de PLE,
ja que se trata de um novo contexto de ensino dessa lingua. Além disso, a analise dos
LDs de PLE pode auxiliar os professores de PLE a selecionarem um LD que mais se

adapte para o seu contexto de atuacao.
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LimitagOes da pesquisa

Em relacdo a metodologia, acredita-se que a investigacao das producfes de mais
de um par de interagentes poderia ampliar os resultados da pesquisa, visto que, como
trata-se de um estudo de caso, ndo se podem fazer afirmagfes categoricas em relagéo as
caracteristicas do contexto teletadem. Além disso, apesar do grande numero de
interacdes, apenas trés sdo orais e nenhuma pode contar com a troca de imagens entre 0s
parceiros.

No que tange a selecdo dos LDs de PLE, poderia ter sido levado em
consideragcdo o nivel do livro correspondente ao exigido pelos interagentes no
teletandem, apesar de, na pratica, ndo haver nenhuma avaliacdo de nivel dos

interagentes para que possam realizar as interacoes.

Encaminhamentos par a futuras pesquisas

Com o desenvolvimento da pesquisa, muitos questionamentos surgiram, 0s quais
podem direcionar outras investigagdes. Esses questionamentos podem ser observados a
sequir:

1) De que maneira o teletandem auxiliaria no desenvolvimento das competéncias
linglistica e comunicativa?

2) Quais sao so principais itens linguisticos necessarios para que um falante se torne
proficiente em uma lingua-alvo?

3) Que itens linguisticos um LD deveria contemplar para auxiliar na formacao de alunos
proficientes?

4) Como abordar itens linguisticos em um LD com base no funcionamento da lingua?

5) Como se caracteriza a linguagem dos participantes do teletandem (oral e escrita)?

6) Como se da a aquisicéo da escrita do portugués no teletandem?

7) O teletandem contribui para a formacgéo do professor de PLE?

Como se trata de um contexto inovador é natural que surjam inameros
questionamentos a respeito de sua cacteristicas. As perguntas 2 e 7 foram parcialmente
respondidas nos trabalhos de Cavalari (2009) e Saloméao (2007), respectivamente. Todas
as outras, entretanto, sdo perguntas que demandam muitas pesquisas para que possam

ser respondidas.
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Interacéo 9 - 16/10/06 - das 18h as 18h50 e das 19h30 as 20h40

Ana: oi

Ryan: oi

Ana: tudo bem?

Ryan: sim, a semana passada estava muito ocupado mas agora posso falar

Ana: ok

Ana: hoje néo estou conseguindo ligar os equipamentos para falarmos oralmente
Ryan: nao?

Ana: Acho que vamos ter que falar sé pelo chat.

Ana: O programa que grava nao esta funcionando.

Ana: Nem o microfone.

Ryan: ok, bem porque estéo trabalhando fora e faz muito barulho

Ana: ok

Ana: Vocé tem algo sobre portugués que vocé queira perguntar?

Ryan: um, as palavras 'tem' e 'h&' significam a mesma coisa?

Ana: Em alguns casos elas tém o mesmo significado. Como em: "Ha flores no jardim",
"Tém flores no jardim."

Ana: A diferenca € que 'ha’ é mais formal que "tem'.

Ryan: ok, mas em esse sentido 'tem' preciso dum acento ou n&o?

Ana: Quando "tem" esta no singular ele ndo precisa de acento. "Tem um gato no
telhado".

Ryan: oh, ok ok, entendo

Ana: Quando esta no plural ele precisa. "Tém gatos no telhado".

Ana: Mas o verbo "haver" ndo vai para o plural neste sentido.

Ryan: sim, € assim em espanhol

Ana: Em portugués, o verbo "haver" nédo tem plural quando tem o mesmo sentido do
verbo "existir"

Ana: Desculpe, eu perdi a conexao.

Ryan: ok

Ana: Vocé entendeu?

Ryan: sim

Ana: O que vocé fez este final de semana?

Ryan: eu foi (?) & casa dum amigo em outra cidade

Ana:*fui

Ryan: que vocé fez?

Ana: Aqui foi feriado na quinta feira e na sexta feira eu néo tive aula. Entdo, fui passear
no shopping, fui em uma churrascaria, assiti filme, estudei....

Ana: Fiz muitas coisas.

Ryan: porque foi feriado?

Ana: Porque na quinta feira, 12 de outubro, é dia de uma santa chamada Nossa Senhora
Aparecida. Ele é considerada, pelos catolicos, a padroeira do Brasil.

Ana: Ela

Ryan: hmm, interessante

Ryan: ndo sei que é uma churrascaria

Ana: E um lugar onde a gente come carne assada.

Ana: A gente vai a este lugar para comer churrasco. Vocé sabe o que é "churrasco"?
Ryan: oooohhhh, sim, mas néo sei a palavra em inglés, como é?

Ana: Eu acho que ndo tem essa palavra em inglés.

Ana: Nos Estados Unidos tem churrascaria?
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Ryan: ndo mas espanha sim

Ana: Eu encontrei "restaurant specialized in roasted meat" no dicionario para a palavra
"churrascaria”.

Ryan: hmm, n&o sei si temos ou n&o aqui

Ryan: vocé come ali ou compra carne

Ana: Comemos l& mesmo.

Ryan: ndo sei se temos

Ana: Eu acho que nao ha churrascaria ai.

Ryan: entdo quando vou a Brasil vou comer numa churrascaria

Ana: Vocé vai gostar muito, porque é muito bom.

Ana: As carnes sao servidas por rodizio. Vocé sabe o que é "rodizio"?
Ryan: ndo

Ana: Vocé paga uma determinada quantia e vocé como o quanto quiser. O garcon passa
na mesa oferecendo varios tipos de carne, ai vocé decide se aceita ou nao.
Ana: Eu digitei errado.... € "come" e ndo "como”

Ryan: wow, e s6 sirvem carne ou outras coisas também?

Ana: Normalmente sim. Também servem queijo e linguica.

Ana: Ha também arroz, pao, saladas, ovos, etc... que vocé também pode comer a
vontade.

Ryan: acho que me gostaria (néo sei se fac condiconal assim)

Ana: SO as bebidas séo pagas separadamente.

Ana: *acho que gostaria

Ryan: e normalmente num logar assim que bebe?

Ryan: ok

Ana: E vocé se divertiu na casa do seu amigo? Que cidade vocé foi?
Ryan:sim, fui a cidade de Bloomington, ha uma universidade I4, lllinois State
University

Ryan: ele estuda naquela

Ryan:universidade

Ana: Em que cidade vocé mora?

Ryan:Champaign

Ana: e seus pais?

Ryan: Knoxville

Ana: Ok

Ryan:mas também morava em Bloomington

Ana: knoxville e Bloomington séo cidades pequenas?

Ryan:

Knoxville tem uns 3000 habitantes e Bloomington tem 150,000

Ryan: eu acho que 150,000 é grande mas a verdade é que nao € grande
Ana: Nao é muito grande.

Ana: Champaign é grande?

Ryan: um, aqui ha 300,000

Ryan: ndo estou seguro

Ana: Acho que é grande sim.

Ryan: ndo, acabo de buscar e temos s6 120,000

Ana: Entdo ndo é muito.

Ana: Aqui na minha cidade ha 380 mil.

Ryan: nao

Ryan: sim, € pouco sua cidade

Ryan: muito pequena
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Ana: ndo, é grande. Ha 380.000 habitantes.

Ana: Voce acha pequena?

Ryan: como se 'it was a joke'

Ana: HAHA. Eu nao entendi.

Ana: "E brincadeira"

Ryan: ha

Ryan: ok, é brincadeira

Ana: Reese, vocé poderia voltar a falar as 5:30?

Ryan: sim, até quando?

Ana: Eu estou na faculdade e tenho que ir para casa. Ai I4 nds poderiamos voltar a falar.
Ana: Até que hora vocé prefere?

Ryan: como maximo 6:30

Ana: Tudo bem. Para mim esta bom.

Ana: Podemos terminar até antes disso.

Ryan: ok

Ana: Entdo te encontro daqui a pouco.

Ana: Até logo.

Ryan: sim

Ryan: até logo

Ana: oi

Ryan: oi

Ana: H& mais alguma coisa que vocé gostaria de saber sobre portugués?
Ryan: agora ndo, ha muito mas ndo posso achar em alguma coisa em particular
Ana: Ah, sim

Ana: Ha& muitos feriados nos Estados Unidos?

Ryan: mmm, sim mas na universidade normalmente temos aula nessos dias
Ana: Vocés tém aula mesmo nos feriados?

Ryan: em muitos sim

Ryan: s6 ndo temos aula para Thanksgiving, Natal, e Easter

Ana: O que é "thanksgiving"?

Ryan: um, ndo sei como € em portugués, em espanhol é 'accion de gracias', € um feriado
gue s6 temos aqui nos estaddos unidos

Ana: Ah

Ana: O que significa?

Ryan: um, € o dia em que os indios e os ingleses comerem juntos

Ryan: € uma bobeira

Ryan: mas comemos muito em esse dia

Ana: Nesse dia vocés comem muito? Haha

Ana: O que vocés costumam comer neste dia?

Ryan: ha um jantar muito grande neste dia

Ana: Que tipo de comida vocés comem?

Ryan: a comida mais importante é o (turkey?)

Ana: O nome deste feriado em portugués seria "A¢éo de gracas".

Ryan: sim, € isso

Ana: peru

Ryan: o peru € o simbolo de Thanksgiving

Ana: Por que?

Ryan: a verdade é que nao sei
Ryan:_http://www.phototour.minneapolis.mn.us/pics/3705.jpg

Ryan: € um jantar tipico
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Ana: ok

Ryan: com a familia inteira

Ana: No Brasil ha muitos feriados.

Ana: Acho até que sdo desnecessérios. E em todos eles ndo temos aula
Ryan: wow

Ryan: vocé 'colegio’ para uma escola de meninos

Ana: sim. Usamos "colégio" para o estudo que vem antes da universidade.
Ryan: ok, no colégio ndo temos aula nos feriados com 'Columbus Day', 'Martin Luther
King Day' e outros

Ana: Ok

Ana: Aqui h4, em média, um feriado em cada més.

Ana: Acho um exagero.

Ryan: haha

Ryan: ah, tenho uma pergunta

Ana: Qual?

Ryan: quem descobriu Brasil, sei que foi um portugués mas nao sei quem
Ana: Pedro Alvares Cabral

Ryan: e tém um feriado pro dia em que descubriu seu pais?

Ana: Sim, ha. Dia 22 de abril, dia do descobrimento do Brasil.

Ana: de 1500.

Ana: Ha controvérsias. Nao se sabe ao certo se Cabral foi o primeiro a chegar ao Brasil.
Ryan: hoje estava assistindo um programa da historia de Brasil

Ana: Vocé gostou?

Ryan: sim, aprendi muito

Ana: Ha também um feriado para o dia da independéncia.

Ana: Vocés nédo tém?

Ryan: sim, 4 de Julho

Ana: mas é feriado neste dia?

Ryan: eu gosto da bandeira antiga de Brasil

Ryan: ndo estamos na escola

Ryan: terminamos em Junho e comegamos em agosto

Ana: Ah, sim

Ryan: conhece a bandeira de que falo?

Ana: Sim

Ryan: _http://upload.wikimedia.org/wikipedia/commons/thumb/2/23/Flag_of Brazil 15-
19 November.svg/125px-Flag_of Brazil_15-19 November.svg.png

Ana: Sim

Ryan: como a nossa

Ana: Haha

Ana: Eu prefiro a bandeira atual. Acho mais bonita, diferente das outras.
Ryan: e ndo ha outra bandeira parecida

Ana: é, ndo ha

Ana: Vocé acha a bandeira do Brasil bonita?

Ryan: sim, gosto das cores

Ana: Vocé assistiu agquele filme brasileiro que te falei?

Ryan: ainda ndo mas quero

Ana: Eu encontrei uma foto de uma churrascaria para voceé ver.

Ryan: ok

Ana: http://www.fodors.com/wire/archives/Churrascaria%?20PlataformaF.jpg
Ana: http://www.bluefiregrill.com.au/images_homepage/what_is_churascopicl.jpg
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Ryan: e come a carne com pao como um sanduiche ou so a carne

Ana: Normalmente a gente come com arroz.

Ana: com farofa, mandioca, salada

Ryan: wow, que coisa mais rara

Ryan: mas gosto

Ana: Aqui é comum.

Ryan: precisamos disso aqui

Ana: Vocé sabe o que é "farofa"

Ryan: nao

Ana: Realmente.

Ana: E um prato feito com farinha de mandioca e carne ou ovos. Ela é tostada com
azeite de oliva ou manteiga, junto com pedagos de carne ou ovo.

Ryan: e € um prato comum?

Ana: E. N6s normalmente comemos junto com churrasco.

Ana: Vocé conhece mandioca? E farinha de mandioca?

Ryan: € bom, porque a mim n&o parece

Ryan: sim

Ana: E muito bom. Eu gosto.

Ryan: eu preciso de perguntar a minha amiga brasileira

Ryan: nunca (como € 'said’) nada disso

Ana: disse

Ana: Haha.

Ana: Vamos agora falar dos erros?

Ryan: ok

Ana: Vocé teve poucos erros. Acho que vocé escreve muito bem em portugués,

Ryan: obrigado, mas j& sabe que falar é outra coisa

Ana: Quando vocé disse: "ok, bem porque estédo trabalhando fora e faz muito barlho”,
fica melhor er "la fora".

Ryan: ok

Ana: "ndo sei que é uma churrascaria". S6 precisa colocar o "0" antes do "que". Entdo
ficaria: ndo sei 0 que € uma churrascaria.

Ana: "hmm, n&o sei si temos ou ndo aqui". Nesta, troque "si" por "se".

Ryan: quando 'que’ significa ‘what', sempre precisa do '0'?

Ana: Sim, na maioria das vezes.

Ryan: ok

Ana: "entdo quando vou a Brasil vou comer numa churrascaria”. Aqui, vocé deve usar o
futuro do subjuntivo: Entdo quando FOR ao Brasil vou comer numa churrascaria.

Ana: Logo eu te explicarei o subjuntivo. Agora acho que ainda €é cedo.

Ryan: 0000, ndo gosto dessa conjugacao

Ana: é estranho, néo é?

Ryan: sim, mais é um verbo irregular

Ana: é

Ana: "wow, e sO sirvem carne ou outras coisas também?". Nesta, troque "sirvem" por
"servem".

Ana: "e normalmente num logar assim que bebe?". Aqui, troque "logar" por "lugar".
Ana: "mmm, sim mas na universidade normalmente temos aula nessos dias". Use
"nesses" no lugar de "nessos".

Ana: nesses = em + esses

Ryan: ok
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Ana: "um, € o dia em que os indios e os ingleses comerem juntos”. O verbo "comer"
deve estar no pretérito perfeito (passado): € o dia que os indios e 0s ingleses
COMERAM juntos.

Ana: tudo bem?

Ryan: hahaha

Ryan: sim sim

Ryan: ok, é 'servem'’ para vocés mas € 'sirvo’ para eu, nao €?

Ana: sim. E que este verbo & irregular.

Ryan: sim, ok

Ana: "e tém um feriado pro dia em que descubriu seu pais?". Nesta "tém" ndo tem
acento porque “feriado™ esta no singular.

Ryan: ok

Ana: E use "descobriu” no lugar de "descubriu”. Certo?

Ryan: sim

Ana: "hoje estava assistindo um programa da historia de Brasil". Aqui, use "histéria do
Brasil". Em portugués usamos o artigo antes de nomes de paises, diferente do inglEs.
Ryan: e sempre é assim com paises?

Ana: Sim. Dizemos: O Japéo, O Canada, Os Estados Unidos, A Alemanha

Ryan: ok

Ana: Acabou. So isso.

Ana: Vocé nao tem mais erros.

Ryan: bom

Ana: Vocé achou a nossa conversa boa?

Ryan: sim, sempre é mais facil falar sem falar

Ana: é verdade

Ryan: mas a pratica oral é necesario também

Ana: E preciso também.

Ana: Vocé pode falar na sexta feira?

Ryan: sim

Ana: as 3?

Ryan: sim

Ana: Ai falamos em inglés oralmente, se estiver tudo certo com os aparelhos.

Ryan: ok

Ana: Sobre o que falaremos?

Ryan: ndo sei, que vocé acha?

Ana: entretenimento

Ana: o que acha?

Ryan: ok

Ryan: em inglés, ndo?

Ana: sim

Ryan: ok, eu posso fazer isso

Ana: Vocé viu as figuras que te mandei por email?

Ryan: sim

Ana: Falaremos sobre elas na préxima segunda feira.

Ana: Em portugués.

Ryan: ok, perfeto

Ana: Certo.

Ana: Até sexta feira, entdo.

Ryan: sim, até sexta feira

Ana: Tenha uma boa noite
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Ryan: vocé também, tchau
Ana: Tchau.
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